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RESUMO

A importancia do ato de saber ler e escrever estd fundamentada na concepcao de que
a linguagem € um dos aspectos responsaveis pela interacdo humana, sendo essencial
para o desenvolvimento intelectual e pela realizacdo do intercambio cultural do ser
humano. Contudo, apesar desta evidente necessidade, o problema do analfabetismo
sempre marcou o contexto histérico do pais. Ademais, explicita-se também o
agravante estabelecido pela conjuntura da pandemia da COVID-19, no ano de
2020/2021, que, devido a imposicéo do ensino remoto, sem as estruturas necessarias
para tal, corrobora ainda mais para essa questao. Deste modo, esta pesquisa teve
como objetivo compreender, a partir da percepcdo de docentes, o impacto causado
pela pandemia da COVID-19 e pelo ensino remoto no processo de aquisicdo do
Sistema de Escrita Alfabética (SEA). A metodologia deste estudo é de natureza
qualitativa. Foi realizada uma entrevista on-line com cada professora alfabetizadora
pré-selecionada, de forma a observar as percepcdes destas acerca do impacto da
pandemia da COVID-19 no processo de ensino-aprendizagem da escrita.
Participaram desta pesquisa quatro professoras da Rede Municipal de Limeira, sendo
duas do 1° e duas do 2° ano do Ensino Fundamental do ano de 2020. Os resultados
apontaram que o processo de ensino-aprendizagem da escrita em contexto de ensino
remoto apresentou diversos desafios, como a dificuldade de se ensinar a distancia, a
baixa participacdo dos estudantes nas aulas e atividades propostas, a adaptacdo em
curto prazo ao novo método de ensino, entre outros. Por outro lado, evidenciou-se
também que a tecnologia foi uma grande aliada hesse momento, pois somente a partir
dela foi possivel dar continuidade ao ensino. Da mesma forma, destacou-se a
importancia e a necessidade da participacao das familias durante esse periodo. Neste
sentido, ressalta-se a importancia de estudos como este, uma vez que a partir das
percepcdes das docentes, foi possivel verificar quais foram os impactos mais diretos
da pandemia de COVID-19 para este grupo, possibilitando, assim, refletir acerca da
alfabetizacdo e da aquisicdo da escrita, nesta circunstancia.

Palavras-Chave: Educacdo; Pandemia; Sistema de Escrita Alfabética (SEA);

Alfabetizacdo; Docentes.



ABSTRACT

The importance of knowing how to read and write is based on the conception that
language is one of the aspects responsible for human interaction, being essential for
intellectual development and for the realization of cultural exchange between human
beings. However, despite this need, the problem of illiteracy has always marked the
historical context of the country. Moreover, it is also explained the aggravating factor
established by the conjuncture of the COVID-19 pandemic, in 2020/2021, which, due
to the imposition of remote education, without the necessary structures for this,
corroborates even more for this issue. Thus, this research aimed to verify, from the
perception of teachers, the impact caused by the COVID-19 pandemic and remote
teaching in the process of acquiring the Alphabetic Writing System (AWS). The
methodology of this study is qualitative. An online interview was conducted with each
pre-selected literacy teacher, in order to observe their perceptions about the impact of
the COVID-19 pandemic on the teaching-learning process of writing. Four teachers of
Limeira city participated in this research, two of them from the 1st and two of the 2nd
year of elementary school in 2020. The results showed that the process of teaching
and learning writing in a context of remote teaching presented several challenges, such
as the difficulty of teaching distance, the low participation of students in classes and
proposed activities, the short-term adaptation to the new teaching method, among
others. On the other hand, it was also evidenced that technology was a great ally at
that moment, because only from it was it possible to continue teaching. Similarly, the
importance and need for the participation of families during this period was highlighted.
In this sense, the importance of studies like this is emphasized, since from the
perceptions of teachers, it was possible to verify what were the most direct impacts of
the COVID-19 pandemic for this group, thus allowing us to reflect on literacy and writing
acquisition in this circumstance.

Keywords: Education; Pandemic; Alphabetic Writing System (AWS); Literacy;

Teachers.
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1 INTRODUCAO

Concebe-se que a sociedade humana absorve a educacdo como uma fungao
fundamental, uma vez que é por meio dela que se busca o percurso para o
desenvolvimento da vida do ser humano, de forma a inseri-lo no mundo social e
cultural. Dessa maneira, € possivel compreender que a educacgdo possibilita ao
homem novas descobertas e pensamentos, fazendo com que perceba e compreenda
o mundo que o rodeia, para que, assim, seja possivel corresponder as demandas e
aos desafios impostos pela propria sociedade, tornando-se um processo ininterrupto
ao longo da vida.

Em termos gerais, € possivel observar que a ciéncia que estuda o processo de
Educacdo e que investiga as finalidades e os procedimentos fundamentais para a
realizacdo da pratica educativa é a Pedagogia (Cofferri; Nogaro, 2010). Sendo assim,
compreende-se que a escola e os profissionais da educacdo sempre estiveram em
uma posicao de importancia para o desenvolvimento de seus discentes e,
consequentemente, da sociedade, uma vez que sempre desempenharam inimeras
funcdes fundamentais para a formacéo das futuras geracoes.

Neste contexto, fica evidente a importancia da funcéo social da escola, como
base para a construgdo da cidadania e da cultura, uma vez que “[...] enquanto
instituicdo ética e socializadora, é reconhecida como um dos principais meios para a
formacdo critica e cidada do individuo” (Da Silva, 2010, p. 15). Assim, de forma que a
escola seja capaz de cumprir sua funcéo, faz-se necessario que esta assegure a
realizacdo de atividades que englobem todos 0s aspectos essenciais para a inclusao
social e preparacdo para a vida, garantindo uma educacgéo completa e de qualidade
para todos (Da Silva, 2010).

Dentre esses aspectos essenciais da preparacdo para a vida, tem-se a
necessidade da interagcdo humana, uma vez que é a partir deste processo que 0
homem se torna um ser sociavel, capaz de emitir e receber informacdes, participando
ativamente do que esta acontecendo ao seu redor. Compreende-se, entdo, que a
capacidade de interacéo que a linguagem proporciona € imprescindivel, uma vez que
€ por meio deste processo que o ser humano consegue partilhar e construir visdes de
mundo, produzir conhecimentos, se manter e se desenvolver na sociedade, além de,
consequentemente, transformé-la, cada vez mais, em um ambiente mais justo e

inclusivo.
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Neste contexto, ressalta-se a importancia da alfabetizacdo, do conhecimento
da lingua, da capacidade de saber ler e escrever com autonomia, uma vez que esta é
uma das principais ferramentas responsaveis pela propriedade da comunicacao e
interacdo do ser humano na sociedade. Segundo Zacharias-Carolino (2019, p.14)

observa-se que,

Com passar dos séculos e de acordo com diferentes civilizag6es, a lingua
escrita desempenhou distintas fungcfes. Na contemporaneidade, a escrita
tornou-se um instrumento essencial para o desenvolvimento da vida social,
dado que nossa sociedade é convencionalmente letrada e, portanto, diversas
situacgdes cotidianas exigem habilidades minimas de leitura e escrita.

Isto €, sem esta capacidade, tudo se torna mais complexo, uma vez que a
prépria rotina e o cotidiano do cidadéo ficam prejudicados, visto que até mesmo sua
mobilidade social, o ir e vir, transforma-se em um grande desafio. Dessa maneira,
compreende-se que “[...] sem saber ler ou escrever os sujeitos estdo no mundo, mas
ao mesmo tempo, estdo a mercé do mesmo, porque se tornam excluidos ou séo
privados de viver plenamente sua cidadania” (Da Silva, 2010, p. 18). Diante do
exposto, pode-se analisar que o ato de ler e escrever fundamenta-se no pressuposto
de que o homem se faz livre e usufrui de sua independéncia e autonomia por meio do
dominio da palavra.

E possivel enfatizar ainda mais a importancia da linguagem a partir do momento
gue se observa que a linha do tempo da histéria da humanidade foi dividida entre
antes e depois da escrita. Isto é, somente a partir do desenvolvimento deste
instrumento, 0 homem pdde dar inicio ao registro de sua historia, sua cultura, suas
descobertas, ampliando assim sua capacidade de comunicacao e socializagédo, uma
vez que tornou-se apto a registar sua maneira de ver e compreender o mundo que o
cerca (Abdala, 2020).

Entretanto, apesar da evidente importédncia e necessidade da escrita, 0
problema do analfabetismo sempre marcou o contexto histérico brasileiro. Tem-se que
“[...] desde o primeiro Censo da historia do Brasil no segundo reinado, no século XIX
até os dias atuais, a histéria do analfabetismo tem se constituido em um dos principais
desafios da pesquisa da Educacdo” (Boeing; Borba; Gotzinger; Lopes; Santiago,
2015, p. 2).

Devido ao significado que o aprender a ler e escrever sempre impds ao longo

da historia do pais, sendo sinébnimo de civilizacao, disciplina e, muitas vezes de poder,
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este artificio, inicialmente, foi restringido, sendo colocado como privilégio de poucos.
Dessa maneira, ao longo dos mais de 500 anos de historia, muitos sujeitos foram
excluidos do processo de ensino-aprendizagem, 0 que, consequentemente, levou o
pais, por muitas décadas, a ser considerado uma nacgéo praticamente analfabeta (Da
Silva, 2010). Os altos indices de analfabetismo, o fracasso escolar nos primeiros anos
de escolarizagéo, a fragilidade das politicas publicas e a interminavel disputa pelos
métodos de alfabetizacdo colocam-se como adversidades que marcaram o panorama
historico da educagéo no pais e influenciaram, também, o desenvolvimento da mesma
ao longo dos anos.

Neste sentido, é possivel afirmar que esta problematica tomou propor¢des tao
impactantes que levou a questdo da nao alfabetizagdo no Brasil ao ambito de
problema publico nacional. Devido a isto, a universalizacao do sistema de ensino foi
implementada, além da criacdo de inumeros projetos e programas de politicas
publicas, com o intuito de erradicar a visao de pais analfabeto e, assim, garantir que
a alfabetizacdo néo fosse somente privilégio de poucos.

A partir do século XX, os governos focalizaram no combate a questédo crénica
do analfabetismo por meio de movimentos e diretrizes que tinham como publico alvo
jovens e adultos, de forma a minimizar os altos indices referentes a esta problematica
no pais, devido aos “anos de auséncia do financiamento a educacao a esses jovens
na idade certa” (Boeing; Borba; Gotzinger; Lopes; Santiago, 2015, p. 11). Dentre

esses movimentos destacam-se

[...] @ LBCA (Liga Brasileira contra o Analfabetismo), MEB (Movimento de
educacdo de Base) 1960, MCP (Movimento de Cultura Popular), o A
Campanha “De Pé no Chao” (1961), MOBRAL - Movimento Brasileiro de
Alfabetizacdo (1967), Fundacdo Educar (1985- 1990), PAS Programa de
Alfabetizacdo Solidaria (1997), PCN (Parametros Curriculares Nacionais)
(BRASIL, 1999), PROFA - Programa de Formacdo de Professores
Alfabetizadores (2001), Programa Brasil Alfabetizado (PBA, 2003), EJA
(Educacao de Jovens e Adultos), 2009, Pro-Letramento (2005) e o Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC- 2012) (Boeing; Borba;
Gotzinger; Lopes; Santigo, 2015, p. 3).

Nesse contexto, é possivel observar as inidmeras tentativas que 0s governos
implementaram ao longo dos anos, como forma de combater o analfabetismo, que
havia se tornado um problema quase sem solucédo e, também, de amenizar o impacto

causado pelo descaso com a educacéo.
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Somente a partir do final do século XX € que a luta contra o analfabetismo no
Brasil comeca de fato a ser travada. Com a implementacéo da Constituicdo de 1988,
a educacao e, consequentemente, a alfabetizacéo tornam-se fatores obrigatorios. Em
seu artigo 205 determina que: “A educacao, direito de todos e dever do Estado e da
familia, serd promovida e incentivada com a colaboracéo da sociedade, visando ao
pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagcéo para o trabalho” (Brasil, 1988, n.p.).

A partir disto, novos olhares e aten¢des comecam a ser langados ao publico da
educacao infantil e aos anos iniciais do ensino fundamental. Por meio de pesquisas,
foi possivel perceber que muitas criancas ainda nem sequer tinham acesso a escola.
Segundo dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE (2018b),
através da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua (PNAD Continua),
no ano de 2007, apenas 44,5% das criancas entre 0 e 6 anos frequentavam a escola
regularmente. Além disso, ressalta-se, de acordo com os dados do Censo Escolar
Demogréfico de 2010, que 15,2% dos estudantes matriculados no Ensino
Fundamental, até 8 anos de idade, eram analfabetos (Brasil, 2014b). Dessa maneira,
programas e movimentos voltados a educacdo basica, comecaram a ser
desenvolvidos.

Em 2012 surge o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa — PNAIC,
um programa integrado cujo objetivo é a alfabetizagdo em Lingua Portuguesa e
Matemética, até o 3° ano do Ensino Fundamental. O PNAIC se configurou como um
compromisso entre a Unido, os estados e 0s municipios brasileiros no atendimento de
todas as criancas das escolas municipais e estaduais, urbanas e rurais. Este projeto,
teve como finalidade atingir a meta cinco do Plano Nacional da Educacéo - PNE.

O PNE é um documento que foi desenvolvido em 2014, tendo como objetivo
direcionar investimentos para a melhoria da qualidade da educac&o no Brasil. Este
plano foi estabelecido a partir da Lei n° 13.005/2014, designando 20 metas a serem
atingidas em um prazo de 10 anos, isto €, até 2024. Assim sendo, tem-se que a meta
cinco deste programa consiste em “alfabetizar todas as criangas, no maximo, até o
final do 3° (terceiro) ano do ensino fundamental” (Brasil, 2014a, n.p.). Observa-se que
este movimento, o PNAIC, surge com o intuito de garantir que as criangas ndo so
frequentem as escolas, mas que realmente usufruam de tudo o que é ofertado neste

meio, alfabetizando-se no momento adequado e, a partir disso, se desenvolvendo
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cada vez mais, de forma a tornarem-se capazes de utilizar com autonomia e
compreensao este atributo.

Entretanto, apesar das inUmeras iniciativas governamentais ao longo dos anos,
ainda é possivel observar que, devido a fatores socioculturais, econémicos e politicos
gue continuam a influenciar diretamente o processo de escolarizacéo, a dificuldade
em alfabetizar e garantir os direitos de aprendizagem ainda configuram um problema
que persiste no Brasil. Esta problematica se expressa em estatisticas que apontam
uma quantidade elevada de sujeitos que passam pela escola e acabam finalizando o
seu percurso sem saber ler e escrever como deveriam ou, até mesmo, abandonam
seus estudos antes mesmo de conclui-los (Da Silva, 2010). Devido a estes fatores,
esses individuos ndo se alfabetizam ou tornam-se analfabetos funcionais, isto é,
possuem uma capacidade minima para a leitura de palavras e, até mesmo para leitura
de textos curtos, porém néo desenvolvem a habilidade necesséria para interpretacéo
dos mesmos, além de ndo conseguirem se expressar de forma eficiente por meio da
escrita.

De acordo com o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE (2018a),
através da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua (PNAD Continua)
realizada em 2018, tem-se que a taxa de analfabetismo das pessoas de 15 anos ou
mais, isto é, aquelas que, hipoteticamente, ja completaram o ensino fundamental, foi
estimada em 6,8% da populacdo, o que corresponde a 11,3 milhdes de analfabetos.
Quando comparada a taxa do ano de 2017, que foi de 7%, pode-se observar que 0
namero de analfabetos foi reduzido em aproximadamente 121 mil pessoas. Apesar da
gueda na taxa de analfabetismo registrada pelo pais, é possivel analisar que esta
reducdo ndo acontece como o esperado.

Conforme a determinacao da Lei de 2014 que abrange o PNE, de acordo com
a meta 9, o Brasil deveria, até o ano de 2015, “[...] elevar a taxa de alfabetizac&o da
populagcdo com 15 (quinze) anos ou mais para 93,5% (noventa e trés inteiros e cinco
décimos por cento) e, até o final da vigéncia deste PNE, erradicar o analfabetismo
absoluto” (Brasil, 2014a, n.p.). Entretanto, constata-se que o primeiro objetivo néo foi
alcancado, uma vez que a taxa de alfabetizacdo se manteve em 92% até o ano de
2015 e, que o ritmo de crescimento desta taxa, observado neste mesmo periodo, nao
se mostra suficiente para que a erradicacédo do analfabetismo se efetive no Brasil em

2024, quando se encerra este PNE.
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Em relacéo aos analfabetos funcionais, a meta 9 impde também que até o final
da vigéncia do Plano Nacional da Educacéo, esta taxa deve ser reduzida em 50%
(Brasil, 2014a). De acordo com o Observatorio do PNE — OPNE (2020b), um site de
indicadores de monitoramento das metas presentes neste programa, o Brasil deveria
ter reduzido sua taxa de analfabetismo funcional para 13,5% até o ano de 2024. Até
o ano de 2018, foi possivel analisar um resultado parcial, demonstrando que 29% dos
brasileiros maiores de 15 anos ainda eram considerados analfabetos funcionais. A
partir disso, € possivel observar que tais indices, relacionados ao desenvolvimento da
alfabetizacdo no pais, expressam, de certa forma, que a educacdo atual ainda
mantém um distanciamento no que se refere ao padréo de qualidade necessario para
0 combate ao analfabetismo (Boeing; Borba; Gotzinger; Lopes; Santiago, 2015).

Nesse contexto, pode-se acrescentar que a alfabetizacdo de criancas na idade
adequada também apresenta inconsisténcia quando observadas as estatisticas do
pais. Esta problemética pode ser observada por meio de dados coletados em
avaliagOes de larga escala, como Prova Brasil, Avaliagdo Nacional da Alfabetizagéao
(ANA), que sao avaliagbes nacionais, e o Programa Internacional de Avaliagdo de
Alunos (PISA), uma rede mundial de avaliacdo de desempenho escolar.

Além disso, € possivel constatar os referidos indices nos dados presentes no
PNE. Como mencionado anteriormente, a meta cinco deste programa tem como
objetivo “alfabetizar todas as criangas, no maximo, até o 3° ano do Ensino fundamental
até 2024” (Brasil, 2014a, n.p.). A partir da andlise dos resultados parciais desta meta,
presentes no Observatério PNE (2020a), observou-se, pelos dados obtidos na
segunda edicdo da ANA em 2016, que avalia o nivel de proficiéncia em escrita e leitura
das criancas do 3° ano do Ensino Fundamental, que apenas 45,3% dessas tinham
aprendizagem adequada em leitura e 66,1% em escrita. Levando-se em consideracéo
que no ano de 2014, quando deu-se inicio as implantacbes das metas, os indices
pontuavam 43,8% e 0s mesmos 66,1% respectivamente, é possivel compreender que
houve apenas um leve crescimento no que se refere ao desenvolvimento da
alfabetizagdo no pais.

Acrescenta-se ainda que os estudantes sdo divididos em 4 niveis de leitura a
partir do seu desempenho obtido nesta avaliacdo. Do total, apenas 45,3% das
criancas alcancaram os niveis 3 e 4, possuindo, assim, capacidades suficientes de
leitura, sendo 32,3% no nivel 3 e 13% no nivel 4. Entretanto, a maior parte alcancou

somente os dois primeiros niveis, sendo que 21,7% desses alunos estavam no nivel
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1 e 33% no nivel 2. Isto é, apenas 13% do total de estudantes atingiram o nivel maximo
na avaliacdo e mais da metade dos estudantes, cerca de 54,7%, finalizaram o 3° ano
do Ensino Fundamental sem adquirir a capacidade necessaria e esperada para a
leitura.

Dessa maneira, a partir dos dados apresentados, € possivel perceber que a
educacao no Brasil ainda possui muitos desafios a serem enfrentados. Ressalta-se
gue a Base Nacional Comum Curricular do Ensino Fundamental (BNCC), aprovada
em 2017, determinou que as criancas devem ser alfabetizadas no méaximo até o 2°
ano desta etapa. Além deste documento, no ultimo ano, foi publicado o Decreto n°
9.765, de 11 de abril de 2019, que institui a Politica Nacional de Alfabetizacédo. Este
decreto surgiu com a finalidade de “[...] melhorar a qualidade da alfabetizacdo no
territério nacional e de combater o analfabetismo absoluto e o analfabetismo funcional,
no ambito das diferentes etapas e modalidades da educacéo béasica e da educacéo
nao formal” (Brasil, 2019a, p. 1). Ademais, em seu artigo 5°, que constitui as diretrizes
para a implementagcdo desta politica, acrescenta que deve ocorrer uma “[...]
priorizacdo da alfabetizagéo no primeiro ano do ensino fundamental” (Brasil, 2019a,
p. 2).

De acordo com este decreto, todas as criancas devem estar alfabetizadas até
o final do primeiro ano, antecipando em dois anos a efetivacdo do processo de
aquisicdo do Sistema de Escrita Alfabética (SEA), quando comparado ao estipulado
pelo PNE em 2014.

A partir da breve analise destes documentos, € possivel observar algumas
incompreensdes, que contribuem, de certa forma, para manter os indices ja
apresentados pelo nosso sistema educacional, uma vez que propdem diferentes
direcionamentos e concepcdes acerca dos percursos relacionados a alfabetizacao.
Isto €, o fato de ndo apresentarem uma continuidade entre si, de ndo definirem de
forma clara o que e como, de fato, se constitui o processo de alfabetiza¢do, bem como
proporem metas ainda mais desafiadoras, sem ao menos oferecerem as estruturas
necessarias para tal, ampliam as dificuldades ja apresentadas.

Além das questdes que foram até aqui levantadas, tem-se também o agravante
imposto pelo contexto de pandemia da COVID-19, que assola o mundo todo, desde o
final do ano de 2019, trazendo consequéncias imensuraveis para a humanidade, em
varios aspectos, afetando principalmente as areas da saude, da economia e da

educacdo. Pode-se considerar que a situagcdo pandémica representou um enorme
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choque no setor educacional, uma vez que a partir do Parecer n° 5/2020, publicado
pelo Conselho Nacional da Educacdo, que orientou as instituicbes quanto a
“Reorganizacgao do Calendario Escolar e da possibilidade de computo de atividades
nao presenciais para fins de cumprimento da carga horaria minima anual” (Conselho
Nacional Da Educacao, 2020, p. 1), milhdes de estudantes, englobando todos os
niveis e modalidades, em todo o mundo, ndo sO no Brasil, foram levados a aulas
remotas em questio de semanas.

Segundo a Organizacao das Nac¢Oes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a
Cultura — UNESCO, 6rgao da Organizacdo das Nacdes Unidas - ONU, responsavel
por acompanhar e apoiar a educagao, comunicac¢ao e cultura no mundo, “mais de 1,5
bilhdo de estudantes e jovens em todo o planeta estédo sofrendo ou ja foram afetados
pelo impacto do fechamento de escolas e universidades devido & pandemia da
COVID-19” (UNESCO, 2020, n.p.), o que representa cerca de 90% dos estudantes do
mundo, além do fato de que mais de 850 milhdes de criangas e jovens tiveram 0s
estudos interrompidos em mais de 100 paises. Além disso, de acordo com Gallagher
(2020), mais de 10 milhdes de criancas poderdo ndo mais retornar as escolas, apés o
fim da pandemia, o que pode ser considerado uma grande preocupacdo para a
educacdo mundial.

Essa nova realidade trouxe grandes desafios e perdas para o meio educacional
do pais, dado que a maioria das instituicdes, principalmente no que diz respeito ao
corpo docente, ndo estavam preparadas para inovar os seus modelos de ensino. Além
disso, tem-se a questdo das desigualdades sociais, que agravou ainda mais essa
situacdo, visto que muitos alunos possuem dificuldades de acesso e conexdo as
plataformas on-line e, também, vivem em situacdo de vulnerabilidade social, a qual
nao proporciona um ambiente necessario para a educacdo. Ademais, sabe-se que
muitos professores também tiveram dificuldades de acesso a internet e que muitas
redes publicas ndo tiveram a possibilidade de oferecer aulas on-line, quando houve a
suspensao das aulas presenciais. Tudo isso, seguramente, teve impacto para a
aprendizagem dos alunos, sobretudo os que dependem da escola publica, afetando
assim a forma de a crianca ser alfabetizada.

Mediante ao exposto, fica evidente a necessidade de se discutir e de se investir
na qualidade da educacdo das escolas da rede publica brasileira. Nao ha duvida
qguanto a importancia da alfabetizacdo para a insercdo completa do individuo na

sociedade. Porém, apesar das inUmeras tentativas dos governos ao longo dos anos,
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mediante leis e decretos, com o intuito de reverter a probleméatica da alfabetizacéo no
pais, com o foco principalmente no publico de jovens e adultos, ainda é possivel
observar que o insucesso escolar e o analfabetismo s&o preocupacdes recorrentes na
nossa sociedade, tornando-se ainda mais severas quando se leva em conta o
contexto de pandemia.

Nesta perspectiva, ressalta-se a importancia deste estudo, que teve como
objetivo verificar a percepg¢éo de professoras sobre o impacto causado pela pandemia
da COVID-19 e pelo ensino remoto no processo de aquisicdo do Sistema de Escrita
Alfabética (SEA). Acredita-se que a partir dessa pesquisa foi possivel verificar quais
foram os impactos mais diretos da pandemia de COVID-19 para este grupo,
possibilitando, assim, refletir acerca da alfabetizacdo e da aquisicdo da escrita, nesta
circunstancia.

No que diz respeito a escolha do tema pesquisado, é valido destacar que o
processo de ensino-aprendizagem do SEA, desde que ingressei no curso de
Pedagogia, sempre me despertou a atencao devido a sua complexidade. Além disso,
sou professora efetiva da Rede publica de ensino desde 2018, sempre trabalhando
com a alfabetizacdo nos anos iniciais do ensino fundamental. Ao longo dos anos,
algumas inquietacfes foram surgindo, principalmente relacionadas ao processo de
ensino-aprendizagem da escrita em alunos ao final do 2° ano de escolaridade, visto
que este é 0 ano que mais trabalhei. Assim, conforme as turmas iam passando, fui
percebendo que alguns alunos acabavam nao concluindo o 2° ano de escolaridade
totalmente alfabetizados como deveriam, de acordo com o que esta no curriculo (na
BNCC), e que isso ndo acontecia somente com a minha turma.

Devido ao fato dessa questdo me incomodar significativamente, decidi estudar
mais sobre esse assunto e fazer disso um projeto de pesquisa para o mestrado e,
entdo, investigar sobre o processo de alfabetizagcdo, mais propriamente a parte da
escrita do 1° e 2° ano do ensino fundamental, para compreender melhor essa
tematica. Depois que ingressei no mestrado, outras inquietacdes e desafios foram
surgindo, dentre eles a pandemia de COVID-19. Neste sentido, decidi, juntamente
com a minha orientadora, investigar como ocorreu 0 processo de ensino-
aprendizagem da escrita no contexto da pandemia, por meio das percepcdes de
professoras.

Ainda destaco que, ao longo do desenvolvimento desta pesquisa, como

pesquisadora, me construi a partir dos principios mais basicos, visto que esta foi a
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primeira pesquisa por mim realizada. Neste sentido, a minha evolucéo partiu desde a
estruturacdo de um projeto de pesquisa, da escolha por um tema, de refletir acerca
da relevancia do trabalho, até a aplicabilidade do mesmo, compreendendo a coleta e
andlise de dados, momentos estes de muito aprendizado. Assim, o desenvolvimento
deste estudo, juntamente com o apoio substancial da minha orientadora, construiram
a pesquisadora que sou hoje.

No que diz respeito a parte profissional, o crescimento esta relacionado
principalmente a importante reflexdo e estudo acerca das teorias, das pesquisas
atuais e dos documentos concernentes a tematica da alfabetizacdo, bem como a
participacdo em eventos cientificos proporcionados pela UNESP e demais
instituicdes. Isto se deve ao fato de que tais processos enriqueceram o0 meu repertério
teorico, influenciando a minha prética docente, visto que me tornei uma profissional
mais critica e reflexiva, planejando, elaborando e propondo atividades mais coerentes
com os estudos da area. Esta evolugcdo pode ser por mim constatada com o0s
resultados, cada vez mais positivos, produzidos pelos meus alunos em sala de aula,
desde 0 meu ingresso no mestrado. Além disso, em setembro de 2022, decidi me
tornar coordenadora pedagdgica e da mesma forma, continuo colocando em prética
os conhecimentos que adquiri ao longo desses anos, porém atuando, no momento,
na formacéo e orientacdo docente.

Em relacdo a estruturacao da presente pesquisa, esta organiza-se da seguinte
maneira: a seg¢ao 2, denominada de “Documentos Relativos a Alfabetizagado” visa
compreender a questdo da alfabetizacéo no pais, a partir dos seguintes documentos:
Plano Nacional da Educacdo — PNE (2014), a Base Nacional Comum curricular —
BNCC (2018) e a Politica Nacional da Alfabetizacdo — PNA (2019), que trazem em
suas concepc¢Oes a garantia de oferecer uma educacdo com o mesmo padrdo de
qualidade e acessibilidade para toda a populacéo brasileira.

Em seguida, a secéo 3, intitulada “A Lingua Escrita” tem por objetivo dissertar
acerca do processo de alfabetizac&o, tendo como foco a compreensao do Sistema de
Escrita Alfabética e seus pressupostos. Em um primeiro momento, baseia-se no
estudo de obras de tedricos da area e, posteriormente, realiza uma revisdo de
literatura, de maneira a explorar o que vem sendo discutido em relagcéo a referida
tematica na literatura académica, de acordo com as especificidades deste trabalho.

A secéo 4, “Retratos da Educacao na Pandemia da COVID-19” tem o propdsito

de contextualizar a pandemia da COVID-19, ocorrida entre 2020 e 2021, de forma a
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compreender quais foram os principais documentos que nortearam 0 meio
educacional nesse periodo. Ademais, visto que o tema deste trabalho se constitui
como sendo o processo de aquisi¢cao do Sistema de Escrita Alfabética no contexto de
pandemia, foi realizada também uma segunda revisdo de literatura, com o intuito de
acompanhar as pesquisas que abordaram tal questao.

Na secdo 5, “Delineamento da pesquisa”, estdo descritas as caracteristicas
metodoldgicas dessa pesquisa, perpassando pelos objetivos do estudo, sua natureza,
0s participantes, os instrumentos utilizados na coleta de dados e os procedimentos
adotados para a analise dos dados.

No que diz respeito a secdo 6, denominada de “Resultados”, estdo apontados
e categorizados o0s resultados encontrados por meio dos instrumentos e
procedimentos utilizados. Os mesmos se apresentam apenas descritos.

Na sec¢ao 7, “Resultados e discussao” estao apresentados os resultados desta
pesquisa, bem como sua analise e discussao, as quais foram realizadas tendo como
base a literatura da area e os documentos nacionais inerentes ao processo de

alfabetizacéo.
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2 DOCUMENTOS RELATIVOS A ALFABETIZACAO

Ter o conhecimento da lingua portuguesa e a capacidade de saber ler e
escrever com autonomia € uma das principais habilidades responsaveis pela
propriedade da comunicacao, interacéo e insercédo do ser humano na sociedade. Essa
guestao pode ser compreendida a partir do Art. 205 da Constituicdo Federal de 1988
(Brasil, 1988, n.p.), estabelecendo que: “A educacéo, direito de todos e dever do
Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a colaboracédo da sociedade,
visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da
cidadania e sua qualificagao para o trabalho”.

Diante do exposto, pode-se entender, segundo Fernandes e Colvero (2019),
que para que o artigo supracitado seja efetivado, tem-se a necessidade de que a
alfabetizacdo seja priorizada. Isso decorre do fato de que

[...] para que o cidadédo obtenha direitos basicos garantidos pela Constituicao
— entre eles a educacéo — e, a partir dela, pleno desenvolvimento, preparo
para exercer a cidadania e qualificacdo para o trabalho a alfabetizagcao é um
fator preponderante e essencial. Portanto, para o pais a alfabetizacdo deve
ser tratada como uma das metas mais importantes a serem alcancadas
(Fernandes; Colvero, 2019, p. 289).

Entretanto, apesar da evidente importédncia e necessidade da escrita, 0
problema do analfabetismo sempre marcou o contexto histérico brasileiro. De acordo
com as estatisticas atuais acerca da educacédo no Brasil, € possivel perceber que essa
problematica ainda continua sendo uma questéo presente no contexto social do pais.
Segundo a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua (PNAD Continua)
de 2019, a taxa de analfabetismo das pessoas de 15 anos ou mais de idade foi
estimada em 6,6%, correspondendo a 11 milhGes de analfabetos. Quando comparada
a taxa de 2018, estimada em 6,8%, os dados mostram uma reducéao de 0,2% no
namero de analfabetos, o que corresponde a uma queda aproximadamente de 200
mil pessoas analfabetas em 2019 (Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica,
2019).

Diante do exposto, pode-se observar que estes dados demonstram que a
alfabetizacdo tem-se constituido, nas ultimas décadas, em uma das questdes sociais
mais relevantes, além de se tornar “[...] tema recorrente nos planos de governos e
constantemente presente na agenda de politicas publicas, uma vez que ha varias

décadas ndo se consegue alfabetizar todas as criancas, apesar de estar
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universalizado o acesso ao ensino fundamental” (Fernandes; Colvero, 2019, p. 287).
Dessa forma, devido as implicacbes politico-econdmicas e culturais acerca dessa
questdo, é necessario que a mesma seja estudada e discutida, de maneira que seja
possivel compreender melhor esse contexto.

Sabe-se que muitos sdo os desafios presentes no cotidiano escolar, e que
podem, por muitas vezes, serem provenientes de uma historia de alfabetizacdo que
nem sempre esteve voltada para o acesso universal (Bordignon & Paim, 2015). Além
disso, tem-se também a questéo das politicas publicas presentes ao longo da historia
do pais, que trazem “[...] reflexos da concepcgao de alfabetizacéo e das metas para a
educacado em cada momento histérico” (Bordignon & Paim, 2015, p. 90), ocasionando,
dessa forma, um processo educacional fragmentado e descontinuo, o que contribui
para as adversidades presentes no ambiente educacional.

Ao longo dos anos na histéria da educacdo do pais é possivel observar as
inUmeras tentativas que os governos implementaram, como forma de combater o
analfabetismo e também de garantir os direitos essenciais a serem atingidos pela
educacao. Dentre elas, destacam-se a ampliagdo do Ensino Fundamental para nove
anos, o Plano Nacional da Educacdo — PNE (Brasil, 2014a), os Parametros
Curriculares Nacionais — PCN'’s (Brasil, 1997), as Diretrizes Curriculares Nacionais —
DCN'’s (Brasil, 2010b), o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa — PNAIC
(Brasil, 2017c), a Base Nacional Comum Curricular — BNCC (Brasil, 2018a) e,
atualmente, a Politica Nacional de Alfabetizacdo — PNA (Brasil, 2019a).

Nesse contexto, esse capitulo visa compreender a alfabetizacdo do pais, a
partir dos seguintes documentos: Plano Nacional da Educacao — PNE (2014), a Base
Nacional Comum curricular — BNCC (2018) e a Politica Nacional da Alfabetizacdo —
PNA (2019), que trazem em suas concepcdes a garantia de oferecer uma educacéo

com o mesmo padréo de qualidade e acessibilidade para toda a populagéo brasileira.
2.1 Plano Nacional da Educacédo — PNE

O atual Plano Nacional da Educagdo — PNE € um documento instituido pela
lei brasileira n® 13.005/2014, que estabelece metas e diretrizes para a educacédo, em
esfera nacional, estadual e municipal, que dever&do ser cumpridas ao longo de dez
anos. Neste sentido, é valido ressaltar que a cada periodo de dez anos se tem um
novo PNE. No decorrer da histéria educacional do Brasil, observa-se que este

documento passou por varias etapas até chegar a sua efetivacao.
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Historicamente, a partir da instalacdo da Republica no pais, houve o
surgimento de ideias acerca de um plano da educacédo para todo o territério nacional.
No inicio do século XX, o quadro social, politico e econdmico do pais comegava a se
desenvolver, da mesma forma que a educacdo se mostrava como uma condi¢ao
fundamental para o desenvolvimento do mesmo. Instaurou-se, entdo, uma grande
preocupacdo acerca da instrucdo dos sujeitos, nos seus diversos niveis e
modalidades. Algumas reformas educacionais que aconteceram nas duas primeiras
décadas desse século, trouxeram a percepcdo coletiva da educacdo como um
problema nacional (Brasil, 2001).

Nesse contexto, em 1930, logo apés a chegada de Getulio Vargas no governo,
é criado o Ministério da Educacédo, sendo denominado oficialmente como Ministério
da Educacdo e Saude Publica, que tinha como objetivo desenvolver atividades
relacionadas a varios ministérios, como saude, esporte, educacdo e meio ambiente.
Anteriormente a isto, 0s assuntos inerentes a educacdo eram tratados pelo
Departamento Nacional do Ensino, ligado ao Ministério da Justica (Brasil, 2018b).

Em 1932, periodo histérico em que se consolidava a visdo sistémica de uma
elite intelectual acerca da realidade da educacéo do pais, a qual se encontrava em
situacdo escassa no tocante ao acesso escolar, um grupo representativo desta elite
langou ao povo e ao governo o “Manifesto dos Pioneiros da Educacao”, que propunha
uma reconstrucdo educacional. Este projeto possuia dois grandes objetivos para a
construcdo de um Plano em Educacdo, propondo, em um primeiro momento a
elevacdo do nivel cultural da sociedade e, por conseguinte, o fortalecimento do campo
da producdo cientifica, de forma a elaborar um plano de acao para a educacao publica,
gratuita e laica para toda a sociedade (Nascimento, 2018).

Devido a grande repercussdao que este documento alcangou, um artigo
especifico, o artigo 150, acerca da educacéo foi incluido na Constituicdo Brasileira de
1934, declarando ser competéncia da Uniao [...] “fixar o plano nacional de educacao,
compreensivo do ensino de todos os graus e ramos, comuns e especializados; e
coordenar e fiscalizar a sua execugao, em todo o territério do Pais” (Brasil, 1934, n.p.
apud Brasil, 2001, p. 3). Diante do exposto, € possivel observar que a Constituicdo de
1934 “[...] refletiu um movimento politico e educacional e previu a elaboragédo de um
plano a ser aprovado no poder Legislativo, sugerindo ao governo as medidas
necessarias aos problemas educativos, como a distribuicdo adequada de fundos
(Nascimento, 2018, p. 19).
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Entretanto, com a instauracdo do golpe de Estado, de 1937 a 1945, pelo
presidente Getulio Vargas, a concepcédo acerca da implementacdo deste documento
foi deixada de lado, dando lugar a uma reforma educacional denominada Leis
Organicas de Ensino, que tinha como objetivos a estruturacado de um ensino industrial
e o desenvolvimento de diretrizes para uma formacédo escolar focada no patriotismo
(Barros, 2017).

Somente em 1946, os Pioneiros da Educacao voltaram a atuar efetivamente
na construcdo da Constituicdo Federal do referido periodo, intervindo na questao da
falta de recursos minimos para a educacéo, de forma a garantir o seu direito em todos
0s niveis. Dessa maneira, a mencionada Constituicdo Federal estabeleceu a
necessidade de fixacao de diretrizes e bases para a educacédo nacional, uma vez que,
até aquele momento, diversos obstaculos, como a questdo da falta de legislacao
especifica para a educacdo e também de fiscalizacdo de recursos aplicados,
intervinham na estrutura educacional. Ao longo desse periodo, desenvolve-se também
as questdes relacionadas ao MEC, que até 1953 era denominado como Ministério da
Educacédo e Saude, entretanto, com a autonomia fornecida a esta area, surge entdo o
Ministério da Educacéo e Cultura, com a referida sigla MEC (Brasil, 2018b).

Dessa forma, ap6s 13 anos de discussédo, implementa-se a Lei n° 4.024/61,
gue define a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB), que teve sua
elaborac&o iniciada em 1948 e concluida somente em 1961. E possivel observar que
0 sistema educacional brasileiro até os anos de 1960 era centralizado e 0 mesmo
modelo era seguido por todos os estados e municipios, porém, com a aprovacao da
referida Lei, os 6rgaos estaduais e municipais ganharam mais autonomia, diminuindo,
consequentemente, a centralizacdo do MEC (Brasil, 2018b). Todavia, mesmo com
essa nova legislacéo, o planejamento da educacao nacional continuou precario, uma
vez que, apesar de ter o orcamento fixado em forma de lei, este ndo refletia a realidade
e as necessidades da educacao do pais (Nascimento, 2018).

Em 1962 surge, entdo, o Plano Nacional da Educacao, sendo elaborado ja na
vigéncia da LDB de 1961. Entretanto, ele foi ndo foi proposto na forma de um projeto
de lei, mas apenas como “[...] um conjunto de regras que visava algumas aplicagdes
financeiras [...]" (Vieira; Ramalho; Vieira, 2017, p. 68). O PNE estabeleceu-se, assim,
a partir de um conglomerado de metas quantitativas e qualitativas que deveriam ser
alcancadas dentro de um prazo de oito anos (Brasil, 2001). Entretanto, nos anos que

se sucederam, o documento foi sofrendo revisdes, e “[...] pouco, para nao dizer quase
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nada, se progrediu na diregdo de uma educacgao critica e democratica” (Vieira;
Ramalho; Vieira, 2017, p. 68), uma vez que em 1965, normas descentralizadas e
estimuladoras para a elaboracdo de planos estaduais foram introduzidas. Assim,
observa-se que nesse momento o PNE foi modificado, sendo subdivido, “[...] apds
apenas dois anos de sua implementacédo, de um plano nacional, para varios planos
regionais, tirando a responsabilidade federal, minimizando, com isso, os deveres
financeiros da mesma” (Vieira; Ramalho; Vieira 2017, p. 69).

Nesse periodo, de 1964 a 1985, em plena ditadura militar, a LDB também
passa por reformulacdes, sendo estabelecida por meio da Lei n° 5692/1971. A patrtir
disso, “[...] o planejamento educacional sofre um periodo de esvaziamento, sem
perspectivas e metas claras e coerentes para a educacao brasileira, devido a estreita
relacdo de educacao e trabalho, repressao e controle politico na vida intelectual do
pais” (Nascimento, 2018, p. 20). Ao longo deste periodo, especificamente em 1967,
o plano deixa de ser um 6rgdo normativo de educacéo, e passa a ser estabelecido
como parte integrante do planejamento global nos planos nacionais de
desenvolvimento (Nascimento, 2018). Dessa forma, neste mesmo ano, 0 documento
€ proposto novamente pelo MEC, sendo discutido ao longo de quatro Encontros
Nacionais de Planejamento, entretanto, ndo chega a ser concretizado (Brasil, 2001).

Diante do exposto, € possivel analisar que as politicas publicas referentes a
educacédo no pais foram criadas e desenvolvidas em meio a idas e vindas, ao longo
de um processo descontinuo e a partir de muitas lutas. Até o dado momento, pode-se
inferir que essas politicas trouxeram poucas contribuicdes, principalmente quando
relacionadas a questdes como educacao publica de acesso e de qualidade para todos.
Somente com a implementacdo da Constituicdo Federal, de 1988, momento de
reabertura democrética do pais, o pensamento de um Plano Nacional de longo prazo,
com forga de lei, foi novamente colocado em pauta. Isto é, somente apds cinquenta
anos da primeira tentativa oficial, foi possivel, a partir da legislacdo do pais, conferir
estabilidade as iniciativas governamentais na area da educagéao (Brasil, 2001).

Essa questéo, decorre do fato de que a Constituicdo Federal estabeleceu a
educagdo como um direito social, sendo assim, instituida como um principio
fundamental ao desenvolvimento pleno do sujeito. Para tanto, determinou ser
competéncia do Estado a regulamentacéo de politicas publicas que promovam meios

para a garantia do padrdo de protecdo social, com o intuito de diminuir as
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desigualdades estruturais que sao produzidas pelo desenvolvimento socioeconémico
(Nascimento, 2018).

Nesse contexto, de forma a garantir que a educacao seja oferecida com o
mesmo padrdao de qualidade e acessibilidade a toda a populagcéo brasileira, a
Constituicao Federal determina, em seu art. 214 entéo, a obrigatoriedade de um Plano

Nacional da Educacéo. O artigo estabelece que:

Art. 214. A lei estabelecera o plano nacional de educagdo, de duracdo
plurianual, visando a articulagdo e ao desenvolvimento do ensino em seus
diversos niveis e a integracao das acdes do poder publico que conduzam a:
| - erradicagéo do analfabetismo;

Il - universalizagdo do atendimento escolar;

Il - melhoria da qualidade do ensino;

IV - formagéo para o trabalho;

V - promog¢do humanistica, cientifica e tecnolégica do Pais (Brasil, 1988,

n.p.).

Nos anos que se seguem, em 1985, é criado o Ministério da Cultura, o que,
consequentemente, em 1992, a partir de uma lei federal, transforma o MEC em
Ministério da Educacao e do Desporte que, em 1995, passa a ser responsavel apenas
pela area da Educacao (Brasil, 2018b). Em 1996, o Brasil passa por uma nova reforma
educacional a partir da implementacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB) — Lei n°® 9.394 de 1996. Nesse contexto, e elaboracdo de um PNE é
novamente colocada em pauta, uma vez que, no artigo 9° da referida Lei, € apontado
que a elaboracéo do PNE caberia a Unido em colaboracdo com os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, e, além disso, o artigo 87, instituiu a Década da Educacéo,
em que a Unido deveria encaminhar ao Congresso Nacional, um ano apos a
publicacdo da LDB, o Plano Nacional de Educacédo, com diretrizes e metas para 0s
dez anos seguintes, em sintonia com a Declaragdo Mundial sobre Educagao para
Todos (Brasil, 2001).

Neste mesmo ano, ainda em 1996, o MEC cria o Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (Fundef),
que tinha como foco atender o ensino fundamental. Os recursos para o Fundef eram
recolhidos a partir das receitas de impostos e das transferéncias dos estados, do
Distrito Federal e dos municipios vinculados a educacéo. Esta importante iniciativa
perdurou até 2006, sendo substituido pelo Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento
da Educacao Basica e de Valorizagao dos Profissionais da Educacéo (Fundeb), o qual

afirma um compromisso da Unido com a educacao basica (Brasil, 2018b). Além disso,
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em 1997 cria-se também os Parametros Curriculares Nacionais (PCNSs), desenvolvido
por especialistas do campo educacional, tendo como objetivo direcionar uma proposta
curricular flexivel a ser implementada de acordo com as realidades locais e regionais
do pais (Brasil, 1997).

Diante do exposto, € importante destacar que essa época, dos anos 90, &
marcada por uma reformulacdo politica, que surge como uma resposta a crise
econdmica ocasionada pelas décadas de 1970 e 1980. Esse periodo, apesar de trazer
avancos no tocante ao setor industrial do Brasil, “[...] deixou o pais em recessio, com
imensuraveis dividas no mercado internacional que refletiram na construcdo de um
cenario educacional cada vez mais atravessado por demandas voltadas aos
interesses dos organismos multilaterais” (Nascimento, 2018, p. 20). Convém destacar
que, ao longo desse percurso histdrico da educacao nacional, é possivel observar que
o poder de decisdo acerca desse setor concentrava-se no Estado, conforme
estabelecido pela CF 1988. Entretanto, o que foi decretado neste documento, como a
erradicacdo do analfabetismo e a universalizacdo do atendimento escolar, por
exemplo, mesmo apds todos esses anos, sao questdes que ainda nao foram
solucionadas, configurando-se como problemas contemporaneos (Nascimento,
2018).

Nesse contexto, surge um novo PNE na histéria do Brasil, sendo o primeiro
com forca de Lei e com duracao decenal. O documento foi elaborado em um cenério
de disputa, sendo possivel observar que, de acordo com Nascimento (2018, p. 20),

havia

[...] de um lado, o PNE materializado com apoio de toda a sociedade a partir
de movimentos de luta politica e ideoldgica, contando com a participacao
social e, do outro, uma proposta do Executivo para o PNE, segundo as
diretrizes internacionais, que demandava o comprometimento administrativo
das politicas educacionais do Ministério da Educacao (MEC) ndo se
considerando o diagnéstico local.

Em 1998, o documento tramitava na Camara dos Deputados, apresentado em
seu texto final vestigios de todos esses embates e, logo depois, em 9 de janeiro de
2001, no governo de Fernando Henrique Cardoso, € aprovado por meio da Lei n°
10.172, estabelecendo, dessa forma, o Plano Nacional de Educacéo, com vigéncia de
2001 a 2010 (Nascimento, 2018).
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Neste documento, foram estabelecidos alguns objetivos para a educacdo no

periodo supracitado, que podem ser destacados, de forma geral, como:

e acelevagéo global do nivel de escolaridade da populagéo;
a melhoria da qualidade do ensino em todos os niveis;
a reducdo das desigualdades sociais e regionais no tocante ao acesso e
a permanéncia, com sucesso, na educacao publica e

¢ democratizagdo da gestdo do ensino publico, nos estabelecimentos
oficiais, obedecendo aos principios da participacdo dos profissionais da
educacdo na elaboracdo do projeto pedagdgico da escola e a
participacdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou
equivalentes (Brasil, 2001, p. 4).

Além disso, é importante destacar que o proprio PNE aponta as dificuldades
enfrentadas para se alcancar os objetivos estabelecidos, por isso, foi necessério
estabelecer algumas prioridades relativas a educacao nacional do periodo. Pode-se

observar esta questdo no excerto abaixo:

Considerando que os recursos financeiros séo limitados e que a capacidade
para responder ao desafio de oferecer uma educagdo compativel, na
extensdo e na qualidade, a dos paises desenvolvidos precisa ser construida
constante e progressivamente, sdo estabelecidas prioridades neste plano,
segundo o dever constitucional e as necessidades sociais (Brasil, 2001, p. 4).

Diante do exposto, é possivel compreender que o Plano Nacional da Educacao
percorreu diversos caminhos, bem como enfrentou dificuldades para alcancar a sua
concretizacdo, de fato. De acordo com Nascimento (2018, p. 21), essas questbes

abrangem

[...] os vetos as metas orgamentarias, que inibiu o PNE do instrumento de
acdo fundamental, inviabilizando o cumprimento das demais metas; falta de
discernimento de priorizar o essencial, como também a excessiva quantidade
de metas, dificultando o acompanhamento e o controle para fiscalizagédo de
sua execucdo; a ndo regularizacdo do regime de colaboragdo entre as
esferas de governo, consolidando uma cultura politica adversa ao
planejamento e movida pelas pressdes imediatas.

Assim sendo, observa-se que o desenvolvimento de um planejamento
educacional do pais, em relacdo a todo o seu contexto historico iniciado em 1930, ndo
€ caracterizado por uma Politica de Estado na educacdo, o que contribui para o
estabelecimento de um f[..] quadro de fragmentagcdo, desarticulagdo e
descontinuidade assistido pela educacdo brasileira, denominado por Politica de

Governo (Nascimento, 2018, p. 21).
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Segundo Valente e Romano (2002 apud Bordignon & Paim, 2015), o PNE de
2001 surgiu em momento historico considerado conservador, em que muitas das
sugestdes e reinvindicacdes dos setores democraticos e populares da sociedade nao
haviam sido atendidas. Um ponto importante a ser destacado por exemplo, € a
guestao do analfabetismo, que n&o foi previsto no projeto inicial do documento. Dessa
maneira, € possivel inferir que o projeto que deu origem ao PNE foi alvo de muitas
criticas. Ademais, Bordignon & Paim (2015) apontam que, de acordo com a
Associacdo Nacional de Pés-graduacao e Pesquisa em Educagédo — ANPEd (1997), a
Unido se eximiu de muitas metas, fazendo com que os Estados e os Municipios
ficassem sobrecarregados. Além disso, tem também a questdo de que o projeto do
PNE ndo previa o crescimento demografico e a necessidade de recursos,
ocasionando, assim, uma defasagem nas questbes relativas ao financiamento da
Educacdo.

Diante de todo o percurso até aqui exposto, pode-se perceber, conforme
destaca Nascimento (2018, p. 21), que “[...] o Plano Nacional da Educacéo é resultado
de um processo historico de avangos e retrocessos”. Além disso, por meio de
pesquisas e analises realizadas acerca das acfes propostas pelo PNE, é possivel
observar também, de acordo com Aguiar (2010), que ao longo dos quase 10 anos de
vigéncia do documento, ocorreram avangos em relacdo as metas e objetivos que
foram fixados, bem como equivocos, uma vez que algumas questdes nao
corresponderam aos anseios e reinvindicacdes de setores organizados da sociedade.

E nesse contexto de criticas e reflexdes que surge outro Plano Nacional de
Educacdo. No ano de 2010, em Brasilia, acontece a Conferéncia Nacional da
Educacdo — Conae, trazendo a tematica: “Construindo um Sistema Nacional de
Educacédo: o Plano Nacional de Educacéo, diretrizes e estratégias” (Brasil, 2010a).
Essa iniciativa “[...] trouxe uma importante mudanga na estrutura governamental e na
construcdo coletiva, reunindo um importante conjunto de proposi¢cdes para o projeto
de lei do segundo PNE” (Nascimento, 2018, p. 22).

Compreende-se que a Conae constitui-se como um importante acontecimento
na historia das politicas publicas do setor educacional no Brasil, uma vez que contou
com a intensa participacdo da sociedade civil, de agentes publicos, entidades de
classe, estudantes, profissionais da educacdo e pais/maes ou responsaveis de
estudantes para a sua realizagdo. Além disso, conferéncias municipais,

intermunicipais, distrital e estaduais, que a precederam, também reuniriam diferentes
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segmentos, setores e profissionais interessados na melhoria da qualidade da
educacao nacional, de forma a discutir a mesma tematica (Brasil, 2010a).

De forma a subsidiar as discussdes das referidas conferéncias, a Comissao
Organizadora Nacional da Conae, composta por representantes de entidades da
sociedade civil e da sociedade politica, elaborou um Documento-Referéncia, servindo
como parametro para os debates locais e regionais, em que 0s resultados se
traduziram em acréscimos e proposicfes complementares, expressando assim, as
posicdes politicas e pedagogicas dos diferentes grupos, segmentos e setores (Brasil,
2010a). Dessa maneira, “o processo de consolidagao e de sistematizagao de todas as
deliberacbes e encaminhamentos decorrentes das conferéncias que precederam a
etapa nacional resultou na elaboracdo do Documento-Base para a realizagdo da
Conae [...]" (Brasil, 2010a, p. 10).

Observa-se que o intuito da elaboracdo do documento, como apontado pela
Comisséo Organizadora, é que, a partir da sua ampla divulgacdo, disseminacédo e
debate, ele possa servir de referencial e subsidio efetivo para a constru¢cao do novo
Plano Nacional de Educacéo (2011-2020) e, consequentemente, para a consolidacao
e avanco das politicas de educacdo e gestdo que dele resultarem em politicas de
Estado (Brasil, 2010a).

Nesse contexto, em sintonia com o Documento-Referéncia e com o

Documento-Base, é estabelecido o Documento-Final,

[...] resultado da Conae, ao indicar concepgbes, proposicdes e
potencialidades para as politicas nacionais de educacédo, bem como para a
sinalizacdo de perspectivas direcionais & garantia da educacgédo de qualidade
para todos/as, constitui-se em marco para a construcdo de um novo Plano
Nacional de Educagdo com ampla participacao das sociedades civil e politica
(Brasil, 2010a, p. 14).

O referido documento, embasado em pressupostos democraticos, é
estruturado a partir de seis eixos tematicos: | — Papel do Estado na Garantia do Direito
a Educacédo de Qualidade: Organizacdo e Regulacdo da Educagdo Nacional; Il —
Qualidade da Educacado, Gestdo Democratica e Avaliacao; Ill — Democratizacado do
Acesso, Permanéncia e Sucesso Escolar; IV — Formacdo e Valorizacdo dos
Trabalhadores em Educacéao; V — Financiamento da Educacéo e Controle Social; VI —
Justica Social, Educacédo e Trabalho: Inclusdo Diversidade e Igualdade (Brasil,
2010a).
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Nesta perspectiva, destaca-se que este Documento-Final esta articulado
também a aprovacdo do Sistema Nacional de Educacdo (SNE), conforme
estabelecido na Constituicdo Federal, art. 214, alterado pela EC n° 59/2009, em que

determina que

a Lei estabelecera o Plano Nacional de Educacao, de duracdo decenal, com
0 objetivo de articular o Sistema Nacional de Educacdo, em regime de
colaboracdo e definir diretrizes, objetivos, metas e estratégias de
implementacéo para assegurar a manutengéo e desenvolvimento do ensino
em seus diversos niveis, etapas e modalidades, por meio de a¢des integradas
dos poderes publicos das diferentes esferas federativas [...] (Brasil, 2009, n.p.
apud Brasil, 2010a, p. 14).

A Comissao Organizadora da Conae, aponta que “[...] o SNE é entendido como
um mecanismo articulador do regime de colaboracdo no pacto federativo, que
preconiza a unidade nacional, respeitando a autonomia dos entes federados” (Brasil,
2010a, p. 15). Diante do exposto, esperava-se que o Documento-Final, sendo
resultante das deliberacbes da plenéria final da Conae, suscitasse um processo de
mobilizacdo e debate permanente nos diferentes segmentos educacionais e setores
sociais brasileiros, contribuindo, assim, efetivamente, no delineamento das politicas
educacionais, tanto na perspectiva do Sistema Nacional de Educacdo, bem como na
elaboracdo do novo Plano Nacional de Educagéo (2011-2020) (Brasil, 2010a).

Nesse contexto, compreende-se que a Conae, pensando acerca das formas de
organizacdo dos entes federados, considerou necessario que o Estado
regulamentasse o regime de colaboracdo e, a partir dessa relacdo de cooperacao
entre essas esferas de governo, efetivasse o SNE, considerado um ideario e
defendido por diversas entidades académicas e sindicais, como a garantia de um
padréo de qualidade nas instituicdes educacionais, publicas e privadas (Nascimento,
2018).

A partir dessas propostas, Nascimento (2018) aponta que a tramitacao do atual
PNE (2014-2024) no Congresso Nacional transparecia que iria acontecer de forma
mais consensual, pontual e agil, entretanto, diferente do que foi imaginado, o projeto
do atual documento apresentou uma tramitacdo longa, conflituosa e disputada. O
principal ponto de discusséo foi embasado no quinto eixo, que abordou a questéo do
financiamento como uma alternativa ao desequilibrio econdmico regional. Dessa

maneira, muitos embates surgiram ao longo da tramitacdo da proposta e, ao final,
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varios pontos que eram defendidos no Documento-Base, elaborado pela Conae
(2010), foram desrespeitados.

Observa-se assim, que a tramitagdo do Documento-Base que deu origem ao
PNE, que tinha como proposta inicial, o periodo de 2011 a 2020, “[...] causou uma
dificil e conturbada movimentacdo no Congresso Nacional, sobretudo pela falta de
consenso acerca da meta 20, relativa ao financiamento da educacéo (Nascimento,
2018, p. 23). Diante desses acontecimentos, 0 processo de aprovacao do PNE levou
cerca de trés anos e meio para ser concretizado, o que deixou o pais, ao longo desse
periodo, sem um planejamento educacional de dimenséo nacional.

A aprovacado do atual Plano Nacional da Educacgao, “...] como marca de
avangos, impasses e retrocessos [...]" (Nascimento, 2018. p. 23), aconteceu somente
em junho de 2014, estabelecido por meio da Lei ° 13.005, com vigéncia de dez anos,
para vigorar entre 2014 e 2024. A lei, estabelece, em seu artigo 7°, 0 compromisso de
consolidar o regime de colaboracéo entre os entes federados, visando ao alcance das
metas e a implementacédo das estratégias que foram previstas (Brasil, 2014a).

Além disso, o PNE determina, no artigo 13, que o Poder Publico devera, a partir
de uma lei especifica, instituir o Sistema Nacional de Educacéo - SNE, dois anos apos
da data de publicacdo do documento. O SNE, de acordo com o que esta estabelecido
no referido artigo, sera “[...] responsavel pela articulagao entre os sistemas de ensino,
em regime de colaboracdo para a efetivacdo das diretrizes, metas e estratégias do
Plano Nacional de Educacé&o” (Brasil, 2014a, n.p.).

De acordo com Nascimento (2018), a proposta da construcdo de um Sistema
Nacional da Educacao jA vem apontada desde o Documento-Referéncia da Conae
2010, estabelecendo-se como um dos desafios para o Estado e para a sociedade
brasileira. O documento, explicita também que a ndo efetivacdo do SNE tem
contribuido para a existéncia de altas taxas de analfabetismo e para a fragil
escolarizagao formal da populagéo brasileira (Brasil, 2010a apud Nascimento, 2018).

Diante do exposto, a autora ainda acrescenta que:

Um Sistema Nacional de Educacéo sintetiza elementos fundamentais para a
gestdo democrética em todo o sistema, em todos 0s niveis, redes publicas e
privadas e planos decenais de educacdo, transformados em lei, que
contenham diretrizes, metas estratégias e objetivos. Para isso, entre células
da federacdo deve haver uma coeréncia na relagdo de cooperacao
interfederativa no &mbito da Unido e dos estados, estabelecendo um pacto
federativo na educacao (Nascimento, 2018, p. 24).
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Nesse contexto, compreende-se que a implementacdo de um SNE é uma acao
que se faz necesséria para a viabilizacdo das metas do PNE, uma vez que é a partir
dele que as definicbes das competéncias e responsabilidades da Unido, estados e
municipios, se tornam claras. Isto €, o sucesso do PNE esta interligado a questdo da
articulacéo eficaz e efetiva do regime de colaboracdo entre os entes federados,
conforme previsto no artigo 7° do documento (Nascimento, 2018).

Entretanto, é possivel observar que ha uma impropriedade em toda essa
questdo. Isto ocorre porque em um primeiro momento foi instituido o PNE, para que
assim, por meio desse instrumento, fosse implementado um Sistema Nacional de
Educacdo. Segundo a autora supracitada, o percurso esta invertido, uma vez que,
primeiramente, deveria acontecer a construgcdo de um SNE e, posteriormente, a
discusséo de diretrizes, metas e estratégias para a educacao. Todo este contexto,
reflete a desarticulacéo politica no meio educacional, visto que o SNE pressupde uma
continuidade, enquanto o Plano Nacional de Educacdo é decenal, com duracdo
determinada (idem).

Apesar de todo o debate exposto, o Sistema Nacional de Educacéo, de acordo
com o estabelecido pelo artigo 13° da lei que instituiu o PNE (2014-2024), deveria ter
sido criado até o ano de 2016, todavia isso ndo aconteceu até os dias atuais. Assim,
o principal documento que traz um planejamento nacional da educacéo € o PNE em
vigéncia, sendo composto por 14 artigos, 20 metas e 254 estratégias.

E possivel observar que a atual versdo do documento proposto pelo MEC,
apresenta um avanco quando comparado ao anterior, uma vez que se estabelece de
forma mais simplificada, sendo aprovado com 20 metas, enquanto o projeto de 2001
trazia 295 metas. Entretanto, de acordo com Saviani (2014 apud Nascimento, 2018),
essa reducdo é apenas superficial, pois as estratégias do atual PNE operam como
submetas em relacdo as metas gerais. O autor ainda acrescenta que essa
minimizacdo do documento colabora para a exclusdo das questdes relativas ao
diagnéstico, tornando o plano fragil e as metas arbitrarias, visto que o diagndstico se
estabelece como base e justificativa para o desenvolvimento das metas que compde
o plano a ser executado.

No que diz respeito as questdes relativas a alfabetizacdo mais diretamente, o

plano traz diversas metas, como:
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META 1 - Universalizar, até 2016, a educacao infantil na pré-escola para as
criancas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade e ampliar a oferta de
educacéo infantil em creches de forma a atender, no minimo, 50% (cinquenta
por cento) das criangas de até 3 (trés) anos até o final da vigéncia deste PNE.
META 2 - Universalizar o ensino fundamental de 9 (nove) anos para toda a
populacdo de 6 (seis) a 14 (quatorze) anos e garantir que pelo menos 95%
(noventa e cinco por cento) dos alunos concluam essa etapa na idade
recomendada, até o ultimo ano de vigéncia deste PNE.

META 4 - Universalizar, para a populacéo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades
ou superdotacéo, o acesso a educacao basica e ao atendimento educacional
especializado, preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia
de sistema educacional inclusivo, de salas de recursos multifuncionais,
classes, escolas ou servicos especializados, publicos ou conveniados.
META 5 - Alfabetizar todas as criancas, no maximo, até o final do 3° (terceiro)
ano do ensino fundamental.

META 9 - Elevar a taxa de alfabetizacdo da populagdo com 15 (quinze) anos
ou mais para 93,5% (noventa e trés inteiros e cinco décimos por cento) até
2015 e, até o final da vigéncia deste PNE, erradicar o analfabetismo absoluto
e reduzir em 50% (cinquenta por cento) a taxa de analfabetismo funcional
(Brasil, 2014a, n.p.).

E possivel observar, de acordo com Farenzema (2010 apud Bordignon & Paim,
2015), que o PNE atual, além de estabelecer novas metas, absorveu algumas outras
gue nao foram cumpridas pelo plano anterior, como por exemplo a meta relativa ao
acesso as creches na educacdao infantil. O autor ainda acrescenta que tais metas e
estratégias sdo consistentes, mas necessitam de politicas publicas que deem a
sustentacdo adequada para tais, de forma que as desigualdades historicamente
existentes, que ainda refletem nas condi¢cdes atuais de educacdo, sejam assim,
superadas.

Ao analisar o monitoramento das referidas metas, no site Observatorio do PNE,
que sao relativas a alfabetizacdo, é possivel observar que ainda ha muito o que se
discutir. No que tange ao primeiro objetivo da meta 1, que estabelece a matricula de
todas as criangas de 4 a 5 anos na Pré-Escola até 2016, obteve um resultado parcial
de que apenas 94,1% das criangas estavam na escola no ano de 2016. Em relacao
ao objetivo 2, da mesma meta, em que estipula um atendimento de 50% dos menores
de 3 anos e 11 meses creche até 2024, demonstrou também um resultado parcial,
uma vez que somente 37% das criancas estavam na creche no ano de 2019 (OPNE,
2020c).

Os resultados da meta 2 da mesma forma, também né&o foram atingidos ainda.
Em relac&o ao primeiro objetivo, matricular todas as criancas e jovens de 6 a 14 anos
na escola, obteve um resultado de 98% das referidas matriculas, até o ano de 2020.
O objetivo 2, que traz a garantia de que, até o ano de 2024, 95% dos alunos devem



39

concluir o Ensino Fundamental até os 16 anos, trouxe um resultado em 2020 de 82,4%
de jovens que concluiram esta etapa (OPNE, 2020d). Em relacdo a meta 4,
relacionada a questdo da Educacdo Especial/lnclusiva, ndo constam os resultados
parciais para os objetivos da meta em questdo (OPNE, 2020e).

No que diz respeito a meta 5, principal meta relacionada a alfabetizacdo, que
traz como objetivo a alfabetizac&o de todas as criancas, no maximo, até o 3° ano do
Ensino fundamental, até o ano de 2024, obteve, no ano de 2016, resultados parciais
em que somente 45,3 % das criangas tinham aprendizagem adequada em leitura,
66,1% em escrita e 45,5% em matematica (OPNE, 2020a). Em relacdo a esta meta,
especificamente, considerando a relevancia do processo de alfabetizagcéo, surgiu em
2012, ao longo do processo de implementacdo do PNE (2014-2024) o Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC, instituido pelo Ministério da Educacéo,
por meio da portaria n°® 867, de 4 de julho de 2012. De acordo com o Documento
Orientador, o PNAIC

[...] ¢ um compromisso formal e solidario assumido pelos governos Federal,
do Distrito Federal, dos Estados e dos Municipios, desde 2012, para atender
a Meta 5 do Plano Nacional da Educacdo (PNE), que estabelece a
obrigatoriedade de “Alfabetizar todas as criancas, no maximo, até o final do
3° (terceiro) ano do ensino fundamental (Brasil, 2017c, p. 3).

E possivel entender, segundo Fernandes e Colvero (2019) que héa coeréncia
entre o que esta estabelecido pelo PNE e pelo PNAIC no que tange a alfabetizacéo,
uma vez que isso € “[...] o0 que se espera de uma politica que surge como estratégia —
o PNAIC - para atingir uma meta estabelecida por outra politica maior — o PNE
(Fernandes; Colvero, 2019, p. 288).

No tangente a meta 9, que traz em seu primeiro objetivo a garantia de que, até
2024, todos os brasileiros com mais de 15 anos devem estar alfabetizados, pode-se
analisar, pelo resultado parcial no ano de 2020, que apenas 94,2% sabiam ler e
escrever. O segundo objetivo da meta, reduzir para 13,5% a porcentagem de pessoas
com mais de 15 anos que sejam analfabetas funcionais, demonstrou, em 2018, que a
porcentagem de analfabetos no Brasil, ainda estava em 29% (OPNE, 2020Db).

Diante do exposto, pode-se observar, que nenhuma das referidas metas, até o
momento do monitoramento realizado pelo governo, foi cumprida. Dessa forma, tem-
se a necessidade ainda de se pensar e discutir tudo o que ja foi realizado no Brasil

nos ultimos anos e o quanto ainda precisa ser feito. Garantir a eficacia dessas metas
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e objetivos que foram pensados para a alfabetizacao e para a educacdo de uma forma
geral “[...] mostra-se essencial tendo em vista a importancia desse processo para a
continuidade da educacao basica e superior e para o alcance dos indicadores em
educacdo, com inevitavel reflexo nas demais esferas da sociedade brasileira
(Bordignon & Paim, 2015, p. 111).

A partir da analise das politicas publicas presentes ao longo da historia do
Brasil, foi possivel compreender o complexo e fragmentado percurso relativo as
questdes educacionais. Observa-se também que 0s avan¢os mais importantes e de
maior impacto aconteceram somente apos a implementacao da Constituicdo Federal
de 1988, principalmente no que diz respeito a alfabetizacdo. Assim, “os reflexos do
acesso desigual a educacédo, agravados pelas desigualdades regionais, podem ser
percebidos ainda na atualidade” (Bordignon & Paim, 2015, p. 112), conforme ja
demonstrado nos dados referentes as taxas de analfabetismo da PNAD Continua
(2018, 2019).

Em relacdo aos Planos Nacionais da Educacdo implementados no pais, foi
possivel observar que o PNE 2001-2010, trouxe importantes avan¢os na educacao
brasileira a partir de suas metas, entretanto, devido a algumas questdes,
principalmente relativas ao financiamento, muitos de seus objetivos ndo foram
alcancados. Nesse contexto, surge o PNE 2014-2024, ainda em vigéncia, com muitos
desafios e incorporando as metas que néo foram alcancadas pelo documento anterior,
tendo como destaque neste trabalho, as questdes relativas a alfabetizacao, que, como
pode ser observado, ndo foram atingidas até o dado momento.

Mediante ao exposto, € preciso enfatizar que discutir acerca da educacéo e,
principalmente da alfabetizacéo, a partir de todo o seu processo historico, mostra-se
um importante meio para identificar os avangos e retrocessos presentes ao longo da
histéria educacional do pais, além de compreender quais sdo 0s caminhos que
precisam ser tracados para que os desafios atuais sejam, assim, superados. Essas
reflexdes se fazem necessarias, uma vez que a educacgao e, consequentemente, a
alfabetizacao, sdo fundamentais “[...] para formar cidadaos brasileiros cientes de sua
funcdo social em um contexto de contemporaneidade repleto de interrogacoes e de
desafios” (Bordignon & Paim, 2015, p. 112).

Para tanto, tem-se a necessidade também de se compreender como a
guestao da alfabetizacao esta estruturada na legislacdo educacional do pais a partir

de questdes relativas ao curriculo propriamente. Isto é, € preciso analisar também
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quais sdo e de que forma estdo estabelecidas e fixadas as aprendizagens
consideradas essenciais para a formacao dos alunos da educacéo basica no pais.

Ao longo deste estudo, foi possivel observar a incessante busca, por meio de
leis, documentos e programas, por uma educac¢ao nacional com o mesmo padréo de
qualidade e acessibilidade a toda a populacdo brasileira. Entretanto, além dessas
guestdes, que estipulam metas a serem alcancadas, principalmente no que tange a
alfabetizacdo, tem-se a necessidade de se olhar para a principal instituicdo de toda
essa demanda: a escola. Isto é, para que seja possivel alcancar tudo o que foi
proposto em relacdo a qualidade da educacao, além de toda a questdo que engloba
0s recursos financeiros, é preciso definir também qual € o ponto de partida da escola,
pensando nos aspectos relacionados aos contetudos pedagogicos, de fato.

Para isso, é implementada, em 2015, a primeira versao da Base Nacional
Comum Curricular — BNCC, um documento que define os contelldos minimos a serem
trabalhados na formacdo béasica dos alunos, de forma a garantir o pleno
desenvolvimento cognitivo, social e cultural, que todos os estudantes tém direito de

acesso. Dessa maneira, esta questao sera discutida a seguir.
2.2 Base Nacional Comum Curricular - BNCC

E possivel observar que a educacéo brasileira, desde a década de 90, buscou
desenvolver a ideia de uma base comum, visto que esta hip6tese esta prevista tanto
na Constituicdo Federal (art. 210) (Brasil, 1988), bem como na Lei de Diretrizes e
Bases — LDB (inciso IV, art. 9°) (Brasil, 1996), da seguinte forma, respectivamente:
“Serdo fixados conteudos minimos para o ensino fundamental, de maneira a
assegurar formacdo basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos,

nacionais e regionais (Brasil, 1988, n. p.)”" e,

A Unido incumbir-se-a de: [...] IV - estabelecer, em colaboragdo com os
Estados, o Distrito Federal e os Municipios, competéncias e diretrizes para a
educacéo infantil, o ensino fundamental e o ensino médio, que norteardo os
curriculos e seus contetdos minimos, de modo a assegurar formacéo basica
comum; (Brasil, 1996, n. p.).

Diante do exposto, explicita-se que a Base Nacional Comum Curricular — BNCC
€ um documento de carater normativo que tem como objetivo principal definir o
conjunto de aprendizagens gque todos os estudantes devem desenvolver ao longo do

seu percurso na Educacédo Basica, abrangendo todas as etapas e modalidades. E por
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meio deste documento que se estabelece o patamar comum de aprendizagem e
desenvolvimento, de acordo com o que esta determinado pelo Plano Nacional da
Educacao (PNE), a que todos os alunos tém direito, garantindo assim um controle no
que se refere a qualidade da Educacao ofertada em todo o pais (Brasil, 2018a).

Ao longo do seu desenvolvimento, a BNCC passou por trés versdes antes de
ser definida a sua versao final, tendo a participacdo de diversos especialistas em
educacao, de diversas universidade e regides, durante a sua elaboracdo. Pode-se
observar, de acordo com Frade (2020) que as duas primeiras versoes, lancadas em
2015 e 2016, respectivamente, tiveram muitas semelhancas entre si, uma vez que
ambas foram coerentes em relacdo a concepgao de “direitos e objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento”, delegando a responsabilidade da sociedade e dos
sistemas de ensino pela garantia desses direitos, propostos pela BNCC. A autora
acrescenta ainda que esta nocao de direitos ficou ainda mais evidente na segunda
versao, “[...] ao se colocar, como norte para toda a educagéo basica, determinados
direitos éticos, sociais e politicos” (Frade, 2020, p. 6). Entretanto, ao longo do
desenvolvimento da terceira versdo deste documento (Brasil, 2018a), a expressao
“direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento”, que na segunda versao
nao determinava a delimitacao de conteudos, sofre alteracdes significativas. Segundo
Frade (2020) houve uma nova estruturacdo, por eixos, contetudos e habilidades e, a
partir disso, “[...] a ideia de direitos politicos, éticos e sociais mais amplos que
pudessem estruturar a base nao foi mais explicitada” (Frade, 2020, p. 6).

Outro ponto importante que sofreu alteracdes foi a questdo da alfabetizacéo.
Enquanto nas duas primeiras versdes, a alfabetizacéo ficou concentrada nos 1° e 2°
anos, sendo o 3° ano o momento de sua consolidacdo, da mesma forma que esta
estabelecido no PNE (Brasil, 2014) e no PNAIC (Brasil, 2017c), a terceira versao
define que os alunos devem estar plenamente alfabetizados no 2° ano, antecipando
assim em um ano, esse processo.

De acordo com Manfroni (2022), a BNCC pode ser considerada um documento
controverso, uma vez que sao atribuidas a ela, diversas criticas. A autora aponta que
as criticas podem ser agrupadas em trés grupos, relacionando-se, em um primeiro
momento, “[...] ao documento propriamente dito, ao seu conteudo e a organizacgao,
aos interesses mercadoldgicos presentes no referencial teérico e ao seu carater

conservador” (Manfroni, 2022, p. 46).
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No que diz respeito ao primeiro grupo de criticas, Frade (2020) ressalta que a
primeira e segunda versdo do documento contou com a discussao e posicionamento
de varios especialistas de universidades brasileiras, além de respeitar um processo
de consulta publica, que incluia sujeitos e instituicbes da sociedade civil. A autora
ainda acrescenta que as areas que suscitaram as maiores participacdes, foram a de
Lingua Portuguesa e de Alfabetizacdo. Entretanto, quando se analisa o processo da
terceira versdo do documento, é possivel perceber que houve um rompimento de
participagcdo com as equipes anteriores e com a consulta publica realizada.

Outro ponto importante a ser destacado esta relacionado a questédo da visao
fragmentada do conhecimento e do desenvolvimento do ser humano no documento,
uma vez que, a partir da percepcgéo de alguns pesquisadores, a BNCC (Brasil, 2018a)
inviabiliza questdes ligadas a identidade de género e orientacdo sexual, enfatiza o
ensino religioso e antecipa a idade maxima para a conclusdo do processo de
alfabetizacao, ignorando, assim, as especificidades de aprendizagem de cada aluno
(Sob..., 2017).

Muitas discussdes surgiram em relacdo a essa questao da alfabetizacdo. Como
ja mencionado, uma das principais mudancas da segunda para a terceira versao do
documento (Brasil, 2018a), foi a antecipacdo do processo de alfabetizacdo do 3° para
o 2° ano do Ensino Fundamental, isto é, todas as criangas brasileiras devem estar
plenamente alfabetizadas no maximo até os sete anos de idade. Os criticos ressaltam
que ao se antecipar este processo, o documento acaba por “[...] reduzir o conceito de
crianca alfabetizada a uma nocao ja superada de instrumentalizacéo das praticas de
leitura e escrita” (Sob..., 2017, n.p.). E possivel observar que esta antecipacéo do
processo de alfabetizac&o revelou-se também inconsistente, visto que a alteracdo da
meta ndo foi acompanhada de investimentos proporcionais necessarios para o
subsidio de condi¢des basicas para tal (Sob..., 2017).

De acordo com Paiva (2017a, n.p.), o Ministério da Educacéo justificou essa
alteracdo “[...] alegando a necessidade de assegurar a equidade as criangas
matriculadas na escola publica e oriundas de familias pobres, dizendo que as criancas
de classe média conseguem ser alfabetizadas em idade inferior”. A autora (Paiva,
2017a) acrescenta que o cumprimento do prazo anterior ja encontrava desafios e que
essa nova meta revela um esforco despreparado para resolver questdes pontuais sem
se levar em consideracdo contextos mais amplos da educacédo, que englobem o

histérico do fracasso escolar no Brasil.
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Nesse mesmo contexto, Filho (2017) acrescenta que essa questdo da
antecipacdo da alfabetizacdo demonstra os interesses mercadologicos contidos no
documento, uma vez que essa agao expressa “[...] a ideia da eficiéncia relacionada a
aprendizagem, o que permitiria que os estudantes aprendessem mais rapidamente os
conteudos” (Filho, 2017, n.p.). Esse interesse também fica evidente, quando a Base
confere énfase a determinadas disciplinas, consideradas prioritarias, em detrimento
de outras. Ainda de acordo com o autor (Filho, 2017), toda essa nova visao empregada
na BNCC esta atrelada a questdo dos rankings internacionais, que avaliam a
qualidade de educacdo no pais, atribuindo assim, um objetivo que aparenta ser
apenas uma forma de melhorar a imagem do pais no plano internacional. Entretanto,
segundo Czernisz, Garcia e Koepsel (2020), quando o documento coloca como foco
a questao do resultado e da eficiéncia, sem levar em conta as condi¢des necessarias
para tal, ele deixa de priorizar o processo de ensino-aprendizagem, como garantia do
direito ao conhecimento e com a centralidade no estudante, para privilegiar assim,
somente o que dele se espera.

Além de toda essa questdo acerca da antecipacdo do processo de
alfabetizacdo, Fernandes e Colvero (2019) trazem um debate sobre a concepcédo do
mesmo apresentada pelo documento. De acordo com os autores, “[...] o conceito de
alfabetizacdo se constr6i de maneira dinamica ao longo dos anos, considerando
distintas didaticas e seus diversos métodos e técnicas de ensino, também
heterogéneos, além de abordagens tedricas as mais variadas” (Fernandes; Colvero,
2019, p. 289). Dessa forma, anteriormente ao que esta proposto na BNCC, a ideia
conceitual de alfabetizacdo adotada no Brasil estabelecia-se por meio dos Parametros
Curriculares Nacionais — PCNs: lingua portuguesa (Fernandes; Colvero, 2019).
Segundo os PCNs:

[...] a alfabetizacdo ndo é um processo baseado em perceber e memorizar, e,
para aprender a ler e a escrever, 0 aluno precisa construir um conhecimento
de natureza conceitual: ele precisa compreender ndo sé 0 que a escrita
representa, mas também de que forma ela representa graficamente a
linguagem (Brasil, 1997, p. 20 apud Fernandes; Colvero, 2019, p. 289).

A partir disso, € possivel observar, que a alfabetizacdo trazida pelo referido
documento era baseada em uma perspectiva socioconstrutivista. E vélido ressaltar

gue 0S avangos Ou retrocessos conceituais acerca desse processo, podem variar
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conforme a tendéncia teorica de determinado momento, influenciando-o de forma
positiva ou negativa (Fernandes; Colvero, 2019).
Dessa maneira, 0os autores (idem) apontam que, apds vinte anos, a BNCC

apresenta um outro conceito, em que

[...] alfabetizar é trabalhar com a apropriacdo pelo aluno da ortografia do
portugués do Brasil escrito, compreendendo como se da esse processo
(longo) de construcdo de um conjunto de conhecimentos sobre o
funcionamento fonolégico da lingua pelo estudante (Brasil, 2018a, p. 90 apud
Fernandes; Colvero, 2019, p. 289).

Observa-se assim, que “[...] essa conceituagao explicita o viés dos defensores
do método fénico, renegando o construtivismo” (Fernandes; Colvero, 2019, p. 289).
Diante dessa questdo, os autores (idem) destacam que independentemente da
perspectiva tedrico-metodologica adotada, a alfabetizacdo deve ser um processo
transformador, que seja capaz de tornar o ser humano leitor e escritor, capaz de
desenvolver uma comunicacao efetiva. Além disso, é preciso reiterar que héa diversas
formas de se alfabetizar e que todas podem ser utilizadas, desde que o tempo
individual de cada crianca seja respeitado.

Nesta perspectiva, Amarante e Moreira (2019, p.14), também apontam que
essa concepgao de alfabetizacdo apresentada pelo documento, “[...] remete a uma
formacao de sujeitos apenas decodificadores, com a auséncia de proposicdes acerca
de uma formacao pautada também nos conhecimentos historicamente produzidos
pela humanidade em relacdo ao sistema de escrita”. Isto €, observa-se, de acordo
com as autoras que a proposta esta embasada no atendimento da légica mercantil,
buscando padronizar o curriculo com o intuito de melhorar os indices nas avaliacdes
em larga escala, desconsiderando assim, um processo de alfabetizacdo
comprometido com o amplo desenvolvimento dos sujeitos, em que tem-se a
necessidade de desenvolver aprendizagens além do cédigo escrito, de forma a torna-
los capazes “[...] de assumir posicionamentos criticos diante de uma sociedade
desigual e promotora de injusti¢cas sociais” (Amarante; Moreira, 2019, p. 15).

Em relacdo ao segundo grupo de criticas, Manfroni (2022) aponta algumas
consideracdes acerca do referencial curricular para o Ensino Médio. Em um primeiro
momento, a questdo de que a aprovacao da BNCC para esta etapa ter acontecido
somente apdés a homologacdo da Educacéo Infantil e do Ensino Fundamental, por si

s0, ja constitui-se como motivo de discussdes. A autora expde que essa postergacao
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aconteceu devido a Medida Proviséria n° 476/2017, que foi convertida posteriormente,
na Lei n° 13.415 (BRASIL, 2017b), que propde a reforma do Ensino Médio. Czernisz,
Garcia e Koepsel (2020), criticam esses aspectos que vém sendo colocados pela
BNCC nesta etapa, visto que a proposta de formacdo do aluno a partir do
desenvolvimento de competéncias e habilidades requeridas pelo mercado, evidencia
a presenca de uma politica minimalista, voltada para a formac¢éo do capital humano.
Esta questdo acaba por definir uma fungéo utilitaria da escola, de forma a atender aos
interesses do mercado, bem como determinar o lugar em que os estudantes deverao
ocupar na sociedade.

Por fim, o Ultimo tépico de discussédo proposto por Manfroni (2022), diz respeito
as criticas ao carater conservador do documento. De acordo com Filho (2017), ao
indicar a implantagdo de um curriculo minimo nacional, a BNCC deixa de ressaltar
varios temas, englobando aqueles considerados mais polémicos, como a questédo da
diversidade de género e sexualidade, expressando assim, uma concepc¢ado de
neutralidade das ciéncias pedagdgicas. Segundo Paiva (2017b apud Manfroni, 2022),
o MEC justificou a retirada desses termos para evitar a redundancia, porém a autora
explicita que essa decisdo € contraria a uma formacao que respeita a diversidade,
evidenciando, assim, a natureza conservadora do documento.

Nesse mesmo contexto, Ximenes (2018) também expde que a BNCC gerou

polémica devido ao enorme destaque destinado ao ensino religioso,

[...] afastando nessa concepc¢édo a possibilidade de uma educacéo voltada a
construir uma cidadania laica, ou seja, uma cidadania que néo visa capturar
as instituicées para impor as concepc¢des privadas do mundo religioso, mas
fortalece principios e direitos universais (Ximenes, 2018, n.p.).

Diante do exposto, fica evidente as inUmeras discussdes, sobre diferentes
topicos, que surgiram acerca da elaboracdo da BNCC e suas subsequentes versoes.
Todavia, este estudo nao tem por finalidade esgota-las. Pretende-se aqui analisar as
questbes acerca da alfabetizacdo que se fazem presentes. Para tanto, tem-se a
necessidade de se compreender como o documento esta estruturado.

A Base Nacional Comum Curricular € documento normativo que aplica-se
exclusivamente a educacao escolar e, conforme determinado pela Lei de diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB, Lei n° 9.94/96), constitui-se como “Referéncia

nacional para a formulacdo dos curriculos dos sistemas e das redes escolares dos
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Estados, do Distrito Federal e dos Municipios e das propostas pedagogicas das
instituicoes escolares” (Brasil, 2018a, p. 6). Nesse contexto, a BNCC define contetdos
minimos para a Educacgéo Basica de maneira a assegurar a formacéo basica comum
a todos.

Ao longo do texto, o documento expde o compromisso com o desenvolvimento

de uma educacao mais ampla, visto que

[...] Reconhece que a Educacdo Basica deve visar a formacdo e ao
desenvolvimento humano global, o que implica compreender a complexidade
e ndo linearidade desse desenvolvimento, rompendo com VvisGes
reducionistas que privilegiam ou a dimensédo intelectual (cognitiva) ou a
dimensdo afetiva. Significa, ainda, assumir uma visdo plural, singular e
integral da crianca, do adolescente, do jovem e do adulto — considerando-os
como sujeitos de aprendizagem — e promover uma educacéo voltada ao seu
acolhimento, reconhecimento e desenvolvimento pleno, nas suas
singularidades e diversidades (Brasil, 2018a, p. 12).

Nesse contexto, pode-se compreender que este documento tem como funcéao
definir as aprendizagens essenciais e minimas que todos os estudantes devem
desenvolver, expressando, assim, “[...] a igualdade educacional sobre a qual as
singularidades devem ser consideradas e atendidas (Brasil, 2018a, p. 13), com o
propésito de colaborar com o enfrentamento as desigualdades educacionais que
sempre estiveram presentes na histéria do nosso pais. Dessa maneira, o0 documento
(Brasil, 2018a) tem como objetivo auxiliar a superacéo da fragmentacao das politicas
educacionais e contribuir para o fortalecimento do regime de colaboracéo entre as trés
esferas do governo, atuando, assim, como ferramenta balizadora da qualidade da
educacao no pais.

Para tanto, esse instrumento da Educagéao Basica brasileira tem como ponto
de partida dez competéncias gerais que devem guiar o trabalho em todos os anos e
em todas as areas de conhecimento, garantindo dessa maneira os direitos de
aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes. O termo competéncia é definido

como

[...] a mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos),
habilidades (praticas cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para
resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da
cidadania e do mundo do trabalho (Brasil, 2018a, p. 6).
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Isto €, portanto, a capacidade de mobilizar conhecimentos, recursos ou
vivéncias para resolver questdes e demandas impostas pela vida real, tendo como
base o pensamento critico e a empatia. Assim, entende-se que a BNCC demonstra
quais propostas pedagdgicas devem ser orientadas nos sistemas e redes de ensino e
instituicbes escolares e quais sdo as aprendizagens essenciais a serem construidas
para que tais competéncias sejam desenvolvidas pelos estudantes. A partir disso, 0
documento tem por finalidade garantir o seu objetivo principal, que € a formacéo
humana integral e a constru¢do de uma sociedade mais justa, democratica e inclusiva.
Nesse contexto, enfatiza-se que estas dez competéncias descritas pela BNCC
englobam e desdobram-se nas questfes didaticas propostas para as trés etapas da
Educacdo Basica (Educacado Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio), “[...]
articulando-se na construcado de conhecimentos, no desenvolvimento de habilidades
e na formagao de atitudes e valores, nos termos da LDB” (Brasil, 2018a, p. 7).

O Ensino Fundamental é organizado a partir de cinco areas do conhecimento,
que englobam também o0s seus respectivos componentes curriculares, que sao
Linguagens (Lingua Portuguesa, Arte, Educacéao Fisica e Lingua Inglesa), Matemética
(Matematica), Ciéncias da Natureza (Ciéncias), Ciéncias Humanas (Geografia e
Histéria) e Ensino Religioso (Ensino Religioso) (Brasil, 2018a). Assim, além das dez
competéncias gerais estabelecidas, foram definidas também competéncias
especificas para cada area e para cada componente curricular. Além disso, para cada
componente curricular, foram definidas unidades tematicas que, por sua vez, definem
um conjunto de objetos de conhecimento, e habilidades, que norteardo o
desenvolvimento e construcdo do ensino e das aprendizagens essenciais em cada
ano e area de conhecimento.

Nesse contexto, explicita-se que a analise de todo o documento € de extrema
importancia, uma vez que ele se faz necessario para compreender como ocorre a
estruturacdo de todos os conteudos minimos a serem trabalhados na Educacgéo
Basica, de forma a promover o pleno desenvolvimento cognitivo, social e cultural dos
estudantes. Entretanto, o objeto de estudo deste trabalho se centra no primeiro e
segundo anos de escolaridade do Ensino Fundamental, na area de Linguagens, mais
especificamente no componente curricular de Lingua Portuguesa, uma vez que 0O
mesmo tem como objetivo analisar o desempenho da escrita de alunos ao longo do

processo de consolidacdo do Sistema de Escrita Alfabética (SEA). Assim sendo,
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trataremos como foco, esta etapa da Educacdo Béasica e, consequentemente, da
BNCC.

Dessa maneira, ao analisar o documento, pode-se observar que, além de tratar
das dez competéncias gerais, aborda também competéncias especificas para cada
area dessa etapa da Educacdo Basica, no caso, do Ensino Fundamental, cujo o
desenvolvimento deve ser promovido ao longo dos nove anos. De acordo com o

documento,

Essas competéncias explicitam como as dez competéncias gerais se
expressam nessas areas. As competéncias especificas possibilitam a
articulac@o horizontal entre as areas, perpassando todos os componentes
curriculares, e também a articulacdo vertical, ou seja, a progressao entre o
Ensino Fundamental — Anos Iniciais e 0 Ensino Fundamental — Anos Finais e
a continuidade das experiéncias dos alunos, considerando suas
especificidades (Brasil, 2018a, p. 26).

Assim, para que seja possivel compreender como a BNCC estrutura-se na area

7z

de Linguagens, que é a base deste estudo, elenca-se aqui as competéncias
especificas correspondentes:

COMPETENCIAS ESPECIFICAS DE LINGUAGENS PARA O ENSINO
FUNDAMENTAL:

1. Compreender as linguagens como constru¢do humana, histdrica, social e
cultural, de natureza din&mica, reconhecendo-as e valorizando-as como
formas de significacdo da realidade e expressdo de subjetividades e
identidades sociais e culturais.

2. Conhecer e explorar diversas praticas de linguagem (artisticas, corporais
e linguisticas) em diferentes campos da atividade humana para continuar
aprendendo, ampliar suas possibilidades de participacdo na vida social e
colaborar para a constru¢do de uma sociedade mais justa, democrética e
inclusiva.

3. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras,
e escrita), corporal, visual, sonora e digital —, para se expressar e partilhar
informacgfes, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e
produzir sentidos que levem ao diadlogo, a resolucdo de conflitos e a
cooperacao.

4. Utilizar diferentes linguagens para defender pontos de vista que respeitem
0 outro e promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e o
consumo responsavel em &ambito local, regional e global, atuando
criticamente frente a questdes do mundo contemporaneo.

5. Desenvolver o0 senso estético para reconhecer, fruir e respeitar as diversas
manifestacdes artisticas e culturais, das locais as mundiais, inclusive aquelas
pertencentes ao patrimonio cultural da humanidade, bem como participar de
praticas diversificadas, individuais e coletivas, da producédo artistico-cultural,
com respeito a diversidade de saberes, identidades e culturas.

6. Compreender e utilizar tecnologias digitais de informacdo e comunicacéo
de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais
(incluindo as escolares), para se comunicar por meio das diferentes



50

linguagens e midias, produzir conhecimentos, resolver problemas e
desenvolver projetos autorais e coletivos (Brasil, 2018a, p. 65).

Deste modo, de forma a garantir o desenvolvimento dessas competéncias
especificas, ha também um conjunto de habilidades necessarias para cada
componente curricular presente na area de Linguagens, como exposto anteriormente.
De acordo com a BNCC, as habilidades “[...] expressam as aprendizagens essenciais
gue devem ser asseguradas aos alunos nos diferentes contextos escolares” (Brasil,
2018a, p. 27). Tais habilidades “estdo relacionadas a diferentes objetos de
conhecimento — aqui entendidos como conteldos, conceitos e processos —, que, por
sua vez, sao organizados em unidades tematicas” (Brasil 2018a, p. 26). Diante do
exposto, aponta-se que, essa categoria sera melhor analisada posteriormente neste
capitulo.

Em relagdo aos componentes curriculares da éarea de Linguagens, como Vvisto
anteriormente, estes sdo divididos em: Lingua Portuguesa, Arte, Educacéo Fisica e
Lingua Inglesa. Acrescenta-se ainda que estes sédo, nada mais o que chamamos de
disciplinas ou matérias, porém a BNCC utiliza outro termo para designa-las. Ressalta-
se também a importancia de se compreender que 0s conteddos pertencentes aos
componentes curriculares sdo 0s meios necessarios para que o desenvolvimento das
competéncias especificas para cada area aconteca, ndo podendo assim, serem
considerados como um fim em si mesmos.

Assim sendo, tratando-se especificamente do componente de Lingua
Portuguesa presente no documento, € possivel observar que este deve

[...] proporcionar aos estudantes experiéncias que contribuam para a
ampliacéo dos letramentos, de forma a possibilitar a participacdo significativa
e critica nas diversas praticas sociais permeadas/constituidas pela oralidade,
pela escrita e por outras linguagens (Brasil, 2018a, p. 67-68).

Para tanto, a BNCC apresenta quatro grandes eixos de integragdo, com o
objetivo ndo somente e simplesmente de estudar regras e normas, mas de garantir
gue os estudantes ampliem sua capacidade de usar a lingua ou linguagem em praticas
sociais, tanto no que tange a leitura quanto a producéo. Os eixos, que correspondem
as suas respectivas praticas de linguagem, sdo Oralidade, Leitura/Escuta, Produgéo
(escrita e multissemiética) e Andlise Linguistica/Semidtica (reflexdo sobre a lingua,

normas-padrao e sistema de escrita).
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De acordo com a BNCC (Brasil, 2018a), no que diz respeito aos eixos,
observou-se que o eixo de Leitura/Escuta faz relacao as praticas de linguagem a partir
da interacdo ativa do leitor com os textos escritos, orais e multissemioticos, bem como
sua interpretacao. O documento expde que a leitura deve ser entendida a partir de um
sentido mais amplo, tendo como base ndo somente o texto escrito, mas também
imagens, movimentos e sons. Além disso, a BNCC aponta que na sua perspectiva
“[...] as habilidades ndo sdo desenvolvidas de forma genérica e descontextualizada,
mas por meio da leitura de textos pertencentes a géneros que circulam nos diversos
campos de atividade humana” (Brasil, 2018a, 75).

O eixo Producédo de Textos compreende as préaticas de linguagem do texto
escrito, oral e multissemiotico, com diferentes finalidades e projetos enunciativos. O
documento aponta que as praticas de producédo de texto devem estar relacionadas as
praticas de uso e reflexao, isto €, o trabalho em sala de aula deve ser permeado por
situacdes efetivas de producdo de textos que pertencem a géneros utilizados na
sociedade. O eixo Oralidade, por sua vez, corresponde as praticas de linguagem que
ocorrem em situagao oral, com ou sem contato face a face (Brasil, 2018a).

Por fim, o eixo de Analise Linguistica/Semiética faz relacdo ao estudo do
funcionamento da lingua e de outras linguagens, suas propriedades, bem como seus
efeitos nos discursos. Envolve também os procedimentos de analise e avaliacao de
textos, das materialidades dos textos, suas formas de composicao e sua situacao de
producdo. As formas de composicao dos textos orais e escritos dizem respeito a
coesao, coeréncia e organizacdo da progressao tematica dos textos, considerados a
partir do género em questdo. Em relacdo aos textos orais, a analise envolvera também
os elementos da propria fala, como ritmo, altura, intensidade, clareza, variedade
linguistica adotada, estilizacéo etc., além da escolha de léxico e variedade linguistica
e alguns mecanismos sintaticos e morfolégicos, correspondente a situacdo de
producédo, a forma e o tipo de género (Brasil, 2018a).

Além desses eixos, a BNCC também apresenta outra categoria organizadora,
gue séo os Campos de Atuacédo. Esta categoria demonstra o lugar em que as praticas
sociais, proporcionadas pelos eixos de integracao, realizam-se. Dessa forma, tem-se
a necessidade de se analisar que a estruturacdo das praticas de linguagem por
campos de atuacao expressa “[...] a importancia da contextualizagéo do conhecimento

escolar, para a ideia de que essas praticas derivam de situacdes da vida social e, ao



52

mesmo tempo, precisam ser situadas em contextos significativos para os estudantes”
(Brasil, 2018a, p. 80).

Os Campos de Atuacéo do Ensino Fundamental anos iniciais sdo: Campo da
vida cotidiana, Campo artistico-literario, Campo das praticas de estudo e pesquisa e
Campo da vida publica e, segundo o documento, a escolha por estes campos foi
necessaria uma vez que “[...] contemplam dimensoées formativas importantes de uso
da linguagem na escola e fora dela e criam condi¢cdes para uma formacao para a
atuacdo em atividades do dia a dia, no espacgo familiar e escolar” (Brasil, 2018a, p.
80). Diante do exposto, cabe ressaltar que a para cada campo de atuacdo, os objetos
de conhecimentos e as habilidades organizam-se a partir das praticas de linguagens,
sendo distribuidos ao longo dos nove anos do Ensino Fundamental, entre 0s anos
iniciais e anos finais, de acordo com as especificidades de cada segmento (Brasil,
2018a).

Conforme ja mencionado, as habilidades séo as aprendizagens essenciais que
devem ser garantidas aos estudantes, de forma que estes adquiram as competéncias
gerais e especificas designadas por este documento. E possivel observar, que esta
categoria se apresenta ao longo dos anos de escolaridade de forma continua,
aumentando progressivamente suas complexidades, de acordo com as
aprendizagens que vao sendo requeridas nesse processo.

Diante do exposto, para que seja possivel analisar quais sdo as habilidades
presentes no componente curricular de Lingua Portuguesa, que faz parte da area de
conhecimento de Linguagens, tem-se a necessidade de observar quais sédo as
competéncias especificas desse determinado componente que, por sua vez, estdo em
articulagdo também com as competéncias gerais da Educacédo Basica e com as
competéncias especificas da area de Linguagens, tendo como objetivo em comum
“[...] a ampliacado das possibilidades de participagao dos estudantes em praticas de
diferentes campos de atividades humanas e de pleno exercicio da cidadania” (Brasil,
2018a, p.82). Sendo assim, destaca-se:

COMPETENCIAS ESPECIFICAS DE LINGUA PORTUGUESA PARA O
ENSINO FUNDAMENTAL

1. Compreender a lingua como fendbmeno cultural, histérico, social, variavel,
heterogéneo e sensivel aos contextos de uso, reconhecendo-a como meio de
construcdo de identidades de seus usudrios e da comunidade a que
pertencem.

2. Apropriar-se da linguagem escrita, reconhecendo-a como forma de
interacdo nos diferentes campos de atuagéo da vida social e utilizando-a para
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ampliar suas possibilidades de participar da cultura letrada, de construir
conhecimentos (inclusive escolares) e de se envolver com maior autonomia
e protagonismo na vida social.

3. Ler, escutar e produzir textos orais, escritos e multissemioticos que
circulam em diferentes campos de atuagdo e midias, com compreenséo,
autonomia, fluéncia e criticidade, de modo a se expressar e partilhar
informacgdes, experiéncias, ideias e sentimentos, e continuar aprendendo.

4. Compreender o fendbmeno da variacao linguistica, demonstrando atitude
respeitosa diante de variedades linguisticas e rejeitando preconceitos
linguisticos.

5. Empregar, nas interacdes sociais, a variedade e o estilo de linguagem
adequados a situacdo comunicativa, ao(s) interlocutor(es) e ao género do
discurso/género textual.

6. Analisar informag6es, argumentos e opinides manifestados em interagfes
sociais e nos meios de comunicagdo, posicionando-se ética e criticamente
em relacdo a conteddos discriminatérios que ferem direitos humanos e
ambientais.

7. Reconhecer o texto como lugar de manifestagéo e negociacéo de sentidos,
valores e ideologias.

8. Selecionar textos e livros para leitura integral, de acordo com objetivos,
interesses e projetos pessoais (estudo, formacdo pessoal, entretenimento,
pesquisa, trabalho etc.).

9. Envolver-se em praticas de leitura literaria que possibilitem o
desenvolvimento do senso estético para fruicdo, valorizando a literatura e
outras manifestagBes artistico-culturais como formas de acesso as
dimens®es ludicas, de imaginério e encantamento, reconhecendo o potencial
transformador e humanizador da experiéncia com a literatura.

10. Mobilizar préticas da cultura digital, diferentes linguagens, midias e
ferramentas digitais para expandir as formas de produzir sentidos (nos
processos de compreensdo e producdo), aprender e refletir sobre o mundo e
realizar diferentes projetos autorais (Brasil, 2018a, p. 83).

Assim sendo, ap0ds analisar as competéncias especificas de Lingua Portuguesa
para o Ensino Fundamental, seguindo com o documento, entramos na parte de Lingua
Portuguesa no Ensino Fundamental — Anos Iniciais, em que aprofundam-se as
experiéncias com a lingua oral e escrita.

De acordo com o documento (Brasil, 2018a), ao longo do Ensino Fundamental
— Anos iniciais, no eixo de Oralidade ha um aprofundamento do conhecimento e do
uso da lingua oral, de suas caracteristicas discursivas e das estratégias de fala e
escuta. No eixo de Andlise Linguistica/Semiotica ocorre a sistematizacdo da
alfabetizacdo, particularmente nos dois primeiros anos, desenvolvendo-se, ao longo
dos trés anos seguintes, as regularidades e a analise do funcionamento da lingua. No
eixo Leitura/Escuta amplia-se o letramento a partir da progressiva incorporagao de
estratégias de leituras de textos com diferentes niveis de complexidade. Este mesmo
percurso acontece no eixo de Producdo de Textos, em que uma progressiva

incorporacao de estratégias de producao de textos de diferentes géneros textuais.
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Nesse contexto, ressalta-se aqui o recorte necessario ao ambito do processo
de alfabetizacdo, que é o objeto de estudo desta pesquisa. Dessa forma, esta
expresso no documento que, apesar da crianca, desde o seu nascimento, estar
cercada e participar de diferentes praticas letradas, € nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, isto € 1° e 2° anos, que se espera que ela se alfabetize, considerando
assim, ao longo desse periodo, a alfabetizacdo como foco da acéo pedagogica. Para

tanto, é preciso, nesse processo, que

[...] os estudantes conhecam o alfabeto e a mecénica da escrita/leitura —
processos que visam a que alguém (se) torne alfabetizado, ou seja, consiga
“codificar e decodificar” os sons da lingua (fonemas) em material grafico
(grafemas ou letras), o que envolve o desenvolvimento de uma consciéncia
fonolégica (dos fonemas do portugués do Brasil e de sua organizacdo em
segmentos sonoros maiores como silabas e palavras) e o conhecimento do
alfabeto do portugués do Brasil em seus varios formatos (letras imprensa e
cursiva, mailsculas e minusculas), além do estabelecimento de relagfes
grafofénicas entre esses dois sistemas de materializagédo da lingua (Brasil,
2018a, p. 89-90).

Assim, pode-se compreender que dominar o sistema de escrita da nossa lingua
ndo € algo tdo simples, uma vez que envolve um processo constituido por varias
etapas. De acordo com a BNCC (Brasil, 2018a), alfabetizar impde a necessidade de
trabalhar com a apropriacdo da ortografia do portugués do Brasil escrito pelo
estudante e, para isso, é preciso que este desenvolva o seu conhecimento acerca das
relaces fono-ortograficas, “[...] isto €, as relagdes entre sons (fonemas) do portugués
oral do Brasil em suas variedades e as letras (grafemas) do portugués brasileiro
escrito” (Brasil, 2018a, p. 86). Compreende-se, dessa forma, que para assimilar o
funcionamento da escrita alfabética, e tornar-se entdo capaz de ler e escrever, é
preciso perceber as relacbes complexas estabelecidas entre os sons da fala e as
letras da escrita, correspondentes aos fonemas e grafemas, respectivamente. Esse
processo envolve a consciéncia fonoldgica da linguagem, momento em que ha a
percepc¢do dos sons, da forma como se separam e juntam novas palavras, etc. Esta
etapa ndo é simples, uma vez que ndo ha regularidade nessas relacdes, visto que as
letras da escrita ndo representam propriedades concretas desses sons (Brasil,
2018a).

De forma geral, o documento expressa que as capacidades/habilidades
envolvidas na alfabetizacdo podem ser definidas como sendo capacidades de

(de)codificacdo. Dessa maneira, tais capacidades/habilidades se resumem em:
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Compreender diferencas entre escrita e outras formas graficas (outros
sistemas de representacdo); Dominar as convencbes graficas (letras
mailsculas e mindsculas, cursiva e script); Conhecer o alfabeto;
Compreender a natureza alfabética do nosso sistema de escrita; Dominar as
relagbes entre grafemas e fonemas; Saber decodificar palavras e textos
escritos; Saber ler, reconhecendo globalmente as palavras; Ampliar a sacada
do olhar para por¢c6es maiores de texto que meras palavras, desenvolvendo
assim fluéncia e rapidez de leitura (fatiamento) (Brasil, 2018a, p. 93).

A partir disso, observa-se que esse é o processo basico de alfabetizacdo

exposto pela BNCC, em que h& uma construcdo do conhecimento das relacdes

fonografémicas, que deve ser desenvolvido nos dois primeiros anos do Ensino

Fundamental. Além dessa etapa, esse processo deve ser complementado pela

ortografizacdo, um processo mais longo, que sera desenvolvido durante a formacéo

escolar do estudante nos anos que se seguem, de forma a complementar o

conhecimento da ortografia do portugués do Brasil (Brasil, 2018a).

Diante do exposto, analisa-se quais sao as habilidades presentes na BNCC

correspondentes ao 1° e 2° ano de escolaridade do Ensino Fundamental presentes,

especificamente, nos eixos de Producao de Texto e Analise Linguistica/Semidtica, nas

respectivas praticas de linguagem de Escrita (compartilhada e autbnoma) e Analise

Linguistica/Semidtica (alfabetizacao), que correspondem as habilidades de escrita,

objeto de estudo dessa pesquisa, tal como exposto nos Quadros 1 e 2.

Quadro 1 — Descricdo das habilidades do eixo de producéo textual

EIXO: PRODUCAO DE TEXTO
Praticas de Objetos do HABILIDADES
linguagem conhecimento 1° ANO 2° ANO
Correspondéncia | (EFO1LP02) Escrever,
fonema-grafema espontaneamente ou por
ditado, palavras e frases
de forma alfabética -
usando letras/grafemas
que representem
fonemas.
Construcéo do (EFO1LPO3) Observar | (EFO2LP01) Utilizar, ao
sistema alfabético/ | escritas  convencionais, | produzir o texto, grafia
Convencdes da comparando-as as suas | correta  de palavras
escrita producdes escritas, | conhecidas ou com
percebendo semelhancas | estruturas silabicas ja
e diferencas. dominadas, letras
mailsculas em inicio de
frases e em substantivos
Escrita préprios, segmentacéo
(compartilhada e entre as palavras, ponto
autbnoma) final, ponto de
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interrogacdo e ponto de
exclamacao.

Construcao do
sistema alfabético/
Estabelecimento de
relacdes anaforicas
na referenciacdo e

construcdo da

coesdo

(EF12LP03) Copiar textos breves, mantendo suas
caracteristicas e voltando para o texto sempre que tiver
davidas sobre sua distribuicdo gréfica, espagcamento

entre as palavras, escrita das palavras e pontuacao.

Escrita autbnoma e
compartilhada

(EFO1LP17) Planejar e
produzir, em colaboracao
com os colegas e com a
ajuda do professor, listas,
agendas, calendarios,
avisos, convites, receitas,
instrucbes de montagem e

(EFO2LP13) Planejar e
produzir bilhetes e cartas,
em meio impresso e/ou
digital, dentre  outros
géneros do campo da vida
cotidiana, considerando a
situagdo comunicativa e o

tema/assunto/finalidade
do texto.

legendas para é&lbuns,
fotos ou ilustracdes
(digitais ou impressos),
dentre outros géneros do
campo da vida cotidiana,
considerando a situacdo
comunicativa e o]
tema/assunto/ finalidade
do texto.

(EFO1LP18) Registrar, em | (EFO2LP14) Planejar e
colaboracdo com  os | produzir pequenos relatos
colegas e com a ajuda do | de observacgéo de

professor, cantigas, | processos, de fatos, de
quadras, quadrinhas, | experiéncias pessoais,
parlendas, trava-linguas, | mantendo as

dentre outros géneros do
campo da vida cotidiana,
considerando a situacdo

caracteristicas do género,
considerando a situacdo
comunicativa e 0

comunicativa e 0 | tema/assunto do texto.
tema/assunto/finalidade
do texto.

Escrita
compatrtilhada

(EF12LPO05) Planejar e produzir, em colaboragdo com
0s colegas e com a ajuda do professor, (re)contagens
de histérias, poemas e outros textos versificados (letras
de cancdo, quadrinhas, cordel), poemas visuais, tiras e
histérias em quadrinhos, dentre outros géneros do
campo artistico-literario, considerando a situacéo
comunicativa e a finalidade do texto.

(EF12LP11) Escrever, em colaboragdo com os colegas
e com a ajuda do professor, fotolegendas em noticias,
manchetes e lides em noticias, album de fotos digital
noticioso e noticias curtas para publico infantil, digitais
ou impressos, dentre outros géneros do campo
jornalistico, considerando a situagdo comunicativa e o
tema/assunto do texto.

(EF12LP12) Escrever, em colaboracéo com os colegas
e com a ajuda do professor, slogans, anincios
publicitarios e textos de campanhas de conscientizagédo
destinados ao publico infantil, dentre outros géneros do
campo  publicitario, considerando a  situagéo
comunicativa e o tema/ assunto/finalidade do texto.

(EFO1LP21) Escrever, em | (EFO2LP18) Planejar e
colaboracdo com  os | produzir cartazes e
colegas e com a ajuda do | folhetos para divulgar
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professor, listas de regras
e regulamentos que
organizam a vida na
comunidade escolar,
dentre outros géneros do
campo da atuacao cidada,
considerando a situacdo
comunicativa e o]
tema/assunto do texto.

eventos da escola ou da
comunidade, utilizando
linguagem persuasiva e

elementos textuais e
visuais (tamanho da letra,
leiaute, imagens)

adequados ao género,
considerando a situacdo
comunicativa e o]
tema/assunto do texto.

Producéo de textos

(EFO1LP22) Planejar e
produzir, em colaboracao
com os colegas e com a

ajuda do professor,
diagramas,  entrevistas,
curiosidades, dentre

outros géneros do campo
investigativo, digitais ou
impressos, considerando
a situacdo comunicativa e
0 tema/assuntof/finalidade
do texto.

(EFO2LP22) Planejar e
produzir, em colaboracdo
com o0s colegas e com a
ajuda do professor,
pequenos relatos de
experimentos, entrevistas,
verbetes de enciclopédia
infantil, dentre  outros
géneros do campo
investigativo, digitais ou
impressos, considerando
a situacdo comunicativa e
o0 tema/assunto/finalidade
do texto.

Escrita autbnoma

(EFO2LP23)
produzir, com certa
autonomia, pequenos
registros de observacao
de resultados de
pesquisa, coerentes com
um tema investigado.

Planejar e

Escrita autbnoma e
compartilhada

(EFO1LP25) Produzir,
tendo o professor como
escriba, recontagens de
histérias lidas pelo
professor, histérias
imaginadas ou baseadas
em livros de imagens,
observando a forma de
composicdo de textos
narrativos (personagens,
enredo, tempo e espaco).

(EFO2LP27) Reescrever
textos narrativos literarios
lidos pelo professor.

Fonte: Brasil, 2018a, p. 98-111. Elaborado pela autora.

Quadro 2 — Descri¢do das habilidades do eixo de analise linguistica/semidtica.

EIXO: ANALISE LINGUISTICA/SEMIOTICA

Préaticas de Objetos do HABILIDADES
linguagem conhecimento 1° ANO 2° ANO
Conhecimento do (EFO1LPO4) Distinguir as
alfabeto do portugués | letras do alfabeto de
do Brasil outros sinais gréficos.
Andlise Construcéo do (EFO1LPO5) Reconhecer

Linguistica/Semiética
(alfabetizacéo)

sistema alfabético 0]

sistema de
alfabética

da fala.

escrita
como
representacdo dos sons
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Construcéo do
sistema alfabético e
da ortografia

(EFO1LPO6) Segmentar
oralmente palavras em
silabas.

(EF02LP02)
Segmentar
palavras em silabas
e remover e
substituir  silabas
iniciais, mediais ou
finais para criar
novas palavras.

(EFO1LPO7) Identificar
fonemas e sua
representacao por letras.

(EFO2LPO3) Ler e

escrever palavras
com
correspondéncias
regulares  diretas
entre letras e
fonemas (f, v, t, d, p,
b) e
correspondéncias
regulares

contextuais (c e q; e
e 0, em posicao
atona em final de
palavra).

(EFO1LPO8)
elementos

Relacionar
sonoros

(EFO2LP04) Ler e
escrever

(silabas, fonemas, partes | corretamente
de palavras) com sua | palavras com
representacao escrita. silabas CV, V, CVC,
CCV, identificando
gue existem vogais
em todas as
silabas.
(EFO1LPOQ9) Comparar | (EFO2LPO5) Ler e
palavras, identificando | escrever
semelhancgas e diferencas | corretamente
entre sons de silabas | palavras com
iniciais. marcas de
nasalidade (til, m,
n).
Conhecimento do (EFO1LP10) Nomear as | (EFO2LPO06)
alfabeto do portugués | letras do alfabeto e recita- | Perceber o principio
do Brasil lo na ordem das letras. acrofénico que
opera nos nomes
das letras do
alfabeto.
Conhecimento das (EFO1LP11)  Conhecer, | (EFO2LPO7)
diversas grafias do diferenciar e relacionar | Escrever palavras,
alfabeto/ Acentuagéo | letras em formato | frases, textos curtos

imprensa e  cursiva, | has formas
maiusculas e mindsculas. | imprensa e cursiva.
Segmentacéo de (EFO1LP12) Reconhecer | (EF02LP08)
palavras/Classificacdo | a separacéo das palavras, | Segmentar
de palavras por na escrita, por espagos | corretamente as
namero de silabas em branco. palavras ao

escrever frases e
textos.

Construcéo do
sistema alfabético

(EFO1LP13) Comparar
palavras, identificando
semelhancas e diferencas
entre sons de silabas
mediais e finais.
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Pontuacéo (EFO1LP14) Identificar | (EFO2LP09) Usar
outros sinais no texto além | adequadamente
das letras, como pontos | ponto final, ponto
finais, de interrogacdo e | de interrogagdo e
exclamacao e seus efeitos | ponto de
na entonagéo. exclamacéo.

Sinonimia e (EFO1LP15) Agrupar | (EFO2LP10)

antonimia/Morfologia | palavras pelo critério de | Identificar

/Pontuacédo aproximacao de | sinbnimos de
significado (sinonimia) e | palavras de texto
separar palavras pelo | lido, determinando
critério de oposicdo de | a diferenca de
significado (antonimia). sentido entre eles, e

formar antdnimos
de palavras
encontradas em
texto lido pelo
acréscimo do
prefixo de negacao
in-/im-.

Morfologia (EFO2LP11) Formar

0 aumentativo e o
diminutivo de
palavras com o0s
sufixos -ao e -inho/-
zinho.

Forma de composicéo
do texto

(EF12LPO7) Identificar

e (re)produzir,

em

cantiga, quadras, quadrinhas, parlendas, trava-

linguas e cang0es,

rimas,

aliteracoes,

assonancias, o ritmo de fala relacionado ao ritmo
e a melodia das musicas e seus efeitos de

sentido.

(EFO1LP20) Identificar e | (EFO2LP16)
reproduzir, em listas, | Identificar e
agendas, calendarios, | reproduzir, em
regras, avisos, convites, | bilhetes, recados,
receitas, instrucbes de | avisos, cartas, e-
montagem e legendas | mails, receitas
para albuns, fotos ou | (modo de fazer),
ilustracbes (digitais ou | relatos (digitais ou

impressos), a formatacao
e diagramacado especifica

impressos), a
formatacao e

de cada um desses | diagramacédo

géneros. especifica de cada
um desses
géneros.
(EFO2LP17)
Identificar e
reproduzir, em
relatos de
experiéncias
pessoais, a
sequéncia dos
fatos, utilizando
expressoes que
marquem a
passagem do
tempo (“antes”,
“depois”, “ontem”,
“hoje”, “amanhd@”,
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“outro dia”,
“antigamente”, “ha
muito tempo” etc.),
e o nivel de
informatividade
necessario.
(EF12LP14) Identificar e reproduzir, em

fotolegendas de noticias, album de fotos digital
noticioso, cartas de leitor (revista infantil), digitais
ou impressos, a formatacdo e diagramacao
especifica de cada um desses géneros, inclusive
em suas versdes orais.

(EF12LP15) Identificar a forma de composi¢céo
de slogans publicitarios.

(EF12LP16) Identificar e reproduzir, em andncios
publicitarios e textos de campanhas de
conscientizagdo destinados ao publico infantil
(orais e escritos, digitais ou impressos), a
formatacdo e diagramacgdo especifica de cada
um desses géneros, inclusive o uso de imagens.

Forma de composicao

dos textos/Adequacgéo

do texto as normas de
escrita

(EFO1LP24) Identificar e | (EFO2LP25)
reproduzir, em | ldentificar e
enunciados de tarefas | reproduzir, em
escolares, diagramas, | relatos de
entrevistas, curiosidades, | experimentos,
digitais ou impressos, a | entrevistas,
formatacéo e | verbetes de
diagramacdo especifica | enciclopédia

de cada um desses | infantil, digitais ou
géneros, inclusive em | impressos, a
suas versdes orais. formatacao e

diagramacéo
especifica de cada
um desses
géneros, inclusive
em suas versdes
orais.

Formas de
composicéo de
narrativas

(EFO1LP26) Identificar
elementos de uma
narrativa lida ou escutada,
incluindo  personagens,
enredo, tempo e espaco.

(EFO2LP28)
Reconhecer o]
conflito gerador de
uma narrativa
ficcional e sua
resolucdo, além de
palavras,
expressoes e frases
que caracterizam
personagens e
ambientes.

Formas de
composicao de textos
poéticos

(EF12LP19) Reconhecer, em textos versificados,
rimas, sonoridades, jogos de palavras, palavras,
expressdes, comparacdes, relacionando-as com
sensacdes e associacdes.

Formas de
composicao de textos
poéticos visuais

(EF02LP29)
Observar, em
poemas visuais, 0
formato do texto na
pagina, as
ilustracBes e outros
efeitos visuais.

Fonte: Brasil, 2018a, p. 98-111. Elaborado pela autora.
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Diante do exposto, € possivel observar que as habilidades de Lingua
Portuguesa, no que diz respeito ao desenvolvimento da escrita/alfabetizacdo do 1° e
2° ano do Ensino Fundamental, sdo diversas, englobando aspectos de producao
textual, da aquisicdo do SEA e de ortografia. Compreende-se que a analise dessas
habilidades gerais fornece um parametro em relacéo ao nivel de escrita que deve ser
apresentado pelos estudantes ao longo do 1° e do 2° ano do Ensino Fundamental, em
situagOes normais de aprendizagens.

Além das questbes que foram até agora apresentadas, nos diversos
documentos analisados, relativas ao processo de alfabetizacéo, tem-se a necessidade
de se compreender como este processo esta estabelecido na atualidade, a partir do
Decreto n° 9.765/2019, de 11 de abril de 2019, que institui a Politica Nacional de

Alfabetizacdo — PNA. Nesse contexto, o referido documento, sera discutido a seguir.
2.3 Politica Nacional de Alfabetizacdo — PNA

A Politica Nacional de Alfabetizacao — PNA foi estabelecida, pelo Ex-Presidente
da Republica, Jair Messias Bolsonaro e pelo Ex-Ministro da Educacdo, Abraham
Braganca de Vasconcellos Weintraub, por meio do Decreto n° 9.765, de 11 de abril
de 2019, “[...] tendo em vista o disposto no art. 8°, § 1°, da Lei n° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, e no art. 2°, caput, inciso |, da Lei n°® 13.005, de 25 de junho de
2014” (Brasil, 2019a).

Neste contexto, é importante destacar que o referido art. 8°art., § 1°, da Lei n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacédo

Nacional, define que

Art. 8° A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios organizarao,
em regime de colaboracao, os respectivos sistemas de ensino.

§ 1° Cabera a Unido a coordenacdo da politica nacional de educacéo,
articulando os diferentes niveis e sistemas e exercendo fun¢do normativa,
redistributiva e supletiva em relagcdo as demais instancias educacionais
(Brasil, 1996).

Da mesma forma, o art. 2°, caput, inciso I, da Lei n® 13.005, de 25 de junho de
2014, que aprova o Plano Nacional de Educacéo (2014-2024), estabelece as diretrizes

do PNE, visando a ‘| - erradicagdo do analfabetismo” (BRASIL, 2014a). Nesse


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394compilado.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394compilado.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2014/Lei/L13005.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2014/Lei/L13005.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2014/Lei/L13005.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2014/Lei/L13005.htm
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contexto, o Decreto n° 9.765, de 11 de abril de 2019 (Brasil, 2019a, n.p.), composto

por 14 artigos, dispde que

Art. 1° Fica instituida a Politica Nacional de Alfabetizacao, por meio da qual a
Unido, em colaboragédo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios,
implementara programas e acdes voltados a promoc¢do da alfabetizagdo
baseada em evidéncias cientificas, com a finalidade de melhorar a qualidade
da alfabetizacao no territério nacional e de combater o analfabetismo absoluto
e 0 analfabetismo funcional, no &mbito das diferentes etapas e modalidades
da educacao basica e da educacgéo ndo formal.

Além do referido documento, em 15 de agosto de 2019, o Ministério da
Educacao (MEC) lancou o Caderno da PNA (Brasil, 2019b), definido como “[...] um
guia explicativo que detalha a politica. E destinado a estados e municipios,
professores e alunos do ensino fundamental, pais e responsaveis, bem como
estudantes da educacao de jovens e adultos” (Pera, 2019, n.p.).

Na parte introdutéria deste caderno, o ex-ministro da educacao (Weintraub,
2019), aponta que o tema da alfabetizacdo € de extrema importancia para a vida
escolar e para o pleno exercicio da cidadania, tendo a necessidade de ser trazido para
0 centro da politica publica educacional do pais, uma vez que um pais que descuida
das suas politicas educacionais ndo € capaz de conceber um futuro prospero. Além
disso, Weintraub (2019) expde que tanto os resultados das avaliacdes internacionais
obtidos pelo Brasil, quanto os indicadores nacionais revelam um grave problema no
que diz respeito ao ensino-aprendizagem de leitura e de escrita, destacando, dessa
forma, que essa questio é uma realidade que precisa ser mudada. E com esse intuito,
de acordo com o ex-ministro, que o MEC estabelece a Politica Nacional de

Alfabetizacao, assumindo o compromisso de

[...] oferecer as redes e aos alunos brasileiros, por meio de programas e
acles, a valiosa contribuicdo das ciéncias cognitivas, especialmente da
ciéncia cognitiva da leitura. Uma politica de alfabetizacao eficaz tera reflexos
positivos ndo apenas na educagdo bésica, mas em todo o sistema
educacional do pais (Weintraub, 2019, p. 5).

Essa politica, conforme explicitado pelo documento (Brasil, 2019b), foi, assim,
desenvolvida com o objetivo de melhorar os processos de alfabetizac&o no Brasil e os
seus resultados. Para a sua elaboracao, formou-se um grupo de trabalho composto

por:
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[...] representantes da Secretaria de Alfabetizacdo (Sealf), da Secretaria de
Educacdo Basica (SEB), da Secretaria de Modalidades Especializadas de
Educacao (Semesp), da Secretaria Executiva (SE), do Gabinete do Ministro,
do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(Inep), da Coordenagédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(Capes) e do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educac¢do (FNDE)
(Brasil, 2019b, p. 7).

Este grupo de trabalho, ao longo da construcdo da PNA, embasou-se em
experiéncias exitosas tanto de estados e municipios brasileiros, quanto de outros
paises que “[...] formularam suas politicas publicas de alfabetizagdo com base em
evidéncias cientificas e melhoraram os indicadores néo s6 de leitura e escrita, mas
também de matemética (Brasil, 2019b, p. 7). Diante do exposto, é possivel observar
que o documento foi elaborado com o intuito de implementar uma metodologia
baseada em Evidéncia Cientificas. Isso pode ser analisado também, no excerto

abaixo:

A ciéncia cognitiva da leitura apresenta um conjunto rigoroso de evidéncias
sobre como as pessoas aprendem a ler e a escrever e indica os caminhos
mais eficazes para o ensino da leitura e da escrita. A PNA pretende inserir o
Brasil no rol de paises que escolheram a ciéncia como fundamento na
elaboracdo de suas politicas publicas de alfabetiza¢éo, levando para a sala
de aula os achados das ciéncias cognitivas e promovendo, em consonancia
com o pacto federativo, as praticas de alfabetizagdo mais eficazes, a fim de
criar melhores condigfes para o ensino e a aprendizagem das habilidades de
leitura e de escrita em todo o pais (Brasil, 2019b, p.7).

De acordo com Caderno PNA (2019b), apesar dos dados e das evidéncias que
foram trazidas pelas pesquisas e relatorios realizados em diversos paises, como
Estados Unidos, por meio do National Reading Panel (2000), Developing Early
Literacy (2009), Brasil, com Alfabetizacdo Infantil: os novos caminhos (2003),
Aprendizagem Infantil: uma abordagem da neurociéncia, economia e psicologia
cognitiva (2011) e na Franca, com a criacdo do Observatério Nacional da Leitura
(1997), com recomendagdes de instrugao fénica, “[...] as politicas publicas para a
alfabetizac&o no Brasil, em ambito nacional, continuam a ignora-los” (Brasil, 2019b, p.
17). Dessa forma, é devido a essas razdes que a PNA surge como o objetivo de “[...]
assumir e difundir tais contribuicdes, ora aprimoradas pelas evidéncias cientificas
mais recentes. E uma das mais importantes contribuicdes consiste em adotar um
conceito claro e objetivo de alfabetiza¢ao” (idem).

Nesta perspectiva, pode-se observar o enfoque que o documento traz para a

guestao da alfabetizacdo baseada em evidéncias de pesquisas realizadas. A PNA
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explicita que partindo dessa premissa, as politicas e as praticas educacionais serao
orientadas, exigindo que “[...] os professores, gestores educacionais e pessoas
envolvidas na educacao consultem a literatura cientifica nacional e internacional para
conhecer e avaliar o conhecimento mais recente sobre os processos de ensino e de
aprendizagem” (Brasil, 2019b, p. 20). Dessa maneira, conforme apontado pelo
documento, entre os ramos das ciéncias que mais contribuiram nas ultimas décadas
para a compreensao dos aspectos relacionados a alfabetizagéo € o ramo da Ciéncia
Cognitiva da Leitura (Brasil, 2019b). Essa ciéncia é definida como:

[...] um campo de estudos importantissimo para o aprofundamento da
alfabetizacéo: a ciéncia cognitiva da leitura, que se ocupa especialmente dos
processos linguisticos, cognitivos e cerebrais envolvidos na aprendizagem e
no ensino das habilidades de leitura e de escrita [...] (Dehaene, 2011,
Sargiani; Maluf, 2018 apud Brasil, 2019b, p. 20).

A ciéncia cognitiva da leitura afirma que, ao contrario do que se supdem
certas teorias, a aprendizagem da leitura e da escrita ndo € natural nem
espontanea. [...] A leitura e a escrita precisam ser ensinadas de modo
explicito e sistemético [...] (Dehaene, 2011 apud Brasil, 2019b, p. 20).

Seguindo entdo esta l6gica, no art. 2° do Decreto n° 9.765, a PNA estabelece
algumas proposicdes que devem ser incorporadas, de forma a orientar a temética e
as questbes politicas e pedagogicas concernentes a alfabetizacdo baseada em

evidéncias:

| - alfabetizacdo - ensino das habilidades de leitura e de escrita em um
sistema alfabético, a fim de que o alfabetizando se torne capaz de ler e
escrever palavras e textos com autonomia e compreensao;

Il - analfabetismo absoluto - condicdo daquele que ndo sabe ler nem escrever;
Il - analfabetismo funcional - condicdo daquele que possui habilidades
limitadas de leitura e de compreenséao de texto;

IV - consciéncia fonémica - conhecimento consciente das menores unidades
fonoldgicas da fala e a habilidade de manipulé-las intencionalmente;

V - instrucao fénica sistematica - ensino explicito e organizado das relacdes
entre os grafemas da linguagem escrita e os fonemas da linguagem falada;
VI - fluéncia em leitura oral - capacidade de ler com preciséo, velocidade e
prosodia;

VIl - literacia - conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes
relacionadas com a leitura e a escrita e sua pratica produtiva;

VIII - literacia familiar - conjunto de praticas e experiéncias relacionadas com
a linguagem, a leitura e a escrita, as quais a crianga vivencia com seus pais
ou cuidadores;

IX - literacia emergente - conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes
relacionadas com a leitura e a escrita, desenvolvidos antes da alfabetiza¢éao;
X - numeracia - conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes
relacionadas com a matematica; e
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Xl - educacdo nao formal - designacdo dos processos de ensino e
aprendizagem que ocorrem fora dos sistemas regulares de ensino (Brasil,
2019a, n.p.).

Diante do exposto, é possivel perceber que a PNA apresenta algumas
terminologias diferentes, quando comparadas as utilizadas nos documentos relativos
a educacdo/alfabetizacdo até entdo. Dentre elas, pode-se destacar a questdo da
literacia, definida como: “[...] conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes
relacionados a leitura e a escrita, bem como sua pratica produtiva” (Brasil, 2019b, p.

21). De acordo com o Caderno PNA,

O conceito de literacia vem-se difundindo desde os anos 1980 e nas politicas
publicas se reveste de especial importancia como fator para o exercicio pleno
da cidadania. E termo usado comumente em Portugal € em outros paises
lus6fonos, equivalente a literacy do inglés e littératie do francés. A opgéo por
utiliza-lo traz diversas vantagens, pois é uma forma de alinhar-se a

terminologia cientifica consolidada internacionalmente (Brasil, 2019b, p. 21).

Além disso, tem-se o0 termo numeracia, que, como mencionado, refere-se a
um “[...] conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes relacionadas com a
matematica” (Brasil, 2019a, n.p.). Segundo o documento supracitado, esse termo faz-
se necessario, uma vez que “a expressao ‘alfabetizacdo matematica’, utilizada por
muitos anos no Brasil, ndo cumpre a funcdo de designar o ensino de matematica
basica” (Brasil, 2019b, p. 24). Isso se deve ao fato de que a palavra alfabetizacéo
deriva de alfabeto, isto €, um conjunto de letras do sistema alfabético, ndo podendo
ser entendida, portanto, como “[...] sinbnimo de aprendizagem inicial, ou de
conhecimentos basicos, sob o risco de ampliar demasiadamente, por uma figura de
linguagem, o real significado da palavra, criando duvidas ainda sobre o que de fato
seja uma ‘alfabetizacdo matematica™ (idem).

Nessa perspectiva, compreende-se o termo literacia numérica, englobando as
questdes relativas “[...] as habilidades de matematica que permitem resolver
problemas da vida cotidiana e lidar com informag¢des matematicas” (idem). De acordo
com o documento, este termo originou-se do inglés numerical literacy, sendo
popularizado por numeracy e, assim, em portugués foi adaptado para numeracia
(UNESCO, 2006, apud Brasil, 2019b). Da mesma forma que a PNA (Brasil, 2019b)

recomenda que a alfabetizacdo em lingua portuguesa seja baseada em evidéncias, 0
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mesmo deve ocorrer com as praticas de numeracia e de ensino de habilidades de

matematica. Isso decorre do fato de que,

Nas ultimas décadas, tem-se desenvolvido com base na psicologia cognitiva
€ na neurociéncia cognitiva uma area de estudos denominada cognigdo
numérica, ou cogni¢cdo matematica, a qual tem trazido contribui¢cdes sobre a
presenca da matematica no cérebro da crianca.

[...] Com fundamento em evidéncias de pesquisas é possivel determinar as
melhores formas de promover o ensino de matematica basica (National
Mathematics Panel, 2008). E os professores, dada a importancia que tém no
processo de desenvolvimento da numeracia, precisam receber soélida
formacdo em matematica elementar baseada em evidéncias cientificas
(Brasil, 2019b, p. 24-25).

Diante do exposto, o Caderno PNA (2019b, p. 26), ainda apresenta um
subcapitulo intitulado “Como as criangas aprendem a ler e a escrever”. De acordo com
pesquisas, o documento expde que foi possivel observar que “[...] o cérebro humano
nao foi biologicamente programado para aprender a ler e a escrever — a linguagem
escrita € uma invencédo recente da histéria humana —, mas € capaz de se modificar
em funcdo das aprendizagens” (Scliar-Cabral, 2013 apud Brasil, 2019b, p. 26). Essa
capacidade € denominada plasticidade neuronal, em que o cérebro precisa se
modificar para que seja possivel desenvolver novas habilidades, como aprender a ler
e escrever. Essas habilidades, conforme explicitado pelo documento, “[...] faz criar no
cérebro um caminho que liga as areas de processamento fonoldégico com as de
processamento visual, de modo que uma palavra, quando € vista, ativa no cérebro as
mesmas areas que uma palavra quando é ouvida” (Brasil, 2019, p. 26).

A partir dessa concepc¢do, destaca-se no texto a teoria das fases do
desenvolvimento da leitura e da escrita em sistemas alfabéticos, desenvolvida por
Linnea Ehri (2013, 2014 apud Brasil, 2019), que

[...] descreve a progressdo na aprendizagem da leitura e da escrita em
sistemas alfabéticos, como é o caso do portugués. Ehri distingue quatro
maneiras de ler palavras: por predicdo, por analogia, por decodificagéo e por
reconhecimento automético (Brasil, 2019, p. 26).

A autora (Ehri, 2005, 2013, 2014 apud Brasil, 2019b) aponta que ao longo da
aprendizagem da leitura, a crianga utiliza, de formas distintas, essas quatro maneiras
de ler palavras. Além disso, o documento também expde que Ehri (idem) identificou
quatro fases do desenvolvimento da leitura e da escrita, “[...] que refletem o

conhecimento e 0 uso que a crianca faz do sistema de escrita. Isso quer dizer que o
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gue leva a passar de uma fase para a outra é o conhecimento e o uso que faz do
codigo alfabético, isto é, das relacdes entre letras e sons” (idem, p. 27). As fases do

Desenvolvimento da Leitura e da Escrita sao:

Fase pré-alfabética: a pessoa emprega predominantemente a estratégia de
predicdo, usando de inicio pistas visuais, sem recorrer as relagbes entre
letras e sons; |é palavras familiares por reconhecimento de cores e formas
salientes em um rétulo, mas é incapaz de identificar diferencas nas letras;
pode ainda conseguir escrever algumas palavras de memoria.

Fase alfabética parcial: a pessoa faz analogias, utlizando pistas
fonoldgicas; depois de aprender os sons das letras, ela comecga a utiliza-los
para ler e escrever palavras.

Fase alfabética completa: depois de conhecer todas as relagdes entre
grafemas e fonemas e adquirir as habilidades de decodificacdo e de
codificacéo, a pessoa passa a ler e a escrever palavras com autonomia.
Fase alfabética consolidada: nesta fase de consolidac¢éo continua ocorre o
processamento de unidades cada vez maiores, como silabas e morfemas, o
gue permite a pessoa ler com mais velocidade, precisédo e fluéncia, e escrever
com corregao ortografica (idem, p. 28).

Outro ponto importante discutido no documento, € o que esta contido no
subcapitulo “Como ensinar as criangas a ler e a escrever de modo eficaz” (Brasil,
2019b, p. 30). E exposto que a aprendizagem da leitura e da escrita depende em
grande parte de todo o conhecimento que foi adquirido pela crianga antes de ingressar
no ensino fundamental. Isto é, toda a vivéncia nos primeiros anos, seja na creche, no
ensino infantii ou no ambiente familiar, podem trazer muitos beneficios para o
desenvolvimento da leitura e da escrita da crianga (National Early Literacy Panel,
2009; OEA, 2018, apud Brasil, 2019b). Compreende-se que varias habilidades
metalinguisticas, que desenvolvem a linguagem oral e favorecem a tomada de
consciéncia da sala, se devolvem nesses ambientes, por meio de jogos e brincadeiras,
sendo que “[...] uma dessas habilidades é considerada essencial no processo de
aprendizagem da leitura e da escrita, pois facilita a compreensdo do principio
alfabético: trata-se da consciéncia fonoldgica” (Brasil, 2019b, p. 30).

A consciéncia fonolégica é definida pelo documento como sendo:

[...] uma habilidade metalinguistica abrangente, que inclui a identificagéo e a
manipulacdo intencional de unidades de linguagem oral, tais como palavras,
silabas, aliteracdes e rimas. A medida que a crianga adquire o conhecimento
alfabético, isto €, identifica 0 nome das letras, seus valores fonoldgicos e suas
formas, emerge a consciéncia fonémica, a habilidade metalinguistica que
consiste em conhecer e manipular intencionalmente a menor unidade
fonolodgica da fala, o fonema (Adams et al., 2005; Capovilla F., 2000; Cardoso-
Martins, 2006 apud Brasil, 2019b, p. 30).
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Além dessas questdes, é exposto também no Caderno PNA (Brasil, 2019b)
que, de acordo com o relatério Developing Early Literacy, do National Early Literary
Panel, ha seis varidveis que auxiliam fortemente o processo de alfabetizacao, estando
relacionadas com o desempenho em leitura e escrita nos anos inicias do ensino

fundamental. Sao definidas como:

Conhecimento alfabético: conhecimento do nome, das formas e dos sons das
letras do alfabeto.

Consciéncia fonol6gica: habilidade abrangente que inclui identificar e
manipular intencionalmente unidades da linguagem oral, como palavras,
silabas, rimas e fonemas.

Nomeagdo automéatica rapida: habilidade de nomear rapidamente uma
sequéncia aleatoria de letras ou digitos.

Nomeacdo automética rdpida de objetos ou cores: habilidade de nomear
rapidamente sequéncias de conjuntos de figuras de objetos (por exemplo,
carro, arvore, casa, homem) ou cores.

Escrita ou escrita do home: habilidade de escrever, a pedido, letras isoladas
ou 0 préprio nome.

Memoria fonoldgica: habilidade de se lembrar de uma informacdo dada
oralmente por um periodo curto de tempo (Brasil, 2019b, p. 30).

Outras cincos importantes habilidades de literacia emergente, que sdo aquelas
atitudes relacionadas a leitura e a escrita, desenvolvidas antes da alfabetizacéo,

também sdo destacadas:

Conceitos sobre a escrita: conhecimento de convencbes de escrita (por
exemplo, esquerda-direita, cima-baixo) e de conceitos (capa de livro, autor,
texto).

Conhecimento de escrita: combinacdo de elementos do conhecimento
alfabético, conceitos sobre a escrita e decodificagdo inicial.

Linguagem oral: habilidade de produzir e compreender a linguagem oral,
incluindo vocabulario e gramatica.

Prontiddo para leitura: geralmente uma combinacdo de conhecimento
alfabético, conceitos sobre a escrita, vocabulario, memdéria e consciéncia
fonolégica.

Processamento visual: habilidade de parear ou discriminar simbolos
apresentados visualmente (idem, p. 31).

Dessa maneira, € apontado pelo documento (Brasil, 2019b) que o conjunto
dessas onze habilidades alicercam o desempenho posterior em leitura e escrita,
sendo assim, recomenda-se que sejam desenvolvidas na educacéo infantil, de forma
a contribuir com o processo de alfabetizagcdo no ensino fundamental. Isto é, “[...] n&o
se trata de alfabetizar na educacdo infantil, mas de proporcionar condi¢ées minimas
para que a alfabetizacdo possa ocorrer com éxito no 1° ano do ensino fundamental’
(National Early Literacy Panel, 2009 apud Brasil, 2019b, p. 31).
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Nessa perspectiva, observa-se que a concepc¢ao na qual se baseia a PNA é
de que, embora na educacéo infantil a crianca deva desenvolver certas habilidades e
competéncias relacionadas a leitura e escrita, € no ensino fundamental que a
alfabetizacdo sera iniciada formalmente. Entretanto, esta etapa pode acontecer de
forma diferente para cada crianca, visto que o desenvolvimento dessas habilidades
ird depender da sua experiéncia de vida, envolvendo tanto o ambiente que a permeia,
guanto suas condi¢des socioecondmicas (Brasil, 2019b).

Conforme exposto pelo documento,

[...] algumas criangas, por conta das experiéncias relacionadas a leitura e a
escrita vivenciadas em casa, ingressam no ensino fundamental com
conhecimentos e habilidades fundamentais para a alfabetizacdo adquiridos
desde muito cedo, como o conhecimento alfabético e a consciéncia
fonoldgica. Essas criancas terdo mais possibilidades de obter sucesso no
processo de alfabetizag&do e de aprender a ler e escrever ao menos palavras
e textos simples até o final do1° ano. Porém, como tais experiéncias de leitura
e escrita estdo muito associadas ao nivel socioeconémico das familias, se
ndo houver uma atuacdo eficaz das escolas, principalmente das publicas,
podera abrir-se um fosso de aprendizagem entre as criangas de familias mais
favorecidas e as criancas de familias menos favorecidas (Brasil, 2019b, p.
32).

Diante do exposto, € enfatizado também a necessidade da oferta de condi¢cdes
que propiciem o desenvolvimento da leitura e da escrita nos anos iniciais no ensino
fundamental, visto que a PNA (Brasil, 2019b) tem como uma das diretrizes a
priorizacao da alfabetiza¢do no 1° ano do ensino fundamental. O documento justifica
essa diretriz, apontando que, no ano de 2005, no relatério Educacdo de Qualidade
Comecando pelo Comeco, realizado pelo estado do Ceara, foi recomendado que a
alfabetizacdo deveria ser priorizada na entrada do ensino fundamental, com propostas
pedagdgicas especificas, com envolvimento maior da gestdo e embasado por um
sistema de avaliacdo de aprendizagem. Outra questdo abordada é a relacdo entre
PNA e BNCC, em que a politica enfatiza que a referida diretriz ndo esta em desacordo
com o que prescreve a BNCC, uma vez que esta define que “[...] o processo basico
de alfabetizagdo pode dar-se em dois anos (1° e 2° ano do ensino fundamental)”
(Brasil, 2019b, p. 32).

Nesse contexto, a PNA (Brasil, 2019b) enfoca mais uma vez a questdo do
ensino pautado nas evidéncias cientificas mais atuais, o qual é indispensavel para que
haja éxito no processo de alfabetizacdo. E apontado que ha, de acordo com consultas

realizadas por meio de diversos relatorios e documentos de politicas publicas voltadas
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a alfabetizacdo, como o National Reading Panel e o Educacdo de Qualidade
Comecando pelo Comeco, do Comité Cearense para a Eliminacédo do Analfabetismo

Escolar, cinco componentes esséncias para a alfabetizagéo, sendo

[...] a consciéncia fonémica, a instrucdo fonica sistematica, a fluéncia em
leitura oral, o desenvolvimento de vocabulario e a compreensao de textos.
Pesquisas mais recentes, no entanto, recomendam a inser¢do de outro
componente, a producdo escrita, e assim se obtém os seis componentes
propostos pela PNA, nos quais se devem apoiar os bons curriculos e as boas
praticas de alfabetizagdo baseada em evidéncias (Brasil, 2019b, p. 32).

De forma geral, pode-se compreender, a partir do foi exposto pelo Caderno

PNA (Brasil, 2019b, p.33-34), que os seis componentes sdo definidos como:

Consciéncia fonémica é o conhecimento consciente das menores unidades
fonolégicas da fala (fonemas) e a capacidade e manipula-las
intencionalmente [...].

A instrucdo fénica sistemética leva a crianca a aprender as relacdes entre
as letras (grafemas) e os menores sons da fala (fonemas) [...].

Fluéncia em leitura oral é a habilidade de ler um texto com velocidade,
precisdo e prosodia [...].

O desenvolvimento de vocabulario tem por objetivo tanto o vocabulario
receptivo e expressivo, quanto o vocabulério de leitura. Os leitores iniciantes
empregam seu vocabulario oral para entender as palavras presentes nos
textos escritos [...].

A compreensao de textos é o proposito da leitura. Trata-se de um processo
intencional e ativo, desenvolvido mediante o emprego de estratégias de
compreensao [...].

A producéo de escrita diz respeito tanto a habilidade de escrever palavras,
guanto a de produzir textos. O progresso nos niveis de producado escrita
acontece a medida que se consolida a alfabetizagdo e se avanca na literacia

..

Além dos quesitos referentes ao processo de alfabetizacdo na modalidade
regular, o documento (Brasil, 2019b) descreve as concepc¢les relativas a
alfabetizacdo de jovens e adultos e também no contexto das modalidades
especializadas de educacdo, englobando os publicos da educacédo especial, da
educacgdo escolar indigena, da educacdo escolar quilombola e da educacdo do
campo. Entretanto, como o objetivo do trabalho esta atrelado & educacdo em sua
modalidade regular, as outras ndo seréo aqui discutidas.

Apos exposicao das questdes relativas aos pressupostos, concepcoes e teorias
presentes no Caderno PNA (Brasil, 2019b), tem-se a necessidade de se compreender

também como esta politica esta estruturada no concernente aos seus objetivos e as
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suas diretrizes. Observa-se assim, conforme definido no art. 4°, que a PNA define

como objetivos:

Art. 4° S0 objetivos da Politica Nacional de Alfabetizagéo:

| - elevar a qualidade do ensino e da aprendizagem no ambito da
alfabetizacéo, da literacia e da numeracia, sobretudo nos primeiros anos do
ensino fundamental, por meio de abordagens cientificamente
fundamentadas;

Il - contribuir para a consecucdo das Metas 5 e 9 do Plano Nacional de
Educacao de que trata 0 Anexo a Lei n® 13.005, de 25 de junho de 2014;

lll - assegurar o direito a alfabetizacdo a fim de promover a cidadania e
contribuir para o desenvolvimento social e econémico do Pais;

IV - impactar positivamente a aprendizagem no decorrer de toda a trajetéria
educacional, em suas diferentes etapas e niveis; e

V - promover o estudo, a divulgagéo e a aplicacdo do conhecimento cientifico
sobre literacia, alfabetizag@o e numeracia (Brasil, 2019a, n.p.).

A partir deste artigo, o Caderno PNA (Brasil, 2019b) expfe que a Politica
Nacional de Alfabetizacdo é uma politica de Estado que foi instituida com o intuito de
fomentar programas e acdes voltados a alfabetizacdo, de forma a melhorar a
qualidade da alfabetizacdo e combater o analfabetismo absoluto e funcional no pais.
E devido a essas questdes que este documento tem como um de seus objetivos,
conforme ja observado, contribuir para a consecucdo das metas 5 e 9 do Plano
Nacional de Educacéo.

Em relacdo as diretrizes da PNA, estas estéo definidas no artigo 5° como:

Art. 5° Constituem diretrizes para a implementagdo da Politica Nacional de
Alfabetizacéo:

| - priorizacao da alfabetizac@o no primeiro ano do ensino fundamental,

Il - incentivo a préaticas de ensino para o desenvolvimento da linguagem oral
e da literacia emergente na educacéo infantil;

lll - integracdo de préaticas motoras, musicalizagdo, expressdo dramética e
outras formas artisticas ao desenvolvimento de habilidades fundamentais
para a alfabetizacéo;

IV - participagao das familias no processo de alfabetizacéo por meio de agdes
de cooperagdo e integracdo entre familias e comunidade escolar;

V - estimulo aos habitos de leitura e escrita e a apreciacao literaria por meio
de acdes que os integrem a pratica cotidiana das familias, escolas, bibliotecas
e de outras instituicdes educacionais, com vistas a formacdo de uma
educacéo literaria;

VI - respeito e suporte as particularidades da alfabetizacdo nas diferentes
modalidades especializadas de educacao;

VII - incentivo a identificacdo precoce de dificuldades de aprendizagem de
leitura, de escrita e de matematica, inclusive dos transtornos especificos de
aprendizagem; e

VIIl - valorizacdo do professor da educacdo infantii e do professor
alfabetizador (Brasil, 2019a, n.p.).


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2014/Lei/L13005.htm#anexo
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Diante do exposto, é possivel observar o enfoque dado pela PNA acerca das
acOes voltadas a educacao infantil, conforme exposto nos incisos Il, lll e IV, com vistas
a estimular a priorizacdo da alfabetizacdo no primeiro ano do ensino fundamental.
Essa priorizacdo, de acordo com o documento (Brasil, 2019b, p.42), € justificada como

sendo,

[...] uma diretriz de implementacdo da PNA que beneficia sobretudo as
criangas mais pobres, visto que estas, diferentemente das criancas de nivel
socioecondmico mais elevado, muitas vezes ndo encontram em casa o
estimulo a praticas de literacia e por isso costumam ter mais dificuldades em
aprender a ler e a escrever.

Nessa perspectiva, € apontado também que para que as dificuldades
decorrentes da condicdo socioecondémica das criancas sejam superadas, tem-se a
necessidade de que o ensino ofertado seja sistematico e embasado nas habilidades
que sao relacionadas a alfabetizacdo. Outra questdo destacada no artigo 5° pelo
Caderno PNA (Brasil, 2019b) é a missédo do professor alfabetizador, definido como
figura central no ensino, necessitando ser valorizado no seu desenvolvimento
profissional e na fungcdo que desempenha na sociedade. Para tanto, o referido
documento expde que a PNA tem como pretensdo aprimorar, por meio de uma
fundamentacédo baseada nas evidéncias cientificas mais recentes, a formacédo dos
professores, tanto na educacao infantil quanto no ensino fundamental e, também, nos
curriculos de formacao inicial e continuada.

Ademais, em relacdo ao publico-alvo e agentes envolvidos nessa politica,

pode-se observar que sdo 0s seguintes, respectivamente:

A PNA tem o seguinte publico-alvo:

e Crianc¢as na primeira infancia;

e Alunos dos anos iniciais do ensino fundamental,

e Alunos da educacao bésica regular que apresentam niveis insatisfatérios
de alfabetizacao;

e Alunos da educacédo de jovens e adultos;

e Jovens e adultos sem matricula no ensino formal; e

e Alunos das modalidades especializadas de educacéo (Brasil, 2019b, p.
43).

Dessa maneira, o documento (Brasil, 2019b) aponta que os beneficiarios
prioritarios desta politica sdo as criancas da primeira infancia e os alunos dos anos
iniciais do ensino fundamental, visto que estes constituem a maior parcela do publico

da PNA. Em relacédo aos agentes, compreende-se que:
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Sao agentes envolvidos na PNA:

Professores da educacéo infantil;

Professores alfabetizadores;

Professores das diferentes modalidades especializadas de educacéao;
Demais professores da educacéo basica;

Gestores escolares;

Dirigentes de redes publicas de ensino;

Instituicbes de ensino;

Familias; e

Organizac6es da sociedade civil (Brasil, 2019b, p. 44).

Observa-se aqui a participacdo dos gestores escolares, os dirigentes de redes
publicas de ensino e as instituicbes de ensino, indicados pelo documento como
agentes de relevante papel, visto que auxiliam na implementagéo dos programas e no
apoio aos professores e as familias. Além disso, h4 também a presenca das
organizacgdes da sociedade civil, sendo estabelecida como um “[...] sinal significativo
da amplitude do esforco para levar a efeito esta politica nacional, cujo bom éxito
depende da harmoniosa articulagéo entre os seus diversos agentes” (Brasil, 2019b, p.
44).

Por fim o Caderno PNA (Brasil, 2019b) estabelece as questbes relativas a
implementacdo e avaliagdo e monitoramento. No que tange a implementacédo, &
definido que esse processo ocorrera por meio de programas, acdes e instrumentos
que incluam, conforme exposto, orientagcdes curriculares, desenvolvimento de
materiais didatico-pedagogicos cientificamente fundamentados, recuperacdo e
remediacdo para alunos que ndo tenham sido plenamente alfabetizados nos anos
iniciais do ensino fundamental, promocédo de praticas de literacia familiar, estimulo
para que a formacéo inicial e continuada de professores da educacéo infantil e anos
iniciais do ensino fundamental contemplem o ensino de ciéncias cognitivas, énfase no
ensino de conhecimentos linguisticos e de metodologia de ensino de lingua
portuguesa e matematica nos curriculos de formacéo, entre outras acoes.

Em relacédo a avaliacdo e monitoramento, o0 documento aponta que esta etapa
se constitui como parte essencial de uma politica publica e a importancia desses
mecanismos se torna evidente, uma vez que “[...] se tem em vista o objetivo proposto,
a producdo de resultados confiaveis, a identificacdo de problemas no percurso, a
eficacia no uso de recursos publicos” (Brasil, 2019b, p. 45). Dessa forma, os
mecanismos de avaliagdo e monitoramento da PNA constituem-se a partir de

avaliacdo de eficiéncia, eficacia e efetividade, incentivo a difusdo de andlises
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devolutivas de avaliacfes, desenvolvimento de indicadores para avaliar a eficacia
escolar na alfabetizacéo, desenvolvimento de indicadores de fluéncia em leitura oral
e proficiéncia em escrita e incentivo ao desenvolvimento de pesquisas académicas
para avaliar programas e ac¢des desta politica (Brasil, 2019b).

Apos analise dos artigos estabelecidos pelo Decreto n° 9.765, de 11 de abril de
2019 (Brasil, 2019a), que institui a Politica Nacional de Alfabetizacdo, e também do
Caderno PNA (Brasil, 2019b), definido como guia explicativo da referida politica, tem-
se a necessidade de explorar esses documentos a partir da concepc¢ao de diversos
autores relacionados a area da educacédo, uma vez que determinada politica tornou-
se alvo de inUmeras criticas. As criticas feitas ao documento serdo estruturadas por
meio das consideragcdes depreendidas pelo professor Artur Gomes de Morais (2019),
visto que estas evidenciam algumas problematicas importantes que permeiam o
desenvolvimento da PNA e sdo complementadas pelas concepcfes de outros
estudiosos da area da educacéo.

Segundo Morais (2019) a Politica Nacional de Alfabetizacao traz a tona as duas
faces da Educacdo no Brasil no que diz respeito as politicas publicas vigentes, em
gue ha a face do autoritarismo e a da mercantilizacdo. Isto se deve ao fato de que
desde 2003, empreséarios e especialistas, sem propor debates, queriam impor o
método fénico como Unica forma de alfabetizar, contrariando dessa forma, o direito
constitucional que garante que escolas e docentes escolham as metodologias “[...]
que julgam adequadas para ensinar qualquer contetdo de ensino, tanto na Educacéo
Basica como na Superior. Esse direito constitucional parece ndo interessar aos
especialistas, empresarios e politicos que formularam a PNA” (Morais, 2019, p. 66).

A partir dessa analise, o professor (Morais, 2019) ainda acrescenta que nao
seria possivel haver avancgos nas discussdes sobre o documento, uma vez que tais
discussdes nao aconteceram. O que se pode perceber, na realidade, foi uma tentativa
de imposicdo por meio de chantagem, visto que somente quem aceitasse as
imposicdes feitas pelo MEC teria direito as verbas e ao apoio do Governo Federal,
estabelecendo-se, assim, como um ©processo “[..] escancaradamente
antidemocratico” (idem, p. 66).

Diante do exposto, o autor supracitado aponta também as questdes
relacionadas propriamente a alfabetizacdo, demonstrando que a visdo adotada pelo
documento é extremamente pobre, além do fato de que a didatica homogeneizante

gue esta sendo imposta desrespeita a diversidade da sala de aula.
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Uma primeira critica exposta por Morais (2019) em relacéo a este tema é sobre
0s pontos de divergéncia e convergéncia com a BNCC. Em relacdo aos pontos de
convergéncia entre os documentos, € possivel observar que empresas e institutos de
empresarios que enriqueceram com a educacgdo brasileira tiveram muito poder no
tocante a definicdo do texto final da BNCC, que, da mesma maneira, foi imposto sem
qualquer debate publico. Ademais, o autor aponta que em ambas as politicas ha uma
visao reducionista de alfabetizagao, visto que a questdo abordada sobre o ensino de
compreensao de leitura e de producédo de texto € minima, além do fato de que houve
uma “[...] obtusa reducao [...]” (Morais, 2019, p. 67), do ciclo inicial de alfabetizacao
para dois anos, sem que a BNCC garantisse a educacao infantil um ensino capaz de
oferecer condi¢bes necessarias para o desenvolvimento da consciéncia fonolégica e
entre outras questdes.

No que diz respeito as questdes referentes as divergéncias, Morais (2019)
exp0e que a PNA foi ainda mais autoritaria que a BNCC, visto que impde o método
fénico “[...] querendo varrer da historia recente da alfabetizagdo brasileira, o
letramento, o cuidado de alfabetizar ao mesmo tempo em que se ampliam as praticas
de leitura e escrita” (Morais, 2019, p. 67). Segundo o autor, demonstra-se ao longo de
tal politica um preconceito descabido no tocante ao construtivismo e ao letramento,
uma vez que, a partir da visdo dos autores da PNA, somente estudos experimentais
podem dizer como a alfabetizacdo deve ocorrer.

Outra questao abordada por Morais (2019) sobre a PNA diz respeito aos seis
pilares para garantir o sucesso da alfabetizacdo. De acordo com o mesmo, 0
documento tem uma visdo bastante simplista de consciéncia fonémica, visto que
existem evidéncias demonstrando que diversas habilidades exigidas por meio do
meétodo fonico ndo sdo necessarias para que uma crianga compreenda o sistema
alfabético. Um ponto, por exemplo, é a questdo da aprendizagem do principio
alfabético por meio de aulas sisteméaticas sobre a relacdo entre grafema e fonema, de

forma repetitiva e controlada. Segundo o autor:

O que os defensores da PNA chamam de “instrucao fonica sistematica” nos
parece uma camisa de for¢ca, fundamentada numa perspectiva
associacionista de aprendizagem. Dizem que aquela instru¢do € baseada
numa “sequéncia l6gica” e retrucamos que aqueles especialistas a enxergam
como tal (“légica”), porque tratam a crianca como mera receptora e
reprodutora de informac8es prontas e ndo querem investigar como ela, nossa
crianca-aprendiz, pensa sobre letras, silabas, palavras e textos (Morais,
2019, p. 68).
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Além da compreensdo do sistema alfabético, tem-se também a questédo da
compreensao leitora. Morais (2019) aponta que a ampliagdo do vocabulario € um
requisito para que os leitores principiantes avancem em sua compreenséo de leitura,
entretanto, a concepcdo acerca dessa tematica adotada pela PNA sofre
reducionismos também, visto que o enfoque do documento estd direcionado ao
aprendizado do SEA, deixando de lado esse processo ao longo do texto. De acordo
com o autor, h& diversas passagens no documento demonstrando que a compreensao
leitora € um processo que deve ser priorizado somente apds o dominio da
decodificacdo e da leitura fluente de palavras soltas, desconsiderando, dessa forma,
a literatura psicolinguistica e os estudos sobre letramento e leitura que demonstram a
importancia da escuta de textos lidos pelo professor desde o final da Educacéao Infantil
para o desenvolvimento da compreensdo leitora.

Ainda sobre a questao da imposi¢do do método fénico, Mortatti (2019) também
expbe suas concepcdes. A autora aponta que tal método ndo € novo na historia da
alfabetizacdo do Brasil e também néo é o Unico método fundamentado em evidéncias
cientificas. Ademais, enfatiza que a imposigcao deste método “[...] ndo é a solucgao para
os problemas de ordem politica, social, cultural envolvidos na alfabetizacdo e nao
contempla a complexidade das demais facetas de processo de ensino e
aprendizagem” (Mortatti, 2019, p.43).

Outra critica exposta por Morais (2019) faz relacdo a subtracdo do termo
Letramento na PNA. Segundo o autor, o documento, por ser preconceituoso com o
construtivismo, “[...] parece querer fazer tabula rasa de tudo que estivemos discutindo,
ha quase trés décadas, sobre as especificidades e interrelagbes entre ‘letramento’ e
‘alfabetizacédo’ e sobre a singularidade que assumem em nosso pais [...]” (Morais,
2019, p. 70). Dito isto, acrescenta também que o texto da PNA, nédo traz a questao da
importancia das praticas de letramento e das reflexdes sobre 0s usos dos textos desde
a Educacao Infantil, sendo esta, uma medida de grande necessidade, visto que 0
acesso ao mundo da escrita € bastante desigual no pais, e tais praticas caracterizam-
se como uma opc¢ao politica de democratiza¢éo do acesso ao mundo da escrita e pela
reducédo das desigualdades (Morais, 2019).

Além desses apontamentos, Morais (2019) questiona também o fato de que o
documento apresenta-se como sendo exclusivamente baseado em evidéncias,

acusando a partir disso, que no Brasil, tais evidéncias nunca foram consideradas por
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agueles que definiram as politicas publicas de alfabetizacdo. De acordo com o autor,

tal acusacéao é falaciosa e aparenta ser um artificio autoritario, com o intuito de

[...] calar guem pensa e pesquisa de modo diferente daquele idolatrado pelos
psicologos cognitivos e neurocientistas que apoiaram e ajudaram a “costurar”
essa PNA, apresentada como a Unica que, supostamente, seria “baseada em
evidéncias cientificas” (Morais, 2019, p. 71).

Nesse contexto, Morais (2019) expde que as pesquisas experimentais
aconteceram e ainda acontecem no pais, uma vez que o método experimental € um
dos utilizados na realizacdo de pesquisas no ambito universitario. Entretanto, o autor
enfatiza que paralelamente aos controles experimentais e célculos de estatisticas ha
também a necessidade da realizacao de profundas andlises qualitativas acerca dos
resultados, assim, obtidos. Além disso, destaca também que muitos problemas de
pesquisa de tematica educacional ndo podem simplesmente serem respondidos por
meio de pesquisas experimentais e, quando a PNA ignora este fato, os autores do
documento acabam por demonstrar “[...] a pouca familiaridade com escolas,
professores, alunos e com a alfabetizagéo que ocorre no mundo real, que pouco tem
a ver com laboratérios e turmas experimentais” (Morais, 2019, p. 72).

Relativo a esta questéo, outros autores da area educacional também explanam
suas concepcdes. Andrade e Estrela (2021) apontam que a acusagao supracitada,
anunciada pela PNA, de que a proposta de alfabetizacdo baseada em evidéncias,
trazida pelo documento, como sendo o melhor e mais seguro caminho a se seguir, e
gue esta seria a primeira vez que o pais utiliza dessa ciéncia para embasar as suas
politicas publicas de alfabetizacéo, nao se sustenta, mostrando-se “[...] simplista, com
equivocos de varias ordens, significando, na pratica, um retrocesso” (Andrade;
Estrela, 2021, p. 851).

De acordo com as autoras, essa iniciativa apresentada no referido documento,
de rejeitar todo o histérico de pesquisas e dos caminhos ja percorridos, configura-se
COMO um equivoco, visto que os resultados de aprendizagem atuais devem nos servir
para revisarmos criticamente os caminhos que ja foram trilhados, e a partir disso, de
todo o conhecimento que ja foi adquirido, buscarmos alternativas para superar 0s
desafios encontrados. Freire (1999, p. 43-44 apud Andrade; Estrela, 2021, p.850) ja
apontava para a importdncia dessa questdao, expondo que “...] € pensando

criticamente a prética de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica”.
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Entretanto, o que é possivel perceber com a implementacédo da PNA, segundo a visédo

das autoras é que

[...] o que vemos hoje é a pratica contumaz do governo brasileiro de buscar
silenciar as conquistas historicas do processo alfabetizatério, imprimindo
autoritariamente sua marca, ao acordar um método ha muito superado, que
de novo ndo tem nada, deslocando o eixo do como aprender para 0 como
ensinar (Andrade; Estrela, 2021, p.850).

Nesse contexto, Andrade e Estrela (2021) apontam o que ja era temido também
por Soares (2004, p. 96 apud Andrade; Estrela 2021, p. 852), destacando que tal
politica estabelece-se como “[...] uma rejeicdo simplista dos caminhos trilhados e a
propostas de solugao que representam desvios para indesejaveis descaminhos”. Isto
é, de acordo com as autoras, tais descaminhos estéo relacionados a tentativa da
imposicao do método fonico pela PNA, que acaba por privilegiar assim, somente uma
entre as inUmeras facetas do processo de ensino-aprendizagem da leitura e escrita,
deixando de considerar outras tantas que também sao importantes (Andrade; Estrela,
2021).

Em relacdo a esta tematica, Mortatti (2019) também expde suas consideracdes.
De acordo com a autora, ao longo da PNA ha uma tentativa de apagamento por meio
de silenciamento/ocultacdo de marcos que sdo considerados indesejaveis pelos
autores do documento, em relacéo a politicas publicas e também ao conhecimento
cientifico sobre o assunto. Aponta ainda que isso acontece, uma vez que a politica
expde ‘[...] critérios tendenciosos, e em nada cientificos, para negar os fatos do
passado e tentar reescrever a historia [...]" (Mortatti, 2019, p. 26), desconsiderando,
dessa forma, todo o conhecimento cientifico que foi produzido no Brasil e no exterior
ao longo dos anos, devido ao fato de que tais conhecimentos diferenciam-se daqueles
escolhidos como referéncia para a PNA.

Além disso, a autora supracitada expde que, ao longo do documento, em
diversas outras passagens, ha também outras tentativas de silenciamento, sendo uma
delas, as diferentes concepcodes trazidas pelos termos alfabetizacéo, literacia e
numeracia. Essas questdes, sdo apontadas pela mesma como sendo uma forma de

induzir o leitor inexperiente a erros de compreenséo, uma vez que

[...] ha substanciais diferencas (e mesmo divergéncias) semanticas e
epistemoldgicas entre os termos “alfabetizagdo” (Port.) e “literacy” (Ing.),
“evidéncia” (Port.) e “evidence” (Ing.), ndo se podendo, em nome do rigor
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cientifico, simplesmente traduzir estes por aqueles, ou substituir “letramento”
por “literacia” (Mortatti, 2019, p. 27).

Dito isto, Mortatti (2019) ainda acrescenta que a utilizacdo desses recursos na
construcdo da PNA é algo intencional, tendo, com isso, o intuito de silenciar, ou até
mesmo apagar, o histérico do construtivismo, do método Paulo Freire, do conceito de
letramento de Magda Soares e de todo o conhecimento, relativo a essas teméticas,
produzido ao longo de todos esses anos por pesquisadores brasileiros. Além do mais,
explicita que essas questfes tém também como objetivo enfatizar o desejo de alinhar
as politicas brasileiras com as politicas internacionais, visto que, de acordo com o
exposto pela PNA, as politicas brasileiras que foram desenvolvidas até o0 momento
sdo acusadas de ndo serem exitosas e ainda contrapdem o discurso da mudanca de
paradigma que vem sendo decretada pelo referido documento (Mortatti, 2019).

Ainda relacionado a este assunto, Addo, Ambros e Braga (2020) também
apontam o0s seus questionamentos. Os autores expdem que as teorias e pesquisas
apresentadas pela PNA sdo pouco discutidas no Brasil. Nesse contexto, ainda
enfatizam sobre a concepcao de alfabetizacdo em si trazida pelo documento, que se
diferencia do que estava sendo proposto até o momento, apontando que “[...] ndo
podemos tratar a alfabetizacdo como uma questdo meramente técnica, mas sim
resultante do imbricamento entre educacdo, alfabetizacéo e fatores macroeconémicos
e socioculturais” (Adao; Ambros; Braga, 2020, p. 251).

Ademais, outra questao enfatizada por Morais (2019) refere-se a proposta de
organizacdo da alfabetizacdo pela PNA. Conforme apontado pelo documento, tal
processo deve ser iniciado do estagio mais simples para o avancado, entretanto, de
acordo com o autor, isso pode ser considerado uma falacia, visto que em sua
concepcgao, os autores da PNA “[...] concebem que a crianga € uma tabula rasa e que,
portanto, cabe ao adulto transmitir, desde o primeiro dia do primeiro ano de
alfabetizagao, aulas sobre quais grafemas equivalem a quais fonemas” (Morais, 2019,
p. 72). Compreende-se assim que a PNA néo se inicia pelo estagio mais simples do
processo de alfabetizac&o, visto que ndo considera o que a crian¢ga pensa e muito
menos o interesse que ela tem em aprender logo de inicio a ler ou escrever tais listas
de palavras (Morais, 2019).

Nessa perspectiva, de acordo com Lopes (2019 apud Andrade; Estrela 2021),
a concepcao de alfabetizacdo apresentada pela politica pode ser considerada como

sendo uma concepc¢ao bancaria, visto que considera apenas a parte do ensino e omite
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0 processo de aprendizagem. Tal omissédo, revela-se como um retrocesso, uma vez
gue ha muito se tem conhecimento de que o processo de alfabetizacdo envolve a
interacdo entre os sujeitos participantes e, dessa forma, pode ser definida também
como um equivoco, dado que nega a participacdo ativa do sujeito aprendiz nesse
processo.

Diante do exposto, Andrade e Estrela (2021, p. 857) afirmam que tal proposta
de alfabetizagc&o esta resumida a um mero processo técnico de ensino para adquirir
habilidades de leitura e escrita e ndo garante que as criangas se tornem capazes de
ler e escrever com autonomia e compreensao. A partir disso, ainda acrescentam que
“[...] a PNA retira o carater politico e cultural da alfabetizacao [...]", demonstrando uma
tentativa de emudecer o que muitos tedricos da educacao tém contribuido com esta
tematica nas ultimas décadas.

Por fim, uma ultima questéo destacada por Morais (2019) faz referéncia ao risco
da didatica proposta pela PNA em considerar a homogeneizacdo de um ensino

mecanico e padronizado em todo o pais. O autor (Morais, 2019, p. 73) aponta que

[...] as evidéncias de nossas pesquisas mostram que, do ponto de vista
tedrico, a perspectiva assumida pela PNA é muito inadequada, porque
desconsidera o modo como a criang¢a funciona, ndo leva em conta como suas
concepgdes evoluem. Do ponto de vista didatico, ela é desastrosa por
diversos motivos. Além de praticar um ensino padronizado, que ignora o que
a crianca pensa e que ndo enfrenta a diversidade de conhecimentos dos
alfabetizandos que estdo numa mesma sala de aula, a perspectiva da PNA
ndo tem compromisso com a motivacdo e com os direitos da crianca [...].

Considera-se assim, de acordo com o mesmo, que tal proposta é também
autoritaria e traz consigo o interesse de empresas visando a venda de pacotes
didaticos padronizados para as redes publicas de ensino. Diante do exposto, Morais
aponta (2019) que os autores da PNA estdo trazendo como base o poder da
neurociéncia e das pesquisas da psicologia cognitiva exclusivamente experimentais
para justificar e, assim, “[...] impor suas didaticas desrespeitosas e nada motivadoras”
(Morais, 2019, p. 73). Entretanto, ainda acrescenta que outras pesquisas, além dessas
experimentais, também séo feitas, e trazem como resultados, por meio da observacao
de praticas de ensino-aprendizagem em sala de aula reais, evidéncias de que
docentes com diferentes percursos, metodologias e singularidades também podem
ser considerados excelentes alfabetizadores, devendo dessa forma, serem

respeitados.
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A partir de todas as reflexdes e discussdes até aqui expostas, foi possivel
observar, de forma clara, que uma das principais questdes a serem analisadas na
Politica Nacional de Alfabetizacdo € “[...] a tendéncia de um movimento que se
confronta com os estudos, historicamente produzidos, sobre a Alfabetizacdo” (Costa,
2021, p. 77), no contexto brasileiro, uma vez que traz como principal embasamento
pesquisas internacionais, que pouco foram debatidas no Brasil. A partir disso, pode-
se observar que esta politica traz caminhos diferentes e controversos dos que foram
até agora definidos, no que tange a alfabetizacao, tornando-se assim, alvo de muitas
criticas. Dessa forma, conforme apontam Amarante e Moreira (2019, p. 17), este
documento “[...] amplia ainda mais o cenario de incertezas e da auséncia de uma
politica coesa com os documentos oficiais ja estabelecidos, dentre eles, a BNCC e o
PNE (2014-2024)".

ApoOs a andlise dos documentos aqui expostos, PNE (2014), BNCC (2018) e
PNA (2019), tem-se a necessidade de refletir e discutir, de forma geral, sobre os
principais pontos apresentados por estes, que revelam as variagcbes de acdes e
concepcdes governamentais relacionadas a alfabetizagdo, na tentativa de
compreender as causas dos indices de desempenho educacional, que refletem a
defasagem em alfabetizac&o ainda presente no pais nos dias atuais.

Em um primeiro momento, € importante destacar que a Constituicdo de 1988
trouxe avancos relacionados aos processos de alfabetizacéo, devido a garantia da
educacéao para todos. Além disso, imp6s a elaboracao de outras legislagdes, como 0s
documentos aqui em destaque, de forma a garantir o pleno desenvolvimento do
educando, abrangendo, assim, as questdes relacionadas a alfabetizacéo.

Em relacdo ao PNE, destaca-se que € um importante documento para o meio
educacional, uma vez que aponta metas relacionadas a alfabetizacdo, que
demonstram uma preocupac¢édo governamental com os indices de desempenho, bem
como estratégias que visam superar o fracasso escolar até entdo apresentado. E
valido ressaltar ainda, que em consonancia com o Plano, temos o PNAIC, um
importante programa que tem por objetivo atingir a meta 5 do mesmo, trazendo como
concepcao tedrica de alfabetizagdo, a apropriagdo do Sistema de Escrita Alfabética
ligado a perspectiva do letramento, isto €, a aprendizagem da leitura e da escrita e
Seu uso nas praticas sociais.

Entretanto, aponta-se que o PNE, mesmo sendo um documento que remete ao

planejamento educacional do pais, ao longo do seu percurso, enfrentou diversos
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desafios e atrasos para ser de fato concretizado, o que contribuiu com as altas taxas
de analfabetismo e com a fragil escolarizacdo da populacéo ja apontadas.

Ainda na vigéncia do atual PNE, tivemos a elaboracdo da BNCC, outro
documento que traz direcionamentos sobre o que deve ser ensinado nas escolas,
orientando os curriculos das redes publicas e, consequentemente, o trabalho do
professor. Assim sendo, é por meio deste documento que sdo estabelecidos os
contetdos minimos a serem trabalhados, de forma a proporcionar um patamar comum
de aprendizagem em todo o pais, estando assim em conformidade com o que foi
anteriormente proposto pelo PNE. Outro ponto de destaque, € a importancia que a
BNCC traz para o trabalho com os diversos géneros textuais, apontando uma
compreensao de que estes fazem parte do cotidiano das pessoas, devendo assim,
ser explorados em sala de aula, com vistas a garantir que os estudantes sejam
capazes de se comunicar e de interagir em todos os momentos e ambientes.

Todavia, apesar dessa importante consideragéo, o PNE e a BNCC apresentam
alguns descaminhos no tocante a alfabetizacdo, que impactam diretamente o
desenvolvimento desse processo no ambito nacional. Conforme j& mencionado, o
Plano imp&e como meta (meta 5) que a alfabetizacdo ocorra até o 3° ano do ensino
fundamental, por outro lado, a BNCC sinaliza que este processo deve se efetivar até
o 2° ano do ensino fundamental. Aponta-se que esta reducéo foi imposta sem ao
menos apresentar subsidios necessarios para tal, desrespeitando, desta forma, a
complexidade desse importante processo, que ja se apresentava fragilizado e que
ainda assim se mantém, visto que até o presente momento, a referida meta néao foi
cumprida.

Outra questdo divergente a ser observada ainda na BNCC diz respeito ao
conceito de alfabetizacédo apresentado. Ao apontar que esse processo deve ocorrer a
partir do ensino da relagéo grafema-fonema, de forma que o educando compreenda o
funcionamento fonoldgico da lingua, o documento acaba por alterar a concepcéo
acerca da alfabetizacdo até entédo estabelecida pelo viés construtivista, sinalizando
uma aproximacédo com o metodo fénico.

Nesta mesma linha conceitual, de forma ainda mais incisiva, apresenta-se a
PNA, instituindo que o processo de alfabetizacdo esta relacionado ao ensino das
habilidades de leitura e escrita, proporcionando que o educando se torne capaz de ler
e escrever palavras e textos com autonomia e compreensdo. Este ensino deve se

pautar em evidéncias cientificas, bem como no método fonico. Neste sentido, o
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documento renega o conceito de letramento, uma vez que defende explicitamente a
instrucdo fonémica de forma sisteméatica, sem a necessidade de se ensinar a partir
dos usos sociais da prética da leitura e da escrita. Esta politica ainda aponta que um
dos seus objetivos € contribuir para atingir as metas 5 e 9 do PNE, entretanto aponta
uma priorizacdo da alfabetizacéo no 1° ano do ensino fundamental, se distanciando,
assim, do que esta proposto no planejamento educacional do pais.

Outro ponto necessario a se destacar diz respeito aos programas de formacéo
de professores que as politicas instituem, como por exemplo, o PNAIC, de viés
construtivista, no ambito do PNE, e o programa Tempo de Aprender a partir da PNA.
As diferentes concepcdes e metodologias apresentadas em um curto periodo de
tempo, dificultam o estudo e a preparagédo dos professores, o que acaba por refletir
diretamente na prética pedagdgica, influenciando, dessa maneira, o processo de
alfabetizacdo, bem como a qualidade do ensino oferecido nas escolas.

Mediante ao exposto, € possivel observar as incompreensfes apresentadas
pelos documentos ao longo dos anos. Conforme ja destacado, ha divergéncias acerca
das concepcdes e métodos de alfabetizacdo, bem como do tempo necessario para
gue esse processo se desenvolva. Essas questdes demonstram conflitos de cunho
politico que, consequentemente, quebram a continuidade de iniciativas que visam a
resolucdo dos problemas educacionais, prejudicando, assim, a efetividade das
mesmas e, contribuindo, dessa maneira, para a manutencao dos indices que
evidenciam o insucesso escolar.

Assim, tendo em vista o que foi observado ao longo do capitulo, esclarece-se
gue o objetivo do mesmo foi apontar e analisar algumas questdes acerca das politicas
publicas educacionais brasileiras, a partir de trés importantes documentos, PNE,
BNCC e PNA, tendo como foco, os pontos relativos a alfabetizacéo. Isto se fez
necessario, uma vez que proporcionou reflexées de importantes tedéricos, sobre o
percurso histérico e educacional do pais, de forma a compreender suas implicacdes

na sociedade nos dias atuais.
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3 A LINGUA ESCRITA

Este capitulo trata sobre o processo de alfabetizacdo, tendo como foco a
compreensao do Sistema de Escrita Alfabética e seus pressupostos. Em um primeiro
momento, baseia-se no estudo de obras de tedricos da area, como Magda Soares?
(2021) e Arthur Gomes de Morais (2012) e posteriormente, realiza uma revisdo de
literatura, acerca do mesmo tema, de maneira a explorar estudos mais recentes.
Mediante ao exposto, aponta-se que a revisao de literatura desta pesquisa se organiza
a partir de trabalhos académicos encontrados na Biblioteca Digital Brasileira de Teses
e Dissertacoes (BDTD) e Scientific Electronic Library Online (SciELO), sendo
composta por dissertacfes e artigos cientificos, dentro do recorte temporal de dez

anos, compreendido entre os anos de 2011 a 2021.
3.1 O processo de alfabetizacdo: O Sistema de Escrita Alfabética

De acordo com Magda Soares (2021) em seu livro, intitulado “Alfaletrar”, a
aprendizagem da lingua escrita € condicdo necessaria para o processo de
escolarizacdo em todas as areas e em todos os niveis de ensino. Entretanto,
historicamente, o fracasso em alfabetizacdo tem sido uma constante na educacao
publica brasileira e, consequentemente, a ndo apropriacao de determinado processo
faz com que esse fracasso “[...] se estenda ao longo da escolarizagao, que depende
fundamentalmente dessas habilidades” (Soares, 2021, p. 10).

A autora aponta que a resposta pedagdgica a essa questao, tem-se limitado ao
longo desses anos de fracasso escolar em alfabetizac&o, na

[...] escolha entre métodos de alfabetizacdo, o que resulta em uma
permanente alternancia entre propostas, em um movimento pendular, um
vaivém entre métodos que, na verdade, por caminhos diversos, orientam-se
pela mesma concepcéo restrita de alfabetizar: ensinar a crianca a ler (leitura
entendida como decodificacdo) e a escrever (a escrita entendida como
codificacdo) (Soares, 2021, p. 10).

Diante disso, Soares (2021) explicita que até os anos de 1980, a alfabetizacao
era considerada como sendo a decifragdo de um codigo, em que os estudantes

deveriam relacionar os sons da fala as letras do sistema alfabético. Assim, somente a

1 Magda Becker Soares foi uma educadora, pesquisadora e professora universitaria brasileira. Faleceu
em 01 de janeiro de 2023. Presta-se aqui uma homenagem a mesma, por todas as suas contribuicdes
ao campo da educacéo, principalmente em relagéo a alfabetizacéo no Brasil.
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partir da década de 1980, que os conhecimentos sobre o processo de aprendizagem
da lingua escrita pela crianca e sobre o objeto dessa aprendizagem comecam a
ganhar evidéncia, em diversas ciéncias, gerando, dessa maneira, mudangas na
concepcao de alfabetizacao.

Os estudos e pesquisas que contribuem com as evidéncias sobre essas
qguestdes, que investigam as relacdes entre a oralidade e a escrita, englobando o
objeto da aprendizagem da lingua escrita e 0 processo dessa aprendizagem,
conforme exp0Oe a autora supracitada, sédo desenvolvidos pelas ciéncias da linguagem,
sendo estas a Fonética e a Fonologia, a Psicologia e, particularmente a Psicologia do

Desenvolvimento e a Psicologia Cognitiva. Assim, é apontado que,

A alfabetizag@o ndo é a aprendizagem de um cédigo, mas a aprendizagem
de um sistema de representacdo, em que signos (grafemas) representam,
nado codificam, os sons da fala (os fonemas). Aprender o sistema alfabético
néo é aprender um cédigo, memorizando as relacdes entre letras e sons, mas
compreender 0 que a escrita representa e a notacdo com que, arbitraria e
convencionalmente, sdo representados os sons da fala, os fonemas (Soares,
2021, p. 11).

Mediante o exposto, a autora (Soares, 2021) acrescenta que as evidéncias
cientificas das ciéncias linguisticas e das ciéncias da Psicologia trouxeram
contribuicdes por meio de uma nova concepcao acerca do objeto da alfabetizacdo e
sobre o processo de aprendizagem desse objeto. Dessa forma, a partir de tais
concepcles, foi também na década de 1980, que percebeu-se que o foco na
aprendizagem do sistema alfabético, na alfabetizacéo, ndo era suficiente para formar

leitores e produtores de texto. Assim, foi observado que:

[...] um conceito restrito de alfabetizacdo que exclua os usos do sistema de
escrita é insuficiente diante das muitas e variadas demandas de leitura e de
escrita, e que é necessario aliar a alfabetizacdo ao que se denominou
letramento, entendido como desenvolvimento explicito e sistematico de
habilidades e estratégias de leitura e escrita. Em outras palavras, aprender o
sistema alfabético de escrita e, contemporaneamente, conhecer e aprender
seus usos sociais: ler, interpretar e produzir textos. Nao apenas alfabetizar,

mas alfabetizar e letrar, Alfaletrar (Soares, 2021, p. 12).

De forma a compreender melhor esses dois conceitos até agora apresentados,
alfabetizacdo e letramento, Soares (2021, p. 24) traz apontamentos relacionados a

histéria da escrita. Assim, expde que:
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e Foi o surgimento das cidades e as relacdes complexas entre seus
habitantes que tornou necessaria a invengdo de uma técnica — a escrita
— gue materializasse, tornasse visivel e permanente o que nédo podia mais
ficar, ou ndo devia ficar, ou ndo se desejava que ficasse guardado apenas
na memoria, como: transacdes comerciais, normas, leis acontecimentos,
pensamentos etc.

e A escrita surgiu, pois, como uma tecnologia que, como toda e qualquer
tecnologia, veio responder a praticas sociais, econémicas e culturais.

Dito isto, é possivel observar, segundo a autora (Soares, 2021) que ao longo
do tempo, demandas sociais e culturais foram surgindo, fazendo com que a escrita se
desenvolvesse de forma a responder determinadas demandas, tratando-se de um
processo sequencial, qgue culminou na invencao da escrita e posteriormente aos usos
da escrita. Entretanto, com o passar do tempo, as sociedades foram se tornando, o
gue Soares (2021) determina como grafocéntricas, isto €, compreendendo a escrita
como eixo principal na organizacdo da vida social, econdmica, politica e cultural. A
partir dessa concepcéo, essa necessidade da escrita deixou de ser um processo
sequencial, visto que tornou-se necessario “[...] aprender simultaneamente a
responder as demandas sociais de uso da escrita e, para isso, aprender a tecnologia
da escrita — uma representacdo ndo em setas sucessivas, mas em camadas
sobrepostas” (Soares, 2021, p. 26). A representacao por camadas sobrepostas pode

ser visualizada na Figura 1:

Figura 1 — Processo de aprendizagem da tecnologia da escrita.

 LETRAMENTO
Demandas sociais
e culturais de escrita

LETRAMENTO
Ler e escrever textos

ALFABETIZAGCAO

Fonte: Soares, 2021, p. 26.

Diante dessas consideracfes, € possivel compreender, de acordo com a
autora, que os processos de alfabetizacdo e letramento estédo interligados. Dessa
forma, Soares (2021) define estes determinados processos, apontando que a

alfabetizacao € o:
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Processo de apropriagao da “tecnologia da escrita”, isto €, do conjunto de
técnicas — procedimentos, habilidades — necessarias para a pratica da leitura
e da escrita: dominio do sistema de representacéo que € a escrita alfabética
e das normas ortograficas; habilidades motoras de uso de instrumentos de
escrita (lapis, caneta, borracha...); aquisicdo de modos de escrever e de
modos de ler — aprendizagem de uma certa postura corporal adequada para
escrever ou para ler; habilidades de escrever ou ler, seguindo convencées da
escrita, tais como: a diregao correta da escrita na pagina (de cima para baixo,
da esquerda para a direita); a organizacao espacial do texto na pagina; a
manipulacédo correta e adequada dos suportes em que se escreve e nos quais
se |é — livro, revista, jornal, papel, etc. (Soares, 2021, p. 27).

Em relacdo ao processo de letramento, estabelece-se como:

Capacidades de uso da escrita para inserir-se nas praticas sociais e pessoais
gue envolvem a lingua escrita, o que implica habilidades varias, tais como:
capacidades de ler ou escrever para atingir diferentes objetivos — para
informar ou informar-se, para interagir no imaginario, no estético, para ampliar
conhecimentos, para seduzir ou induzir, para divertir-se para orientar-se, para
dar apoio a memoria etc.; habilidades de interpretar e produzir diferentes tipos
e géneros de textos; habilidade de orientar-se pelas convencgdes de leitura
gue marcam o texto ou de lancar méo dessas convencdes, ao escrever;
atitudes de inser¢éo efetiva no mundo da escrita, tendo interesse e prazer em
ler e escrever, sabendo utilizar a escrita para encontrar ou fornecer
informagdes e conhecimentos, escrevendo ou lendo de forma diferenciada
segundo as circunstancias, os objetivos, o interlocutor (Soares, 2021, p. 27).

A partir de determinadas defini¢cdes, a autora também faz ponderacdes acerca
da relacdo entre esses dois processos, explicitando que tratam-se de processos
cognitivos e linguisticos diversos, de forma que a aprendizagem e o ensino de cada
um sdo também de naturezas diferentes. Todavia, de acordo com as ciéncias e a
pedagogia que embasam esses processos, estes configuram-se assim como

simultaneos e interdependentes, visto que

[...] a alfabetizacdo — aquisicdo da tecnologia da escrita — ndo precede nem é
pré-requisito para o letramento, ao contrario, a crianca aprende a ler e
escrever envolvendo-se em atividades de letramento, isto é, de leitura e
producdo de textos reais, de préaticas sociais de leitura e de escrita (Soares,
2021, p. 27).

Nesse contexto, Soares (2021) acrescenta que para que o ensino do Sistema
de Escrita Alfabética e de seus usos pessoais e sociais concretize-se, € necessario
que este seja desenvolvido por meio da integracdo desses dois processos, da
alfabetizacdo e do letramento. A partir disso, € preciso compreender também a

definicdo acerca do SEA.
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De acordo com a autora supracitada, o processo de alfabetizacéo,
compreendido como o aprendizado do Sistema de Escrita Alfabética, € a porta de
entrada para a cultura da escrita e, dessa maneira, envolve quatro aspectos: aquele
gue aprende, neste caso a crianga em desenvolvimento, o objeto a ser aprendido, a
escrita alfabética e seus usos, aquele que ensina, o professor e, por fim, a interacéao
entre quem aprende e quem ensina.

Mediante ao exposto, € apontado por Soares (2021, p. 43) que a crianca
aprende duas importantes questfes, que se desenvolvem em mutua dependéncia,

guando se apropria do SEA, sendo elas:

e aprende que a palavra oral € uma cadeia sonora independente de seu
significado e passivel de ser segmentada em pequenas unidades;

e aprende que cada uma dessas pequenas unidades sonoras da palavra é
representada por formas visuais especificas — as letras.

O nosso Sistema de Escrita Alfabética € um sistema que representa o
significante das palavras e nao o significado, conforme expfe Soares (2021). Diante
disso, € importante salientar que “[...] significante € a cadeia de sons que representa
um ser, um conceito, uma ideia; significado é o ser, o conceito, a ideia a que a cadeia
de sons se refere” (Soares, 2021, p. 43). Dessa maneira, ao se apropriar do sistema
de escrita alfabética, a crianga ira aprender “[...] a associar significantes a significados
(ler) e a representar significados com significantes (escrever)” (idem).

Ainda sobre esta questdo, Soares (2021) aponta que existem varios sistemas
de escrita alfabética e que estes podem ser agrupados em dois conjuntos, sendo um,
agueles sistemas que representam o significado e outro, aqueles que representam o
significante. Em relagdo ao primeiro conjunto, observa-se que 0s primeiros sistemas
de escrita foram inventados no final do quarto milénio antes de Cristo, surgindo como
uma primeira alternativa para representar aquilo de que se falava. Para tanto,
desenhava-se, de forma simplificada, o significado das palavras. De acordo com a

autora,

Esses antigos sistemas evidenciam que a escrita, quando surgiu,
representava significados, por meio de pictogramas (desenhos que
representam objetos) ou ideogramas (simbolos que representam ideias ou
conceitos). Ha quatro milénios, ao sentir a necessidade de registrar a fala, a
possibilidade que se apresentou foi representar o significado por meio de
desenhos (Soares, 2021, p. 44).
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Em contrapartida, os sistemas que representam o significante, surgiram por
volta de 1200 a.C., e foram inventados pelos Fenicios, povo que desenvolvia
atividades de navegacao e comércio com outras civilizacdes e que, dessa maneira,
necessitava de uma forma de controlar o intenso fluxo de mercadorias. Diante disso,
inventaram um sistema de registro orientado pelo som das palavras, isto €, pelo
significante e ndo pelo significado. Assim, surgiu entéo, o que pode ser considerado o
primeiro alfabeto, um sistema de escrita de representacdo dos sons das palavras e
nao de seus significados (Soares, 2021).

Soares (2021, p. 47) acrescenta ainda que o alfabeto € um objeto cultural,

sendo considerado:

[...] uma das mais significativas inven¢des na histéria da humanidade. Ele
representa a descoberta de que as cadeias sonoras da fala podem ser
segmentadas, e que 0s segmentos podem ser representados por sinais
graficos, o que torna extremamente econémica a escrita: como 0s segmentos
da cadeia sonora se repetem nas palavras, constituindo um conjunto finito,
com um pequeno nimero de sinais graficos — no caso do nosso alfabeto,
denominado alfabeto latino, com 26 letras — pode-se escrever qualquer
palavra.

Mediante ao exposto, a autora (Soares, 2021) enfatiza que é este sistema de
escrita alfabética que a crianca se apropria quando se alfabetiza. Isto é, é estando
imersa em ambientes que proporcionem a interacdo entre o desenvolvimento de
processos cognitivos e linguisticos e a aprendizagem proporcionada de forma
sistematica no contexto escolar, que a crianca comeca a compreender
progressivamente a escrita alfabética como um sistema de representacéo de sons da
lingua, fazendo a relacdo entre fonemas e letras, apropriando-se, dessa forma, do
principio alfabético.

Outro importante teérico da area, Arthur Gomes de Morais, em sua obra
intitulada “Sistema de Escrita Alfabética” (2012), também traz significativas
contribuicdes relacionadas ao processo de alfabetizacdo, a serem analisadas. De
acordo com o autor, as teorias que explicam os processos de aprendizado da lingua
escrita e de sua notacdo, de forma mais satisfatéria, sdo as teorias de cunho
construtivista, uma vez que, a partir de uma perspectiva psicogenética, mantém uma
preocupagao singular: “[...] desvendar de onde surgem os novos conhecimentos do
aluno, para que nado o vejamos como uma tabula rasa, preenchida pelo exterior’
(Morais, 2012, p. 13).
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Nesse contexto, Morais (2012) aponta que as concepc¢des de alfabetizacéo e
de estar alfabetizado sao historicas, e sofreram diversas alteracées no decorrer do
tempo. Assim, uma questdao de destaque ao longo desse caminho foi, conforme
denominado por Magda Soares (2003 apud Morais, 2012, p. 14), a “desinvengao da
alfabetizacdo”, em que, a partir do que Morais (2012, p. 14) nomeia por “hegemonia
do discurso de letramento”, educadores e estudiosos da area da alfabetizacao,
passaram a defender que ndo seria mais necessério ensinar a lingua escrita de forma
sistematica, uma vez que as criancas aprenderiam de maneira espontanea, bastando
apenas vivenciarem, diariamente na escola, situacdes de leitura e producao de texto.

A partir disso, o autor propde a “reinvencgao da alfabetizacao” (Morais, 2012, p.
14), reivindicando a necessidade de que professores alfabetizadores tenham como
base metodologias de ensino, porém, metodologias estas que néo estao relacionados
aos antigos métodos de alfabetizacdo. Mediante ao exposto, Morais (2012) defende a

metodologia de orientacdo construtivista, que

[...] pressupBe que a escrita alfabética é um sistema notacional, e ndo um
cbdigo, e que, como nos ensinaram Emilia Ferrero e Ana Teberosky, seu
aprendizado envolve um complexo trabalho conceitual, que é completamente
desconsiderado pelos tais métodos tradicionais de alfabetizacdo (Morais,
2012, p. 15).

Nesse contexto, o autor (Morais, 2012) defende também que é preciso
alfabetizar letrando, de forma que a alfabetizagdo aconteca em conjunto com a pratica
de leitura e producao de textos reais, conforme € concebido por Magda Soares (1998

apud Morais, 2012). Assim, estabelece que,

O sistema de escrita alfabética e a linguagem que se usa ao escrever séo [...]
dois dominios ou objetos de conhecimento, que o alfabetizando precisa
reconstruir, cada um com suas propriedades (a serem compreendidas) e com
suas convencgdes (a serem aprendidas de modo bem sistematico) (Morais,
2012, p. 16).

Dessa maneira, o autor (Morais, 2012) enfatiza que existe uma teoria sobre o
gue é o objeto de conhecimento a ser aprendido, que é a escrita alfabética, e sobre

como os individuos aprendem. Conforme jA mencionado, esta teoria, desenvolvida por
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Emilia Ferreiro e Ana Teberosky? (1979 apud Morais, 2012), é denominada como
“teoria da psicogénese”, sendo genericamente conhecida por “construtivismo”
(Morais, 2012, p. 45). Segundo Morais (2012), esta teoria teve grande divulgacdo no
Brasil e, desde os anos 1980, tem sido bastante difundida na formagé&o inicial e
continuada de professores e, aléem disso, faz parte da fundamentacéo de documentos
do MEC, como os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de Lingua Portuguesa,
de primeira a quarta série, instituidos em 1996.

A partir dessas explicagdes, o autor (Morais, 2012) enfatiza a necessidade de
se compreender o que € a escrita alfabética e como ocorre 0 seu processo de
aprendizagem, tendo sempre como base a perspectiva de uma alfabetizacdo mais
eficiente. Dessa maneira, retoma a questao da viséo tradicional de alfabetizacdo, que
pressupde que o aluno aprende repetindo e memorizando, de forma que memorize a
equivaléncia entre as formas gréaficas (letras) e os sons que elas substituem
(fonemas). Baseando-se nessa prerrogativa, os estudantes tornar-se-iam, assim,
capazes de “decodificar” ou “codificar’ palavras, e a partir de treinos e praticas
repetitivas, consequentemente, tornar-se-iam também capazes de “decodificar’ ou
“codificar” frases e textos (Morais, 2012, p. 47). Observa-se assim, segundo o teérico,
gue nessa visdo, considerada associacionista/empirista, a escrita alfabética é
reduzida a um codigo. Dessa forma, € enfatizado que as expressdes, que disseminam
esta ideia, como cdédigo, decodificar e codificar, devem ser evitadas, visto que [...]
veiculam uma imagem errbnea e falsamente simplificada do trabalho cognitivo que
qualquer aprendiz (crianga, jovem ou adulto) precisa fazer para se alfabetizar” (Morais,
2005 apud Morais, 2012, p. 47).

Mediante ao exposto, Morais (2012) aponta que a teoria da psicogénese da
escrita (Ferreiro; Teberosky, 1979; Ferreiro, 1985 apud Morais, 2012) apresenta
guestdbes fundamentais para que possamos compreender que a tarefa do
alfabetizando nédo se constitui como o aprendizado de um codigo, mas sim, como a
apropriacdo de um sistema notacional.

Em um primeiro momento, o autor (Morais, 2012) elucida que € preciso

reconhecer que, para o aprendiz da escrita alfabética, as regras do funcionamento,

2 Ana Teberosky foi uma das mais importantes pesquisadoras e educadoras da area de psicologia e
educacéo. Faleceu em 31 de marco de 2023. Presta-se aqui uma homenagem a mesma, por todas as
suas importantes contribuicdes no campo de aquisicdo da leitura e da escrita. Sua teoria da
Psicogénese da Lingua Escrita constitui-se como referéncia no ambito da alfabetizacao.
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isto €, as propriedades do Sistema de Escrita Alfabética, ainda ndo estédo
desenvolvidas em sua mente, visto que eles ainda ndo compreendem o
funcionamento das letras, ou podem, até mesmo, ter ainda uma viséo diferente da que
as pessoas alfabetizadas adotam como se fosse a Unica possivel. Além disso, é
demonstrado que, da mesma forma que a humanidade levou muito tempo para
inventar o sistema alfabético, apos a utilizacdo de outros sistemas de escrita, a
apropriacdo das regras e as convengdes do alfabeto também né&o séo internalizadas
de forma rapida, ou por meio de acumulacao de informacdes transmitidas pela escola,
de forma pronta, ao alfabetizando.
Assim, de acordo com Morais (2012, p. 48-49),

Numa vis&o construtivista, ndo se poder passar da condi¢do de, num dia, ndo
compreender que as letras substituem segmentos que pronunciamos das
palavras que falamos para, no dia seguinte, tratar as letras como “substitutas
de fonemas”, pressupondo que cada fonema que pronunciamos vai ser agora
substituido por uma letra. A perspectiva evolutiva adotada pela teoria da
psicogénese pressupfe que, para dominar o SEA, a crianga (ou jovem ou
adulto alfabetizando) precisa “desvendar a esfinge”, compreendendo as
propriedades do alfabeto como sistema notacional.

Diante disso, o autor enfatiza que, para que seja possivel compreender o SEA
e utiliza-lo como individuos ja alfabetizados, Ferreiro (1985 apud Morais, 2012) aponta
que o aprendiz precisa compreender duas questdes principais, sendo estas: “O que
as letras representam (ou notam, ou substituem)? e Como as letras criam
representacdes (ou notacdes)? (Ou seja, como as letras funcionam para criar
representagdes/notagdes?)” (Morais, 2012, p. 49, grifo do autor). De acordo com
Morais (2012), a resposta para cada uma dessas perguntas depende da etapa em que
o aprendiz se encontra. Dessa maneira, no que diz respeito a primeira questao, é
apontado que no inicio do processo de alfabetizacado, a crianga ainda ndo compreende
que as letras representam a pauta sonora das palavras que falamos e, acerca da
segunda questdo, conseguem compreender, no maximo, que € preciso utilizar formas
gréficas variadas, para escrever palavras diferentes, diversificando, assim, as letras
de acordo com a quantidade, a ordem e o repertorio.

Ao longo desse processo de desenvolvimento da escrita, Ferreiro et al. (1982
apud Morais 2012) demonstra que os aprendizes necessitam apreender dois tipos de
aspectos do sistema alfabético: os conceituais e 0s convencionais. Em relacdo aos

bY

aspectos conceituais, tem-se que estes remetem a natureza do processo de
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representacdo simbdlica, enquanto os aspectos convencionais, dizem respeito as
convencOes do Sistema de Escrita Alfabética, podendo ser alteradas a partir de um
acordo social, sem que a natureza alfabética seja mudada. Essas convencdes sao
apontadas por Morais (2012, p. 50) como sendo:

[...] escrevemos, nas linguas do alfabeto latino, da esquerda para a direita,
geralmente de cima para baixo, deixamos espacos entre as palavras escritas
€ usamos apenas certas letras que, ao longo da histéria, foram escolhidas
para substituir determinados sons.

Mediante ao exposto, o autor complementa que, para que seja possivel a
apropriacdo de qualquer sistema notacional, € necessario compreender e internalizar
as regras ou propriedades desse sistema, além de aprender suas convencgdes. Nesse
contexto, sdo apresentadas as dez propriedades relacionadas a notacao alfabética na

lingua portuguesa, necessarias para que o aprendiz se torne alfabetizado:

1. Escreve-se com letras que ndo podem ser inventadas, que tém um
repertério finito e que séo diferentes de nimeros e de outros simbolos;

2. As letras tém formatos fixos e pequenas variagcdes produzem mudancgas
em sua identidade (p, g, b, d), embora uma letra assuma formatos
variados (P, p, &, p);

3. A ordem das letras no interior de uma palavra ndo pode ser mudada;

4. Uma letra pode se repetir no interior de uma palavra e em diferentes
palavras, ao mesmo tempo em que distintas palavras compartilham as
mesmas letras;

5. Nem todas as letras podem ocupar certas posicoes no interior das
palavras e nem todas as letras podem vir juntas de quaisquer outras;

6. As letras notam ou substituem a pauta sonora das palavras que
pronunciamos e nunca levam em conta as caracteristicas fisicas ou
funcionais dos referentes que substituem;

7. As letras notam segmentos sonoros menores que as silabas orais que
pronunciamos;

8. As letras tém valores sonoros fixos, apesar de muitas terem mais de um
valor sonoro e certos sons poderem ser notados com mais de uma letra.

9. Além das letras, na escrita de palavras usam-se também algumas marcas
(acentos) que podem modificar a tonicidade ou o som das letras ou
silabas onde aparecem.

10. As silabas podem variar quanto as combinagdes entre consoantes e
vogais (CV, CCV, CVV, CVC, V, VC, VCC, CCVCC...), mas a estrutura
predominante no portugués é a silaba CV (consoante-vogal), e todas as
silabas do portugués contém ao menos, uma vogal (Morais, 2012, p. 51).

A partir disso, Morais (2012) discorre gque esta lista abrange conhecimentos que
as pessoas alfabetizadas dominam de forma automatica, sem nem sequer pensar
sobre eles. Dessa maneira, segundo o autor, os professores, adotando a perspectiva
construtivista, podem ajudar os estudantes a internalizar essas propriedades,

entretanto, devem ter sempre em mente que este processo nao ocorre de forma
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rapida, por meio da mera transmissao de informacdes fornecidas ao alfabetizando,

pelo alfabetizador. Isto é,

[...] ateoria da psicogénese nos ensina que a apropria¢gdo do SEA ndo ocorre
da noite para o dia, mas, sim, pressupde um percurso evolutivo, de
reconstrugdo, no qual a atividade do aprendiz é o que gera, gradualmente,
novos conhecimentos rumo a “hipotese alfabética” (Morais, 2012, p. 52).

Nessa perspectiva, Morais (2012) expde que ao longo dos anos, desde 1980,
varios modelos psicolégicos, dentro da psicologia cognitiva, propuseram que 0
aprendizado da escrita alfabética ocorre por meio de estagios, entretanto, a Unica
teoria que empenhou-se em explicar a origem dos conhecimentos, tendo como
embasamento 0s pressupostos piagetianos, foi a proposta por Emilia Ferreiro e Ana
Teberosky (1979 apud Morais, 2012). Assim, é apontado que determinada teoria
preocupa-se em explicar de onde surgem as formas de compreender o SEA,
apresentada pela crianca em cada etapa do processo de alfabetiza¢do. Morais (2012,

p. 53) explicita que, de acordo com as autoras da psicogénese da escrita,

[...] um novo conhecimento sobre o sistema alfabético ndo surge,
simplesmente, do exterior, a partir de informagdes transmitidas pelo meio (a
escola, a professora), mas é fruto da transformacé@o que o préprio aprendiz
realiza sobre seus conhecimentos prévios sobre 0 mesmo SEA, ao lado das
novas informacdes com que se defronta e que ndo se encaixam naqueles
conhecimentos prévios. E que, por isso, funcionam como fonte de desafio e
conflito.

Mediante ao exposto, é observado que, a partir de uma visdo construtivista,
esta teoria propde que, ao longo do percurso evolutivo, abrangendo as etapas pré-
silabica, silabica, silabico-alfabética e alfabética, as criangas formulam respostas ou
hipoteses proprias, ndo ensinadas pelo adulto, para as duas questdes que foram
levantadas anteriormente: “0 que a escrita representa/nota? e como a escrita cria
representagcdes/notagdes?” (Morais, 2012, p. 53, grifo do autor).

Nesse contexto, Morais (2012) discorre acerca dos aspectos mais importantes
para se compreender cada etapa presente no percurso evolutivo da escrita,
abordando ao mesmo tempo, as questdes anteriormente citadas.

No que diz respeito a primeira etapa, a pré-silabica, é apontado que esta fase
abrange um longo periodo, em que a crianca elabora diversas respostas para a
pergunta ‘o qué” (Morais, 2012, p. 54, grifo do autor), tendo estas um

desconhecimento em comum, o qual o aprendiz “[...] ainda ndo descobriu que a escrita
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nota ou registra no papel a pauta sonora, isto €, a sequéncia de pedacos sonoros das
palavras que falamos” (idem). O autor ainda complementa que ha muito trabalho
cognitivo neste periodo, uma vez que o aprendiz vai se desenvolvendo e, aos poucos,
vai compreendendo e interpretando “como” (idem) a escrita cria notagdes ou

representacdes. Além disso, é apontado também que nesta fase inicial,

[...] as criancas bem pequenas ainda nao distinguem desenho e escrita, de
modo que, muitas vezes, ao pedirmos que escreva, uma palavra que
denomina um objeto ou animal, desenham a forma (do objeto ou animal) em
foco. Vemos em seguida, no percurso evolutivo, gue as mesmas criangas, ao
escrevem determinadas palavras do jeito que sabem, comecaréo a produzir
garatujas e rabiscos, parecidos com letras (Morais, 2012, p. 55).

Assim, ao longo desse percurso, as criancas vao descobrindo os simbolos que
sdo usados para escrever e, aos poucos, comegcam a usar somente as letras,
conforme afirma Morais (2012). Nesse contexto, 0 autor aponta também que as
criancas formulam dois tipos de hipoteses, ndo ensinadas pelo adulto, no momento
em gue tentam diferenciar entre si tanto as palavras que escrevem, como as palavras
que estao presentes no seu dia a dia. Estas hip6teses sao descritas por Ferreiro e
Teberosky (1979 apud Morais 2012) e estabelecem-se como hipotese de quantidade

minima e hipotese de variedade:

No primeiro caso, em consonancia com o fato de que na maioria das linguas
alfabéticas temos pouquissimas palavras com uma ou duas letras, as
criancas passam a julgar que para uma palavra poder ser palavra, passivel
de ser lida, precisa ter ao menos trés (e, menos frequentemente, duas) letras.
No caso da hipétese de variedade, a crianca descobre que nédo se pode ler
sequéncias nas quais todas as letras sdo iguais e que, para escrever palavras
diferentes, ndo se pode produzir notagdes iguais (Morais, 2012, p. 56-57).

A partir disso, da formulacéo destas duas hipéteses, € possivel perceber que,
no momento de producdo, o aprendiz observard as possibilidades disponiveis para
criar variagbes entre palavras e no interior de uma mesma palavra, demonstrando
assim, que esta refletindo acerca do Sistema de Escrita Alfabética e suas
propriedades (Morais, 2012).

Em relacdo a segunda etapa, a fase silabica, observa-se, conforme Morais
(2012), que neste periodo do percurso evolutivo da escrita, muitas criangas, apos
registrarem uma sequéncia de letras para representar determinada palavra, “[...]

tendem a pronunciar a palavra dividindo-a em silabas e buscando fazer corresponder
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as letras ou marcas colocadas (no papel ou sobre outra superficie) aos segmentos
silabicos orais que pronunciam” (Morais, 2012, p. 58). Esta pratica denuncia uma
mudanc¢a de compreenséo acerca das propriedades do SEA, indicando assim, 0s
prenuncios de uma hipétese silabica (Ferreiro et al., 1982 apud Morais, 2012). Deste

modo, Morais (2012, p. 58-59, grifo do autor) acrescenta que,

A aparicdo de uma hipétese silabica significa, de fato, uma grande revolucao
no modo como a crianca responde as questdes o que e como. Com relagéo
a primeira, ela passa finalmente, a interpretar que o que a escrita nota ou
registra é a pauta sonora das palavras que falamos. Quanto a segunda
guestao, sabemos que no auge da hipoétese silabica, ela concebe que, para
cada silaba pronunciada, deve-se colocar uma letra. Esse € um grande salto:
embora, em seu processo de reconstrucédo do alfabeto ela ndo tenha atingido
a visdo dos adultos e de outras criangas ja alfabetizadas, descobriu que o
vinculo se da entre partes orais e partes escritas.

Ainda no que tange a esta etapa, Morais (2012) destaca que no meio
pedagdgico brasileiro desenvolveu-se o habito de analisar as escritas silabicas dos
alunos a partir de dois subgrupos, dividindo-as em escritas quantitativas, aquelas que
nao possuem valor sonoro, e qualitativas, aquelas que possuem valor sonoro. Assim,
observa-se que na escrita silabica sem valor sonoro, “[...] a crianca tende, na maioria
das palavras, a usar de forma estrita a regra de que, para cada silaba oral, se coloca
uma unica letra, mas a maioria das letras usadas ndo tem a ver com os sons das
silabas orais que estad notando” (Morais, 2012, p. 60). Por outro lado, na escrita
silabica com valor sonoro, “[...] além da preocupagédo com a regra ‘uma silaba oral,
uma letra’, haveria a busca de, para cada silaba, uma letra com valor sonoro
convencional, isto é, correspondente a um dos fonemas que formam a silaba oral em
questao” (idem).

A proxima etapa, a fase silabico-alfabética, segundo Morais (2012), é o periodo
de transicdo que expressa uma mudanca radical em relacdo a compreensdo da

guestdo como (Morais, 2012, p. 62, grifo do autor). O autor aponta que nesta fase,

A crianca que ja descobriu 0 que a escrita alfabética nota (a pauta sonora,
ou seja, as partes orais das palavras que falamos), em lugar de achar que se
escreve colocando uma letra para cada silaba, descobre que é preciso ‘por
mais letras’. Para isso, ela necessita refletir, mais detidamente, sobre o
interior das silabas orais, de modo a buscar notar os pequenos sons que as
formam, em lugar de colocar uma Unica letra para cada silaba (idem).
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Nesse contexto, o tedrico complementa que esta é uma tarefa complexa,
devido ao fato de gerar conflitos, uma vez que a crianca necessita abandonar a
hipotese silabica e, principalmente, “[...] porque implica um nivel de reflexdo
metafonoldgica mais sofisticado (consciéncia fonémica e ndo sé de silabas)”
(MORAIS, 2012, p. 62). Esta complexidade, € apontada como sendo decorrente da
necessidade de se desenvolver um dominio muito maior das correspondéncias entre
grafemas e fonemas, quando comparado ao exigido para a escrita de acordo com a
hipotese silabica, para que se alcance o éxito da notacdo alfabética nessa etapa
(Morais, 2012).

Mediante ao exposto, dando continuidade ao processo evolutivo de aquisicéo
do Sistema de Escrita Alfabética, chega-se assim, a sua etapa final, a fase alfabética.

De acordo com o autor, ao atingir essa fase final,

[...] as criancas resolvem as questdes o que e como da forma como fazemos
nés adultos, bem alfabetizados e usuarios do portugués: colocando, na
maioria dos casos, uma letra para cada fonema que pronunciamos. Assim
como nés, as criangas fazem, mesmo sem conseguir verbalizar/explicar essa
maravilha que descobriram (Morais, 2012, p. 64, grifo do autor).

Entretanto, é apontando que, mesmo alcancando a fase final, diferentemente
dos adultos, as criancas ainda cometem muitos erros ortograficos. Isto acontece,
segundo Morais (2012), visto que a crianca recém-chegada a esta etapa, ainda
mantém internalizado o “principio alfabético” (Morais, 2012, p. 65), tendo como
pressuposto a logica “[...] de que cada letra deveria equivaler a um (Unico) som e cada
som deveria ser notado por uma (unica) letra” (idem). Assim, mantendo esta
compreensao, o aprendiz acredita, de acordo com o autor supracitado, que ao colocar
uma letra para cada som, da forma como pronuncia as palavras, ele resolve todos os
seus problemas de escrita.

Isto posto, Morais (2012) ainda enfatiza que este tipo de engano nao pode ser
apresentado por professores e por elaboradores de politicas publicas de
alfabetizacéo, isto €, ndo se pode confundir “[...] ‘ter alcancado uma hipotese
alfabética de escrita’ com ‘estar alfabetizado™ (idem, p. 65). Diante disto, Morais
(2012) aponta que a transicao entre essas duas condigbes acontece somente a partir
de um cuidadoso processo de ensino-aprendizagem, que desenvolve ndo somente 0s
aspectos conceituais do sistema alfabético, mas também os aspectos relacionados as

convencgles som-grafia. Assim, de acordo com o autor,
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O aprimoramento da hipotese alfabética, que leva a condicao de alfabetizado,
ao lado das oportunidades de leitura e producéo de textos, requer um dominio
razoavel das correspondéncias entre letra e som (ou grafema-fonema) de
nossa lingua e uma familiarizacdo com o uso dessas correspondéncias nas
diferentes estruturas silabicas do portugués, além da silaba CV
(consoante+vogal), mais frequentemente (Morais, 2012, p. 66).

A patrtir disso, Morais (2012) aponta que as dificuldades apresentadas pelos
alunos nesta etapa acabam por implicar erros de leitura e de escrita, uma vez que 0
automatismo no uso das correspondéncias som-grafia ainda nao foi desenvolvido,
além do fato de que hd um descompasso entre o0 tempo necessario para se tracar as
letras e 0 tempo em que se pensa acerca dos segmentos sSonoros que se quer notar,
ocasionando assim, possiveis omissdes de letras e silabas. De qualquer forma, é
enfatizado que essas dificuldades n&o podem ser confundidas com uma escrita de
nivel silabico-alfabético.

E possivel compreender assim, de acordo com o autor supracitado, que o

dominio da escrita alfabética,

[...] implica n&o sé o conhecimento “cuidadoso” dos valores sonoros que cada
letra pode assumir, no processo de notacdo, mas o desenvolvimento de
automatismos e agilidades nos processos de “tradugéo do oral em escrito”
(no ato de escrever) e de “traducao do escrito em oral” (no ato de ler) (Morais,
2012, p. 66).

Mediante ao exposto, pode-se assimilar, de forma geral, de acordo com Morais
(2012) que a teoria da psicogenética tem como pressuposto que os conhecimentos
sobre o SEA se constroem em um percurso evolutivo, por meio de fases universais e
comuns para todos os aprendizes de uma comunidade linguistica. Além do mais, 0
autor enfatiza que a partir desta teoria, desenvolvida por Ferreiro e Teberosky (1979
apud Morais, 2012), foi possivel apreender que os métodos tradicionais apresentam
uma visao equivocada sobre o desenvolvimento do aprendiz, e isto se deve ao fato
de que a escrita ndo é um codigo e, por conta disto, a sua apropriacdo nao acontece
de forma instantanea, por meio de informacgdes prontas e transmitidas pelo adulto.

Ademais, aponta que esta teoria, da psicogénese da escrita, sempre chamou a
atencao para a natureza social da lingua escrita e do Sistema de Escrita Alfabética,
evidenciando a importancia de se criar oportunidades de praticas de leitura e escrita

ao aprendiz, uma vez que essas vivéncias influenciam no ritmo do processo de
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apropriacado do sistema alfabético e dos conhecimentos sobre a linguagem usada ao
escrever (Morais, 2012).

Diante disso, apds as consideragfes acerca do processo evolutivo de
apropriacéo do Sistema de Escrita Alfabética, de acordo com os autores supracitados,
sera feito a seguir, uma revisdo de literatura sobre o referido tema, com o intuito de

compreendé-lo a partir dos estudos mais recentes.
3.2 Reviséo de literatura

Como anunciado no inicio desta sec¢do, a revisdo de literatura desta pesquisa
tem como tema o Sistema de Escrita Alfabética e seus pressupostos. Para tanto, em
ambas as bases, foram utilizados os descritores, “escrita alfabética”, “escrita
avaliagao” e “ensino fundamental I”.

No que diz respeito a Plataforma BDTD, inicialmente foram encontrados 11
trabalhos. Entretanto, foi necessario realizar alguns refinamentos, tal como a excluséo
de trabalhos abrangendo os anos finais do Ensino Fundamental, uma vez que a
plataforma nao diferencia os termos “Ensino Fundamental I” e “Ensino Fundamental
[I”, como também a exclusdo de estudos que nao apresentavam relacdo com o tema
proposto e, a partir disso, obteve-se um total de cinco trabalhos. Em relacdo a base
SciELO, com a combinagao dos descritores “escrita alfabética”, “escrita avaliacdo” e
“ensino fundamental I”, e também “escrita alfabética” e “ensino fundamental 1”, ndo
houve resultados, assim, optou-se pela busca somente com o descritor “escrita
alfabética”, no qual foram encontrados 12 trabalhos. Da mesma forma, apés a
realizacdo de alguns refinamentos necessarios, obteve-se um total de trés artigos.
Desse modo, foi obtido um total de oito pesquisas, sendo cinco trabalhos na BDTD,
todos dissertacdes de mestrado, e trés artigos na SciELO.

Os trabalhos selecionados serdo apresentados ao longo deste capitulo
seguindo a ordem cronoldgica, isto €, partindo dos mais antigos até os mais recentes,
de forma a acompanhar a producéo cientifica e sua evolugéo.

O primeiro trabalho a ser apresentado é o de Cardoso, Silva e Pereira (2011),
que a partir de uma pesquisa propds investigar as habilidades de consciéncia
fonologica e de memoria de trabalho, bem como a sua influéncia no momento de
aprendizagem da alfabetizacdo em um grupo de criangas intelectualmente normais,
com e sem dificuldades. De acordo com os autores, este estudo surge a partir do

pressuposto de que a memaoria € um dos aspectos mais importantes que possibilita a
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aprendizagem, assim sendo, alteracdes nesse sentido, podem ocasionar dificuldades
no armazenamento de informacfes ensinadas, dificultando, desta maneira, a
aquisicao da leitura e da escrita.

Os pesquisadores (Cardoso; Silva; Pereira, 2011) elucidam que o estudo
contou com a participacao de 40 criancas de sete anos e seis meses a 0ito anos,
intelectualmente normais, cursando o0s segundo e terceiro anos do ensino
fundamental. Foi apontado que o0s sujeitos pertenciam a um mesmo nivel
socioecondmico e foram divididos em dois grupos de 20 participantes cada, sendo o
grupo um composto por criancas com dificuldades na alfabetizacdo, e o grupo dois,
por criancas sem dificuldades na alfabetizacéo.

Em relac&o aos instrumentos, os autores utilizaram: teste de RAVEN de QI —
matrizes progressivas coloridas; avaliacdo audiométrica — audiometria tonal limiar;
CONFIAS, consciéncia fonoldgica, considerando tarefas de consciéncia siladbica e
fonémica; prova escrita de ditado e teste de memaria de trabalho. No desenvolver dos
estudos, os autores (Cardoso; Silva; Pereira, 2011) apontam que as criancas
realizaram primeiramente o teste de QI, aplicado pela psicologa de uma Unidade de
Saude do municipio e, posteriormente, passaram pela avaliacdo audiométrica. A partir
disso, todas as criancas que apresentaram alteracdes, foram excluidas do estudo, de
forma que, fosse assim, selecionada uma amostra de 40 individuos cognitivamente
normais e com limiares auditivos dentro dos padrdes de normalidade. Em seguida, as
avaliacbes fonoaudioldgicas foram aplicadas, sendo a prova de escrita de ditado a
primeira a ser realizada, para que fosse possivel identificar o nivel de alfabetizacéo
das criancas e, entdo, compor os dois grupos. Desta forma, o grupo um foi composto
por criangas em atraso no processo de alfabetizacédo, nas fases pré-silabica, silabica
ou silabico-alfabética e o grupo dois, composto por alunos na fase alfabética.
Posteriormente, foi aplicado o CONFIAS, para avaliar a consciéncia fonolégica e, por
fim, o teste de memdéria de trabalho, realizado pela psicéloga, em todos os
participantes da pesquisa.

Cardoso, Silva e Pereira (2011) explicitam que os resultados evidenciaram que
a maioria das criangas no estagio alfabético obteve um bom desenvolvimento da
consciéncia fonolégica e grande parte dos alunos que ndo apresentam essa hipétese
de escrita, teve dificuldades. E apontando ainda que tais conclusdes estio de acordo
com algumas pesquisas realizadas sobre consciéncia fonoldgica, confirmando assim,

a existéncia de correlagdo entre os niveis de consciéncia fonologica e nivel alfabético.
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Mediante ao exposto, os autores (Cardoso; Silva; Pereira, 2011) demonstraram
que este estudo possibilitou verificar a existéncia de correlacdo entre consciéncia
fonolégica e memaria de trabalho, além da questdo de que alteracdes nestas podem
influenciar o processo de alfabetizacdo de criangas intelectualmente normais.
Ademais, € apontado também que as habilidades de consciéncia fonologica se
desenvolvem em conjunto com a memoéria de trabalho e a medida que a consciéncia
fonologica vai se desenvolvendo, o nivel de desempenho de memdria também
aumenta e vice-versa, isto €, quanto maior o nivel de consciéncia fonolbgica e
memoria de trabalho, mais avancada é a fase de alfabetizacdo da crianca,
configurando-se assim, como medidas diretamente proporcionais. Diante disso,
Cardoso, Silva e Pereira (2011) expdem que os resultados desse estudo indicam que
a avaliacdo do desempenho de crian¢cas em relacdo a consciéncia fonologica e a
memoria de trabalho, antes de iniciar o processo de alfabetizac&o, pode facilitar o
progndstico do processo de aquisicao da linguagem escrita.

O segundo trabalho analisado trata-se da dissertacdo de mestrado de Torini
(2012) que propds desenvolver uma reflexdo acerca dos instrumentos e das préticas
de avaliacdo em alfabetizacao, relativas ao trabalho docente. Ela analisou episédios
de avaliacdo em uma turma de primeiro ano do Ensino Fundamental | de uma escola
da rede municipal de ensino de Sao Paulo, tendo como foco o trabalho desenvolvido
por meio do “Programa Ler e Escrever”’, da Secretaria de Estado da Educagéo. O
estudo buscou refletir sobre a aplicacdo do instrumento de avaliagdo do nivel de
aguisicao do Sistema de Escrita Alfabética dos alunos em processo de alfabetizacao,
denominado sondagem, com o intuito de contribuir para a discusséao e o repensar das
praticas de avaliacdo da alfabetizacéo no ensino fundamental.

Mediante ao exposto, a autora (Torini, 2012) complementa que a avaliacdo na
escola municipal € concebida como préatica de investigacao, prevista nas Orientagcfes
Curriculares da Rede Municipal de S&o Paulo. Assim sendo, a avaliacdo por
sondagem se estrutura por meio de uma atividade escrita que envolve, em um primeiro
momento, a producdo espontanea de uma lista de palavras conhecidas dos alunos,
podendo configurar-se também, como um momento em que o aluno reflete sobre a
sua escrita.

De acordo com Torini (2012), os participantes abrangeram uma turma do
primeiro ano regular do ensino fundamental, composta por 25 alunos, e a professora

regente da mesma, pertencentes a uma escola municipal de ensino fundamental,
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localizada na zona leste de Sdo Paulo. Em relacdo as caracteristicas da turma,
observou-se que os alunos possuiam idades entre seis e sete anos e que, em sua
maioria, apresentavam hipoteses ndo alfabéticas de escrita, com excecao de dois
alunos que j& sabiam ler e escrever. Em relacdo a autora, aponta-se que esta assumiu
papel de observadora participante, acompanhando as atividades diarias da turma,
discutindo com a professora, o0s resultados obtidos, as a¢cdes tomadas e varios outros
aspectos do cotidiano escolar.

E elucidado ainda que o processo de coleta de dados ocorreu tendo como base
as nocoes de evento e episédio. Os momentos considerados evento de sondagem
foram aqueles em que houve a aplicacédo da atividade de regulacdo com o conjunto
de alunos da turma selecionada, por outro lado, os episddios de sondagem, foram
considerados aqueles momentos em que houve o desenvolvimento da avaliacao
diagnéstica de forma individual com cada um dos alunos. Os resultados, do ponto de
vista didatico, indicaram que tanto a descricdo do funcionamento da sondagem no
contexto de alfabetizacdo, como o par dialdgico que estrutura e define a interacao
entre professora e seus alunos, possibilitaram o esclarecimento de como se configura
a avaliacao da escrita em turmas de alfabetizacdo (Torini, 2012)

Conforme aponta a pesquisadora (idem), a avaliacdo pela sondagem abrange
duas func¢Bes, uma vez que ao mesmo tempo que a professora verifica as hipéteses
sobre o sistema de escrita, tem a possibilidade também de ensinar e avaliar outros
conhecimentos. Destaca ainda que a sondagem é uma das poucas atividades em que
os alunos séo atendidos de forma individual em um contexto de coletividade como a
sala de aula. Por fim, no que diz respeito as rea¢des dos alunos, é exposto que estes
reagiram a sondagem apresentando algum tipo de conhecimento, uma vez que nao
houve em nenhuma situacéo, a recusa em realizar a atividade. Observa-se também,
gue a andlise realizada acerca do trabalho da professora alfabetizadora tornou
evidente a presenca constante do par dialoégico na interagdo com os alunos ao longo
da aplicacdo da sondagem. Dessa forma, pode-se compreender que tal par dialdgico
foi responsavel pela construgdo da conversa entre professora e aluno durante
respectiva atividade, uma vez que a docente, que dominava e dirigia a interacao,
elaborava questdes a partir daquilo que desejava reconhecer como conhecimento
assimilado pelos alunos. Além disso, a pesquisadora aponta ainda que algumas
perguntas formuladas pela professora direcionavam a resposta do aluno, buscando

obter assim, um produto adequado.



104

Dessa forma, Torini (2012) conclui que a sondagem se constitui como um
instrumento de regulacdo significativo para professora e alunos, quando esta
desvinculada da burocratizagéo e das exigéncias por resultados, assumindo, assim,
uma funcéo de reconhecimento de busca de aprendizagens. Para tanto, é preciso que
este instrumento, que na pratica se constitui como uma avaliacdo quantitativa a
SME/SP, se transforme em uma avaliagdo de carater formativo, processual e
longitudinal, capaz de apurar o olhar da professora alfabetizadora para as atividades
que j& ocorrem no cotidiano da sala de aula, favorecendo assim a representacao do
percurso de construc¢do dos conhecimentos pelos alunos.

No trabalho realizado por Arena (2015), o qual aponta que o estudo surgiu
devido a uma outra pesquisa realizada por ele nos anos de 2013 e 2014, quando
visitava semanalmente duas classes de criangas de seis e sete anos em Paris, com a
intencdo de observar aulas de alfabetizacdo subsidiadas por tecnologias escolares,
como lousa digital, computador e softwares especificos. O autor explica que as telas
na sala de aula, compreendidas como suportes que recebiam escrita e imagens
digitais, conviviam com as folhas de cadernos, as quais possuiam quadriculos ou
retangulos, usados para o registro manual dos caracteres. Entretanto, Arena (2015)
expde que ao invés de observar os recursos tecnoldgicos, sua atencéo voltou-se para
a importancia dos espacos brancos nos cadernos quadriculados das criancas
francesas, desenvolvendo assim, este ensaio.

Mediante ao exposto, 0 autor supracitado evidencia os objetivos deste estudo,
gue visa debater as funcdes e a importancia do intervalo, dos espacos brancos, no
processo de alfabetizacdo das criancas pequenas, além de sua apropriacdo e de seu
estatuto como signo constituinte do discurso. Complementa ainda que a crianga, no
lugar de se apropriar exclusivamente das correspondéncias proprias do sistema
alfabético, como a imprecisa codificacdo fonema-letra, ela poderia talvez se apropriar
dos enunciados escritos de seus sentidos hibridos, de seus sinais, de seus caracteres,
entre 0s quais ganham valor os intervalos e suas funcodes.

Em relagdo a metodologia, conforme mencionado anteriormente, este trabalho
consiste em um ensaio, no qual Arena (2015) expde seus pontos de vista a partir de
suas referéncias, de forma a compreender a tela como superficie do suporte em que
a escrita é inscrita, e o branco como sua caracteristica, sem entendé-lo como cor, mas
como um intervalo criado em um espaco ja cheio, partindo do principio de que o

branco ndo representa o vazio, mas o pleno.
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De acordo com o autor (Arena, 2015), essas tecnologias, a tipografia, a
maquina de escrever e as midias digitais promoveram rupturas nesse mundo da
escrita alfabética, que, por ter sido criado pelos gregos e por ter atravessado a cultura
latina, chega nos dias atuais como uma extraordinaria heranca cultural. Assim, devido
a estas raz0es, € apontado que este estudo dedica um olhar ndo muito convencional
as caracteristicas do sistema alfabético e do ensino da linguagem do século 21. Além
disso, é exposto também que a criagdo da escrita desencadeou outro modo de pensar
na mente humana, no qual o espaco nao pode ser considerado um espaco vazio na
escrita alfabética, uma vez que ele se apresenta como um desafio silencioso ao
homem que escreve e provoca perguntas a crianca em processo de alfabetizacao, de
forma a compreendé-lo como um processo discursivo.

Arena (2015) defende que o carater da escrita é hibrido, visto que nenhuma
escrita deixa ao acaso a disposi¢do das marcas na superficie escrita, uma vez que ha
ordem e regras de composicdo, com espacos cheios e espacos vazios. E ainda
apontado que os intervalos ndo reproduzem sons, mas Sao signos, porque criam
interrogagodes e sentidos, mesmo que de forma silenciosa. Trazendo uma outra forma
de compreender 0s espacos brancos, o pesquisador enfatiza a ideia de que o homem,
desde de sua origem, possui la pensée de I’écran (0 pensamento de tela), isto €, sua
consciéncia histérica e cultural, que mesmo com a criacdo da escrita alfabética,
estabelecida como a transcri¢cdo da oralidade, nunca a abandonou, para substitui-la
por outra, pela consciéncia fonoldgica, no entanto, a recriou, para transforma-la em
hibrida. Nesse contexto, ao ser criado pelo caractere, o intervalo passa a
desempenhar seu papel na construcédo dos enunciados discursivos, porém sé ganha
mesmo fungéo se a linguagem escrita for compreendida como hibrida, englobando as
perspectivas ideografica, ortografica, alfabética. Por fim, discorre que para aprender a
ler e a escrever tem-se a necessidade de se aprender também acerca dos demais
signos constitutivos do texto, como os intervalos e seus sentidos, sem negar o
pensamento de tela, de forma a ampliar as dimensdes destes.

Com o objetivo de caracterizar determinadas competéncias para a leitura e a
escrita em criangas iniciantes no processo de alfabetizacdo, Corréa (2015)
desenvolveu uma pesquisa de campo, com abordagem quanti-qualitativa dos dados
em que participaram 70 estudantes, sendo 30 do sexo masculino e 40 do feminino, de
quatro Escolas Municipais de Bauru, Sdo Paulo. Todos os estudantes foram

submetidos a Bateria de Avaliagdo de Competéncias Iniciais para a Leitura e Escrita
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(BACLE), a qual compreende um conjunto de atividades para verificacdo de preé-
competéncias para o desenvolvimento da leitura e escrita.

Acerca dos resultados, a autora (Corréa, 2015) elucida que, em relacdo as
provas de maturidade perceptiva, a partir das tabelas da BACLE, dos 70 escolares,
45 demonstraram ter as competéncias avaliadas em nivel satisfatorio ou superior
(faixas cinco, seis ou sete), 20 em nivel médio (faixa quatro), trés em estagio de
desenvolvimento de intervencéo (faixa trés), e duas criangas se mostraram no limite
inferior (faixa dois). Nenhuma delas demonstrou ter aptiddes insuficientes (faixa um).
Dessa forma, € exposto que a média obtida pelos participantes nesta area foi de
76,9%, se enquadrando na faixa cinco, a qual representa que a crianca é capaz de
perceber o que a rodeia, encontrando-se em um estagio de desenvolvimento
satisfatorio.

No que diz respeito as avaliacdes de esquema corporal e orientagcdo espaco-
temporal, de acordo com Corréa (2015), 54 criancas demonstraram desempenho
suficiente ou superior, 14 nivel médio e duas encontraram-se no nivel de
desenvolvimento de intervencdo, obtendo um média de 81,6%, enquadrando-se
também na faixa cinco, a qual estabelece que a crianca desenvolveu satisfatoriamente
a habilidade de avaliar a relacéo entre o corpo e ambiente sobre si mesma, o0 outro e
0 espaco grafico. Em relacdo ao desenvolvimento motor, € exposto também que 60
participantes atingiram nivel satisfatorio ou superior, sete atingiram nivel médio, e trés
nao desenvolveram as habilidades propostas de forma suficiente, atingindo uma
média de 84,9%, a qual corresponde a faixa cinco, demonstrando assim que 0s
sujeitos aparentaram ter adquirido competéncias para a realizacdo de movimentos
diversificados que constituem padrées de movimento de precisdo de controle e
destreza.

No bloco de linguagem, 44 criangas apresentaram nivel satisfatorio ou superior,
18 desempenho médio, trés em desenvolvimento de intervencéo, quatro encontram-
se em nivel inferior e uma ndo desenvolveu a linguagem oral para a sua faixa etaria,
conforme expde a pesquisadora (Corréa, 2015). A média para este bloco foi de 78,5%,
correspondendo também a faixa cinco da BACLE, indicando que a crianga adquiriu
competéncias em nivel de apropriacéo do processo de linguagem oral e dominio das
estruturas da lingua, possui compreensao auditiva, visual da linguagem, dos sons, do
significado da palavra e do uso de regras gramaticais. Por fim, acerca das hipoteses
de escrita, € apontado que oito criancas (11,4%) encontram-se em nivel alfabético,
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seis (8,5%) em nivel silabico-alfabético, 36 (51,4%) em nivel silabico com valor sonoro,
10 (14,2%) em nivel sildbico sem valor sonoro e 0 mesmo numero em nivel pré-
silabico.

Diante disso, Corréa (2015) elucida que os resultados deste trabalho
demonstraram que os sujeitos avaliados obtiveram um bom desempenho, de acordo
com a BACLE, em todas as areas verificadas, apresentando um total médio de 322%
e um desvio padréo de 26,54%. Além disso, acerca das hipdteses de escrita, é
apontado que a maior parte da amostra (51,4%) encontrava-se no nivel sildbico com
valor sonoro, apresentando um resultado de consciéncia fonoldgica condizente ao
esperado, visto que 0s sujeitos participantes cursavam o final do primeiro semestre
no primeiro ano do ensino fundamental.

Nessa perspectiva, a autora (Corréa, 2015) compreende que esse bom
desempenho indica que as experiencias prévias que sao adquirias na Educacao
Infantil, nas escolas municipais que foram avaliadas, aparentam possibilitar a
construcdo de conhecimentos sensoriais, linguisticos e motores, obviamente,
associados as experiencias no contexto familiar, necessarios ao desenvolvimento dos
alunos e, além disso, que a transicdo da crianca de seis anos da Educacéo Infantil
para o Ensino Fundamental esta sendo bem orientada.

Ademais, Corréa (2015) enfatiza também que as areas de esguema
corporal/orientacédo espaco-temporal e linguagem apresentaram significancia com o
nivel de hip6tese de escrita, uma vez que as criancas com melhores pontuacdes
nessas areas, sao aquelas com os melhores niveis de escrita. Mediante ao exposto,
€ apontado pela autora que esta constatacéo fornece subsidios para que o professor
possa avaliar e preparar atividades, criando situacbes em que a crianca possa
desenvolver tais habilidades antes mesmo de receber o ensino formal da leitura e
escrita.

O quinto estudo a ser apresentado, trata-se de uma pesquisa realizada por
Sabchuk (2016), no qual a autora tem por objetivo principal verificar quais os possiveis
resultados de aprendizagem de leitura e escrita de criancas, do primeiro ano do ensino
fundamental, provenientes da zona rural, quando passam pelo processo de
alfabetizacdo em uma escola urbana, a partir das orientagbes do Pacto pela
Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC). Acerca da metodologia de pesquisa, trata-se
de uma pesquisa-acdo. Ademais, em relacao aos participantes, estes sao 11 alunos

matriculados no primeiro ano do ensino fundamental, do periodo vespertino, em uma
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escola Municipal de Educacéo Infantil e Ensino Fundamental, situada na regido do
Norte Pioneiro do Parana, no municipio de Japira, o qual possui uma extensa area
rural e, devido a isto, os alunos das comunidades sao transportados até a escola, que
se localiza na &rea urbana.

Sabchuk (2016) aponta que os trabalhos desenvolvidos com a turma
englobaram intervencdes, a construcao coletiva do alfabeto, com o uso do alfabeto
movel, o trabalho com a consciéncia fonoldgica, o uso de palavra estavel, da cantiga,
do jogo e da leitura e uma avaliacao final, realizada ap6s o término das intervencdes.
Os resultados dessa pesquisa destacaram que quando os alunos passam por um
processo de alfabetizacdo, seguindo as orientacées de um programa como o PNAIC,
apresentam avangos maiores quando comparados aos alunos que foram submetidos
a um ensino tradicional. Essa questao pode ser comprovada, visto que, ao final de um
bimestre letivo, os alunos participantes tiveram consolidadas as habilidades conforme
orienta 0 PNAIC para o primeiro ano, como escrever o proprio nome; reconhecer e
nomear letras do alfabeto; diferenciar letras e numeros; reconhecer diferentes tipos
de letras em textos de diferentes géneros e suportes textuais; compreender que
palavras diferentes variam quanto ao numero, repertdrio e ordem de letras; segmentar
oralmente as silabas de palavras e comparar as palavras quanto ao tamanho,
identificar semelhancas sonoras em silabas e rimas.

A pesquisa desenvolvida por Martins (2018), objetivou investigar as préticas
pedagdgicas de trés professores alfabetizadores, relacionadas ao ensino e a
avaliacdo da escrita, de turmas do terceiro ano do Ensino Fundamental, da Rede
Municipal de Goiania, por meio de entrevistas e observacdes. Por meio das
entrevistas buscou-se compreender como o0s professores concebiam o ensino da
producdo textual na alfabetizacdo e como este trabalho era desenvolvido E nas
observacdes, buscou-se analisar as propostas de produgéo textual, com o intuito de
compreender se estas contemplavam os requisitos basicos para se escrever um texto,
englobando o assunto, 0 motivo da escrita e 0o género especifico de determinada
producéao.

Os resultados indicaram que todos os entrevistados conceberam o ensino
como uma habilidade fundamental a ser trabalhada, devido as exigéncias da
sociedade, necessitando assim, que a escola brasileira prepare os alunos para 0 uso
da escrita em qualquer situacdo de participacdo social. Ademais, questionou-se

também acerca de quando este processo de ensino deve ser iniciado na sala de aula,



109

dessa forma, dois professores trouxeram em suas falas a importancia de se trabalhar
a producéo textual desde o inicio da escolarizacdo, de forma articulada com a
oralidade, estando assim, este pensamento, conforme aponta o autor (Martins, 2018),
de acordo com os estudos da area, que orientam a insercéo das criancas em praticas
sociais de leitura e escrita desde a Educacgéo Infantil, uma vez que este estimulo
exerce influéncia no desenvolvimento da linguagem oral e escrita, sendo esta, uma
habilidade necesséria para a trajetéria escolar do aluno e também para toda a sua
vida social. Entretanto, é exposto que um dos professores identifica que o trabalho
com producédo de texto deveria ser iniciado somente no segundo ano, devido a falta
de dominio técnico da lingua apresentado pelos alunos. De acordo com o pesquisador
(idem), esse pensamento identifica uma outra concepcao, de que é preciso um
preparo anterior para o ensino da producéo textual, ndo considerando assim que o
aluno esta imerso em uma sociedade letrada.

Foi questionado também sobre o tipo de atividade de producéo textual, em que
todos os professores responderam que trabalham com géneros textual diversificados,
demonstrando, dessa forma, segundo o Martins (2018), ter conhecimento acerca da
importancia desse recurso pedagogico, percebendo a necessidade de que o estudo
da lingua deve estar interligado ao cotidiano, a partir das multiplas formas de interacéo
humana.

Outro ponto importante a ser destacado, diz respeito a dificuldade no trabalho
com o ensino da escrita. Conforme elucida Martins (2018), ao analisar a fala de dois
professores, que indicavam que alguns alunos possuiam mais facilidade para
escrever do que outros, foi possivel perceber que estes ainda concebem a escrita
como uma aptidao que alguns detém a potencialidade e outros ndo. O autor aponta
gue esta concepcao esta associada ao mito do dom, o qual defende que alguns alunos
nascem com certas habilidades e inspiracbes, enquanto 0s outros, cabe apenas
conformar-se por ndo as terem, o que acaba por atribuir ao ensino uma ineficacia
antecipada, isto €, acredita-se que ensinar alunos com dificuldades € algo
desnecessario, uma vez que tem-se 0 pensamento que nunca aprenderao.

Além deste aspecto, foi exposto também, a questdo da dificuldade para motivar
os alunos a escrever. Segundo o autor (Martins, 2018), esta dificuldade, apresentada
pelos mesmos dois professores, esta interligada a concepcéo de se perceber o ensino
da lingua como apropriacdo de regras e normas, de treinos, a partir de propostas

artificiais que néo apresentam razdes para a escrita e que também ndo apontam um
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interlocutor e um objetivo de interacdo. Nessa perspectiva, o pesquisador disserta que
€ necessario avancarmos na direcdo de uma pratica de escrita significativa e concreta,
na qual o sujeito realmente tenha algo a dizer e exerga sua escrita em relagdo a uma
outra pessoa, sentindo-se assim, motivado a escrever, visto que o que tem a falar lhe
diz respeito e € de seu interesse. Por outro lado, a terceira professora demonstra uma
preocupacao com seus alunos enquanto escritores autbnomos, demonstrando assim,
uma concepc¢ao, conforme apontado, de que no ensino da lingua, deve-se considerar,
em primeiro lugar, aquele que escreve como sujeito ativo nesse processo, que precisa
ser ensinado, de forma que adquira mais autonomia para ser capaz de se comunicar
em diversas situacfes do seu cotidiano.

O ultimo aspecto observado na entrevista, diz respeito ao que os docentes
apontaram como mais importante a ser avaliado no texto. Martins (2018) disserta que
dois professores enfatizaram a preocupacdo com a parte gramatical e normativa do
texto, enquanto a terceira professora destacou os aspectos de textualidade, como
coesao e coeréncia, elementos estes que contribuem para a melhoria do sentido do
texto. Nessa perspectiva, é apontado pelo pesquisador que esta terceira professora
demonstra compreender a lingua como atividade de interacéo, identificando, dessa
forma, que o texto sempre tem um conteudo, uma funcéo social e também um leitor
em potencial, o que colabora no desenvolvimento do aluno como um interlocutor ativo
nesse processo.

Os resultados das observacdes, conforme expde o autor (Martins, 2018),
indicaram que a escrita a partir de ilustracbes é um recurso bastante utilizado na
pratica de producéo textual, entretanto, geralmente, estas imagens apresentam-se de
forma artificial e descontextualizada com a realidade do educando, comprometendo
assim, aspectos importantes como a informatividade, a textualidade e a interlocucéo,
uma vez que o Unico interlocutor dessas producbes € o professor. Mediante ao
exposto, € destacado ainda que as respostas das entrevistas indicaram que 0s
professores trabalhavam com géneros textuais diversos, entretanto, o que foi possivel
perceber na pratica observada é que o género narracéo literaria foi priorizado nas
aulas. Nessa perspectiva, 0 pesquisador ressalta a importancia do trabalho com
géneros diversificados desde o inicio da escolarizacdo, uma vez que esta pratica faz
com que o aluno desenvolva as habilidades necessarias para as interacdes sociais,
de forma que seja capaz de identificar o tipo de texto que devera produzir em

determinada situacdo comunicativa.
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Por fim, foram observadas também as praticas de reescrita das producdes, as
quais, de acordo com Martins (2018), estabelecem-se como um componente
fundamental do processo de ensino da escrita, uma vez que possibilita ao aluno um
novo olhar sobre o seu texto, de forma que este, com o auxilio e intervencdo do
professor, observe os problemas existentes a fim de soluciona-los. Diante disso, o
autor elucida que todos os professores solicitaram a reescrita, entretanto somente
uma professora acompanhou esse momento de forma individual. E destacado ainda,
a partir da fala dos professores, a dificuldade em realizar a reescrita individual dos
textos, devido a dindmica da escola e da sala de aula e, por parte da professora que
realiza essa pratica, a dificuldade em amplia-la. Nessa perspectiva, o0 autor aponta
que, segundo a literatura da area, as escolas devem incluir momentos e recursos
necessarios para que o aluno realize a reescrita do seu texto, uma vez que essa
pratica proporciona ao educando o desenvolvimento de habilidades de avaliacdo e de
reflexdo sobre o préprio texto, além de permitir que o professor avalie a sua propria
pratica, refletindo sobre os seus apontamentos deixados nas produc¢des dos alunos,
observando se estas realmente contribuem para a melhoria dos textos.

Martins (2018) conclui que, a partir desta pesquisa, foi possivel constatar que
tanto o ensino quanto a avaliacdo da producdo textual ainda séo praticas que
apresentam problemas, estes relacionados as propostas de producdo escrita, ao
exercicio de avaliacdo e também ao momento de reescrita. Dessa forma, o autor
disserta que € preciso, em um primeiro momento, ultrapassar o ensino tradicional, que
ensina a forma em detrimento ao contetdo e sentido, que desconsidera a lingua
enguanto interacdo, com suas multiplas funcées e possibilidades. Além disso, no que
diz respeito as avaliagbes das producdes, € apontado que estas mostraram-se de
forma monoldgica, uma vez que nao estabeleceram dialogo com o aprendiz, de forma
que este fosse capaz de aperfeicoar o seu trabalho. Acerca do trabalho com géneros
textuais, o pesquisador enfatiza que ainda é necessario avancar muito neste ponto,
de maneira a oferecer um ensino que forme escritores eficientes de diversos textos
de uso social. Nessa perspectiva, € enfatizado que para que essa melhoria seja
alcancada € imprescindivel o investimento em politicas publicas no ambiente
educacional.

O trabalho desenvolvido por Ramalho (2019) teve por objetivo compreender as
formas de avaliacdo dos saberes dos alunos sobre a escrita alfabética e as

implicagbes dessas avaliacdes na construgdo das praticas de uma professora do
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municipio de Aguas Belas, em Pernambuco. Este trabalho foi desenvolvido durante o
periodo de um ano letivo, na referida rede, tendo como sujeitos participantes uma
professora do primeiro ano do ensino fundamental e sua respectiva turma, em que
foram acompanhados os processos educativos relativos a avaliagao e a alfabetizacéo.

E exposto pela autora (Ramalho, 2019) que a professora, servidora efetiva,
atuava ha cinco anos no ciclo de alfabetizacdo e havia participado das formacdes
oferecidas pela Secretaria Municipal de Educacao - SEDUC-AB desde 2013. A turma
era composta por 27 alunos, que se encontravam em diferentes hipGteses de escrita.
Foram realizadas entrevistas com a professora, com o intuito de obter informacdes
sobre a sua trajetdria enquanto professora alfabetizadora, sua organizacdo e
elaboracdo de avaliagbes diagndsticas iniciais, sobre suas impressfes acerca da
avaliacd@o exigida pela SEDUC e, também, acerca das suas praticas de intervencdes
a partir das avaliacbes realizadas. Além disso, minientrevistas foram também
realizadas ao longo do ano letivo, com vistas a elucidar algumas questdes que
surgiam. Acerca das entrevistas de explicitacdo, conforme descrito pela pesquisadora,
tiveram por objetivo verificar as interpretacdes da professora sobre o desempenho dos
alunos, sendo divididas em dois momentos, em que o primeiro teve como base as
“fichas de acompanhamento de leitura e escrita” da SEDUC, e o segundo, os
protocolos de escrita das criancas realizados pela pesquisadora. A entrevista final foi
realizada com a professora de forma a verificar como esta compreendia o perfil final
da turma e como ela avaliava suas préticas desenvolvidas ao longo do ano.

A pesquisadora (Ramalho, 2019) disserta que a professora elaborou uma forma
particular de avaliar e identificar os niveis de seus alunos, demonstrando, assim,
compreender a importancia da diagnose inicial. As habilidades categorizadas pela
professora abrangiam: conhece algumas letras, ndo conhece letras, conhece letras e
|é palavras simples silabando. Diante disso, € exposto que a professora demonstrava
ter como critério fundamental em sua avaliagdo o conhecimento das letras e, ao nédo
realizar um diagnostico de escrita, aparentava considerar que esses dois processos,
leitura e escrita, desenvolvem-se da mesma maneira, pensamento este, que nao esta
em consonancia com a literatura da area, conforme explica a autora. Nessa
perspectiva, é exposto ainda que, a partir das falas da docente, foi possivel perceber
gue ela ndo dominava a avaliacdo dos processos linguisticos cognitivos de seus
alunos por meio da teoria da psicogénese. Entretanto, ela elaborava outra forma de

avaliar, que apresentava mais opc¢des de classificacdo de seus alunos. Além disso, é
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apontado também que a professora dividia seus alunos em quatro niveis: diferencia
letras de simbolos, conhece letras, conhece silabas e |é/escreve palavras simples,
selecionando, a partir disso, atividades diferenciadas para cada grupo.

No que diz respeito as praticas de alfabetizacdo desenvolvidas pela professora,
Ramalho (2019) discorre que estas eram divididas entre fixas e flexiveis e que, em
todo a sua pratica, permeava o atendimento individualizado, principalmente com os
alunos com maiores dificuldades. As atividades de alfabetizacdo, de forma geral,
observadas ao longo do ano, englobaram: escrita/copia de cabecalho; escrita/copia
de alfabeto e padrdes silabicos; leitura de cabecalho, alfabeto, padrbes silabicos;
leitura de texto pela professora; atividades de consciéncia fonologica-exploracdo de
rimas; atividade impressa referente ao texto-completar; escrita/copia de palavras na
lousa; leitura de palavras escritas na lousa; analise e sintese de palavras (silabas);
producao coletiva de texto; cOpia de texto na lousa; reconhecimento e contagem de
letras/palavras;  escrita/cépia de letras/frases em  diferentes formas
(bastdo/imprensal/cursiva); escrita/cépia de nomes; segmentacdo de palavras em
silabas. Ademais, € exposto que, a partir da fala da professora, pode-se compreender
guais sdo 0s passos importantes, segundo ela, para o ensino da lingua escrita, sendo
estes: diferenciar letras de simbolos, treinar os sinais graficos tanto na escrita como
na leitura e, por fim, treinar os padrdes silabicos simples até a formacao das palavras
simples.

Os resultados finais apontaram, de acordo com Ramalho (2019), que dos 27
alunos, foi possivel fazer diagnostico final com 24, cujos resultados indicaram que 11
se encontravam no nivel alfabético, um no silabico alfabético, dois no pré-silabico,
cinco em inicio de fonetizacdo da escrita e quatro no silabico com valor sonoro. E
exposto que os alunos que mais avancaram foram aqueles que, no inicio do ano, ja
haviam compreendido que a escrita tem relacdo com a pauta sonora, enquanto
agueles que nao faziam essa relagdo, avancaram muito pouco, sendo que dois
desses, acabaram permanecendo no mesmo estagio. Nesta perspectiva, a autora
elucida que a professora, mesmo tendo reconhecido a importancia de atividades que
desenvolvam as habilidades fonoldgicas, estas ainda ndo eram usadas com a
frequéncia necessaria, de forma auxiliar os alunos a alcancar o principio alfabético,
visto que, o0 que predominava em sua pratica, eram atividades de treino e

memorizacao de padrdes silabicos.
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De forma a concluir seu estudo, Ramalho (2019) aponta que, ao final de toda a
investigacdo, ficou evidente que a professora ndo se apropriou teoricamente de
nenhuma das duas formacdes oferecidas pela rede, a Alfa e Beto e PNAIC, porém,
pode-se perceber que alguns ideais propostos pela perspectiva tedrico-metodologica
do programa PNAIC foram incorporados pela professora, visto que esta utilizou em
sua pratica atividades de natureza reflexiva. Ademais, pode-se inferir também,
conforme exposto pela autora, que a docente se mostrou atenta aos processos
avaliativos de aprendizagem da escrita, além de se preocupar em atender 0s
diferentes ritmos de aprendizagem presentes em sua turma. De acordo com a
pesquisadora, esta acao refuta a ideia de negligéncia do professor que apresenta
limitagBes quanto a compreensao tedrica, ndo adotando assim inovagdes de imediato,
sendo considerado como profissional que ndo busca atualizar-se. Dessa maneira, €
enfatizado que este titulo ndo condiz com as atitudes da professora, visto que foi
observado em sua pratica um trabalho continuo em relacdo ao desenvolvimento de
seus alunos acerca da aprendizagem da lingua escrita, dentro dos padrbées que a
docente considerava como certo.

Ademais, a autora (Ramalho, 2019) destaca ainda que apesar do empenho da
professora, 0s avancos mais notaveis da turma se referiram aos alunos que ja haviam
alcancado a compressao sonora da lingua, visto que os alunos que ainda ndo haviam
adquirido essa compressédo, pouco avancaram. Assim, € exposto que esse dado
indicou que a professora, apesar de ter selecionado atividades que favoreciam a
reflexdo fonoldgica da lingua, as mediacdes realizadas nao exploraram de forma
satisfatoria o potencial destas, além da frequéncia também néo ser suficiente. A
pesquisadora ainda complementa que o que mais foi observado na pratica da docente
foi 0 uso e treino dos padrdes silabicos e, em relacdo aos dispositivos utilizados por
ela, estes se mostraram mais eficientes para o grupo de alunos que ja haviam
alcancado as hipoéteses de escrita silabica ou silabico alfabética.

O ultimo trabalho a ser apresentado, trata-se de uma pesquisa desenvolvida
por Aragdo e Morais (2020), a qual teve por objetivo avaliar alunos que estavam
concluindo a alfabetizagdo em turmas nas quais o método fénico era cuidadosamente
aplicado pelas docentes, de forma a verificar se, de fato, algumas habilidades
(fonémicas) continuariam sendo muito complexas, mesmo para criangas que ja teriam
compreendido o principio alfabético. Conforme exposto pelos autores supracitados,

esta pesquisa surgiu a partir de um outro estudo prévio, com a exploracdo do mesmo
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tema, realizado pelos préoprios pesquisadores em 2013, em um municipio em que 0s
professores eram obrigados a usar o método fonico depreendido do programa Alfa e
Beto, do qual os resultados médios apresentados pelos sujeitos da pesquisa se
mantiveram abaixo do que se poderia esperar. Dessa maneira, Aragao e Morais
(2020), utilizando-se da légica experimental, questionam se de fato os docentes que
ensinaram as criancas deste determinado estudo (2013) seguiram a proposta do
método fonico e realizaram com seus alunos todas as atividades de consciéncia
fonémica sugeridas por tal. Nessa perspectiva, os pesquisadores elucidam que, com
o objetivo de responder essa questao, foi feita a selecdo cuidadosa de uma amostra
de aprendizes, cujas docentes, buscavam seguir o que era prescrito pelos autores do
método fonico.

No que tange a metodologia, é apontado pelos autores (Aragao; Morais, 2020)
que trata-se de uma pesquisa de carater quase experimental, que contou com 20
participantes, sendo estes criancas com hipoétese alfabética de escrita, isto €, que ja
eram capazes de ler e escrever palavras ndo memorizadas, e que estavam concluindo
o primeiro ano do ensino fundamental na rede publica do municipio de Pernambuco,
em que o programa Alfa e Beto era utilizado em todas as escolas. Para a sele¢éo
desses sujeitos, € apontado que foi realizada uma busca cuidadosa, de forma que
encontrassem alfabetizadores que aplicavam rigorosamente o método fénico, visto
gue o interesse dos pesquisadores era assegurar que essas criangas tivessem sido
expostas aos procedimentos do referido método. Devido a dificuldade de se localizar
todos os sujeitos com este determinado perfil em uma Unica turma, € relatado que a
coleta foi realizada em duas turmas diferentes.

Ademais, Aragdo e Morais (2020) elucidam que ao se analisar 0 ensino da
apropriacdo do SEA especificamente, nas duas turmas, foi possivel perceber que as
habilidades priorizadas pelas docentes eram aquelas de consciéncia fonémica, como
identificacdo do fonema pronunciado nas palavras orais, identificagcdo de palavras
orais que possuiam fonemas pronunciados, identificacdo do fonema inicial de
palavras, identificacédo da letra (oralmente) a partir da escuta de fonema, producao de
palavra (oral) que tivesse o fonema pronunciado no meio, produgcao de palavras
(oralmente) que tivessem o fonema pronunciado no final, producado de palavras
(oralmente) a partir da escuta de todos os fonemas (sintese de fonemas),

segmentacao das palavras em fonemas e contagem de letras e fonemas a partir de
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uma palavra, ndo sendo observadas, assim, atividades que envolviam o trabalho com
silabas ou rimas.

Em relacdo a coleta de dados, os pesquisadores (Aragdo; Morais, 2020)
relatam que, em um primeiro momento, conforme anteriormente relatado, foi realizada
a aplicacdo de uma atividade individual de escrita de palavras com todas as crian¢as
das turmas selecionadas, de forma que participassem da pesquisa, somente alunos
que ja haviam adquirido a hipo6tese de escrita alfabética. Diante disso, posteriormente
a selecédo dos participantes, de forma a coletar os dados da pesquisa em si, 0s autores
elucidam gue houve a aplicacdo de nove tarefas de consciéncia fonémica, e que, ao
final, também foram aplicadas trés tarefas de leitura, envolvendo palavras, frases e
textos. Os pesquisadores ainda complementam que em cada tarefa eram realizados
quatro itens de exame e que estas tinham por objetivo verificar o desempenho dos
sujeitos em cada habilidade testada. Acerca dos tipos de tarefas, € apontado que
estas foram classificadas em: Identificacdo de palavras com o mesmo fonema
inicial (IPFI); Identificacdo de palavras com o mesmo fonema final (IPFF); Produgéo
de palavras com mesmo fonema inicial (PPF); Segmentacdo de palavras em
fonemas (SOFo0); Contagem de fonemas nas palavras (COF); Adicdo de fonemas em
palavras reais (AFPR); Producdo de palavras a partir da escuta de fonemas
iniciais (PPFA); Subtracdo de fonema em palavras reais (SFPR); Sintese de
fonemas (SOF) e, em relacdo as tarefas de leitura, estas foram trés, em que o
aplicador realizava a leitura dos comandos das questdes e o aluno respondia lendo
as alternativas e marcando apenas uma delas.

Mediante ao exposto, sdo apresentados os resultados, os quais, conforme
explicado por Aragdo e Morais (2020), foram divididos em duas partes, em que a
primeira consiste na analise quantitativa dos dados, abordando o desempenho médio
dos sujeitos nas diferentes tarefas de consciéncia fonémica e naquelas de leitura,
examinando a forma como se relacionam, e a segunda abrange a analise qualitativa
dos erros e acertos, observados a partir das respostas dadas pelas criancas em cada
uma das nove tarefas de consciéncia fonémica.

De acordo com os autores (Aragdo; Morais, 2020), os resultados elucidam que,
apesar dos alunos terem sido treinados, ao longo de todo o ano letivo, em habilidades
de consciéncia fonémica, sO apresentaram éxito superior a 80% em uma Unica tarefa
e, além disso, que em quatro tarefas, os indices médios de acertos foram inferiores a

50%. Em relacdo aos resultados nas tarefas de leitura, os autores afirmam que ao
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final do primeiro ano letivo, as criancas revelaram facilidade na leitura de palavras,
entretanto, acerca das tarefas que envolviam a leitura de frases e textos, constatou-
se que ainda eram de dificil realizag&do para os aprendizes, principalmente aquelas de
leitura de texto, visto que somente 25% dos sujeitos conseguiram identificar o tema
do texto lido.

Dessa maneira, 0os pesquisadores (idem) apontam que a habilidade de ler
palavras encontrava-se préxima ao processo de apropriacdo do SEA vivenciado com
o0 método fénico, enquanto o desempenho na leitura de frases e textos indicava que
as criancas nao encontravam-se alfabetizadas, uma vez considerados os critérios
estabelecidos tanto por Soares (2016), quanto pelo MEC (Brasil, 2012), no que diz
respeito aos direitos de aprendizagem das criancas para 0s primeiros anos do ciclo
de alfabetizacéo definidos pelo 6rgéo.

Os ultimos dados, conforme apontam Aragéo e Morais (2020), dizem respeito
a associacdo entre as habilidades de consciéncia fonémica e a leitura, em que
constatou-se que poucas foram as habilidades que atingiram significancia, e que um
namero ainda menor, estaria relacionado a capacidade de compreender unidades
linguisticas, como frases ou textos. Ademais, 0s pesquisadores complementam que
em torno de 77% os sujeitos foram capazes de realizar a reflexdo fonolégica sem
pronunciar fonemas, a pronuncia do fonema inicial de forma isolada s6 ocorreu em
11% das respostas e que, somente em 6% das respostas, 0s alunos exerceram um
enorme esforgo para pronunciar em voz alta os fonemas iniciais, entretanto, sem
sucesso. Assim, € exposto que as criancas, em sua maioria, apesar de acertarem a
guantidade de fonemas, demonstraram nao pensar 0S mesmos como unidades
isoladas, visto que, ao invés disso, recorreram a outros diferentes segmentos, como
letras e silabas, além da tentativa malsucedida de pronuncia de fonemas.

De forma a concluir o trabalho, os autores (Aragao; Morais, 2020) apontam que
as analises realizadas ao longo da pesquisa, atestaram que mesmo criancas
ensinadas a partir de um método fbnico, apresentaram dificuldades em responder a
diversas tarefas de consciéncia fonémica, que psicélogos e autores de livros didaticos
vém tratando como requisitos para a apropriagdo do SEA. Além disso, é exposto
também que as andlises de correlacdo entre as habilidades de consciéncia fonémica
e as habilidades de ler palavras, frases e textos, apontaram que a reflexdo sobre os
fonemas teria limitada relacdo com a capacidade de ler palavras, e que seria ainda

menos determinante para se ler e compreender frases e textos.
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Mediante ao exposto, Aragdo e Morais (2020) enfatizam que as evidéncias
deste trabalho sugerem que, ao se analisar o papel da consciéncia fonémica na
alfabetizacdo, tem-se a necessidade de se retornar para uma perspectiva evolutiva,
gue considera a aparicdo de habilidades de consciéncia fonémica no conjunto de
habilidades de consciéncia fonolégica, em que o desenvolvimento das primeiras é
consequéncia da capacidade de separar os significantes orais das palavras e seus
significados. Além disso, é defendido pelos pesquisadores que a compreensdo do
principio alfabético ndo esta garantida exclusivamente pelo desenvolvimento de
habilidades de consciéncia fonoldgica ou fonémica, visto que as diversas questdes
conceituais, que sédo apontadas por Ferreiro (1990), também séo condicdo necessaria
para que uma criangca avance em suas hipéteses de escrita, de forma a desvendar,
finalmente, a l6gica alfabética.

Nessa perspectiva, Aragao e Morais (2020) ainda enfatizam a necessidade de
um debate a respeito de quais habilidades de consciéncia fonolégica devem ser
promovidas na escola, desde a educacédo infantil, de forma que todas as criancas
sejam capazes de compreender o principio alfabético e também de se apropriar das
relacbes grafema-fonema e fonema-grafema do portugués. Ademais, apontam
também que os dados do trabalho sugerem ainda que obrigar as crian¢as a pronunciar
fonemas isolados de cada palavra nao faria sentido, bem como nédo haveria ganhos
especiais em fazé-las ouvir fonemas soltos para junta-los, de forma a reconstituir uma
palavra real. Nesse sentido, os autores trazem como alternativa a essas préticas de
habilidades exclusivamente fonémicas, o emprego de atividades ludicas, envolvendo
jogo, cantigas, textos poéticos de tradicdo oral, que conforme revelam os estudos que
estdo sendo realizados no pais, podem contribuir para que os aprendizes alcancem
uma hipotese alfabética ainda no ultimo ano da educagéo infantil.

Diante disso, os pesquisadores (Aragao; Morais, 2020), finalizam o trabalho,
pontuando a necessidade de se avaliar a eficicia e a adequacgéo do sistema de ensino
e livros didaticos que tém se embasado em métodos fénicos, como a unica solugao
para os problemas do ensino de alfabetizacdo em nosso pais. Essa questdo é
necessaria, segundo os autores, devido ao fato de que ao se investigar, ao longo desta
pesquisa, a apropriacao do sistema de escrita por meio do método fénico, encontrou-
se ao final do ano letivo que menos de 70% dos alunos das duas turmas haviam
alcancado uma hipotese alfabética, dessa maneira, torna-se evidente a necessidade

de se avaliar os principios e os efeitos da aplicacdo de atividades baseadas em
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meétodos fénicos, que desenvolvem o ensino de maneira padronizada, desrespeitando
assim, as formas de ensinar e de aprender dos alfabetizadores e dos alfabetizandos.

Apébs a andlise dos estudos apresentados, tem-se a necessidade de observar
e destacar as principais contribuicbes que 0s mesmos trouxeram para esta pesquisa
em questao. Levando-se em consideracao que a tematica dessa revisdo constituiu-se
como sendo o Sistema de Escrita Alfabética e seus pressupostos, em sintese, 0s
trabalhos demonstram, que h& uma correlagdo entre os niveis de consciéncia
fonoldgica e de aquisicdo da lingua escrita, bem como de consciéncia fonoldgica e
memoria do trabalho e que alteracdes neste sentido, podem influenciar no processo
de alfabetizacdo. Dessa forma, quanto maior o nivel de consciéncia fonolégica e
memo©éria do trabalho, mais avancada é a fase de alfabetizacao da crianca.

Na mesma linha conceitual, foi apresentada a importancia da construcdo de
conhecimentos sensoriais, linguisticos e motores na infancia, destacando-se a
necessidade de proporcionar o desenvolvimento dos mesmos, antes mesmo da
crianca receber o ensino formal da leitura e da escrita, uma vez que a aquisicéo de
tais habilidades estédo diretamente relacionadas. Evidencia-se que as consideracdes
em questdo, estdo de acordo com a literatura da area, que indica a necessidade de
se trabalhar com tais conhecimentos de maneira prévia na educacéo infantil, visto que
subsidiam o desenvolvimento do processo de alfabetizacdo nos anos iniciais do
ensino fundamental.

Ainda neste sentido, enfatizou-se a importancia do processo de alfabetizacéo
ter como base orientacdes de programas como o PNAIC, que pontuam intervencdes
gue englobem a construcao coletiva do alfabeto, uso do alfabeto movel, trabalho com
a consciéncia fonolégica, uso de palavra estavel, da cantiga, do jogo e da leitura. Isto
se deve ao fato de que o trabalho a partir dessa concepcédo produz melhores
resultados quando comparado ao trabalho a partir de um ensino tradicional.

Outra importante consideracédo, diz respeito ao método fénico, em que dados
demonstraram que criancas alfabetizadas a partir de tal perspectiva, apresentaram
dificuldades em responder diversas tarefas de consciéncia fonémica. Neste sentido,
evidenciou-se que a reflexdo sobre os fonemas teria limitada relacdo com a
capacidade de ler palavras e ler e compreender frases e textos. Diante disso, apontou-
se que a aquisicdo do SEA nao esta garantida exclusivamente pelo desenvolvimento
de habilidades de consciéncia fonémica, visto que esse processo envolve diversas

questdes conceituais que também sdo necessérias para que a criangca evolua e
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finalmente compreenda a légica alfabética. Acrescentou-se ainda que a aplicacdo de
atividades baseadas no referido método, que desenvolvem o ensino de maneira
padronizada, desrespeita as formas de se ensinar dos alfabetizadores e de se
aprender dos alfabetizandos. Mediante ao exposto, é importante destacar que ambas
as consideracbes mostram-se de acordo com a literatura da area, conforme ja
apontado por teéricos como Morais (2012) e Soares (2021).

Em relac@o a producgéo textual, foi evidenciado a importancia de realizar uma
pratica de escrita significativa e concreta com os estudantes, embasando-se no
pressuposto de que a lingua € uma atividade de interacdo e, neste sentido, o texto
sempre tem um contetddo, uma funcdo social e também um leitor em potencial,
colaborando assim, com desenvolvimento do aluno, de forma que este torne-se um
interlocutor ativo nesse processo. Além disso, ressaltou-se a necessidade do trabalho
com géneros textuais diversificados desde o inicio da escolarizacéo, de forma que o
estudante desenvolva as habilidades necessérias para identificar e produzir os tipos
de textos que devem ser utilizados nas diferentes situa¢gées comunicativas. Diante do
exposto, aponta-se que determinada contribuicdo esta de acordo com a literatura da
area, bem como com os documentos nacionais, como a BNCC, que traz a importancia
do trabalho com os diferentes géneros textuais, uma vez que estes fazem parte do
cotidiano das pessoas, devendo ser explorados ao longo da escolarizacao.

Outro ponto em destaque, diz respeito a importancia da avaliagdo por
sondagem, uma vez que a producéo espontanea por parte do estudante, proporciona
um momento de reflexdo sobre a propria escrita, contribuindo para a sua
aprendizagem. Além disso, quando o professor compreende essa avaliacdo pelo viés
formativo, a mesma contribui para que este repense as praticas pedagogicas
necessarias para o desenvolvimento de seus educandos. O estudo em questao
também apresenta-se de acordo com 0 que é proposto pela teoria construtivista, a
gual aponta que os educandos devem estar ativamente envolvidos em seu
aprendizado para alcancar novos entendimentos. Da mesma forma, aponta a
necessidade do professor levar em consideracdo os conhecimentos ja adquiridos
pelos estudantes e entdo propor novos desafios que os auxiliem na construgéo do
conhecimento.

Evidenciou-se nesta revisdo de literatura ainda a necessidade de se
compreender o carater hibrido da escrita, uma vez que a mesma exige ordem e regras

de composicao, com espacos cheios e vazios, em que esses intervalos constituem-se
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como signos, que criam sentidos. Neste sentido, aprender a ler e escrever demanda
outras questdes, que ndo somente a compreensdo acerca da relacdo grafema-
fonema, evidenciando-se, assim, a necessidade de aprender os demais signos
constitutivos do texto, como os intervalos e seus sentidos. Mediante ao exposto,
ressalta-se que esta contribuicdo apresenta-se em consonancia com o que foi
proposto por tedricos da area, como Ferreiro et al. (1982) e Morais (2012), os quais
apontam que os aprendizes, ao longo do processo de desenvolvimento da escrita,
necessitam adquirir conhecimentos nao apenas dos aspectos conceituais, que dizem
respeito a natureza do processo de representacdo simbdlica, mas também dos
aspectos convencionais, inerentes ao Sistema de Escrita Alfabética, englobando,
neste sentido, o conhecimento de que para escrever, deixamos espagos entre as
palavras. Da mesma forma, a importancia do reconhecimento dos espacos em
brancos, também estd de acordo com os documentos nacionais relativos a
alfabetizacdo, uma vez que esta questdo aparece como uma habilidade do eixo de
Analise Linguistica/Semidtica da BNCC, ao primeiro ano do ensino fundamental.

Apls a realizagdo das andlises relativas ao processo de alfabetizacgéo,
especificamente acerca do Sistema de Escrita Alfabética, por meio do estudo de obras
de tedricos da area, bem como de pesquisas na mesma tematica, sera realizado, no
préximo capitulo, um novo estudo englobando a questao da pandemia da COVID-19,
devido ao fato de que este trabalho tem por objetivo compreender o processo de
aquisicao da escrita neste contexto.
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4 RETRATOS DA EDUCACAO NA PANDEMIA DE COVID-19

Neste capitulo, sera realizada uma investigacéo relacionada a educacdo no
contexto de pandemia da COVID-19, ocorrida entre 2020 e 2021, com o intuito de
compreender quais foram os principais documentos que nortearam 0 meio
educacional nesse periodo. Além disso, visto que o tema deste trabalho se constitui
como sendo o processo de aquisicdo do Sistema de Escrita Alfabética no contexto de
pandemia, seré realizada também uma segunda revisao de literatura, de forma que
seja possivel acompanhar as pesquisas que abordaram tal questao.

Aponta-se, assim, que esta revisdo se desenvolveu a partir de trabalhos
académicos, por meio da base de dados Google Scholar. Dessa forma, a revisédo de
literatura aqui apresentada foi composta por artigos cientificos O periodo temporal
escolhido compreendeu os anos entre 2020 a 2022.

4.1 Principais documentos nacionais relativos a educacdo em contexto de

pandemia

Como é do conhecimento de todos, desde o final do ano de 2019 a
disseminacgédo do virus da COVID-19 tem trazido consequéncias para o mundo todo.
Em 30 de janeiro de 2020 foi declarado pela Organizacdo Mundial de Saude (OMS)
gue o surto do coronavirus constituia-se como uma Emergéncia de Saude Publica de
Importancia Internacional (OMS declara..., 2020). Devido a isto, iniciativas
governamentais comecaram a surgir, de forma a orientar a populacéo neste momento.

A primeira lei decretada no Brasil acerca dessa questéo, foi a Lei n°® 13.979, de
6 fevereiro de 2020, que dispds “[...] sobre as medidas para enfrentamento da
emergéncia de saude publica de importancia internacional decorrente do coronavirus
responsavel pelo surto de 2019” (Brasil, 2020b, p. 1). Neste sentido, foram apontadas
as medidas que poderiam ser adotadas pelas autoridades, abrangendo isolamento
social, quarentena, determinacdo de realizacdo compulséria de exames meédicos,
tratamentos especificos, vacinacdo, entre outros, além da restricdo excepcional e
temporaria de entrada e saida do pais, conforme recomendacao da Agéncia Nacional
de Vigilancia Sanitaria (Anvisa). A lei em questao ainda esclarece que:

Art. 2° Para fins do disposto nesta Lei, considera-se:
| - isolamento: separacdo de pessoas doentes ou contaminadas, ou de
bagagens, meios de transporte, mercadorias ou encomendas postais
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afetadas, de outros, de maneira a evitar a contaminacao ou a propagacao do
coronavirus; e

Il - quarentena: restricdo de atividades ou separacdo de pessoas suspeitas
de contaminacdo das pessoas que ndo estejam doentes, ou de bagagens,
contéineres, animais, meios de transporte ou mercadorias suspeitos de
contaminagédo, de maneira a evitar a possivel contaminacéo ou a propagacéo
do coronavirus (Brasil, 2020b, p.1).

Logo em seguida, em 11 de margo de 2020, a OMS declarou que a
disseminagdo comunitaria da COVID-19 em todos os continentes se caracterizava
como pandemia e, para que fosse possivel conté-la, a organizacdo recomendou trés
acOes basicas, foram elas: isolamento e tratamento dos casos identificados, testes
massivos e distanciamento social (Brasil, 2020e). Em 17 de margo de 2020, por meio
da Portaria n° 343 (Brasil, 2020h), o Ministério da Educa¢do — MEC, dispds sobre a
substituicdo das aulas presenciais por aulas em meio digitais, enquanto durasse a
situacdo de pandemia, para as instituicdes de ensino superior integrantes do sistema
federal de ensino. Logo em seguida, em 18 de marco de 2020, o Conselho Nacional
de Educacdo — CNE, veio a publico se manifestar sobre a necessidade de
reorganizacao das atividades académicas, em todos 0s niveis, etapas e modalidades,
por conta de acdes preventivas a propagacao do coronavirus. Diante disso, Conselhos
Estaduais e Municipais de Educacao, por meio de resolucdes e pareceres, orientaram
as instituicbes de ensino sobre a reorganizacdo do calendario escolar e uso de
atividades nédo presenciais, de forma a evitar que o ano letivo fosse suspenso (Brasil,
2020e).

Ademais, em 20 de marco de 2020, foi aprovado pelo Congresso Nacional o
Decreto Legislativo n° 6 (Brasil, 2020a), que reconhece a ocorréncia de estado de
calamidade publica e, ainda no mesmo dia, o Ministério da Saude, por meio da
Portaria n° 454 (Brasil, 2020i), declarou, em todo o territério nacional, o estado de
transmissdo comunitaria do coronavirus. E importante destacar que o termo
“‘disseminacdo comunitaria”, conforme esclarece a Sociedade Brasileira de
Infectologia (2020, p. 2) é caracterizado “[...] pelo aumento significativo de casos em
determinada regido, ndo sendo mais possivel rastrear a origem dos casos, ou seja,
nao é mais possivel determinar quem transmitiu o virus para o paciente”. Nessa
perspectiva, Estados e Municipios implementaram decretos e instrumentos legais e
normativos, direcionados ao enfrentamento da emergéncia de saude publica, como o
distanciamento social, instituido de forma gradativa, em todo o territério nacional, de

maneira que alguns espacos de convivio social, dentre eles as instituicdes de ensino,
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publicas e privadas, foram fechados, com vistas a evitar aglomeracdes e, assim,
conter a disseminacao do virus (Brasil, 2020e).

E importante salientar que o artigo 32, paragrafo 4°, da Lei n° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da educacéo nacional, possibilita a
realizacdo de atividades ndo presenciais, uma vez que estabelece que 0 ensino
fundamental pode ocorrer por meio do ensino a distancia como complementacéo da
aprendizagem ou em caso de situacdes emergenciais (Brasil, 1996). Além disso, o
Decreto n° 9.057 de 25 de maio de 2017, que regulamenta o artigo 80 da LDB,
estabelece que a educacédo basica e a educacao superior poderdo ser ofertadas na
modalidade a distancia, desde que observadas as condicGes de acessibilidade que
devem ser asseguradas nos espacgos e meios utilizados, bem como as instituicdes de
ensino que ofertam essa modalidade, estejam autorizadas pelas autoridades
educacionais (Brasil, 2017a).

Diante dessa nova realidade, relativa ao meio educacional, conforme expdem
Grandisoli, Jacobi e Marchini (2020, n.p.), a partir dos dados divulgados pelo Inep
(2019), “[...] cerca de 48 milhdes de estudantes deixaram de frequentar as atividades
presenciais nas mais de 180 mil escolas de ensino basico espalhadas pelo Brasil
como forma de prevengao a propagacao do coronavirus”. Nesse contexto, devido a
necessidade de reorganizacdo das atividades educacionais, o governo federal
apresentou, por meio da Medida Provisoria n° 934, de 01 de abril de 2020 (Brasil,
2020d), que depois foi convertida na Lei n° 14.040, de 18 de agosto de 2020 (Brasil,
2020e), as normas educacionais a serem adotadas, em carater excepcional, para o
ano letivo da educacéo basica e do ensino superior, durante o estado de calamidade
publica. As referidas normas estabeleceram que as instituicdes de ensino, no que se
refere a educacdo basica ficariam dispensadas, em carater excepcional, da
obrigatoriedade de observancia ao minimo de dias de efetivo trabalho escolar, desde
que cumprida a carga horaria minima anual estabelecida pela LDB e, em relacéo ao
ensino superior, também ficariam dispensadas, em carater excepcional, da
obrigatoriedade de observancia ao minimo de dias de efetivo trabalho académico
(Brasil, 2020d).

A partir disso, em 28 de abril de 2020, o Conselho Nacional de Educacao
aprovou o Parecer n° 5/2020 relativo a “Reorganizagao do Calendario Escolar e da
possibilidade de computo de atividades nao presenciais para fins de cumprimento da

carga horéria minima anual, em razdo da pandemia da COVID-19” (Brasil, 2020e, p.


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2014.040-2020?OpenDocument
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1). Ao longo deste documento, € possivel acompanhar uma analise relativa ao
momento de pandemia, em que € exposto que nao ha precedentes na historia mundial
do pés-guerra uma situacado como esta. Foi acrescentado ainda que, conforme dados
da Organizagédo das Nacdes Unidades para a Educacado, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), “[...] milhdes de estudantes estdo sem aulas com o fechamento total ou
parcial de escolas e universidades em mais de 150 paises devido a pandemia do
coronavirus” (idem, p. 3). Além disso, € destacado também o fato da suspensao das
aulas presenciais em todo territdrio nacional, apontando-se que esta é uma situacao
imprevisivel, devendo seguir ritmos diferentes nos Estados e Municipios, visto que
depende da extenséo e da intensidade da contaminacao pela COVID-19.

O mesmo documento (Brasil, 2020e, p. 3) ainda trouxe as possiveis
consequéncias que a possibilidade de longa duracé&o da suspenséo das atividades

presenciais poderia acarretar, como:

o dificuldade para reposig¢éo de forma presencial da integralidade das aulas
suspensas ao final do periodo de emergéncia, com o comprometimento
ainda do calendario escolar de 2021 e, eventualmente, também de 2022;

e retrocessos do processo educacional e da aprendizagem aos estudantes
submetidos a longo periodo sem atividades educacionais regulares,
tendo em visto a indefinicdo do tempo de isolamento;

e danos estruturais e sociais para estudantes e familias de baixa renda,
como stress familiar e aumento da violéncia doméstica para as familias
de modo geral; e

e abandono e aumento da evasao escolar.

Diante disso, expfe-se que € preciso considerar as desigualdades estruturais
da sociedade brasileira que acabam por agravar o cenario decorrente da pandemia,
principalmente no que tange a educacéo, ao se observar os indices de alfabetizagéo
e de matricula relacionados a fatores socioecondmicos e étnico-raciais, além das
condicdes de acesso ao mundo digital por parte dos estudantes e de suas familias
(Brasil, 2020e).

Nesse contexto, o Parecer (idem) demonstrou que a principal questéo a ser
considerada ao se reorganizar as atividades educacionais por conta da pandemia &
garantir que os direitos e objetivos de aprendizagem sejam mantidos, de forma a
minimizar os impactos na aprendizagem dos estudantes. Assim, tendo como base a
Medida Provisoria n° 934, de 01 de abril de 2020 (Brasil, 2020d), o que esta previsto
na LDB sobre o padrdo de qualidade das atividades (Brasil, 1996) e também o que
estabelece o Decreto-Lei n° 1.044, de 21 de outubro de 1969 (Brasil, 1969), o qual
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pressupde a “realizacéo de atividades fora do ambiente escolar para estudantes que
estejam impossibilitados de frequentar a unidade escolar por conta de risco de
contaminagao direta ou indireta [...]" (Brasil, 2020e, p.8), foram recomendadas trés
formas de reorganizacéo do calendario, de maneira que a carga horaria minima fosse

cumprida, utilizando-se de:

1. reposicdo da carga horaria de forma presencial ao final do periodo de
emergéncia;

2. cobmputo da carga horaria de atividades pedagdgicas ndo presenciais
realizadas enquanto persistiram restricbes sanitarias para a presenca de
estudantes nos ambientes escolares coordenado com o calendario escolar
de aulas presenciais; e

3. cdmputo da carga horaria de atividades pedagdgicas ndo presenciais
(mediadas ou ndo por tecnologias digitais de informagédo e comunicacao),
realizadas de forma concomitante ao periodo das aulas presenciais, quando
do retorno as atividades (Brasil, 2020e, p. 21).

Diante disso, o0 documento enfatiza, no que tange a reposicao de carga horaria
de forma presencial, que ela acontecera no contraturno ou em datas programadas no
calendéario original, podendo se estender para o ano subsequente. Além disso,
estabelece que as atividades pedagdgicas nao presenciais compreendem “[...] o
conjunto de atividades realizadas com a mediacao tecnoldgica ou ndo a fim de garantir
atendimento escolar essencial durante o periodo de restricbes de atividades escolares
com a presenca fisica de estudantes na unidade educacional [...]" (Brasil, 2020e, p.
21).

Nesse contexto, € possivel observar, conforme aponta Santana (2020), que
apesar do parecer em questao reconhecer as desigualdades estruturais do pais e as
fragilidades educacionais, ele autoriza, de maneira bastante ampla, o
desenvolvimento de atividades pedagdgicas néo presenciais, podendo ou ndo serem
mediadas por tecnologia enquanto perdurarem as restricdes sanitarias e as medidas
de distanciamento social no pais. A autora ainda destaca que o documento néo
oferece orientacbes especificas e condicbes universais para o desenvolvimento
pedagogico efetivo e significativo por meio da modalidade a distancia e que o contexto
brasileiro torna ainda mais complexa toda essa situagéo, devido a crise ja existente
na educacgéo, seja pelo seu histérico de exclusdo e favorecimento a determinados
grupos em relacao a oferta da educacéo regular, pelo desenvolvimento anacrénico da
sociedade em relacdo a revolucao tecnoldgica, ou ainda pelos constantes processos

de precarizacao sofridos por docentes e pelas instituicbes publicas de ensino.



127

E valido destacar ainda outro documento, o Parecer CNE/CP n° 11/2020,
aprovado em 07 de julho de 2020, o qual dispbs sobre as Orienta¢cdes Educacionais
para a Realizac@o de Aulas e Atividades Pedagodgicas Presenciais e Ndo Presenciais
no contexto da Pandemia (Brasil, 2020f). O parecer aponta que as recomendacoes
propostas tém por objetivo a preservacao da vida, a diminuicdo das desigualdades
sociais e o desenvolvimento de uma sociedade plural, embasada nos principios e
valores de promocéo da cidadania. Dessa forma, € exposto que o CNE, tendo como
pressuposto de que o retorno das atividades escolares, quando definido o cronograma
de aberturas das escolas no contexto de pandemia, enfrentara desafios e devera
respeitar a autonomia das escolas e dos sistemas de ensino, tem o objetivo, por meio

deste documento:

1. Apoiar a tomada de decisfes para o retorno as aulas presenciais;

2. Oferecer diretrizes que orientem o planejamento dos calendéarios e dos
protocolos especificos dos estabelecimentos de ensino, definidos pelas
autoridades locais e regionais;

3. Oferecer sugestbes e recomendacfes de cunho organizacional e
pedagdgico que podem ser desenvolvidos pelas escolas e sistemas de
ensino (Brasil, 2020f, p. 2).

Nessa perspectiva, antes de expor as orientagdes, o referido documento
apresentou um breve diagnéstico da Educacao Basica no contexto de pandemia de
importante destaque. Em um primeiro momento é apontado que o Brasil possui 47,9
milhdes de estudantes na Educacdo Basica e 8,4 milhdes no Ensino Superior,
totalizando assim, uma populacéo de 56,3 milhdes de estudantes fora das salas de
aula desde margo de 2020. Ademais, demonstra-se também, por meio de um estudo
realizado com 249 redes de ensino municipais de todas as regides do pais e 17 redes
estaduais, a grande variedade e diversificacdo das redes de ensino para a
organizacao interna e a disponibilizacdo de contetdos e atividades pedagdgicas nao

presenciais durante o periodo de pandemia. Assim, € apontado que:

Em relacdo a educacao infantil, a pesquisa mostra que 41% das redes
municipais disponibilizam semanalmente conteldos aos alunos; 31%
quinzenalmente e 28% diariamente. Em geral, as redes ofereceram
orientacdes aos pais sobre atividades ludicas, interagbes e brincadeiras,
alimentacdo saudavel e suporte psicoldgico.

Nos anos iniciais, 44% das redes oferecem conteludos e atividades
pedagégicas semanalmente, 27% diariamente e 29% quinzenalmente. Para
os anos finais do ensino fundamental, a mesma tendéncia se repete [...]. Em
ambos os casos, as redes indicam que 93% das intervengdes pedagogicas
estdo embasadas na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e 87% delas
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no curriculo de referéncia [...]. No caso dos anos iniciais, predominam
atividades de leitura, escrita, interpretacdo de texto e operagfes basicas de
matematica. Nos anos finais, as redes priorizam atividades tendo como norte
a BNCC e a matriz de referéncia do Sistema de Avaliacdo da Educacéo
Basica (Saeb). Entre as 17 redes estaduais do ensino médio, [...] 33%
asseguram contetidos aos alunos diariamente; 60% semanalmente e 7%
quinzenalmente. Em todas as redes do ensino médio pesquisadas ha
videoaulas ofertadas e preparacdo dos estudantes para o Exame Nacional
do Ensino Médio (ENEM) (Brasil, 2020f, p. 5).

Além disso, o estudo (Brasil, 2020f) ainda indicou que a maioria das secretarias
afirmou manter um bom controle dos estudantes que tém acesso aos conteldos
ofertados, entretanto, 0 monitoramento era limitado ao recebimento das atividades e
ndo a verificacdo do aproveitamento dos alunos. Outro dado importante esta
relacionado as maiores dificuldades enfrentadas pelas redes, em que se destaca a
formacéo dos professores para lidar com ferramentas e tecnologias educacionais,
visto que somente 39% das instituicdes ofereceram formacdes para as atividades néo
presenciais. Em relacdo ao momento de volta as aulas, 84% das redes demonstraram
estarem preparadas, salientando a importancia de orientacbes dos o6rgaos
educacionais responsaveis para melhor organizacdo. Dessa forma, é afirmado que o

planejamento para este momento deve ocorrer em trés frentes principais:

[...] acolhimento; avaliagbes diagnésticas para identificar os niveis de
aprendizagem dos estudantes e, a partir disso, estabelecer intervencoes; a
reorganizacdo do espago fisico e a adogcdo de medidas de higiene
necessarias para evitar a contaminacao da COVID-19. Destaca-se também
atencéo especial a medidas de combate a evasédo, busca ativa de alunos,
estratégias de recuperacéo de aprendizagem (idem, p. 6).

Nesse contexto, o Parecer CNE (Brasil, 2020f) apresenta ainda um segundo
estudo, o qual aplicou questionarios em 3.978 redes municipais, o que representa 70%
do total de matriculas das redes municipais do pais, com o intuito de subsidiar os

protocolos de voltas as aulas. Os resultados mostram o seguinte quadro:

e 83% (oitenta e trés por cento) dos alunos das redes publicas vivem em
familias vulneraveis com renda per capita de até 1 (um) salario-minimo;

e 79% (setenta e nove por cento) dos alunos das redes publicas tem
acesso a internet, mas 46% (quarenta e seis por cento) acessam apenas
por celular e 2/3 dos alunos ndo tém computador;

e 60% (sessenta por cento) das redes municipais que suspenderam as
aulas presenciais estdo oferecendo atividades remotas;

o 43% (quarenta e trés por cento) das redes municipais utilizam materiais
impressos nas atividades remotas; 57% (cinquenta e sete por cento)
contelidos digitais e videoaulas gravadas;
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e 958 (novecentos e cinquenta e oito) redes municipais tém politicas de
monitoramento das atividades remotas e acompanhamento dos alunos;
e

e Mais da metade das redes indica que as maiores dificuldades para a
implementacdo das atividades nado presenciais séo: indefinicdo das
normativas dos respectivos sistemas; dificuldades dos professores em
lidar com as tecnologias e falta de equipamentos (idem, p.6).

Por fim, um dltimo estudo apresentado pelo documento (Brasil, 2020f), trata-se
de uma pesquisa que teve por objetivo identificar se os alunos estavam recebendo as
atividades remotas e quais as principais dificuldades encontradas. De forma geral, os
resultados indicaram que a maioria das redes publicas de ensino buscaram
implementar atividades ndo presenciais, conforme as recomendacfes do Parecer
CNE/CP n° 5/2020 (Brasil, 2020e) e que as maiores dificuldades englobaram a
desigualdade no acesso a internet pelos estudantes, as dificuldades dos professores
relacionadas ao desenvolvimento de atividades remotas, as desigualdades no indice
socioeconémico e da infraestrutura das escolas, além da questao da dificuldade de
monitoramento do aprendizado nas atividades nao presenciais. Nesse contexto, 0
documento ainda acrescentou que para que existisse a possibilidade da continuidade
das atividades remotas com o retorno das aulas presenciais, seria necessario um
grande esforgo dos governos, “[...] para assegurar condi¢cdes de higiene e seguranca
nas escolas publicas, o acesso a internet aos estudantes de baixa renda, investimento
na infraestrutura das escolas e na formacédo dos professores para uso de novas
metodologias e tecnologias” (Brasil, 2020f, p. 8).

Ademais, o Parecer CNE/CP n° 11/2020 (Brasil, 2020f) ainda traz um breve
resumo acerca de experiéncias internacionais relativas ao retorno das atividades
presenciais nas escolas, alegando que estas acdes sao complexas e exigem um

planejamento detalhado. De acordo com o documento:

Ainda nao ha estudos para medir o impacto do fechamento provisério das
escolas em mais de 190 paises. No entanto, os efeitos adversos associados
a seguranca, bem-estar e aprendizagem das criangas estdo bem
documentados em diferentes estudos (Unesco, Banco Mundial). Ha indicios
de que as interrup¢Bes das aulas presenciais podem ter grave impacto na
capacidade de aprendizado futuro das criancas, além dos efeitos emocionais
e fisicos, que podem se prolongar por um longo periodo. Estudos indicam
gue, quanto mais tempo os estudantes socialmente vulneraveis estiverem
fora da escola, maior serd o retrocesso nas aprendizagens e maior a
probabilidade de aumento do abandono escolar (idem, p.12-13).
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Em vista disto, € exposto (Brasil, 2020f), conforme apontam as pesquisas
internacionais, que a reabertura das escolas deve ser segura e consistente, tendo
como referéncia as orientacbes das autoridades sanitérias locais e as diretrizes
definidas pelos sistemas de ensino. A partir disso, o parecer traz as diretrizes
recomendadas pelas experiéncias internacionais para o retorno as aulas presenciais
(idem, p. 14-15):

Modelos de retorno:

e intermitente — presencial em alguns dias;

e alternado — grupos alternando frequéncia presencial,

e excepcional — somente determinados grupos de alunos retornam
presencialmente (alunos sem possibilidade de acesso remoto);

e integral — retorno de todos os alunos;

e virtual — casos em que nao é possivel o retorno do aluno presencialmente
(risco de contaminacao, contagio, doenca pré-existente);

e hibrido — utilizacdo de mais de uma estratégia de retorno.

Ensino e Conteldos:

e Atencéo na selecdo de conteudos e de didaticas adequadas ao contexto
de distanciamento social;

e Formacéo e orientacéo para professores;

e Orientacdo aos pais;

e Orientacdo para elaboracdo de aulas e atividades:

- Presenciais;

- On-line.

A partir disso, o documento (Brasil, 2020f) traz as diretrizes e orientacdes
pedagdgicas propostas pelo Parecer n° 5/2020 (Brasil, 2020e), ja mencionadas
anteriormente, reiterando que tais recomendacfes, concernentes a reorganizacao do
calendario escolar, ja indicavam importantes medidas para subsidiar o planejamento
de volta as aulas, e que muitas delas estavam alinhadas as recomendacdes
observadas na pesquisa relativa as experienciais internacionais.

Nesse contexto, sdo apresentadas ainda as Recomendacdes e Orientacdes
Pedagdgicas para o Planejamento da Volta as Aulas. Para tanto, é exposto o protocolo
de biosseguranca para o retorno das atividades nas Instituicbes Federais de Ensino,
publicado pelo MEC no dia 1° de julho de 2020 (Brasil, 2020j), o qual estabelece as
medidas de prote¢cdo e prevengdo da COVID-19, devendo ser utilizado como
instrumento de apoio no retorno gradual das atividades, com vistas a proporcionar um
ambiente seguro e saudavel para alunos, servidores e colaboradores. A partir disso,
o Parecer indica a necessidade de algumas acfes, como: coordenacéo e cooperacao

de acbes entre os niveis de governo; estabelecimento de redes colaborativas entre
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niveis educacionais e entidades publicas e particulares; coordenacao territorial;
estabelecimento do calendario de retorno; planejamento do calendéario de retorno;
comunicacado; formacdo e capacitacdo de professores e funcionarios; acolhimento;
planejamento das atividades de recuperacdo dos alunos; flexibilizacdo académica;
coordenacao do calendario de 2020-2021; flexibilizacdo regulatéria e flexibilizacdo da
frequéncia escolar presencial (Brasil, 2020f).

Ademais, o documento (idem) frisa a importancia de monitoramentos,
avaliacOes e estratégias de recuperacdo. Em relacdo aos monitoramentos, é apontado
gue, durante o periodo de isolamento, as escolas devem verificar se as atividades nao
presenciais foram recebidas pelos alunos, se estes estdo acompanhando as
atividades propostas, identificar as dificuldades encontradas, realizar um registro de
atividades ndo presenciais, visto que esta acdo é fundamental para a reorganizacao
do calendario e cbmputo da equivaléncia de horas cumpridas, além de realizar um
replanejamento curricular, o qual deve estar articulado com as competéncias e
objetivos de aprendizagem estabelecidos na BNCC. No que se refere as avaliacdes,
expressa-se que avaliacdes diagndsticas e formativas devem ser realizadas no
retorno as aulas presenciais, buscando avaliar o que o aluno aprendeu e quais séo as
lacunas de aprendizagem. Neste contexto, o Parecer faz um importante destaque para

as avaliacOes de alfabetizacéo, estabelecendo que:

[...] as criancas dos anos iniciais em processo de alfabetizagdo devem
receber uma atencdo maior para evitar déficits futuros de aprendizado e
garantir o seu desenvolvimento integral. Considerada uma das fases mais
delicadas e importantes da vida escolar, a alfabetizacdo depende de um
trabalho continuo de estimulo, andlise e conhecimento de quem vai ensinar.
E bastante provavel que um nimero significativo de criangas apresente algum
tipo de prejuizo académico neste ano de pandemia (Brasil, 2020f, p. 23).

Dessa forma, € orientado ainda que a avaliagdo diagnodstica individual dos
alunos em processo de alfabetizagéo, dos 1° e 2° anos, tanto em leitura e escrita,
guanto em matematica, devem ser consideradas prioritarias no retorno as aulas
presenciais, de forma a evitar prejuizos que poderao afetar a vida escolar de toda uma
geracao (idem).

Um ultimo ponto apresentado pelo documento (idem) faz mencéo aos exames
de final de ano, em que é reivindicado uma atencdo especial aos estudantes das
etapas finais do ensino fundamental e médio. Nesse sentido, é apontado que deve ser

pensada uma possibilidade de calendario de 2020-2021 para estes alunos, tendo
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como base a recomendacédo do CNE, que orienta que cada rede de ensino deve
avaliar cuidadosamente os impactos da pandemia na reprovacao destes estudantes,
considerando que as lacunas de aprendizagem decorrentes das restricdes impostas
pela pandemia no processo educacional, deverdo ser recuperadas nos anos
seguintes, em particular em 2021. Mediante ao exposto, € enfatizado a necessidade
de que todos os atores envolvidos com a educacao local e nacional depreendam um
grande esforco no desenvolvimento de agdes, com o intuito de minimizar os efeitos
da pandemia no processo de aprendizagem, evitando assim 0 aumento da reprovacao
e da evasdo, que poderdo ampliar ainda mais as desigualdades educacionais
existentes.

Ademais, outro importante documento nacional, que reune tudo o que foi até
aqui exposto, € o Parecer CNE/CP n° 15/2020 (Brasil, 2020g), um projeto de resolucdo
gue dispds sobre as Diretrizes Nacionais para a implementacédo dos dispositivos da
Lei n° 14.040, de 18 de agosto de 2020, que estabeleceu normas educacionais
excepcionais a serem adotadas durante o estado de calamidade publica reconhecido
pelo Decreto Legislativo n°6, de 20 de marco de 2020. Tal Parecer foi posteriormente
deliberado por meio da Resolucdo CNE/CP n° 2, de 10 de dezembro de 2020 (Brasil,
2020Kk).

Além dos documentos nacionais até agora observados, convém destacar
também os principais documentos relativos a educacdo em momento de pandemia
deliberados pelo Governo do Estado de Sao Paulo, bem como pela Prefeitura
Municipal de Limeira, visto que o presente estudo se desenvolveu neste contexto.

Nessa perspectiva, em relacdo ao Governo do Estado, o primeiro documento
observado é o Decreto n° 64.864, de 16 de margo de 2020 (S&o Paulo, 2020a), o qual
disp0Os sobre a adocédo de medidas adicionais, de carater temporario e emergencial,
de prevencdo de contagio pelo COVID-19 (novo coronavirus). O referido decreto
determinou, como medida de seguranca, que as aulas na rede estadual de S&o Paulo
fossem suspensas a partir do dia 23 de marco de 2020. Logo em seguida, em 18 de
marco, a Secretaria Estadual da Educacéo, por meio Deliberacdo CEE 177/2020 (Séo
Paulo, 2020b), que fixa normas quanto a reorganizacdo dos calendarios escolares,
devido ao surto global do coronavirus, para o Sistema de Ensino do Estado de Séo
Paulo, estabeleceu que as instituicdes vinculadas ao Sistema de Ensino do Estado de
Séo Paulo, publicas ou privadas da Educacédo Basica e publicas de Educacao

Superior deveriam reorganizar seus calendarios escolares, podendo propor atividades
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escolares nao presenciais, durante o periodo de suspenséo das aulas, de forma que
os dias letivos fossem computados.

Ademais, com o intuito de prevenir o contdgio e a transmissdo do novo
coronavirus, em 20 de marc¢o, o Governo do Estado publicou a Resolu¢do Seduc-30
(Séo Paulo, 2020c) que determinava a antecipacdo das férias e recesso escolar.
Assim, apods esse periodo, o Governo publicou a Resolucédo Seduc-44 (Sao Paulo,
2020d), em 20 de abril de 2020, a qual definiu diretrizes para a reorganizacao do
calendario escolar, das atividades pedagogicas e a extensdo do teletrabalho devido a
suspensdo das atividades escolares presenciais para prevenir o contagio pelo
coronavirus (COVID-19), além de orientar as instituicdes quanto aos estudantes que
nao realizarem as atividades néo presenciais ou apresentarem maiores dificuldades
de aprendizagem. Nesse mesmo contexto, foi ainda publicado a Resolugéo Seduc-45
(Séo Paulo, 2020e), em 20 de abril de 2020, que dispds sobre a realizacéo e o registro
de atividades escolares ndo presenciais pelas unidades escolares vinculadas ao
Sistema de Ensino do Estado de Sdo Paulo, durante o periodo de restricdo das
atividades presenciais devido a pandemia de COVID19, uma vez que as aulas na
Rede Estadual seriam retomadas oficialmente no dia 27 de abril de 2020. E ainda
exposto que as aulas aconteceriam por meio do aplicativo do Centro de Midias de Séo
Paulo e pela TV Educacao, e que os professores das escolas deveriam dar suporte
aos alunos, sendo a frequéncia destes monitorada pelo docente por meio da entrega
das atividades.

No que diz respeito aos documentos do ambito educacional referentes a
Prefeitura Municipal de Limeira no contexto de pandemia, tem-se, em um primeiro
momento, o Decreto n° 108, de 16 de marco de 2020 (Limeira, 2020a), o qual adotou
no Municipio o que foi previsto pelo Decreto Estadual de n° 64.862, de 13 de marco
de 2020 (Séo Paulo, 2020a), que dispbs sobre a adocdo de medidas temporérias e
emergenciais de prevencdo de contdgio pelo COVID-19 (coronavirus). Assim, da
mesma forma que foi deliberado pelo Estado, as aulas na Rede Municipal de Limeira
foram suspensas a partir do dia 23 de marco de 2020. Em sequéncia, tem-se 0
Decreto n°® 123, de 23 de marco de 2020 (Limeira, 2020b) em que foi reconhecido pelo
municipio o estado de calamidade, decretando medida de quarentena e impondo a
restricdo de atividades de maneira a evitar a possivel contaminagcdo ou propagacao
do coronavirus. Ademais, foi deliberado também o Decreto n° 144, de 7 de abril de

2020 (Limeira, 2020c), o qual prorrogou a medida de quarentena pelo periodo de 8 a
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22 de abril de 2020, prorrogando da mesma forma e pelo mesmo periodo a suspensao
das aulas na rede municipal de ensino.

Nesse contexto, de forma a orientar a rede municipal de ensino neste periodo,
o Conselho Municipal de Educacgao, por meio da Deliberacgdo CME/SME n°01, de
04/06/2020 (Limeira, 2020d), dispds sobre o regime especial para o desenvolvimento
das atividades escolares em época de suspensao de aulas e apos a retomada das
aulas presenciais no ambito do Sistema Municipal de Ensino do Municipio de Limeira,
em decorréncia da legislacdo especifica sobre a pandemia causada pelo novo
Coronavirus — COVID-19. De acordo com o documento, era necessario formular
diretrizes e orientacfes de como a educacdo municipal deveria conduzir o processo
educacional no cenério pandémico e também, no periodo de retorno as aulas, ao fim
do isolamento social. Isto é, haveria a necessidade de um estudo do curriculo da rede
para indicar os conteldos essenciais para cada ano de escolaridade, visto que, devido
a pandemia, varios dias letivos poderiam nédo ocorrer, havendo assim, a necessidade
de Reorganizacdo do Calendario Letivo 2020. Neste sentido, é destacado ainda a
questdo da Medida Provisoria n° 934/2020 (Brasil, 2020e), que flexibilizou
excepcionalmente a exigéncia do cumprimento do calendario escolar, ao dispensar a
obrigatoriedade de observancia ao minimo de 200 dias letivos de efetivo trabalho
escolar, desde que cumprida a carga horaria minima anual de 800 horas, além da
possibilidade a op¢éo do ensino a distancia para a reposicdo de aulas.

A partir desses apontamentos, a Deliberagdo CME/SME n°01, de 04/06/2020
(Limeira, 2020d) enfatizou ainda que o papel da educacdo escolar é ensinar 0s
conteudos desenvolvidos ao longo dos anos por meio de diferentes estratégias
metodoldgicas, tendo como finalidade o desenvolvimento de cada estudante, assim,
o Conselho Municipal de Educacéo, fez algumas consideracoes.

Em um primeiro momento, estabeleceu que a equipe técnica da Secretaria
Municipal de Educacdo era quem deveria estabelecer quais seriam o0s contetdos
primordiais para cada ano de escolaridade, readequando assim, excepcionalmente os
conteudos de 2020; Além disso, apontou que havendo a necessidade de reposicao
dos dias letivos, que estes acontecessem prioritariamente de modo presencial, devido
a importancia do papel do professor para o desenvolvimento dos educandos,
principalmente para publico alvo da alfabetizacéo; Esclareceu também que nao se
admitiria nenhuma forma de reposicao de aulas na Educacao Infantil em formato de

educagcdo a distancia, devido as especificidades deste segmento; Enfatizou a
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necessidade da criacdo de vinculos entre estudantes, professores e unidades
escolares, para que a rotina de estudos nao fosse abruptamente desvinculada, visto
gue o momento de distanciamento social impacta negativamente a vida de todos 0s
cidadaos, de modo especial, interfere na rotina dos estudantes, principalmente das
criancas pequenas; Neste sentido, estabeleceu que cabe a SME promover meios para
gue este vinculo seja mantido, seja por recursos canais e digitais ou recursos fisicos,
como livros, orientagfes as familias, sugestées de rotinas de estudo, atividades de
retomada de contetdos ja desenvolvidos em sala de aula etc.; Por fim, esclareceu que
as atividades desenvolvidas a distancia ndo se comparam as atividades realizadas
em sala de aula, principalmente ao se considerar as caracteristicas do publico alvo
dos anos iniciais do Ensino Fundamental, que possui menos autonomia para o
autoestudo (Limeira, 2020d).

Além dessas consideracfes, o documento (idem, p. 8-9) discorreu sobre as
possibilidades de acdes voltadas a educacdo em periodo de pandemia e de pos

pandemia:

a) orientagbes as familias dos estudantes matriculados, tanto no que
concerne as medidas de prevencdo ao novo coronavirus, como em situacdes
gue proporcionem o maior vinculo socioemocional entre os membros
familiares e os estudantes;

b) oferecer sugestdes as familias para que desenvolvam com os educandos
situacdes que possam manter o elo entre eles e situa¢gdes de aprendizagem/
retomada de processos que rememorem uma rotina de estudos;

) envio de propostas para que os estudantes possam realizar em casa, com
autonomia ou participagdo de um adulto, excetuando-se contedidos novos e
que néo foram desenvolvidos em sala de aula;

d) promover o incentivo e propiciar, por meio de indicagdes, situagdes lidicas
gue podem ser desenvolvidas em qualquer lar (ndo requerendo materiais fora
do alcance da maioria das pessoas) e de interacdo familiar;

e) fazer uso de materiais didaticos e pedagdgicos para revisdo e retomada
de pontos que podem ser consolidados por meio de atividades;

f) ofertar livros literarios para que o0 processo de linguagem e o
desenvolvimento seja enriquecido;

g) realizar o envio de atividades para que os estudantes possam realizar e ha
sequéncia elas sejam corrigidas pelos professores, zelando assim pelo
processo de reflexdo, devolutiva e indicagédo de novas atividades para os que
apresentem maiores dificuldades;

h) garantir, na retomada das aulas, avaliacdo diagnoéstica e retomada de
conteldos em defasagem, de modo a oferecer para além da recuperacao
continua, recuperacao paralela para os casos que hecessitem;

i) redirecionamento das prioridades de contelidos, por meio de revisédo
curricular, em carater excepcional;

j) readequar o calendario escolar, tdo logo sejam retomadas as aulas, de
modo a definir processo de reposicdo e oferecimento de recuperacéo
continua e paralela;

k) busca ativa dos estudantes que nao retornarem as escolas apoés a
retomada das aulas; [...].
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Neste sentido, salientou-se ainda que o objetivo principal da realizacdo de
atividades pedagogicas ndo presenciais era evitar a estagnacdo no processo de
aprendizagem por parte dos estudantes, além da perda do vinculo com a escola,
enquanto a presenca fisica presencial no ambiente escolar ndo fosse possivel. Assim,
com o intuito de garantir o atendimento essencial aos estudantes, propds-se de forma
excepcional a adocdo de atividades pedagodgicas ndo presenciais a serem
desenvolvidas com os estudantes, enquanto persistirem as restricbes sanitarias, as
quais poderiam ser mediadas ou n&do pelas tecnologias digitais de informacédo e
comunicacao (Limeira, 2020d).

Ademais, salientando a importancia da comunicacéo, bem como a elaboracao
de roteiros de orientacdo das rotinas de atividades educacionais ndo presenciais as
familias dos estudantes ao longo deste periodo pandémico, foi determinado ainda pelo
documento que as referidas atividades pedagogicas poderiam acontecer, sob a

orientacdo dos professores (idem, p. 10):

e por meios digitais (videoaulas, conteldos organizados em plataformas
virtuais de ensino e aprendizagem, redes sociais, correio eletrdnico,
blogs, entre outros);

e por meio de programas de televisao ou radio;

e pela adogéo de material didatico impresso com orientagdes pedagogicas
distribuido aos alunos e seus pais ou responsaveis;

e pela orientacdo de leituras, projetos, pesquisas, atividades e exercicios
indicados nos materiais didaticos.

Mediante ao exposto, o CME (Limeira, 2020d) apontou que expls alguns
caminhos a serem seguidos, visto que nunca uma pandemia foi vivenciada pelos
contemporaneos, ratificando assim o seu compromisso com a educacdo, em que 0
direito a aprendizagem seja garantido por todos. Ademais, salientou que 0s recursos
tecnoldgicos, na maioria das vezes, poderiam servir apenas como complemento e nédo
como foco de acdes, uma vez que a realidade de parte consideravel das familias do
municipio de Limeira ainda ndo contempla o acesso ao computador e internet e, nesse
sentindo, as atividades impressas ainda seriam as mais indicadas, de forma a garantir
0 acesso e o tratamento igualitarios para todos.

A partir de todas essas consideracgdes, € deliberado entdo, por meio do referido
documento (idem), em seu artigo 2°, que a SME e as unidades escolares deveriam
ofertar atividades néo presenciais, de carater complementar aos estudantes da
Educacédo Infantil e Ensino Fundamental, abrangendo a modalidade de Educacédo
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Especial, tendo como diretrizes especificas, para a elaboracéo de atividades em cada

segmento, as que se seguem:

I- Educagéo Infantil - énfase das orientagfes as familias e encaminhamentos
pedagodgicos, os quais devem priorizar a interacao e a ludicidade como forma
de possibilitar o desenvolvimento socioemocional e de aspectos da
linguagem verbal, respeitando as caracteristicas de cada faixa etaria;

lI- Ensino Fundamental, incluindo a Educacdo de Jovens e Adultos - as
atividades encaminhadas devem envolver os conteddos escolares
trabalhados, contribuindo com o processo de manutencdo da rotina de
aprendizagem dos estudantes;

Ill- Educacéo Especial - os encaminhamentos para os estudantes publico-
alvo do atendimento educacional especializado devem favorecer as
orientacdes as familias e o direcionamento de ag¢Bes que possibilitem o
desenvolvimento da linguagem e de atividades de vida prética e diaria,
respeitando as singularidades de cada crianga (idem, p. 14).

Ademais, institui em seu artigo 5° (Limeira, 2020d, p. 15) que as atividades

escolares ndo presenciais compreendem:

I. as ofertadas pela instituicdo de ensino, sob a responsabilidade do professor
da turma, unidades escolares e/ou Secretaria Municipal de Educacéo, de
maneira remota e sem a presenca do professor e do estudante no mesmo
espaco;

Il. metodologias por meio de recursos tecnolégicos, inclusive softwares e
hardwares, adotadas pela Secretaria Municipal de Educacdo ou pela
instituicdo de ensino, e utilizadas pelos estudantes com material ou
equipamento particular, cedido pela instituicdo de ensino, ou mesmo publico;
lll. metodologias por meio de recursos fisicos, através de materiais
impressos, livros, apostilas, kits pedagdgicos, cartilhas orientativas, entre
outros, entregues aos estudantes;

IV. as incluidas no planejamento destinado ao estudante e contempladas na
proposta pedagdgica e curricular das unidades escolares;

V. as submetidas ao controle de frequéncia e participacéo do estudante;

VI. as que integram o processo de avaliacdo do estudante.

Outro importante ponto discutido ainda nesta Deliberacao (Limeira, 2020d) diz
respeito ao cumprimento minimo de horas, em que para o Ensino Fundamental seriam
necessarias 800 horas anuais letivas, priorizando o maximo as diferentes
possibilidades de atendimento presencial e, para a Educacgao Infantil, o cumprimento
de no minimo 60% da carga obrigatéria. E valido destacar também as orientacdes
relativas a formacao docente, em que € recomendado que o Sistema Municipal de
Ensino busque meios que auxiliem o professor no desenvolvimento de praticas
pedagdgicas, principalmente aquelas relacionadas a recuperacdo das defasagens
dos estudantes, levando em consideracdo a necessidade de utilizacdo de

metodologias diferenciadas, uso de tecnologias, vinculo com familiares, entre outros.
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Outro documento a ser analisado, trata-se do Parecer CME/CP n° 01/2020,
aprovado em 21 de setembro de 2020 (Limeira, 2020e), o qual dispds sobre a
Reorganizagéo do Calendario Escolar 2020. O parecer em questdo apontou que teve
por fungédo estruturar acbes e encaminhamentos para a organizacdo do trabalho
pedagogico municipal, considerando o nao retorno presencial as aulas em 2020, de
forma a garantir o alinhamento de projetos e a¢des, com vistas a mitigar os prejuizos
educacionais durante o ano letivo.

Nesse sentindo, o documento (Limeira, 2020e) trouxe algumas questbes
essenciais que foram consideradas para que a reorganizacao do calendario escolar
acontecesse. Em um primeiro momento, abordou sobre a decisdo do nado retorno das
aulas presenciais, apontando que mesmo tendo como pressuposto que o papel do
docente é essencial para o processo de ensino-aprendizagem e que, conforme expds
a Deliberacdo CME n° 01/2020 (Limeira, 2020d), deveria haver a priorizacdo de aulas
presenciais, em que ha interacao direta professor-estudante, o parecer compreendeu
que o momento de instabilidade sanitéria, referente aos riscos de contaminagcdo a
populacdo ndo favoreceria o retorno presencial as aulas. Além disso, para tomada
desta decisédo, considerou também a pesquisa realizada pela SME, em agosto desse
mesmo ano, com os familiares dos estudantes da rede publica municipal, a qual
apontou que 88% dos pais ndo se sentiam seguros com a voltas de seus filhos as
escolas em 2020.

Ademais, expbs sobre o carater complementar e suplementar das atividades
pedagolgicas ndo presenciais, que deveriam ser utilizadas como estratégia para
minimizar os impactos do isolamento social nas aprendizagens dos estudantes. Nesse
sentido, as atividades complementares se configurariam como aquelas que deveriam
manter a rotina pedagogica dos estudantes e seu vinculo com a escola, de forma a
nao estagnar suas aprendizagens, por outro lado, as atividades suplementares seriam
aquelas que garantiriam o desenvolvimento total de suas potencialidades, com a
aquisicdo de novos conteudos, respeitando as individualidades dos discentes
(Limeira, 2020e).

E abordado também pelo documento (idem) acerca da perspectiva coletiva
para a estruturacdo de agbes pertinentes ao trabalho docente pelas equipes
escolares, em que se enfatiza acerca da necessidade de um trabalho coletivo, com
vistas a potencializar os processos educativos nesse contexto de dificuldades. Nesse

sentido, aponta-se a importancia de algumas praticas, como:
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[...] a integracdo entre docentes do mesmo ano de escolaridade e/ou grupo
de professores; o trabalho docente no planejamento, desenvolvimento e
avaliacdo das atividades; na interacdo com os estudantes e familiares; e na
busca de estratégias para que todos os discentes estejam contemplados nas
acOes pedagogicas (idem, p. 3).

Ainda nesse contexto, destaca-se a relevancia do papel da equipe gestora, que
também deve organizar acbes de modo a garantir que 0 processo de ensino-
aprendizagem contemple o estudante (Limeira, 2020e).

Outra questao importante, diz respeito as atividades sincronas, que, de acordo
com o documento (idem), também deveriam ser utilizadas como estratégia de trabalho
pedagdgico. Entretanto, devido a necessidade de se proporcionar acesso a
participacdo do maior niumero possivel de estudantes e levando em consideragéo que
muitos possuiam dificuldades em participar dessas atividades sincronas, o parecer
recomendou que tais atividades deveriam ser gravadas e disponibilizadas aos
discentes, de forma que tivessem acesso as mesmas em momentos mais oportunos.
Ademais, foi recomendado ainda a disponibilizacdo desses mesmos conteudos de
forma nao digital para os estudantes que ndo tivessem acesso as tecnologias
midiaticas.

Por fim, a dltima consideracdo trazida pelo Parecer CME/CP n° 01/2020
(Limeira, 2020e) a ser exposta, faz referéncia a carga-horaria letiva e validagédo das
atividades nao presenciais, enfatizando o que foi exposto anteriormente pela
Deliberagdo CME n° 01/2020 (Limeira, 2020d). Acerca das atividades pedagodgicas
nao presenciais a serem utilizadas para a validacdo do periodo letivo, bem como os
requisitos necessarios a organizacado dessas atividades, foram definidos por meio da
Resolucdo SME n° 9/2020 (Limeira, 2020f). A referida Resolucéo, publicada em 23 de
setembro de 2020, disp6s sobre os Parametros de Organizacdo do trabalho
Pedagogico da Rede Municipal de Ensino de Limeira, no contexto de pandemia da
COVID-19.

O primeiro item a ser destacado no documento em questao (Limeira, 2020f) faz
referéncia aos principios e fundamentos educacionais, estabelecendo determinados
conteudos escolares como prioritarios para a continuidade dos estudos, no momento
de pandemia, e que o foco do trabalho docente, deveria recair sobre a manutengao
dos conteudos aprendidos anteriormente pelos estudantes. Além disso, apontou

também que diante da excepcionalidade posta pela situacdo de pandemia, o0s
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conteudos escolares foram reordenados sob a perspectiva de um continuum entre 0s
anos de 2020-2021. Nesse sentido, foi instituido, em carater de excepcionalidade
para o ano letivo de 2020 o Plano Adaptativo Curricular, estruturado a partir do
Curriculo Oficial da Rede Municipal de Ensino, o qual definiu os contetdos prioritarios
de aprendizagem dos estudos com foco na continuidade do processo educacional.

Ademais, abordou-se ainda na Resolucédo (idem) a questdo do computo das
horas letivas minimas exigidas, estabelecendo que seriam utilizadas atividades e
encaminhamentos pedagodgicos presenciais e a distancia. Nessa perspectiva,
considerou que atividades presenciais seriam aquelas que ocorreram com a presenca
fisica de professores e alunos, no periodo de 04 de fevereiro a 20 de marco de 2020.
Por outro lado, as atividades néo presenciais, conforme o artigo 7° do documento,
compreenderiam as mesmas anteriormente apontadas pela Deliberagdo CME/SME
n°01, de 04/06/2020 em seu artigo 5° (Limeira, 2020d).

A Resolucédo (Limeira, 2020f) estabeleceu também os aspectos relacionados
as acodes pedagdgicas, adotando um modelo hibrido que envolveu dois eixos, sendo
o primeiro por meio de Recursos Tecnoldgicos, como uso de ferramentas on-line, com
o intuito de desenvolver o aprendizado por meio de jogos, brincadeiras e contacao de
histdrias, e o segundo, por meio de Roteiros de Orientacéo e Estudos, com atividades
nao presenciais impressas a serem distribuidas aos estudantes da Rede Municipal,
como os Kits pedagdgicos e livros didaticos. E ainda destacado que as atividades néo
presenciais realizadas no primeiro semestre tiveram foco complementar,
possibilitando a manutencdo dos conhecimentos adquiridos, por outro lado, a
producdo e a elaboracdo de atividades pedagodgica para o segundo semestre, se

estruturariam da seguinte maneira:

I. Roteiros Pedagodgicos elaborados pela SME;

Il. Atividades/ indicacBes elaboradas pela unidade escolar- contemplando
dois enfoques:

a) complementar- intervencdes especificas aos estudantes que apresentam
dificuldades de aprendizagem, considerando o Plano de Trabalho Docente
elaborado em marc¢o de 2020;

b) suplementar- propostas e a¢Bes que possibilitem o trabalho com novos
conteddos aos estudantes que apresentam dominio adequado/avancado
(idem, p.6).

Acerca das formas de interagcdo com os estudantes e familias, o documento
(Limeira, 2020f) estabeleceu duas estratégias, sendo a primeira com o0

desenvolvimento de atividades sincronas, em que ha “[...] a interacdo entre o
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professor e estudantes em tempo real, no mesmo ambiente virtual;” (idem, p. 7) e a
segunda, assincronas, sendo “[...] aquelas intervengdes que acontecem no tempo dos
estudantes, ndo havendo interacdo ao mesmo tempo entre professores e alunos. Os
estudantes/familiares acessam de acordo com sua disponibilidade de tempo e
recursos” (idem, p. 7).

Ainda em seu artigo 17, a Resolucdo (Limeira, 2020f) estabeleceu as
normativas relacionadas a carga horaria letiva nas atividades ndo presenciais,
apontando que as atividades nao presenciais oferecidas pela SME no ano de 2020
corresponderam, no primeiro semestre a 50% da carga horéaria letiva prevista
referente ao periodo de 13 de abril a 31 de julho, e no segundo semestre, a 100 % da
carga horéria letiva prevista referente ao periodo de 03 de agosto a 22 de dezembro.
Neste sentido, o artigo 19 apontou ainda as a¢cbes necessarias para o computo da

carga horaria do Ensino Fundamental, em que os docentes deveriam:

I. Registrar em instrumento definido pela SME:

a) Os conteldos pedagdgicos relacionados a cada roteiro pedagdgico;

b) As formas de interacdo (mediadas ou n&o por tecnologias digitais de
informagdo e comunicacdo) com o estudante para atingir os objetivos
propostos;

¢) Andlise geral sobre o desempenho dos estudantes da classe a partir das
imagens, audios e devolutivas que o0s responsaveis pelos estudantes
compartilham com a equipe escolar referente a cada roteiro (idem, p. 7).

Outro importante ponto abordado pelo documento (Limeira, 2020f) faz
referéncia as avaliacbes de aprendizagem, definindo que as avaliacbes na Rede
Municipal de Ensino de Limeira no ano de 2020 teriam por finalidades: aferir a
manutencao da aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes; identificar lacunas
no aprendizado; articular os resultados da avaliagdo com o Continuum Curricular da
rede, com o planejamento escolar, com a formacdo dos educadores e com 0
estabelecimento de metas para o Projeto Politico Pedagogico; monitorar o
desenvolvimento das turmas em cada ano de escolaridade; a elaboracao de Politicas
Publicas Municipais que tenham por objetivo a superacdo das defasagens
ocasionadas pelo periodo de isolamento social.

Por fim, o artigo 28 estabeleceu que ndo haveria retencédo de estudantes do
Ensino Fundamental da Rede Municipal de Ensino de Limeira, uma vez que as

regulamentacdes nacionais e estaduais indicaram a nao reprova¢ao no ano letivo de
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2020, sob a alegacdo de nao penalizacdo do estudante pés-pandemia (Limeira,
2020f).

Mediante ao exposto, apds as analises realizadas acerca dos principais
documentos, nacionais, estaduais e municipais, que nortearam 0s caminhos a serem
seguidos pela educacdo nesse momento de pandemia, sera feito a seguir, uma
revisdo de literatura abordando as tematicas da alfabetizacdo e, mais
especificamente, do processo de apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabética nesse

contexto, de forma a compreendé-las a partir de estudos mais recentes.
4.2 Revisao de literatura

Como anteriormente mencionado, a segunda revisdo de literatura desta
pesquisa tem como tema o0 processo de aquisicdo do Sistema de Escrita Alfabética
no contexto de pandemia. Para tanto, na base de dados, Google Scholar, foram
utilizados os seguintes descritores: pandemia, alfabetizacdo, educacéo basica. Assim,
foram encontrados 54 trabalhos e, apés realizar o refinamento, obteve-se um total de
18 artigos. Os trabalhos selecionados, devido ao fato de serem pesquisas recentes,
visto que englobam a temética da pandemia da COVID-19, abrangendo os anos de
2020 e 2021, seréo apresentados ao longo desta secdo seguindo a ordem alfabética
do sobrenome dos autores.

Mediante ao exposto, o primeiro trabalho a ser apresentado trata-se de uma
pesquisa desenvolvida por Almeida e Matos (2021), a qual teve por objetivo investigar
a pratica pedagdgica de educadoras alfabetizadoras no contexto de ensino remoto,
por meio da perspectiva das proprias docentes. Segundo as autoras, este estudo
surgiu devido ao pressuposto de que na sala de aula, com o0 ensino presencial,
professor e educando compartilham suas experiéncias para aprender e ensinar
mutuamente, entretanto, com a imposi¢cao do ensino remoto, em virtude da pandemia
de COVID-19, essa dinamica foi radicalmente alterada.

Neste sentido, € apontado na pesquisa (Almeida; Matos, 2021) que a natureza
da mesma é qualitativa, tendo como sujeitos participantes, trés docentes de turmas
do segundo ano do ensino fundamental do Estado do Ceard. Em relacdo ao
instrumento utilizado, este foi um questionario on-line, elaborado por meio da
plataforma Google Formularios, o qual foi enviado para as professoras via link, tendo

como foco a fomentacdo de reflexdes acerca da atuacdo docente no contexto
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pandémico, bem como da funcdo das tecnologias digitais no processo de
alfabetizacao e letramento dos estudantes.

Os principais resultados encontrados, conforme elucidam Almeida e Matos
(2021), demonstraram que as docentes avaliaram suas proprias praticas pedagégicas
no ensino remoto de forma positiva, uma vez que as mesmas apontaram que se
reinventaram e se adaptaram, utilizando os recursos disponiveis e superando as
dificuldades no manuseio e insergdo das tecnologias em suas aulas. Ademais, as
participantes acrescentaram que foi necessario utilizar diferentes metodologias de
aprendizagem, devido ao fato de que cada aluno tem seu proprio ritmo, enfatizando
assim o pensamento de que ndo ha um anico método de ensino que consiga suprir as
dificuldades e necessidades de todas as criancas.

De forma a concluir seu estudo, as autoras (Almeida; Matos, 2021) elucidaram
que foi possivel perceber que as docentes, durante o periodo de ensino remoto,
precisaram modificar suas estratégias, bem como seus procedimentos didatico-
pedagdgicos, com o intuito de buscar sanar as dificuldades da auséncia de mediacéo
e interacao presenciais, ocasionadas pelo fechamento das escolas. Neste sentido, se
fez necessario que os planejamentos pedagogicos do processo de ensino-
aprendizagem elaborados pelas professoras abrangessem recursos tecnoldgicos e
muita criatividade para o desenvolvimento de atividades e de novas abordagens
metodoldgicas, com vistas a proporcionar o interesse e a motivacao dos estudantes.

Em sequéncia, o trabalho desenvolvido por Almeida e Menezes (2021) teve o
objetivo de refletir acerca das possibilidades e limitacbes de praticas pedagodgicas
durante o ensino remoto a partir da utilizacdo do material Luz do Saber, na rede de
ensino municipal de Fortaleza (CE). De acordo com as autoras, a pandemia de
COVID-19 e a necessidade do fechamento das escolas, resultou em uma
reorganizacao, por parte das redes de ensino, acerca do processo de ensino-
aprendizagem de seus alunos. Neste sentido, fez-se relevante o debate sobre o
mesmo, bem como sobre as novas estratégias de interacdo entre professor, alunos e
familiares, e também, acerca de como a tecnologia digital tem influenciado na
aquisicao de novos conhecimentos.

Mediante ao exposto, é apontando nesta pesquisa (Almeida; Menezes, 2021)
que o projeto Luz do Saber, utilizado pela referida rede de ensino durante o ensino
remoto, é dividido em trés partes: 1) Conectar Ideias, correspondendo ao momento

de instigar a turma coletivamente, por meio de praticas de oralidade; 2) Comunicar e
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Compatrtilhar, envolve o registro escrito dos conhecimentos trabalhados ao longo da
aula, momento em que sao respondidas as atividades, considerando as praticas de
linguagem; e 3) Plug Luz, diz respeito ao momento em que o aluno consolida a
aquisicao de leitura e de escrita na aula interativa do software do projeto.

Acerca da parte metodoldgica, Almeida e Matos (2021) dissertam que trata-se
de uma pesquisa de natureza qualitativa e descritiva por amostragem, que contou com
a participacdo de cinco professoras alfabetizadoras do primeiro ano do ensino
fundamental da prefeitura municipal do sexto distrito da Secretaria Municipal de
Educacdo de Fortaleza. A coleta de dados ocorreu por meio de observacdes
relacionadas ao desenvolvimento de ensino-aprendizagem, a partir do material Luz
do Saber, durante o segundo semestre de 2020. Foram coletados audios explicativos
e imagens, pelo aplicativo WhatsApp, bem como links para acesso nas redes sociais,
tendo por objetivo visualizar a divulgacédo do trabalho feito com os estudantes em
processo de alfabetizacdo, por meio do referido material durante as atividades
remotas.

Os principais resultados, conforme expdem as pesquisadoras (Almeida;
Menezes, 2021), indicaram que o ensino da lingua pressupfe uma intensa interacéo
entre professores e alunos, assim sendo, o distanciamento fisico tornou-se um fator
limitador nesse contexto. Dessa maneira, objetivando amenizar essas dificuldades,
foram realizadas orientacBes para as familias, de forma a auxiliar na utilizacdo do
material Luz do Saber, reforcando o carater ludico das atividades. E acrescentado
ainda que para os alunos que possuiam internet, o referido software serviu como
aliado no processo de ensino-aprendizagem, enquanto aqueles que nao possuiam,
fizeram uso somente de material fisico, necessitando, assim, de um maior
acompanhamento por porte das professoras para garantir as interacdes adequadas.

Em sintese, Almeida e Menezes (2021) apontam que foi possivel perceber que
a pandemia trouxe novos desafios para o meio educacional, abrangendo a
necessidade de que as redes de ensino reorganizassem suas estratégias de
acompanhamento de acdes didaticas e, também, providenciassem 0 suporte
necessario para que docentes e alunos continuassem com suas atividades. Além
disso, evidenciou-se também que os professores foram forgados a reinventar suas
praticas pedagogicas, de forma a dar continuidade ao processo de ensino-

aprendizagem por meio de ensino remoto.
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A préxima pesquisa a ser apresentada, de Barbosa e Goncgalves (2021),
objetivou procurar solugcdes e analisar os trabalhos publicados para descobrir quais
foram os métodos e metodologias usados ou propostos pelos docentes e
pesquisadores para que ocorresse a alfabetizacdo de modo significativo, durante o
contexto de pandemia de COVID-19. Esta proposta ocorreu, segundo as autoras, a
partir do pressuposto de que o processo de alfabetizacdo € algo muito importante,
porém, em decorréncia da pandemia, sofreu mudancgas significativas em seu modo de
ensino, sendo necessério refletir acerca de qual seria a melhor forma de se alfabetizar
nesse contexto.

No que diz respeito a metodologia deste trabalho, Barbosa e Gongalves (2021)
apontam que trata-se de uma pesquisa de andlise documental e de natureza
qualitativa. Neste sentido, 0s principais resultados encontrados demonstraram que foi
a imposicdo do ensino remoto, em decorréncia da pandemia de COVID-19 e do
fechamento das escolas, que teve impacto para o trabalho dos profissionais da area
da educacdo, para os alunos e familiares, e principalmente, aqueles que se
encontravam em situacdo de vulnerabilidade social. Ademais, é exposto que nao
foram ofertadas aos professores formacdes adequadas para o trabalho remoto, sendo
estes, obrigados a procurar novas metodologias e instrumentos tecnoldgicos
necessarios para serem capazes de oferecer um processo de ensino-aprendizagem
mais significativos aos alunos.

As autoras supracitadas (2021) finalizam seu estudo afirmando que a pandemia
trouxe mudancas no contexto da educacao formal, que afetaram os profissionais da
area da educacdo, alunos e familiares, principalmente aqueles envolvidos no processo
de alfabetizacdo. E ainda destacado que o referido processo é essencial para o
contato do estudante com a escrita e a leitura, entretanto, devido ao contexto,
enfrentou muitas dificuldades. Outro ponto evidenciado, diz respeito as medidas
politicas que foram tomadas, as quais, de acordo com as pesquisadoras, modificaram
0 modelo educacional, trazendo a abertura de um debate, a ser discutido a nivel
mundial, relacionado as distantes classes socioeconGmicas e, também, acerca da
importancia da escola para todos os individuos.

Bessa (2021) desenvolveu um trabalho cujo objetivo foi investigar as
percepcdes, sentimentos e acdes pedagogicas dos docentes dos anos iniciais do
ensino fundamental e as consequéncias para o sistema de educacédo ao longo da

pandemia da COVID-19. De acordo com a autora, esta pesquisa se justifica pelo fato
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de que, em sua visdo, o isolamento social imposto pela pandemia trouxe
consequéncias para o contexto educacional, afetando o bem-estar e a sautde mental
dos professores, além de ocasionar uma sobrecarga de trabalho. Ademais, impactou
também na aprendizagem dos alunos, visto que esta ficou limitada aos recursos
tecnoldgicos daqueles que os possuiam.

Mediante ao exposto, a pesquisadora (Bessa, 2021) aponta que a metodologia
de seu trabalho se constitui como uma pesquisa exploratdria com desenho descritivo
comparativo. Os sujeitos foram 67 professores da educacgao infantil e dos anos iniciais
do ensino fundamental, dos municipios de Formosa — GO e Séo Paulo — SP. Acerca
dos instrumentos e coleta de dados, foi realizado e enviado aos docentes um
questionario, por meio do aplicativo Formularios Google. Em sequéncia, segundo a
autora, os dados foram analisados e categorizados a partir dos aspectos dos
participantes e das diferencas existentes de acordo com as variedades incluidas
(idade, cidade, sexo, etapa e rede de ensino). Ademais, foram separados em uma
matriz por variaveis e submetidos a andlises estatisticas de tipo descritivo e
inferencial, paramétrico e ndo paramétrico.

Bessa (2021) disserta que os dados encontrados indicaram que a pandemia de
COVID-19 exigiu que os professores se adequassem ao ensino remoto por meio de
instrumentos tecnoldgicos, de forma a darem continuidade as atividades escolares.
Entretanto, ndo houve formacao necessaria para o ensino remoto e para o uso de
ferramentas digitais, o0 que acabou dificultando o processo de ensino-aprendizagem.
Ademais, é exposto que o periodo de pandemia provocou sobrecarga de trabalho aos
docentes, além de sentimentos como cansaco, estresse, depressao e solidao.

De forma geral, a autora (Bessa, 2021) concluiu que grandes mudancas
aconteceram no contexto educacional por conta do isolamento social, durante o
periodo de pandemia, o que impactou o bem-estar da saude mental dos docentes,
além da aprendizagem dos alunos. Neste sentido, elucida que os resultados
colaboraram para sustentar a perspectiva de que a pandemia ampliou as dificuldades
ja anteriormente enfrentadas pelo sistema educacional brasileiro, abrangendo o
despreparo estrutural escolar, a desvalorizagéo docente e a desigualdade social.

A sequir, o trabalho de Bezerra, Viana e Santos (2021) objetivou abordar a
utilizacdo das praticas de letramento para ajudar no desenvolvimento de um projeto
educativo na area de Educacdo Ambiental, com o intuito de proporcionar a

aprendizagem das capacidades de escrita e leitura de alunos dos anos iniciais, em
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contexto de pandemia. De acordo com os autores, este trabalho embasou-se no
pensamento de que o letramento é essencial para a pratica pedagdgica relativa ao
processo de ensino-aprendizagem das criangas, podendo ser trabalhado a partir de
praticas sociais e orais de leitura e escrita, principalmente durante a realidade de
pandemia de COVID-19.

A metodologia deste trabalho, conforme indicam os pesquisadores (Bezerra;
Viana; Santos, 2021), € de natureza bibliografica e qualitativa, com metodologia de
acdo. Em relacdo aos sujeitos, estes sdo alunos dos anos iniciais do ensino
fundamental de uma escola da rede publica do municipio de Missao Velha, no estado
do Ceara. E apontado que a coleta de dados aconteceu por meio de uma reviséo
bibliografica e, também, a partir de um processo metodolégico de acao, o qual contou
com a elaboragdo de um projeto no campo da Educacdo Ambiental, levando em
consideracéo a realidade dos participantes da pesquisa.

Acerca dos resultados, Bezerra, Viana e Santos (2021) relatam que foi possivel
observar que as praticas pedagdgicas embasadas no letramento, estando este
alinhado a tematica da Educacdo Ambiental, proporcionaram que o0s alunos
desenvolvessem habilidades significativas de leitura e escrita, bem como
relacionassem o0 municipio em que vivem a imagem do mesmo e, a0 mesmo tempo,
por meio de leitura de textos, praticando, dessa forma, as capacidades de letramento.
Neste sentido, os autores expBem que o0 uso de tais capacidades e praticas,
relacionadas a Educacdo Ambiental, durante o periodo de pandemia, correspondeu a
um instrumento facilitador para o processo de ensino-aprendizagem de alunos dos
anos iniciais do ensino fundamental, visto que estes estdo em processo de
alfabetizacdo. E enfatizado ainda que o desenvolvimento das praticas de leitura e
escrita relacionadas a Educagcdo Ambiental e ao meio em que vivem proporcionaram
caminhos para que estes sujeitos continuassem aprendendo para, assim, se tornarem
protagonistas capazes de compreender e refletir a respeito da importancia da
conservacao e preservacao da riqueza natural e local.

A pesquisa seguinte, devolvida por Bispo e Silva (2021), teve por objetivo
apresentar os desafios enfrentados por duas docentes no desenvolvimento de
praticas pedagdgicas durante o periodo de isolamento ocasionado pela COVID-19 no
ano de 2020. As autoras trazem como pressuposto o pensamento de que o contexto
de pandemia exigiu que os professores desenvolvessem novas estratégias para que

0s estudantes conseguissem manter sua rotina de estudos de forma remota.
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As pesquisadoras (Bispo; Silva, 2021) apontaram que o trabalho se
desenvolveu por meio de uma metodologia qualitativa de pesquisa, com abordagem
dialética. Em relacé@o aos participantes, estes foram duas professoras alfabetizadoras
da rede publica, sendo uma de Porto Velho — RO e outra de Trés Lagoas — MS. Neste
sentido, o instrumento utilizado para coleta de dados foi uma entrevista realizada com
as docentes, de forma a compreender acerca de suas praticas e de seus estudantes.

Os principais resultados encontrados, conforme expdem Bispo e Silva (2021),
indicaram que, em decorréncia da pandemia de COVID-19, o acompanhamento da
aprendizagem dos estudantes sofreu alteracdes, visto que passou a ser mediado
pelas tecnologias. Assim, devido ao fato de que muitos alunos ndo possuiam acesso
a essas tecnologias para acompanharem as aulas remotas, essa questao contribuiu
para agravar a exclusdo e a desigualdade social. Além disso, foi exposto que a
formacéo continuada oferecida aos professores para suprir as dificuldades presentes
em tal contexto, nao foi suficiente. Desse modo, de forma a atender as demandas que
surgiram diante dessa nova conjuntura, ambas as professoras se aperfeicoaram,
utilizando seus saberes docentes, tecnologias digitais e conhecimentos tedrico-
praticos para serem capazes de atender da melhor forma possivel a realidade
vivenciada em 2020.

Em sintese, € exposto pelas pesquisadoras (Bispo; Silva, 2021) que o ano de
2020 exigiu que os educadores desenvolvessem novas estratégias e conhecimentos,
abrangendo o dominio das tecnologias digitais, bem como de novas maneiras de
propor atividades remotas aos estudantes. Além disso, ficou evidente que esses
novos saberes foram pouco trabalhados na formacé&o inicial e continuada dos
docentes. Nesta perspectiva, foi necessario que os professores se reorganizassem,
de varias maneiras, incluindo uma reorganizacdo espacial em suas proprias
residéncias, de forma a se adequarem a esta nova realidade.

O trabalho desenvolvido por Cardoso, Ferreira e Barbosa (2020) teve por
objetivo principal investigar como as adaptacoes feitas no contexto da educacéo, para
oferecer o ensino durante a pandemia de COVID-19, impactaram determinada parcela
de alunos em condi¢Bes socioecondmicas desfavoraveis. As autoras trazem como
pressuposto o pensamento de que a pandemia impactou a educacédo devido a falta
de politicas publicas educacionais, bem como de fatores relativos a educacéo, que

dificultou ainda mais o periodo de adaptacao.
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No que diz respeito a metodologia, é exposto pelas pesquisadoras (Cardoso;
Ferreira; Barbosa, 2020) que trata-se de um estudo de abordagem exploratéria e
bibliografica, de natureza qualitativa. Neste sentido, o0s principais resultados
encontrados indicaram que 0 ensino remoto, mesmo sendo necessario ao momento
de pandemia, possui inimeras limitacdes, ndo sendo capaz de atender a todos os
sujeitos brasileiros da mesma forma. Isto ocorre devido ao fato de que os dados
demonstraram que houve dificuldades de acesso as tecnologias por parte dos alunos,
bem como de interacdo entre professores e alunos, além da questdo de que o0s
docentes precisaram utilizar tecnologias digitais sem a formacao necessaria para lidar
com o ensino remoto emergencial. A partir disso, as autoras ainda evidenciaram a
necessidade de se entender que o Brasil carece de politicas publicas de inclusdo
digital e que a desigualdade social aumenta a desigualdade de acesso as tecnologias,
especialmente no contexto pandémico, impactando, dessa forma, a educacao.

Mediante ao exposto, Cardoso, Ferreira e Barbosa (2020) concluem que o
acesso a informacdo e meios de comunicacdo no meio educacional tem-se limitado
ao mundo virtual, restringindo, dessa forma, o ensino a modalidade remota.
Entretanto, a desigualdade socioeconémica do pais coloca muitos alunos,
principalmente os de escola publica, em uma posicédo desfavoravel, em decorréncia
da falta de acesso a internet e as tecnologias necessarias ao ensino remoto.

A pesquisa seguinte, realizada por Cunha, Klein e Dresch (2021) esta
embasada no fato de que devido a pandemia de COVID-19, os docentes precisaram
buscar meios distintos ao do ensino presencial, de forma a oferecer uma pratica
pedagdgica significativa aos alunos durante o periodo de ensino remoto. Nesta
perspectiva, 0 objetivo apresentado foi relatar a experiéncia vivenciada por
alfabetizadoras durante o ensino remoto no ano de 2020, demonstrando como estas
reinventaram suas praticas pedagogicas no contexto de distanciamento social.

As autoras supracitadas (2021) apontaram que o trabalho se desenvolveu por
meio de uma pesquisa descritiva, de abordagem qualitativa. Os sujeitos foram trés
professoras do primeiro ano do ensino fundamental do Colégio Marista Assuncao,
localizado em Porto Alegre — RS. Em relagéo ao processo de coleta de dados, foi
realizado por meio do relato de experiéncia das participantes, tendo como foco suas
vivéncias durante o ensino remoto, em decorréncia do isolamento social imposto pela

pandemia de COVID-19, no periodo de marc¢o a junho de 2020.
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Neste sentido, os principais resultados, conforme apontaram Cunha, Klein e
Dresch (2021), evidenciaram que os alunos se encontravam em diferentes niveis de
alfabetizacdo, dessa forma, foi preciso considerar essa questao no planejamento dos
conteldos e das atividades remotas, que contaram como 0 uso de videos
autoexplicativos e videochamadas, que incluiram aulas diversificadas de educacao
fisica, musica e de inglés. Ademais, é exposto que as mudancas nas praticas das
professoras ocorreram de acordo com as necessidades dos estudantes e familiares,
em que este reinventar pedagodgico teve por finalidade atingir as distintas realidades
dos alunos, de forma a ampliar as interacbes das professoras com suas turmas,
tornando, assim, as aulas mais dinamicas e ludicas. Entretanto, € apontado que
alguns alunos ndo acessavam o0s conteados e também nao participavam das
atividades remotas, ficando assim, excluidos do processo de ensino-aprendizagem.
Em relacdo aos alunos que participavam das atividades, tiveram acesso a uma
intervencao pedagdgica e também, a um trabalho relativo a autoestima deles.

Em sintese, as autoras (Cunha; Klein; Dresch, 2021) elucidaram que o
planejamento de forma conjunta realizado pelas professoras foi essencial para a
selecédo de capacidades e de atividades pedagogicas a serem trabalhadas com os
alunos em diferentes niveis de alfabetizacdo. Neste sentido, é exposto que o periodo
de pandemia exigiu que se refletisse acerca da alfabetizacdo neste contexto, que o
espaco familiar fosse adaptado as novas exigéncias pedagdgicas, que se procurasse
novos instrumentos de trabalho e, também, que as docentes se reinventassem, de
forma a encontrar estratégias adequadas para uma maior eficacia nos processos de
ensino-aprendizagem na modalidade remota.

Em sequéncia, Feitosa e Santos (2020) desenvolveram uma pesquisa cujo
objetivo foi entender quais foram os impactos do distanciamento social decorrente da
pandemia para o desenvolvimento cognitivo da crianga ao longo do seu processo de
alfabetizacdo. Este trabalho embasou-se no pensamento de que o distanciamento
social, de acordo com as autoras, causado pela pandemia de COVID-19, pode ter
impactado a dimensao cognitiva de alunos que se encontravam em processo de
alfabetizacéo, visto que este determinado processo necessita de interacao social para
que seja desenvolvido de forma completa, abrangendo a constru¢cdo dos campos
social, historico e cultural.

Conforme explicam as autoras supracitadas (2020), a metodologia do trabalho

envolveu uma pesquisa exploratdria, com procedimento de estudo de caso, de
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natureza qualitativa. Em relacdo aos participantes da pesquisa, estes foram oito
professores do primeiro ano do ensino fundamental da rede publica, urbana e rural,
da cidade de Araripe (CE). Acerca dos instrumentos utilizados e da coleta de dados
foi realizado, em um primeiro momento, um levantamento bibliografico por meio do
banco de teses da Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), de sites, de livros da biblioteca da Fundacdo Universidade Regional do
Cariri e do acervo pessoal das autoras, e, em sequéncia, foi realizada uma entrevista
semiestruturada, de forma virtual, com os professores participantes. Neste sentido, é
exposto que os dados da pesquisa foram analisados de forma interpretativa por meio
da perspectiva da teoria histérico-cultural de Vygotsky.

Os principais resultados, segundo Feitosa e Santos (2020), apontaram que 0S
docentes compreendem a importancia das interacdes para 0 processo de
desenvolvimento dos alunos, identificando que tal questdo proporciona a realizacao
de vinculos afetivos, além de ampliar os conhecimentos e o desenvolvimento de
habilidades como autonomia e criatividade. Ademais, as autoras elucidaram que foi
possivel observar que os professores, de forma a promover a aprendizagem dos
estudantes, utilizaram, durante o periodo de ensino remoto, estratégias que
abrangeram o uso do aplicativo WhatsApp, envio de atividades impressas, explicacao
claras e objetivas, dentre outras que enfatizaram a importancia e necessidade da
mediacao realizada pelo docente no decorrer do ensino remoto.

Desta maneira, com o intuito de concluir o estudo, as pesquisadoras (Feitosa,
Santos, 2020) evidenciaram que a pandemia provocou efeitos negativos para o
processo de aprendizagem das criancas, uma vez que a interacéo entre professores
e alunos, bem como o processo de alfabetizac&o, foram prejudicados. Além disso, é
exposto que as condi¢des de trabalho dos docentes mostraram-se precarias, devido
ao fato de que ndo houve formagéo adequada para o desenvolvimento do ensino
remoto, faltou assisténcia de politicas publicas durante a pandemia e, foi possivel
perceber ainda, uma dificuldade de adaptacéo a realidade pandémica, de forma que
estratégias de ensino mais diversificadas pudessem ser desenvolvidas.

O proximo trabalho trata-se de uma pesquisa desenvolvida por Ferreira,
Ferreira e Zen (2020) que objetivou investigar as alternativas encontradas por
docentes, de forma a garantir as condicdes necessarias para a aprendizagem da
leitura e da escrita durante o periodo de Ensino Remoto Emergencial — ERE. Este

estudo teve como pressuposto a ideia de que o processo de alfabetizacdo presencial
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€ bastante complexo por si s6, neste sentido, tentar realizar este mesmo trabalho por
meio da educacédo remota, demanda reflexdo e analise, visto que trata-se de uma
forma distinta de ensino.

Acerca da metodologia, as autoras (Ferreira; Ferreira; Zen, 2020) elucidam que
o estudo desenvolveu-se por meio de uma pesquisa qualitativa e exploratoria e contou
com a participacdo de trés docentes alfabetizadoras de uma escola privada, de um
municipio do sudoeste da Bahia. Em relagdo aos instrumentos e coleta de dados, foi
realizada uma entrevista semiestruturada com os participantes, abordando a tematica
do ensino remoto durante a pandemia da COVID-19.

Mediante ao exposto, Ferreira, Ferreira e Zen (2020) apontam que, a partir dos
dados encontrados por meio das narrativas das docentes, foi possivel perceber que
houve um grande esforco delas, com vistas a proporcionar situagdes de aprendizagem
significativas aos alunos. Todavia, foi exposto também que o ensino remoto imp&s
algumas limitac6es, como por exemplo, identificar o conhecimento ja adquirido pelos
alunos acerca da escrita, acompanhar o processo de alfabetizacdo deles, manter a
interacdo e o didlogo por parte dos estudantes durante as aulas, bem como a
manipulacdo de atividades que abrangiam as diversas praticas sociais de leitura e
escrita. Neste sentido, as professoras indicaram que trata-se de um cenario dificil,
entretanto, existem boas perspectivas, especialmente quando h& apoio dos familiares
dos alunos, devido ao fato de que estes passaram a compor a organizacao do trabalho
pedagdgico, mantendo, assim, papel essencial na continuidade da escolarizacédo dos
estudantes no contexto pandémico.

Por fim, as pesquisadoras (Ferreira; Ferreira; Zen, 2020) concluem que o
ensino remoto ndo se estabeleceu como a melhor alternativa para a alfabetizacao,
visto que imp0s limites a esse processo, dificultando a participagéo coletiva dos alunos
em varias praticas sociais de leitura e escrita. Assim, este contexto demandou que 0s
professores buscassem novas formas de ensino, modificando suas metodologias e
adotando as tecnologias digitais, entretanto, &€ exposto que ndo houve condicdes
necessarias para que tal transformacao acontecesse.

A pesquisa elaborada por Giovani (2021) teve o intuito de refletir a respeito de
como ocorreu 0 processo de alfabetizacdo no cenario de pandemia e suas
implicacdes. A autora aponta que a alfabetizacédo corresponde a um momento muito
importante na formacéo dos alunos, entretanto, devido a pandemia de COVID-19, este

processo sofreu alteracfes e também foi impactado. No que tange a metodologia
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deste estudo, trata-se uma pesquisa de natureza qualitativa, que contou com a
participacdo de um aluno do primeiro ano do ensino fundamental de uma escola
particular da cidade de Florianopolis — SC. Neste sentido, a pesquisadora relatou
acerca de sua propria experiéncia com o acompanhamento do processo de
alfabetizacdo de seu filho, em tempos de pandemia.

Os principais resultados, conforme ¢é exposto por Giovani (2021),
demonstraram que durante o ensino remoto foi possivel perceber que a pratica da
professora do referido aluno era baseada em uma perspectiva tradicional de
aprendizagem da lingua escrita, com énfase na silabacao, em que os alunos deveriam
aprender as familias silabicas por meio de atividades com palavras
descontextualizadas. A partir disso, a autora elucida que percebeu a necessidade de
realizar em casa, com seu filho, atividades mais contextualizadas, de forma a
incentivar a crianca a produzir textos, colaborando, assim, com que o aluno
comecasse a manipular a lingua de maneira mais significativa.

Mediante ao exposto, a pesquisadora (Giovani, 2021) aponta que ao oferecer
outras situacbes envolvendo a linguagem escrita ao seu filho, fez com que a
metodologia tradicional utilizada pela professora em momento de alfabetizacdo, ndo
impactasse de forma tao significativa o aprendizado da crianca. Dessa forma, ficou
evidente que ao realizar interferéncias pedagdgicas, proporcionando momentos em
gue o aluno brincasse com o que vivenciou e registrasse sua experiéncia por meio de
textos escritos, considerando sua singularidade, possibilitou uma aprendizagem mais
significativa.

Ledo, Oliveira e Ledo (2020) desenvolveram uma pesquisa cujo objetivo foi
investigar os Planos de Estudo Tutorado — PET direcionado aos alunos dos anos
iniciais do ensino fundamental, apontando seus auxilios e defasagens. O PET
configura-se em um modelo instrucional, com conteldos e explicacbes para 0s
estudantes, que auxiliam e guiam os estudos em domicilio. Os autores apontaram que
este trabalho embasou-se no pressuposto de que 0s processos educacionais sao
fundamentais para o0 desenvolvimento dos sujeitos, principalmente quando
relacionados a alfabetizacdo e formagédo dos conhecimentos basicos. Neste sentido,
€ exposto que é de extrema importancia analisar a politica que atinge esses discentes
em momento de ensino remoto, em decorréncia da pandemia de COVID-19.

Em relacdo a metodologia, os pesquisadores (Leé&o; Oliveira; Ledo, 2020)

apontaram que trata-se de uma pesquisa qualitativa, analitica e exploratéria, na qual
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a coleta de dados se desenvolveu por meio da investigacdo de documentos
disponibilizados pelo governo do estado de Minas Gerais e da politica publica do PET
direcionada aos estudantes dos anos iniciais do ensino fundamental. A partir disso, 0s
principais resultados indicaram que os PET’s auxiliaram e orientaram os estudantes e
familiares em contexto de ensino remoto, entretanto, foi observado também que
muitos alunos ndo possuiam acesso a internet, ndo possuiam local adequado em casa
para o estudo, além do fato de que muitos familiares ndo conseguiram assumir a
funcéo de mediacao dos professores, sendo por falta de capacidades pedagogicas ou
por ndo saberem manusear as ferramentas digitais. Neste sentido, ficou evidente que
tais dificuldades e limitacdes ocasionaram um processo desigual de educacéo inicial
entre os estudantes.

Em sintese, Ledo, Oliveira e Ledo (2020) elucidam que os PET’'s em questao
possuiam direcionamentos interessantes e importantes, porém, mesmo com as
orientacdes, ainda foi possivel perceber que discentes e familiares apresentavam
dificuldades para usufruir de tal ferramenta, devido a falta de mediagéo presencial dos
professores e, por conta de ndo possuirem capacidades adequadas para 0 manuseio
com o sistema on-line. Devido a essas questdes, é exposto que muitos alunos ficaram
a margem de diversos fatores, que acabaram influenciando de forma negativa a
pratica pedagogica.

O seguinte trabalho, desenvolvido por Lemos e Sarlo (2021), trata-se de uma
pesquisa de abordagem qualitativa, cujo objetivo foi apresentar os efeitos da
alfabetizacdo aplicada no ensino remoto durante a pandemia de COVID-19,
abrangendo aspectos relacionados aos diagnésticos de saude dos alunos e, também,
acerca das novas técnicas de aprendizado. As autoras apontam que este trabalho
partiu do pressuposto de que a pandemia exigiu que tanto professores quanto alunos
utilizassem as tecnologias digitais para que fosse possivel dar sequéncia na rotina de
estudos, com o intuito de compensar a auséncia da sala de aula. Entretanto, tal
mudanca, no cenario educacional, pode ter trazido consequéncias negativas para o
aprendizado dos estudantes, ocasionando muitas lacunas em decorréncia da falta de
interacéo e mediacao presencial do professor.

Neste sentido, os principais resultados, conforme expdem as pesquisadoras
(Lemos; Sarlo, 2021), indicaram que a mudanca repentina no contexto escolar, devido
a pandemia e a imposi¢cdo do ensino remoto, trouxe algumas consequéncias, como

dificuldades de aprendizagens, limitacBes referentes a interacdo entre professores,
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alunos e familiares, além prejudicar a saude desses. No que diz respeito as
tecnologias digitais, estas foram utilizadas para que fosse possivel dar continuidade
ao ensino de forma on-line, entretanto, ndo foram todas as criangas que tiveram
acesso a essas ferramentas, evidenciando assim, a necessidade de que seja
garantido a todos, 0 acesso, 0 suporte técnico e os métodos de ensino, para que essas
tecnologias possam ser utilizadas no meio educacional.

Por fim, Lemos e Sarlo (2021) apontaram que o processo de alfabetizacao, por
meio do ensino remoto, necessita de uma analise mais aprofundada e de um ndmero
mais abrangente de estudos experimentais, de forma que seja possivel compreender
0s seus resultados futuros implicados na educacéo dos alunos, buscando atender aos
sujeitos envolvidos de maneira adequada, em que a saude destes seja considerada.

A proxima pesquisa, desenvolvida por Lima (2020), teve como pressuposto o
pensamento de que a realidade pandémica, causada pela COVID-19, trouxe efeitos
negativos ao processo de alfabetizacdo, exigindo que a propria pesquisadora
aprendesse a utilizar ferramentas tecnoldgicas, de forma a se reinventar e, assim, ser
capaz de oferecer um ensino significativo. Neste sentido, a autora, por meio de uma
interlocucdo com a sua formadora, Renata Barroso Siqueira Frauendorf, e com 0s
didlogos propostos pelo Grupo de Estudos Alfabetizacdo em Didlogos (GRUPAD) da
Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), buscou evidenciar o seu préprio
processo reflexivo e formativo.

Nesta perspectiva, Lima (2020) expde que trata-se de uma pesquisa de
abordagem qualitativa, que utilizou como instrumento o relato de experiéncia, tendo
como sujeitos a propria autora, que € professora auxiliar de uma escola particular de
Campinas — SP, e seu aluno, do terceiro ano do ensino fundamental. Os resultados
do trabalho, conforme aponta a autora supracitada, indicaram a importancia se pensar
e refletir acerca de sua propria pratica pedagdgica, uma vez que esta acéo possibilitou
a ampliagdo de seus conhecimentos pedagdgicos, bem como sobre as ferramentas
digitais, de forma que ela pudesse avancar na busca de um aprimoramento
profissional. Além disso, € exposto ainda que ao planejar atividades significativas para
0 seu aluno, por meio de atividades que consideravam a necessidade dele, a
pesquisadora observou que ofereceu recursos e proporcionou que ele refletisse
acerca de sua escrita, de forma que aprendesse a ler e a escrever.

Mediante ao exposto, Lima (2020) disserta que ao procurar se aprimorar e

buscar atividades significativas, proporcionou a busca por sentido, reflexao, estudos,



156

aprendizados e escritas que contribuiram para o desenvolvimento de sua pratica
pedagogica, bem como para o processo de alfabetizacdo de seu aluno.

Mainardes et al. (2021) desenvolveram uma pesquisa qualitativa com o objetivo
de apresentar ideias acerca do processo de alfabetizacdo ao longo da pandemia e
propostas para o momento de pos-pandemia. Os autores apontam que a pandemia
de COVID-19 causou impactos mais intensos aos sujeitos em fase de alfabetizacéo
devido ao fato destes ndo possuirem autonomia para a leitura e escrita, demonstrando
assim certas limitacdes. Neste sentido, é apontado que o processo de alfabetizacédo
demanda uma mediacdo mais intensa por parte dos professores.

A partir disso, os autores (Mainardes et al., 2021) dissertam que os resultados
do trabalho indicaram que a pandemia de COVID-19 ampliou as desigualdades
presentes no contexto brasileiro. Dentre essas desigualdades, foram evidenciadas
aguelas presentes no meio educacional, uma vez que com a mudanca do ensino
presencial para o ensino remoto, o processo de ensino-aprendizagem dos alunos do
primeiro ano do ensino fundamental, bem como de criangas ainda néo alfabetizadas,
sofreram impactos mais intensos. Dessa forma, € exposto que foram apresentadas
propostas para discussdo acerca do retorno as aulas presenciais, com o intuito de
tentar diminuir os impactos causados pela realidade pandémica, considerando que as
decisfes sobre a retomada das aulas deveriam ser debatidas e ndo apenas impostas,
que as alternativas precisavam englobar acbes de curto, médio e longo prazos, que
era preciso diagnosticar e planejar as intervencdes e que as praticas relacionadas ao
processo de alfabetizacdo precisariam ser sistematicas e significativas.

Nesta perspectiva Mainardes et al. (2021) concluem que a escola precisa
acolher os alunos, ampara-los e também necessita oferecer uma educacao inclusiva,
atendendo e orientando os processos de aprendizagem e desenvolvimento das
criangas. A partir disso, ficou evidente a necessidade e importancia de alternativas
democraticas e participativas, de forma que seja possivel construir e planejar um
ensino pos-pandémico, fundamentado em discussdes e ndo em imposigoes.

O préximo trabalho trata-se de uma pesquisa desenvolvida por Miranda, Melo
e Silva (2020) cujo objetivo foi debater acerca da importancia do letramento e
letramento digital, de forma a interpretar as metodologias e dificuldades desses
processos, abrangendo a inclusdo destes na vida académica dos alunos, e, assim,
buscar modos de inserir a pratica do letramento digital na vida dos estudantes. As

autoras elucidaram que este estudo parte do pressuposto de que a pandemia de
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COVID-19 e o ensino remoto suscitaram discussfes relacionadas ao letramento,
especialmente o digital, visto que 0 mesmo se tornou necessario para avaliacdo e
reflexdo das préticas docentes, de forma que estas se tornassem mais significativas
e, assim, facilitassem o contato dos estudantes com o letramento nos contextos
digitais.

As autoras (Miranda; Melo; Silva, 2020) apontaram que a metodologia deste
trabalho se deu por meio de uma pesquisa bibliografica de cunho qualitativo, em que
0s principais resultados demonstraram que com o0 advento das inovagbes
tecnoldgicas, surgiu também a necessidade de que os sujeitos fossem letrados
digitalmente, possibilitando assim, que estes desenvolvessem as habilidades de
escrever, ler e interpretar textos de forma on-line e, ainda, de interagir por meio de
instrumentos digitais, como as salas de aulas virtuais, chats e aplicativos. Ademais, é
exposto que devido a imposi¢cdo do ensino remoto, em decorréncia da pandemia de
COVID-19, foi exigido que os professores se adaptassem as tecnologias digitais, de
maneira rapida e pratica, entretanto, esta necessidade se demonstrou como sendo
algo dificil, por conta da falta de forma¢éo adequada a esses docentes. Neste sentido,
ficou evidente a importancia de se investir em formacéo continuada relacionada ao
letramento digital, de forma que os profissionais da educacdo sejam capazes de
utilizar tais ferramentas no contexto de salas de aula, de maneira significativa.

Em sintese, Miranda, Melo e Silva (2020) dissertaram que quando o ensino de
leitura e escrita acontece somente por meio dos processos de decodificacdo e
codificacdo, ele se torna limitador, visto que ndo proporciona uma aprendizagem
satisfatoria e fundamentada nas praticas sociais. Assim, € destacado que 0 processo
de alfabetizacdo e letramento devem acontecer de forma conjunta, de maneira a
oferecer um ensino significativo e de qualidade, envolvendo as praticas sociais, sejam
elas relacionadas ao ensino remoto ou ao presencial, para que seja possivel, assim,
transformar o cenario educacional atual.

Queiroz, Souza e Paula (2021) desenvolveram uma pesquisa cujo objetivo foi
analisar como ocorreu a aprendizagem por meio da mediacdo dos responsaveis dos
alunos, levando em consideracdo que o acompanhamento do docente se tornou
remoto devido ao isolamento social imposto pela pandemia de COVID-19. Além disso,
buscou-se investigar os impactos e dificuldades no processo de aprendizagem dos
alunos em fase de alfabetizacdo neste mesmo contexto. Estas questbes sao

decorrentes, de acordo com 0s pesquisadores, uma vez que, por conta da pandemia,
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0 processo de aprendizagem dos estudantes passou a depender do acompanhamento
de seus familiares, e o contato pedagdgico do professor se tornou possivel apenas de
forma remota.

Neste sentido, os autores (Queiroz; Souza; Paula, 2021) elucidam que a
metodologia deste estudo abrangeu uma pesquisa de campo de cunho qualitativo, em
gue os sujeitos foram quinze responsaveis de criancas do primeiro ano do ensino
fundamental da rede municipal de Horizonte (CE). O processo de coleta de dados se
desenvolveu por meio de um questionario direcionado a esses sujeitos, buscando
compreender quais estratégias as Unidades de Ensino utilizaram para mediar a
aprendizagem dos alunos, para realizar o acompanhamento, para compreender as
dificuldades e para verificar a frequéncia das criangcas nas atividades propostas ao
longo do ensino remoto.

Mediante ao exposto, Queiroz, Souza e Paula (2021) apontaram que as
principais estratégias metodologicas utilizadas para proporcionar a aprendizagem
foram videoaulas, videochamadas e aulas on-line. Em relacdo aos materiais didaticos,
estes foram livros didaticos e atividades enviadas no grupo da escola. Entretanto, foi
possivel perceber, que mesmo com a utilizacdo de tais instrumentos, alguns
responsaveis ainda relataram dificuldades dos filhos no acompanhamento das
atividades. Assim, do total de participantes, 40% mencionaram dificuldades
relacionadas a problemas tecnolégicos, como a falta de computadores e internet e
outros 40%, devido a falta de interacdo da criangca com o contexto escolar. Isto é,
somente 20% dos sujeitos nao relataram dificuldades.

A partir disso, os pesquisadores (Queiroz; Souza; Paula, 2021) apontaram que
0 ensino remoto apresentou fragilidades que prejudicaram o processo de
aprendizagem de varios alunos, englobando questdes como o despreparo pedagogico
dos familiares, a pouca interacdo escolar, além da falta de acesso a internet e aos
meios tecnoldgicos por parte dos estudantes. Assim, foi destacado a importancia da
criacdo de politicas publicas direcionadas a recuperacao da aprendizagem desses
alunos, possibilitando meios necessarios para que esse cenario educacional seja
transformado.

O ultimo trabalho a ser apresentado, trata-se de uma pesquisa elaborada por
Viana e Nascimento (2021) que teve como objetivo avaliar o comportamento, o nivel
de autossatisfacdo e as capacidades dos professores acerca das tecnologias digitais.

As autoras partem do pressuposto de que a pandemia de COVID-19 impactou as
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instituicbes escolares, uma vez que ocasionou o fechamento das escolas e a
suspensdo das aulas presenciais, impondo, dessa maneira, 0 Ensino Remoto
Emergencial — ERE.

Acerca da metodologia da pesquisa, os autores (Viana; Nascimento, 2021)
indicaram que trata-se de um trabalho de levantamento de dados, de cunho quali-
guantitativo, tendo por participantes 28 professores dos anos iniciais do ensino
fundamental da rede publica municipal da cidade de Foz do Iguacu (PR). A coleta de
dados aconteceu por meio de um questionario semiestruturado realizado a partir de
um formulario digital encaminhado aos docentes. Os participantes foram divididos em
dois grupos, sendo o Grupo A formado por docentes de 20 a 35 anos de idade, e 0
Grupo B, por docentes com idade a partir de 36 anos. Em relacé@o a analise de dados,
estes foram analisados de forma quali-quantitativa, por meio de critério comparativo
entre os dois grupos investigados.

A partir disso, Viana e Nascimento (2021) apontam que os principais resultados
indicaram que ambos o0s grupos demonstraram avancos nas habilidades com as
tecnologias digitais. Entretanto, o Grupo B apresentou um crescimento estatistico
superior, visto que demonstrou uma maior superacao de obstaculos, devido ao fato
de possuirem menos contato com as tecnologias digitais, quando comparado ao outro
grupo. Neste sentido, € ainda exposto que o Grupo A, dos docentes mais jovens,
estava melhor preparado, devido ao fato de que estavam mais familiarizados com as
tecnologias digitais, enquanto os sujeitos do Grupo B demonstraram estar menos
preparados tecnhicamente e instrumentalmente, apresentando assim uma defasagem
tecnoldgica e falta de familiaridade com ferramentas tecnolégicas. A partir disso, foi
possivel perceber uma distingdo em relacdo a pratica pedagodgica, visto que o Grupo
A utilizou mais recursos digitais, estabelecendo um perfil mais criador, em que
elaborou e adaptou seus conteudos digitais a serem usados nas aulas remotas. Por
outro lado, o Grupo B utilizava-se menos de edi¢des e criagdes, usufruindo mais de
conteudos ja disponibilizados, provocando, dessa forma, menos iniciativas proativas
e uma maior dependéncia de auxilios e parcerias com colegas de trabalho.

Em sintese, os autores (Viana; Nascimento, 2021) evidenciaram que o0 ensino
remoto, mesmo nao alcancando e ndo promovendo aprendizagens significativas em
todos os discentes, apresentou-se como sendo a Unica alternativa possivel para dar
continuidade ao processo de ensino-aprendizagem, de forma a tentar diminuir o

7

retrocesso e o aumento dos indices de evasao escolar. Neste contexto, € ainda
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destacado que os professores precisaram reinventar suas praticas pedagdgicas,
buscando adequa-las a realidade de seus alunos, por meio das tecnologias digitais.

ApGs a andlise dos estudos apresentados, tem-se novamente a necessidade
de destacar as principais contribuicées que 0s mesmos trouxeram para esta pesquisa.
Levando-se em consideracao que a tematica dessa revisao constituiu-se como sendo
0 processo de aquisicao do Sistema de Escrita Alfabética no contexto de pandemia e
de ensino remoto, de forma geral, os trabalhos demonstraram que o ensino presencial,
desenvolvido em sala de aula, constitui-se como um ambiente de intercambio, em que
professor e educando compartilham suas experiéncias para aprender e ensinar
mutuamente, entretanto, o advento do ensino remoto alterou essa dindmica. Neste
sentido, as dificuldades apresentadas, bem como as adaptacdes necessarias, que
foram expostas ao longo dos trabalhos, abrangeram duas vertentes, sendo a primeira
as redes de ensino e os docentes e a segunda, os alunos e familiares.

Em relacéo a primeira vertente, expbs-se em de maneira inicial, a necessidade
de adaptacao das redes de ensino e dos docentes em relacdo ao contexto de ensino
remoto. Assim, para que fosse possivel dar continuidade ao processo de ensino-
aprendizagem, com o intuito de sanar as dificuldades ocasionadas pela auséncia de
mediacao e interacdo presenciais, exigiu-se a modificacdo das estratégias de ensino,
bem como dos procedimentos didatico-pedagdgicos. As estratégias destacadas, que
mais foram utilizadas pelos docentes neste contexto, abrangeram o uso do aplicativo
WhatsApp, softwares on-line, videos autoexplicativos, videochamadas, envio de
atividades impressas, explicacbes claras e objetivas, dentre outras. Além disso,
expbs-se também a necessidade da utilizacdo de ferramentas digitais como aliadas
no processo de ensino-aprendizagem, bem como de orientacdo as familias neste
momento, de forma a auxiliar os alunos nas atividades em casa.

Destacou-se também a questdo do processo de alfabetizacdo, que devido a
este contexto sofreu mudancas significativas em seu modo de ensino e enfrentou
diversas dificuldades, sendo necessario refletir acerca de qual seria a melhor forma
de se alfabetizar nesse periodo, uma vez que o contato do estudante com a leitura e
a escrita ao longo desse processo é essencial. Assim, algumas limitagbes impostas
pelo ensino remoto neste quesito foram destacadas, como a dificuldade de se
identificar o conhecimento ja adquirido pelos alunos acerca da escrita, bem como

acompanhar o desenvolvimento dos mesmos ao longo do processo de alfabetizacéo,
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devido ao fato da manipulacdo, por parte dos responsaveis, de atividades que
abrangiam as praticas de leitura e escrita.

Outra importante questao que foi apresentada diz respeito ao trabalho com
alunos que apresentaram diferentes niveis de alfabetizacdo, sendo necessario
considerar no planejamento e na elaboracédo de atividades remotas esta demanda.
Observou-se assim que as docentes reconstruiram suas praticas de acordo com a
necessidade dos estudantes e familiares, de forma que fosse possivel atingir as
distintas realidades dos alunos e, assim, ampliar as interacdes professor-aluno no
contexto de pandemia.

Além das dificuldades pedagogicas ja apontadas, destacou-se ainda que a
pandemia provocou sobrecarga de trabalho aos docentes, como a necessidade de
adaptacao ao ensino remoto, a busca por capacitacdo, a exigéncia de se realizar um
acompanhamento maior com alunos que nao possuiam acesso as atividades remotas
a partir de materiais fisicos, de forma a garantir as interacfes necessarias nesse
periodo e, até mesmo, a necessidade de realizar uma reorganiza¢ao espacial em suas
proprias residéncias de forma a se adequarem a esta nova realidade. Ressaltou-se
ainda sentimentos como cansaco, estresse, depressao e soliddo, evidenciando-se
assim o impacto no bem-estar e na satde mental desses profissionais.

Foi apontado também nos referidos estudos que esses novos saberes,
relacionados ao trabalho remoto e ao uso de ferramentas digitais, foram pouco
trabalhados na formacé&o inicial docente, diante das dificuldades apresentadas, e
continuada, visto que pouca, ou quase nenhuma formacdo adequada, foi ofertada no
periodo pandémico. Esse fato exigiu que os professores buscassem de forma
independente novas metodologias e instrumentos tecnoldgicos para conseguirem dar
continuidade ao processo de ensino-aprendizagem, o que dificultou ainda mais a
situacdo em questdo. Neste sentido, evidenciou-se a necessidade de se investir em
formacao continuada relacionada, principalmente, ao letramento digital, de maneira
gue os docentes sejam capazes de utilizar tais ferramentas de forma significativa no
contexto de sala de aula.

Além dos desafios apresentados, destacou-se também ao longo desses
estudos, que a pandemia da COVID-19 exigiu que os professores se reinventassem
e refletissem sobre o seu proéprio trabalho, de forma a oferecer um ensino significativo
aos seus estudantes. Neste sentido, evidenciou-se a importancia desta pratica, uma

vez que esta acao possibilitou a ampliacdo dos conhecimentos pedagdgicos, bem
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como sobre novas ferramentas, auxiliando, assim, no aprimoramento profissional.
Além disso, ao se aprimorar e ofertar aos estudantes, ao longo de processo de
alfabetizacdo, atividades significativas, que considerem as necessidades
apresentadas, contribui que estes reflitam sobre a prépria escrita e, assim, evoluam
neste processo. Ainda nesta direcdo, foi destacado a importancia da oferta desse
ensino significativo e de qualidade, em que o0s processos de alfabetizacdo e
letramento acontecam de forma simultédnea, envolvendo praticas sociais, sejam estas
relacionadas ao ensino remoto ou presencial, de forma que seja possivel transformar
0 cenario atual da educacao.

Em relacdo a segunda vertente, que abrange alunos e familiares, evidenciou-
se a dificuldade de acesso as tecnologias por parte destes, de local adequado para
os estudos, bem como o fato de que muitos familiares ndo conseguiram assumir a
funcdo de mediacédo dos docentes, devido a falta de capacidades pedagdgicas ou pela
dificuldade em manusear as ferramentas digitais, sendo estes, fatores limitadores que
contribuiram para agravar a exclusdo, a desigualdade social e a desigualdade
educacional entre os estudantes. Nesta mesma perspectiva, foi evidenciado a
importancia e a necessidade do apoio familiar neste momento, uma vez que 0s
mesmos passaram a compor a organizacao do trabalho pedagégico, desenvolvendo,
qguando possivel, papel fundamental na continuidade da escolarizacdo dos
estudantes.

Outros desafios apontados devido a mudanca repentina no contexto escolar
abrangeram dificuldades de aprendizagens, limitacdes referentes as interacdes entre
professores e alunos, bem como impactos relacionados a saude dos estudantes. No
que diz respeito as dificuldades de aprendizagem, evidenciou-se impactos mais
significativos nos estudantes em fase de alfabetizacdo, uma vez que estes ainda néo
possuem autonomia para a leitura e escrita, exigindo, assim, mediagdo mais intensa
por parte dos professores. Entretanto, devido ao contexto em questéo, tal acao foi
prejudicada, impondo, assim, limitagcdes ainda mais acentuadas a estes estudantes.

Neste sentido, observa-se que toda essa situacdo impactou o bem-estar da
saude mental dos docentes, devido a sobrecarga de trabalho, bem como a
aprendizagem dos alunos, ampliando as dificuldades que ja eram enfrentadas pelo
sistema educacional do pais, como a falta de politicas publicas, o despreparo
estrutural escolar, a desvalorizacdo docente e a desigualdade social. Mediante ao

exposto, as contribuicbes evidenciaram que 0 ensino remoto, mesmo sendo
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necessario ao momento pandémico, por conta das circunstancias que foram impostas,
apresentou diversas limitacbes, ndo sendo capaz de atender a todos 0s sujeitos
envolvidos da mesma forma. Além disso, provocou efeitos negativos para a
alfabetizacdo, uma vez que a interagdo entre professores e alunos foi prejudicada,

impactando dessa forma, todo o processo de ensino-aprendizagem.
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5 DELINEAMENTO DA PESQUISA

Esta secado tem o propdésito de apresentar o percurso metodologico da presente
pesquisa, seus objetivos, geral e especificos, os participantes, 0s instrumentos
utilizados na coleta de dados e os procedimentos adotados para a analise dos dados.

5.1 Objetivos
5.1.1 Objetivo geral

Compreender o impacto causado pela pandemia da COVID-19 e pelo ensino
remoto no processo de aquisi¢cdo do Sistema de Escrita Alfabética (SEA).

5.1.2 Objetivos especificos

a) Compreender como foi o processo de aquisicdo do Sistema de Escrita
Alfabética (SEA), no ano de 2020, no contexto da pandemia da COVID-19 e do ensino
remoto.

b) Verificar as percepcdes das professoras no que diz respeito as

consequéncias da pandemia no processo de ensino-aprendizagem da escrita;
5.2 Percurso metodoldgico

Este estudo é de natureza qualitativa uma vez que o mesmo busca coletar
informacgBes com o intuito de descrever os dados que forem, assim, obtidos. De acordo
com Creswell (2010, p. 26) este tipo de abordagem pode ser considerado como “[...]
um meio para explorar e para entender o significado que os individuos ou grupos
atribuem a um problema social ou humano”. O autor ainda acrescenta que este tipo
de pesquisa tem como foco a analise indutiva dos dados, sendo construida por meio
das particularidades dos temas gerais e pelas interpretacdes realizadas pelo
pesquisador acerca dos significados dos dados. Isto &, “[...] um foco no significado
individual e na importancia da interpretacdo da complexidade de uma situacio”
(Creswell, 2010, p. 26).

Ademais, segundo Godoy (1995b) considera-se que este tipo de pesquisa,
além de manter um esfor¢co cuidadoso para descobrir novas informagdes, procura

também verificar e ampliar os conhecimentos existentes. Neste sentido,
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[...] a pesquisa qualitativa ndo procura enumerar e/ou medir os eventos
estudados, nem emprega instrumental estatistico na analise dos dados. Parte
de questbes ou focos de interesses amplos, que vao se definindo a medida
gue o estudo se desenvolve. Envolve a obtencdo de dados descritivos sobre
pessoas, lugares e processos interativos pelo contato direto do pesquisador
com a situacdo estudada, procurando compreender os fenébmenos segundo
a perspectiva dos sujeitos, ou seja, dos participantes da situacdo em estudo
(Goday, 1995b, p. 58).

Dessa maneira, pode-se observar que a pesquisa qualitativa “[...] tem o
ambiente natural como fonte direta de dados e o pesquisador como instrumento
fundamental” (Godoy, 1995b, p. 62), uma vez que este deve utilizar sua propria pessoa
como o instrumento mais confiAvel para a observacdo, selecdo, andlise e
interpretacdo dos dados obtidos. Assim, compreende-se que estudos como este, tem
como preocupacao fundamental a analise do mundo empirico, valorizando-se “[...] 0
contato direto e prolongado do pesquisador com o ambiente e a situacdo que esta
sendo estudada” (Godoy, 1995b, p. 62).

Acrescenta-se ainda que este tipo de pesquisa € descritiva, dessa maneira, a
palavra escrita tem papel fundamental na coleta e na analise dos dados. Além disso,
ressalta-se que 0s sujeitos e 0 ambiente de pesquisa devem ser olhados como um
todo e, ndo sendo considerados como meras variaveis, uma vez que este padrao de
estudo se preocupa “[...] com o processo e ndo simplesmente com os resultados ou
produto” (Godoy, 1995a, p. 63).

A pesquisa qualitativa pode ser conduzida por meio de diferentes caminhos, ao
longo da busca por dados, dessa maneira, o pesquisador pode utilizar uma variedade
de procedimentos e instrumentos para a selecéo e analise desses dados. Para tanto,
os instrumentos geralmente utilizados sdo: questionarios, entrevistas, observacao,
grupos focais e analise documental (Bonotto, Kripka, Scheller, 2015). Diante do
exposto, a presente pesquisa fez uso do instrumento entrevista para alcancar os

objetivos que foram propostos.
5.2.1 Participantes

Os participantes dessa pesquisa foram quatro professoras alfabetizadoras, que
lecionaram no ano de 2020, sendo duas do primeiro ano e duas do segundo ano do
Ensino Fundamental de uma escola da Rede Municipal de Limeira — SP.

No que diz respeito a escola em que as referidas docentes trabalham, trata-se

de uma Escola Municipal de Educacéo Infantil e Ensino Fundamental — EMEIEF,
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localizada na regido central da cidade de Limeira, no estado de Sdo Paulo. Neste
sentido, a escola atende turmas do maternal Il (trés anos de idade) até o quinto ano
do ensino fundamental. Ademais, conta com 810 estudantes matriculados, sendo 137
da educacéo infantil e 673 do ensino fundamental. Em relacdo aos profissionais da
escola, possui 48 professores, 29 funcionarios e cinco gestores (um diretor, duas vice-
diretoras e duas professoras coordenadoras).

O critério de escolha do local de pesquisa, deu-se por se tratar de uma escola
central, que apresenta uma heterogeneidade relacionada aos aspectos sociais e
pedagdgicos dos estudantes, proporcionando uma abrangéncia maior para a coleta

de dados.
5.2.2 Instrumentos

O instrumento utilizado nesta pesquisa foi uma entrevista realizada de forma
individual com cada professora. Ressalta-se que a entrevista foi dividida em duas
partes, visto que em um primeiro momento foi realizado um levantamento de dados
demograficos, com cada professora, de modo on-line e assincrono, por meio da
plataforma Formularios Google, contendo dez questbes, de forma a colher
informacdes de identificacéo das participantes. E valido acrescentar que as docentes
acessaram o formulario por meio de um link enviado para o WhatsApp de cada uma.

Em relacdo a segunda parte da entrevista, esta também aconteceu de forma
on-line, sincrona e individual, pela plataforma Skype. No que concerne as questbes
da entrevista, esta foi organizada de forma semiestruturada, com questdes abertas e
elaboradas de acordo com o0s objetivos geral e especificos estabelecidos nesta
pesquisa, de forma que fosse possivel coletar o maximo de informacgdes junto as
docentes. Foram organizadas catorze questdes que discutiram os aspectos referentes
a esse estudo, englobando a tematica acerca do real impacto causado pela pandemia
da COVID-19 no processo de ensino-aprendizagem dos estudantes, principalmente
no que se refere a aquisi¢céo e consolidacédo do SEA.

Ademais, aponta-se que o intuito das entrevistas foi compreender, de forma
aprofundada, as percepcdes das docentes em relacdo ao impacto da COVID-19 no
processo de ensino-aprendizagem dos estudantes e, assim, alcancgar os objetivos que
foram propostos nesse estudo. Diante do exposto, 0 uso da entrevista, justifica-se pela

possibilidade de proporcionar as informacgdes que estdo sendo buscadas.
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De acordo com Gil (2008), a entrevista configura-se como uma técnica bastante
adequada para a obtencdo de dados em profundidade no que diz respeito ao
comportamento humano. Ademais, o autor coloca que este instrumento “[...] oferece
flexibilidade muito maior, posto que o entrevistador pode esclarecer o significado das
perguntas e adaptar-se mais facilmente as pessoas e as circunstancias em que se
desenvolve a entrevista” (Gil, 2008, p. 110), além de possibilitar, que o entrevistador
perceba “[...] a expresséo corporal do entrevistado, bem como a tonalidade de voz e

énfase nas respostas” (idem).
5.2.3 Coletados dados

A pesquisa inicialmente foi submetida a Plataforma Brasil e, posteriormente, foi
encaminhada ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP — CONEP) da Universidade.
Assim, ap0s aprovacdo da mesma, sob o protocolo 5.107.139, deu-se continuidade
ao processo.

Em posse da aprovacdo da pesquisa pelo Comité de Etica, realizou-se o
contato com a Secretaria Municipal da Educacao de Limeira (SME), para apresentar
a pesquisa com a finalidade de obter a autorizacdo para a realizacao das entrevistas
junto as professoras da Rede Municipal de Limeira — SP. A partir do consentimento
da Secretaria, realizou-se também o contato diretamente com a escola participante,
de forma a apresentar o estudo proposto e entregar, da mesma maneira, uma carta
de apresentacao e a autorizacdo da SME para a realizacao da pesquisa.

Posteriormente, foi feito o contato com as docentes e entregue o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) para todas as participantes e para o
conhecimento da equipe gestora da escola. Ressalta-se que este termo esta de
acordo com a resolucédo da CNS 466/12 e CNS 510/16 e dentro dos padrdes que
visam proteger a dignidade e ética da pesquisa e dos respectivos participantes.

Assim, mediante autorizacdo por parte das docentes para a realizagdo da
pesquisa, foi coletado, em um primeiro momento, os dados demogréficos, de forma a
obter informacdes sobre o perfil das participantes, e, em seguida, foram agendadas
as entrevistas, que aconteceram nos meses de agosto e setembro de 2022, de forma
on-line, pelo Skype e em data e horario estipulados pelas professoras. As entrevistas
aconteceram de forma individual, para que cada professora se sentisse a vontade

para responder com seriedade e tranquilidade acerca dos impactos da pandemia na



168

educacao, especificamente na alfabetizacédo desses alunos, e expusesse, assim, suas
observacdes de acordo com sua experiéncia na docéncia.

Ademais, ressalta-se que as entrevistas foram gravadas, mediante autorizacéo
das docentes, de forma que fosse possivel realizar as transcricdbes das mesmas.
Neste sentido, aponta-se que a transcricdo dos dados foi realizada por meio da
ferramenta Transkriptor. A média de duracéo das entrevistas foi de 41 minutos, sendo
a mais rapida com duracdo de 32 minutos e a mais demorada com 57 minutos. Por
meio das gravacdes foi possivel realizar uma analise aprofundada das percepcdes
expostas pelas docentes e, dessa maneira, selecionar os conteudos importantes e

especificos para a elaboracéo dessa pesquisa.
5.2.4 Analise dos Dados

Em relacdo aos dados demograficos das docentes, estes foram analisados e
descritos neste trabalho, de forma que fosse possivel compreender as respostas das
participantes. No que diz respeitos as entrevistas, estas foram analisadas por meio da
analise de conteudo (Bardin, 1977), devido a definicAo de indicadores que
possibilitaram a deducdo de conhecimentos.

De acordo com Godoy (1995a, p. 23), a analise de conteudo “[...] consiste em
um instrumento metodoldgico que se pode aplicar a discursos diversos e a todas as
formas de comunicacao, seja qual for a natureza do seu suporte”, assim, busca-se
compreender as caracteristicas e estruturas que estdo além dos dados que foram
coletados. Ainda de acordo com o autor (1995a, p. 23)

[...] o esforco do analista €, entdo, duplo: entender o sentido da comunicagéo,
como se fosse o receptor normal, e, principalmente, desviar o olhar, buscando
outra significacéo, outra mensagem, passivel de se enxergar por meio ou ao
lado da primeira.

Para tanto, tem-se a necessidade de se cumprir trés etapas ao longo desse
processo, englobando a pré-analise, exploracdo do material e tratamento dos
resultados. Em relacdo a pré-andlise, realiza-se uma leitura flutuante dos documentos,
proporcionando um primeiro contato, de modo a realizar uma selecdo mais
aprofundada dos mesmos, a formulagdo de hipdteses e objetivos e, assim, a “[...]
elaboracao dos indicadores que orientardo a interpretacao e a preparacéao formal do

material” (Godoy, 1995a, p. 24). Somente a partir dessa etapa € que se tera a
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possibilidade de observar quais documentos sdo mais promissores para se analisar,
de acordo com a problematica da pesquisa e dos objetivos que foram propostos,
fixando assim a atencao a esta selecao de conteudo.

Diante do exposto, essa primeira etapa foi cumprida a partir da analise das
respostas das professoras alfabetizadoras acerca do impacto da pandemia da COVID-
19 no processo de ensino-aprendizagem dos estudantes. Dando continuidade a esta
etapa, teve-se a necessidade da elaboracdo dos indicadores que nortearam o
desenvolvimento da pesquisa, que foram construidos apés a leitura flutuante.

A segunda fase, exploracdo do material, nada mais € do que a concretizacao
do que foi definido na fase anterior. Apos a selecdo do material, cabera agora ao
pesquisador, a exploracdo e andlise dos dados selecionados. Para tanto, tem-se a
necessidade de se adotar nessa fase o0s procedimentos de codificagcdo e
categorizacao.

O processo de codificacdo é definido, de acordo com Bardin (1977), como a
escolha das unidades de registro, em que os dados brutos séo transformados de
maneira organizada e agrupados em unidades que proporcionam a descricdo das
caracteristicas pertinentes de determinado contelddo. Esta organizacdo pode ser
realizada a partir de varias dimensdes, como a palavra, o tema, o objeto ou referente,
0 personagem, 0 acontecimento ou o documento. Assim, nesta pesquisa, a dimensao
utilizada foi o tema, que consiste em “[...] descobrir os <<nucleos de sentido>> que
compdem a comunicacao e cuja presenca, ou frequéncia de aparicdo podem significar
alguma coisa para o objetivo analitico escolhido” (Bardin, 1977, p. 105). Compreende-
se assim, a partir desta definicdo, que a analise foi realizada por meio do recorte de
temas presentes nas entrevistas, de acordo com os indices que foram elaborados na
primeira fase desse processo.

Apbs o processo de codificacdo, foi realizada a categorizacdo, que é definida
pela autora como “uma operacao de classificagdo de elementos constitutivos de um
conjunto, por diferenciacédo e, seguidamente, por reagrupamento segundo o género
(analogia), com os critérios previamente definidos” (Bardin, 1977, p.117). Entende-se
assim que este processo classifica os elementos, neste caso, os trechos recortados
das entrevistas, perante um titulo genérico. Diante do exposto, apds o processo de
codificacéo, realizado por meio do recorte de temas, efetuou-se a categorizacédo dos

mesmos por meio de palavras-chave e agrupamentos de trechos em comum.
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E valido destacar que, em um primeiro momento o processo de recorte de
temas aconteceu por meio das perguntas previamente elaboradas para a entrevista,
sendo as respostas de cada uma das professoras agrupadas por meio de trechos em
comum e classificadas por palavras-chave. Entretanto, percebeu-se que algumas
perguntas da entrevista, por apresentarem assuntos em comum, obtiveram, por parte
das professoras, respostas semelhantes, ocasionando, consequentemente, a
repeticdo de palavras-chave. Neste sentido, optou-se por retirar as perguntas da
codificagéo dos resultados e realizar o agrupamento de algumas respostas. Assim,
com base nas respostas de cada professora para cada uma das perguntas, foi
realizada uma codificacdo por meio de temas, e ndo mais por perguntas, e, em
sequéncia, uma categorizacao por palavras-chave, de forma a evitar tal repeticéo.

Mediante ao exposto, a terceira fase do processo de analise de conteldo
compreende o Tratamento dos Resultados e a Inferéncia/lnterpretacdo. Esta etapa &
dividida em dois momentos, sendo um primeiro, o processo de inducéo e, depois, 0
processo de interpretacdo. De acordo com Godoy (1995b), o processo de inducéo é
aquele no qual, apoiado nos dados brutos, “[...] 0 pesquisador procurara torna-los
significativos e validos” (Godoy, 1995b, p. 24), de forma a alcancar algumas
conclusdes. Por fim, a interpretacdo, segundo Godoy (1995b, p. 24), “devera ir além
do conteddo manifesto nos documentos, pois, conforme indicado anteriormente,
interessa ao pesquisador o conteudo latente, o sentido que se encontra por tras do

imediatamente apreendido”.
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6 RESULTADOS

Aqui estdo descritos os resultados da pesquisa a partir dos dados que foram
produzidos por meio das entrevistas realizadas com as professoras participantes. E
valido destacar que as docentes foram identificadas como P1, P2, P3 e P4 como forma
de manter o anonimato e sigilo da pesquisa, sendo P1 e P2 pertencentes ao primeiro
ano e P3 e P4, ao segundo ano do ensino fundamental.

No que diz respeito a primeira parte da entrevista, esta aconteceu com o intuito
de realizar um levantamento dos dados demograficos das participantes. A P1 possui
40 anos e € professora efetiva da rede. Leciona para o ensino fundamental ha sete
anos, estando todo este periodo na mesma escola que esta atualmente, e possui 12
anos de experiéncia com alfabetizagcéo. Em relacdo a sua formacéo, possui graduacao
em pedagogia e especializacgbes em educacdo especial, psicopedagogia e
alfabetizacao e letramento.

A P2 possui 56 anos, é professora efetiva da rede, leciona ha 12 anos para o
ensino fundamental, estando h& sete na escola que esta atualmente e possui 12 anos
de experiéncia com alfabetizacdo. Sobre a sua formacéo, é graduada em pedagogia,
possui especializagdes em psicopedagogia e em formacao de leitores, esta cursando
mestrado em educacdo e €, ainda, membro do grupo de estudos e pesquisa em
alfabetizacdo — Rede Raio de Sol, desde 2015.

Relativo a docente P3, esta possui 49 anos, é professora efetiva da rede,
leciona ha 25 anos para o ensino fundamental, estando ha 16 anos na escola que esta
atualmente, e possui quatro anos de experiéncia com alfabetizacao. Possui graduacao
em pedagogia e especializacdo em educacao especial. Por fim, a participante P4
possui 33 anos, é professora efetiva da rede, leciona ha 11 anos para o ensino
fundamental, estando ha dois anos na escola atual, e possui trés anos de experiéncia
com alfabetizacdo. Acerca de sua formacdo, possui graduacdo em pedagogia e

especializacdo em educacao infantil.
6.1 Resultados das entrevistas

Em relacdo a segunda parte da entrevista, esta foi composta por 14 perguntas
gue tiveram por objetivo coletar as percepg¢des das professoras acerca do impacto da
pandemia da COVID-19 e, consequentemente, do ensino remoto, no processo de

ensino-aprendizagem da escrita de estudantes do primeiro e do segundo ano do
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ensino fundamental. Mediante ao exposto, aponta-se que o0s resultados foram
estruturados a partir das perguntas feitas as docentes. Ademais, com base nas
respostas de cada professora para cada uma das perguntas, foi realizada uma
codificacdo por meio de temas e, em sequéncia, uma categorizagdo por palavras-
chave que descreveram o conteddo manifesto nas entrevistas. Neste sentido, os

resultados seréo descritos a seguir.
6.1.1 Processo de mudanca na escola:
6.1.1.1 Recursos Tecnoldgicos

No que diz respeito as ferramentas utilizadas para dar continuidade ao
processo de ensino-aprendizagem dos alunos no contexto de ensino remoto, todas as
professoras apontaram a utilizacdo de recursos tecnoldgicos. Neste sentido, duas
professoras (P1, P2) evidenciaram a utilizacdo do aplicativo WhatsApp para o auxilio
na comunicacdo com os familiares dos estudantes. A P1 ainda ressaltou que, por meio
de fotos e videos, as aulas eram enviadas ao WhatsApp dos familiares. Ademais, a
mesma professora destacou que encontros esporadicos aconteciam por meio da
plataforma Google Meet, entretanto ndo eram todas as criangas que participavam.
Além disso, P4 apontou que, em um primeiro momento, a escola enviava atividades
aos familiares, por meio do Facebook, para que, aqueles que pudessem, imprimissem

e realizassem em casa com os estudantes.
6.1.1.2 Recursos Pedagogicos

No que diz respeito aos recursos pedagogicos, trés professoras (P1, P2, P4)
apontaram que a Secretaria Municipal de Educacao providenciou roteiros de estudos
contendo atividades impressas para os alunos. Esses roteiros eram elaborados
conforme o ano de escolaridade, sendo iguais para todas as turmas. Sobre essa
guestao, a participante P2 destacou que néo considerava ideal os roteiros de estudos
serem iguais para todos por ano de escolaridade, uma vez que havia estudantes com
dificuldades de aprendizagem que nao conseguiam realizar o que estava sendo
proposto. Neste sentido, ela apontou que enviava, junto com o roteiro de estudos,
atividades diferenciadas, com menor nivel de dificuldade, para que essas criangas
conseguissem realiza-las em casa. Além disso, enviava ainda livros de leitura para

todos os alunos. Da mesma forma, P4 apontou essa mesma dificuldade, expondo que
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o roteiro de estudos elaborado pela secretaria para o segundo ano de escolaridade
pressupunha que os estudantes ja estavam alfabetizados e que seriam capazes de
realizar as atividades com autonomia. Entretanto, destacou que essa nédo era a
realidade e, devido a isso, foi necessario que ela elaborasse atividades e videos
explicativos extras com foco na alfabetizacdo, para esses estudantes que ainda nao

dominavam a leitura e a escrita.
6.1.1.3 Dificuldades

Duas professoras (P3, P4) mencionaram algumas dificuldades enfrentadas
devido a imposicao do ensino remoto decorrente da pandemia. A P3 apontou que foi
uma mudanc¢a complicada, devido ao fato da dificuldade no manuseio dos recursos
tecnoldgicos, visto que possuia poucas habilidades. Neste contexto, a mesma ainda
destacou que a escola deu apoio durante este periodo, entretanto ndo forneceu
recursos tecnolégicos, como notebooks ou celulares, para que fosse possivel dar
continuidade ao trabalho com os alunos, assim, as professoras precisaram utilizar
recursos proprios. Além disso, P4 ressaltou que a adaptagdo ao ensino remoto foi um
processo gradativo e incerto, visto que ninguém tinha o controle do que estava

acontecendo e de quanto tempo ia se manter.
6.1.2 Ensino remoto — docentes:
6.1.2.1 Adaptacéao

No que diz respeito a adaptacdo por parte das professoras, trés (P1, P3, P4)
apontaram que foi um periodo bastante dificil, complicado e turbulento, devido ao fato
de ser um método novo, que elas ndo tinham conhecimentos suficientes relacionados
ao uso da tecnologia. Neste sentido, elas destacaram que foi preciso aprender em
pouco tempo para que fosse possivel dar continuidade ao trabalho docente, o que
dificultou a adaptacao. Ainda neste sentido, P1 ressaltou a dificuldade de se trabalhar
com criangas pequenas que ndo possuiam independéncia e que néo tinham celulares,
necessitando da intervencéo dos pais para conseguirem acessar as aulas. Ademais,
P4 evidenciou o sentimento de medo, devido ao contagio do virus da COVID-19, que
se manifestava nas professoras quando havia a necessidade de ir até a escola para

preparar, entregar ou receber os kits pedagodgicos. Por outro lado, uma Unica
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professora (P2) relatou que néo teve dificuldade e que se adaptou rapido, sendo a sua

Unica preocupacao, conseguir manter o acesso aos alunos.
6.1.2.2 Pontos positivos

Em relacdo aos pontos positivos para o ensino remoto, duas professoras (P1,
P2) mencionaram aspectos relacionados a tecnologia, sendo que P1 destacou que a
tecnologia proporcionou, apesar da pandemia, que as aulas continuassem, mesmo
nao sendo da forma desejada por ela. Por outro lado, P2 ressaltou que a pandemia
fez com que ela desenvolvesse suas habilidades tecnolégicas, devido a necessidade
de aprender e de encontrar meios para ter acesso aos seus alunos. Ainda neste
sentido, P3 relatou que ndo encontrou ponto positivo para o ensino remoto, entretanto,
apontou que a tecnologia foi necessaria para o momento. Outro ponto positivo
elencado, por P4, foi a facilidade de estar em casa, sendo este um aspecto pessoal,
devido a questdo de que suas duas filhas também estavam em casa por conta do

ensino remoto.
6.1.2.3 Pontos negativos

Sobre este aspecto, duas professoras (P1, P2) ressaltaram a questdo da nao
participacdo de algumas criancas das atividades escolares no contexto de ensino
remoto. Neste sentido, evidenciaram dois fatores, sendo o primeiro a questao
financeira, a desigualdade social, visto que alguns familiares ndo possuiam o recurso
tecnologico necessario ao momento. O segundo fator mencionado esta relacionado a
falta de parceria da familia, que impediu que muitos alunos pudessem dar
continuidade ao processo de ensino-aprendizagem. Ademais, P3 elencou a questao
da distancia, evidenciando a importancia e a necessidade do contato presencial do
professor com o aluno durante o processo de aprendizagem, principalmente quando
se trata de alunos em fase de alfabetizacéo. Por fim, P4 destacou a questédo de ter
que lidar com os familiares e n&do mais com as criangas, visto que o contato direto
passou a ser a partir do WhatsApp dos pais. Neste sentido, ela ressaltou que néo se
sentia confortavel com o fato de ter que orientar os pais e depender da atitude deles
em repassar a orientagcdo as criangas, Vvisto que isso muitas vezes ndo acontecia,

devido ao fato dos pais trabalharem e também terem suas limitacoes.
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6.1.2.4 Formacéao docente

Uma unica professora (P4) mencionou a questdo da formacéo aos docentes
durante o ensino remoto. Foi ressaltado que as formacdes, de inicio, ndo
aconteceram, visto que s6 surgiram quando a pandemia estava de fato instaurada e
0 ano letivo de 2020 ja estava em andamento. Ainda explicou que as formacdes eram
on-line e que passaram a fazer parte da grade de trabalho de todos os professores,

destacando que foi oferecido op¢éo de curso relacionado a tecnologia.
6.1.3 Ensino remoto — alunos:
6.1.3.1 Dificuldades

Acerca deste assunto, todas as professoras apontaram dificuldades
enfrentadas pelos alunos. Neste sentido, P1 ressaltou que tratavam-se de criancas
pequenas e dependentes de auxilio, assim, durante as aulas sincronas realizadas por
meio do Google Meet, era preciso a todo instante orientar 0s alunos sobre 0 momento
de fala de cada um e também sobre a necessidade de foco nas atividades. Além disso,
uma professora (P2) elucidou que, em conversa com 0s pais de alunos que nao
participavam das aulas, foi exposto que as crian¢as demonstravam nao gostar ou nao
conseguiam participar, devido ao fato de ndo se adaptarem ao ensino remoto e
preferirem o ensino presencial. Outra dificuldade destacada por duas professoras (P1,
P3) foi a questdo da tecnologia, visto que muitos ou ndo tinham conhecimento da
ferramenta ou ndo tinham o0 acesso aos recursos, prejudicando desta forma, a
participacdo nas aulas. Ainda neste contexto, P1 evidenciou a questdo do espaco
adequado para a aula remota, dado que algumas criancas nao conseguiam se
concentrar devido aos estimulos externos presentes no ambiente em que elas se
encontravam para assistir as aulas, o que prejudicava a compreensao. Ademais, P4
expds que muitos alunos se sentiram desamparados, além do fato de ndo gostarem
de realizar as licbes em casa, devido a questdo de ndo terem o mesmo auxilio nas
atividades que era ofertado em sala de aula pela professora, ressaltando, dessa
forma, que foi um momento bastante complicado e conturbado. Outro ponto ainda
destacado pela professora, que dificultou todo este processo, foi o fato dos alunos néo
poderem sair de casa e ndo poderem ver 0os amigos, além da questdao do medo

ocasionado pela pandemia.
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6.1.3.2 Facilidades

No que diz respeito as facilidades relacionadas a adaptacao dos alunos, duas
professoras (P2, P3) elencaram alguns pontos. Assim, P2 ressaltou que houve alguns
alunos que se desenvolveram melhor no ensino remoto do que no ensino presencial,
em especifico, um aluno que era reservado na sala de aula, entretanto, no ensino
remoto, possuia conhecimento com a tecnologia, auxiliava a prépria professora com
0S recursos, tornando-se participativo e aprendendo a ler. Ademais, apontou que
alguns alunos ansiavam pela aula remota. Ainda neste contexto, P3 evidenciou que
as criancas se adaptam com tudo nos dias de hoje, que ndo possuem as dificuldades

gue os adultos possuem.
6.1.3.3 Familia

Em relacéo a este ponto, duas professoras (P1, P4) ressaltaram a importancia
da familia para a possibilidade de continuidade do processo de ensino-aprendizagem
no ensino remoto, devido ao fato de que se ndo houvesse um responsavel que
orientasse as criangas no momento de assistir as aulas, sincronas ou assincronas, e
no desenvolvimento das atividades, esse processo nédo se efetivaria. Ainda neste
sentido, P4 apontou algumas adversidades, como o fato de que alguns pais
realizavam as atividades dos roteiros pelos filhos, ou, até mesmo, precisavam forcar
as criancas a realiza-las devido ao fato de terem dificuldades para mediar o processo
de ensino, por conta das limitacdes didatico-pedagdgicas, ocasionando um contexto
conturbado na hora de realizar as atividades, afetando, assim, a aprendizagem.

6.1.4 Aprendizado e autonomia dos estudantes no ensino remoto:
6.1.4.1 Aprendizado

No que diz respeito ao aprendizado dos alunos no contexto de ensino remoto,
duas professoras (P1, P4) evidenciaram a importancia da familia neste momento.
Neste sentido, ambas apontaram que, apesar de ser minoria, foi possivel ver a
evolucao de criancgas, principalmente daquelas que tiveram o apoio da familia e que a
familia procurou pela orientacdo que era oferecida pela professora. Ademais, as
docentes ressaltaram que, atualmente, ainda € possivel ver o reflexo da pandemia na

guestdo do aprendizado de alguns alunos, devido as extremas defasagens



177

apresentadas e a necessidade de regredir com o conteudo a ser trabalhado em sala.
A participante P4 também enfatizou a questdo da alfabetizacdo, relatando que as
criangas que ja apresentavam dificuldades de aprendizagem no inicio do ano letivo
(2020), quando as aulas ainda eram presenciais, essas permaneceram da mesma
maneira até o final do ano, sem se alfabetizar, destacando que as criancas que ja
estavam alfabetizadas, que tinham ferramentas, como a leitura, apresentaram um
melhor desenvolvimento. A docente ainda fez uma comparacdo entre 0 ensino
presencial e o ensino remoto, enfatizando que o primeiro é um trabalho real, visto que
na sala de aula, o professor é capaz de observar e auxiliar o aluno em tudo o que ele
precisa para se desenvolver, por outro lado, o ensino remoto aparentou ser um
trabalho superficial, uma vez que as aulas eram gravadas e o0s videos

disponibilizados, sem a certeza que os alunos efetivamente iriam assistir.
6.1.4.2 Autonomia

Em relacdo a autonomia, todas as professoras relataram a dificuldade de se
trabalhar o desenvolvimento dela com os alunos. Mediante ao exposto, trés
participantes (P1, P3, P4) apontaram que n&do conseguiriam observar avancos
relativos a esta questdo. Neste sentido, P1 destacou que muitos de seus alunos
ficaram com os avls na pandemia, enfatizando que estes faziam pela crian¢a o que a
prépria crianca deveria fazer, assim, hoje, na sala de aula, de forma geral, ela observa
gue os alunos estdo mais dependentes da professora. A participante P3 enfatizou que
o desenvolvimento desta habilidade no ensino remoto € muito diferente quando
comparado ao ensino presencial, devido a questdo das criancas apresentarem
dificuldades e n&o terem a professora por perto para auxiliar. Assim, a docente
acrescentou que houve muita dificuldade por parte dos alunos, que foi um momento
complicado, que eles se sentiam perdidos, necessitando assim, que a familia
estivesse junto para dar as orientacdes. Da mesma forma, P4 exp6s que néo
conseguiu observar o desenvolvimento desta habilidade, que percebeu, até mesmo,
gue muitas familias realizavam as atividades pelos alunos. Ainda acrescentou que as
criangas ndo possuiam autonomia para ler, entender e realizar as atividades sozinhas,
necessitando da orientacdo da familia.

Por outro lado, P2 elucidou que a autonomia é uma habilidade que as criangas
tém dificuldade em desenvolver, visto que eles se apegam muito ao professor em sala

de aula, neste sentido, relatou que esta é uma habilidade bastante trabalhada por ela
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a partir de pedagogia por projetos, buscando ensinar a crianca a estudar sozinha.
Desta forma, logo quando a pandemia se estabeleceu, ela pediu autorizagcéo do diretor
e realizou uma reunido de pais, de forma a demonstrar para eles a necessidade do
apoio e da participacdo da familia neste momento. Assim, ela orientou os familiares
acerca da metacognicao, explicando a necessidade de deixarem as criangas tentarem
realizar as atividades sozinhas, devendo auxiliar somente se fosse necessario. Diante
disso, a docente relatou que alguns pais deram devolutivas positivas, explanando que
as criangas estavam tentando realizar as tarefas de forma independente.

6.1.5 Compreensdo sobre o Sistema de Escrita Alfabética:

Em relacdo a este tema, € valido destacar que todas as professoras

responderam a partir da percepc¢do de como a crianga aprende.
6.1.5.1 Escrita alfabética

Acerca desta questéo, duas professoras (P1, P4) apontaram que a crianca se
apropria do Sistema de Escrita Alfabética a partir da relagdo grafema-fonema. Neste
sentido, P1 relatou que esse processo acontece quando o aluno é capaz de associar
0 som da sua fala, o fonema, com o grafema, que ¢é a letra escrita. Da mesma forma,
P4 evidenciou que esse processo esta relacionado ao som de cada letra, isto é, a
associacdo do som com a sua representacao. Assim, os alunos vao conectando 0s
sons e desenvolvendo a associacdo da letra com 0 som, para entdo unir as letras para
formar as silabas e depois as palavras. Ainda sobre esta questdo, duas professoras
(P1, P2) associaram o Sistema de Escrita Alfabética com a hip6tese de escrita
alfabética. Assim, P1 apontou que quando a crianga, mesmo apresentando erros
ortogréficos, é capaz de realizar o minimo de leitura, escrita e compreensao, ela se
apropriou do SEA. Ainda relatou que este seria o conhecimento minimo, a base para
a crianca comecar a escrever, ler e compreender. Por outro lado, P2 ressaltou que a
crianga se encontra na fase alfabética de escrita quando ja € capaz de compreender
a escrita como uma funcdo social, enfatizando que, apesar do aluno ainda nao
escrever com proficiéncia, ele é capaz de compreender que a escrita ndo € somente

juntar letras para formar palavras, mas sim um meio de comunicacéao.
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6.1.5.2 Memorizacao

Duas professoras (P2, P3) destacaram a questdo do processo de
memorizacdo. Por um lado, P2 apontou que a escrita alfabética ndo estd associada a
memorizacdo ou a decifracdo de um cddigo, ndo se estabelecendo como a
reproducdo grafica da lingua oral. De outra forma, P3 evidenciou que o professor deve
trabalhar com atividades significativas para a crianca, citando como exemplo textos
de memodrias, em que o aluno deve pensar, memorizar e entdo, tentar transcrever no
papel, destacando esse processo como um processo mental, em que a crianca deve

refletir sobre o que esta fazendo.
6.1.5.3 Estimulos

Duas professoras (P3, P4) destacaram a importancia do estimulo para o
desenvolvimento dos alunos. Neste sentido, P3 enfatizou a necessidade da
professora sempre estar estimulando e orientando os mesmos. Ademais, P4 frisou a
importancia da familia incentivar as criancas, de proporcionar leituras diarias,
relatando que o processo de alfabetizacdo esta relacionado ao estimulo, a frequéncia,
ao acesso e a reflexao sobre o proprio processo.

6.1.6 Aulas assincronas:
6.1.6.1 Estruturacao

Todas as participantes relataram que realizavam aulas assincronas, em que
gravavam as aulas, por meio do proprio celular ou notebook, orientando os alunos
acerca das atividades do roteiro de estudos e, entéo, disponibilizavam esses videos.
Neste sentido, trés professoras (P1, P2, P4) apontaram que utilizavam o aplicativo

WhatsApp para expor os videos e duas (P2, P3) utilizavam o Youtube.
6.1.6.2 Estratégias

Acerca das estratégias utilizadas nestas aulas, P1 apontou que fazia a
gravacdo de seu proprio celular, mostrando a folha da atividade impressa, com
explicagbes curtas e, entdo, disponibilizava o video no grupo de WhatsApp dos pais,
para que estes repassassem as criancas. A mesma professora ainda destacou que

as aulas assincronas eram de mais facil acesso aos familiares, devido ao fato deles
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poderem realizar o download dos videos por meio da internet que era disponibilizada
na escola, sem a necessidade de utilizar recursos proprios, visto que alguns nao
tinham internet ou a tinham de forma limitada. Enfatizou ainda que essas aulas
aconteciam de maneira semanal, porém mantinha contato diario com a familia,
auxiliando no que fosse preciso. Por outro lado, P2 ressaltou que realizava gravacao
da sua orientacdo, de como a crianca deveria realizar cada atividade, em seu
computador por meio de arquivos em PDF e posteriormente compartilhava, em um
primeiro momento, pelo WhatsApp, no grupo dos pais, passando depois a
compartilhar pelo Youtube, devido ao fato de que os videos das aulas estavam
sobrecarregando seu celular. Ainda neste sentido, P3 relatou que, nas aulas
gravadas, realizava a leitura das atividades do roteiro de estudos da secretaria, lendo
passo a passo, explicando as atividades, orientando as criancas, e depois
compartilhava pelo Youtube, entretanto evidenciou que, na maioria das vezes, 0s pais
nao passavam essas orientagdes em casa. Em relagéo a P4, ela apontou que gravava
videos explicando cada atividade do roteiro de estudos e enviava no grupo do
WhatsApp para as familias, destacando que este foi o método mais utilizado por ela.

6.1.6.3 Atividades envolvendo o SEA

Relativo a esta questdo, P1 e P4 destacaram a gravacao de aulas explicativas a
partir do roteiro de estudos proposto pela SME, sendo estas expostas posteriormente
no WhatsApp da familia, orientando, dessa forma, as atividades de alfabetizacdo. A
participante P1 acrescentou que também enviava videos ilustrativos do Youtube para
incentivar os alunos. Ademais, P4 enfatizou a elaboracdo de atividades extras, de
recuperacgdo continua, para alunos que ainda ndo estavam alfabetizados. Segundo a
docente, o roteiro de estudos do segundo ano de escolaridade pressupunha que as
criangas ja estavam alfabetizadas e seriam capazes de realizar as atividades,
entretanto destacou que algumas criangas ainda ndo estavam alfabetizadas, assim,
eram acrescentadas essas atividades de recuperacao, que eram enviadas para essas
criangas juntamente com o roteiro de estudos da secretaria. A partir disso, realizava-
se a gravacao de aulas explicativas dessas atividades, que tinham como foco as letras
do alfabeto, a relacdo grafema-fonema e a formacdo de silabas e palavras. No
entanto, a professora ainda destacou que nem sempre recebia a devolutiva dessas

atividades.
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Além disso, P2 relatou que, no comeco do ensino remoto, devido ao fato de
ainda nao ter muito acesso aos alunos, ela propunha algumas atividades de escrita
gue eram enviadas para casa, bem como leitura de textos, como poesias, por meio
do WhatsApp e Youtube, e que, a partir disso, os alunos deveriam redigir um texto, ou
rimas, e assim, apos a realizacéo das atividades, ela pedia aos alunos que enviassem
fotos ou videos do que havia sido feito. Dessa maneira, a docente realizava as
correcdes e também enviava uma foto ao aluno, fazendo as considerac¢des sobre a
atividade. A professora apontou que também propds aos alunos que realizassem
relatos de experiéncias e enviassem cartas e bilhetes para ela e para os colegas,
realizando a mediacéo de acrescentar as correspondéncias em cada kit pedagdgico
que seria entregue aos alunos, sendo esta também, uma forma de estimular e

acompanhar a escrita dos estudantes.
6.1.7 Aulas sincronas:
6.1.7.1 Estruturacao

Todas as participantes relataram que realizaram aulas sincronas pelo Google
Meet. Neste sentido, trés professoras (P1, P3, P4) apontaram que trabalhavam
semanalmente desta forma, evidenciando a baixa participacdo dos alunos. Mediante
ao exposto, P1 apontou que ndo trabalhou muito com aulas sincronas devido a esta
guestdo, mas que era preciso fazer, visto que era um pedido da SME. Ainda enfatizou
que ficava feliz pelas criancas que participavam, entretanto, sentia muita falta
daquelas que ndo participavam, ressaltando que, geralmente, participavam oito
criancas, de uma sala de 24 alunos. Da mesma forma, P3 destacou a baixa
participacdo das criancas em suas aulas sincronas, relatando que os alunos que
sempre estavam presentes eram aqueles que o0s pais também participavam e
entregavam todas as atividades e, por outro lado, aqueles que ndo participavam, na
maioria, era devido a questdo dos pais trabalharem o dia todo fora e também por ndo
possuirem recursos, como celular ou notebook. Igualmente, P4 relatou a baixa
participacdo dos alunos nas aulas via Google Meet, destacando que participavam, de
uma sala de 25 alunos, somente cinco ou seis, chegando, em alguns momentos, a
dois alunos. A professora (P4) ainda mencionou que as orientacdes para a realizagao
de aulas sincronas demoraram a chegar, que estas comegaram a acontecer mais

préximo ao final do ano letivo.
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Ainda neste sentido, as trés professoras destacaram que foi possivel perceber
gue as criancas que participavam das aulas sincronas eram aquelas que tinham o
apoio da familia, que possuiam melhores condi¢des financeiras e que apresentavam
um melhor desempenho pedagdgico. Por outro lado, as criangas que néo tinham o
apoio da familia ou os recursos necessarios, eram aquelas que possuiam maiores
dificuldades de aprendizagem e que participavam muito pouco ou, até mesmo, hao
participavam das atividades propostas.

De outra forma, a participante P2 relatou que realizava aulas sincronas duas
vezes na semana, em trés horarios diferentes no mesmo dia, dando a possibilidade
da familia escolher em qual horario participar. Destacou ainda que gostava de ter este
contato com as criancas e que agendava horérios no particular com alunos que
possuiam dificuldades de aprendizagem. Em relacdo a participacdo de seus alunos,
ressaltou que oscilava bastante, com uma média de quatro alunos por horario,
chegando, em alguns horarios, a alcancar 12 alunos. Apontou ainda que havia
criancas que participavam de todas as aulas, mas que nunca conseguiu a participacao
de todos.

6.1.7.2 Estratégias

Em relacdo as estratégias de ensino utilizadas nas aulas pelo Google Meet,
duas professoras (P2, P3) destacaram a utilizacdo de jogos pedagdgicos. Neste
sentido, P2 ressaltou que proporcionava momentos em que 0s alunos precisavam
relacionar a imagem com a palavra, além de mediar competicdes entre os alunos.
Ademais, realizava e corrigia as atividades com os alunos nesses momentos, além de
realizar producgdes escritas de forma conjunta, por meio de arquivos PDF. Da mesma
forma, P3 relatou que orientava as criangas nas aulas sincronas, com jogos e com
leituras, proporcionando dinamicas para que 0s alunos pudessem participar e,
utilizava também, o caderno com eles, realizando o cabecalho com a data do dia.

Outra estratégia utilizada por duas professoras (P2, P3), foi a estratégia de
estimular a participacdo dos alunos nas aulas. Ambas as docentes relataram que
entravam em contato com os pais questionando a néao participacao dos alunos. Neste
sentido, P2 destacou que ofertava diversos horarios de aula e que sempre enviava
recados, demonstrando a importancia dos alunos participarem e para que 0s pais nao
se esquecessem da aula do dia. Da mesma forma, P3 ressaltou que sempre oferecia

outro horario de aula as familias dos alunos que faltavam, ofertando, até mesmo,
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horarios no periodo noturno. Ademais, a participante (P4) destacou que utilizava

atividades que proporcionassem momentos de interagdo com as criangas.
6.1.7.3 Atividades envolvendo o SEA

Em relacdo a essa questao, trés professoras (P1, P2, P3) apontaram que
utilizaram jogos pedagdgicos. Neste sentido, P1 relatou que os jogos pedagdgicos
foram as atividades que mais surtiram efeitos positivos no aprendizado das criangas,
sendo uma maneira ladica que auxiliou na fixacdo dos conteudos, visto que a rotina
de sala de aula, como utilizacdo de caderno, no ensino remoto, nao trouxe muitos
resultados, entretanto enfatizou que ndo era sempre que conseguia realizar essas
aulas elaboradas e ludicas. Os jogos abrangeram tanto os jogos pedagdgicos
desenvolvidos pelas proprias professoras, que eram entregues para 0s alunos junto
com os roteiros pedagogico, quanto os jogos de aplicativos, ambos utilizados com os
estudantes nas aulas via Google Meet. A professora ainda mencionou que 0s jogos
envolviam jogos da memaria e jogos de relacionar figura e o nome da figura. Ademais,
informou que trabalhava também com o desenvolvimento dos roteiros pedagdégicos e
com atividades nos livros didaticos. A docente P2 mencionou que também oferecia
jogos pedagdgicos aos alunos, por meio do aplicativo Wordwall, com atividades que
os alunos precisavam escrever, jogos de alfabetizacdo, em que os alunos competiam
e a professora realizava as intervencdes. Ademais, apontou que utilizou a lousa
interativa Google Jamboard, em que os proprios alunos podiam escrever de maneira
espontanea. Utilizou também outro recurso (ndo soube relatar o nome), que
possibilitava que ela preparasse atividades para que os alunos realizassem de forma
on-line, sendo possivel realizar a correcao e fazer a devolutiva ao aluno. Além disso,
a docente desenvolveu atividades por meio de aplicativos, em que os alunos
escreviam para a professora e ela recebia via e-mail. A participante P3 enfatizou a
utilizacdo de jogos que desafiassem os alunos. Os exemplos citados foram jogos de
roleta, com letras ou silabas, e jogos de completar palavras. A docente também
destacou que esta alternativa foi a que mais apresentou resultados, sendo capaz de
manter a concentracdo dos alunos.

Além disso, duas professoras (P3, P4) apontaram que realizaram ditados de
palavras. Assim, P3 mencionou que mostrava imagens aos alunos e eles escreviam
o nome da figura no caderno e, a partir disso, realizava as intervencdes necessarias.

Da mesma maneira, P4 enfatizou que realizava ditado de palavras, de forma a
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propiciar momentos de escrita para os alunos e, assim, realizar as intervencdes
necessarias, além de enfatizar a relacdo grafema/fonema durantes as aulas via
Google Meet.

Ademais, outro recurso utilizado por trés professoras (P2, P3, P4) foi a leitura
de textos. Assim P2 destacou que propunha escritas de forma conjunta com as
criancas, compartilhando a tela do Word ou PDF, momentos em que, a partir da leitura
de um texto, a professora ia realizando alguns questionamentos e pedindo que as
criancas dissessem como determinada palavra deveria ser escrita e, desta forma,
realizava as intervencdes necessarias. Além disso, também por meio de leitura de
textos, preparava atividades de interpretacdo em que os alunos respondiam de forma
escrita durante as aulas. A professora enfatizou que, embora ndo fosse da maneira
ideal, proporcionou diversos momentos de escrita com o0s alunos, visto que considera
esta questao de extrema importancia. Ademais, a participante P3 também relatou que
realizava leitura de textos curtos e leitura de histérias em que os alunos precisavam
dar um final, trabalhando a oralidade. Por fim, P4 exp0s que realizou atividades de
leitura nas aulas pelo Google Meet, entretanto, evidenciou que comecou a realizar
aulas sincronas somente ao final do ano letivo, e que os alunos que participavam das
aulas, geralmente ja estavam alfabetizados. Ademais, apontou que também
trabalhava o roteiro pedagdgico nessas aulas, porém o0 conteddo ndo estava
estritamente relacionado a questdo da alfabetizacdo. Neste sentido, a professora
enfatizou que o trabalho realizado com a escrita neste momento de ensino remoto foi

minimo, ndo podendo ser comparado com o ensino realizado em sala de aula.
6.1.8 Processo de ensino-aprendizagem do SEA - docentes:
6.1.8.1 Dificuldades

Em relacao as dificuldades apresentadas pelas professoras acerca do processo
de ensino-aprendizagem do SEA, trés professoras (P2, P3, P4) apontaram que 0
ensino da escrita foi uma tarefa dificil e complicada. Neste sentido, P2 destacou que
o trabalho com a leitura foi mais facil, visto que ela enviava livros em PDF para os
alunos e eles realizavam a leitura de forma conjunta com a professora, acrescentando
que é mais facil ler do que escrever. Ademais, P4 relatou que o trabalho realizado por
ela no momento de ensino remoto pode ser considerado apenas uma tentativa de

ensinar, visto que, no que diz respeito as aulas assincronas, a docente apontou que
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realizava a gravacao da atividade, porém nao tinha a certeza de que o video chegaria
até a crianca.

Em relacdo as aulas sincronas, P4 exp0s que o tempo era muito curto, uma
hora, uma vez por semana, e que o fato das aulas acontecerem em casa, requiria
algumas questdes, como por exemplo a necessidade de realiza-las em um horario
gue as criancgas tivessem um adulto para proporcionar o acesso, da mesma forma que
ela precisava encontrar um horario que ndo precisasse estar junto com as proprias
filhas, que também estavam em casa devido a pandemia. Neste sentido, da mesma
forma, ressaltou que tentava ensinar a escrita para as criangas nesses momentos,
porém quem participava das aulas sincronas, geralmente eram alunos que ja estavam
mais desenvolvidos pedagogicamente, sendo dificil a participacdo daqueles alunos
que ainda ndo estavam alfabetizados. Outra dificuldade apontada pela docente, é o
fato dos pais, que acompanhavam os filhos, intervirem nas aulas, dando as respostas
das atividades para as criancas. Mediante ao exposto, a professora, mais uma vez,
frisou que realizava apenas tentativas de ensinar, porém sentia que nao era funcional,
sendo incomparavel com o ensino que é realizado em sala de aula.

Ademais, todas as docentes destacaram a distancia como sendo a principal
dificuldade neste momento. Neste sentido, P1 destacou que a fase da alfabetizacao é
muito importante e o ambiente escolar agrega muito ao aprendizado. As docentes P2
e P4 também apontaram a dificuldade em acompanhar e avaliar o desenvolvimento
da crianga no ensino remoto, enfatizando a incerteza acerca das atividades que
retornavam, se realmente era a crianca quem havia realizado, visto que as
professoras percebiam, frequentemente, que os adultos realizavam as atividades
pelos alunos. Ambas ainda acrescentaram que o contato com o estudante neste
periodo foi superficial, que ndo havia o acesso real a crianca e a atividade por ela
desenvolvida, o que prejudicou a continuidade do processo de alfabetizagdo. A
participante P3 relatou acerca da dificuldade em orientar as criancas, devido a estas
ficarem dispersas no ensino remoto, enfatizando que na sala de aula ha mais
recursos, como a lousa e o alfabeto, que auxiliam a crianca neste processo.

Ademais, Pl acrescentou a questdo da tecnologia, como sendo uma
dificuldade significativa para ela, visto que ndo possuia dominio das ferramentas,
comprometendo suas aulas. Duas professoras (P1, P2) destacaram ainda a falta de
recursos por parte dos alunos e de suporte da familia, o que dificultava o acesso da

bY

professora a crianca e da crianga aos conteudos pedagoégicos oferecidos pelas
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professoras. Acerca disto, P2 enfatizou a questéo da desigualdade social, apontando
que foi um fator limitador, visto que as criangcas que mais necessitavam do auxilio da
professora eram aquelas pertencentes as familias mais carentes e, assim, que menos

participavam das aulas.
6.1.8.2 Facilidades

Trés professoras (P1, P3, P4) apontaram que ndo conseguiram observar
facilidades neste contexto. Assim, P1 relatou que muita coisa aconteceu ao mesmo
tempo, como a necessidade de aprender a dar aulas de uma forma diferente e também
de cuidar da casa e dos filhos, que também estavam em ensino remoto. Ademais,
dissertou que em muitos momentos, precisou realizar seu trabalho de madrugada,
momento em que seus filhos estavam dormindo e que, mesmo assim, se esforcando
ao maximo, ndo conseguiu ter o sucesso que esperava. Outra questao apontada por
ela, foi a preocupacédo e a necessidade de encaminhar para a assistente social os
alunos que nao retiravam os kits pedagdgicos na escola e que nao participavam,
enfatizando que ndo houve facilidade para ela e tdo pouco para as familias. A docente
P3 da mesma forma apontou que ndo observou facilidades, que mantém a preferéncia
nas aulas presenciais, mas que 0s jogos pedagdgicos auxiliaram muito neste
momento. Ainda neste sentido, P4 relatou também que ndo observou nenhuma
facilidade, visto que ndo sabia se realmente estava conseguindo ensinar, devido as
aulas serem gravadas.

Por outro lado, P2 enfatizou que a facilidade por ela observada foi a
concentracdo dos alunos, gue em momentos de aulas sincronas, os alunos olhavam
para ela, ficavam atentos ao que ela falava, além da questdo de poder marcar horarios
para atender os alunos de forma individual. Acrescentou que isto foi um ponto positivo,
um diferencial do ensino presencial, que muitas vezes a sala de aula é tumultuada,
gue oferece muitas distragdes aos alunos, entretanto apontou que 0 ensino remoto

nao é o ideal para as criancas.
6.1.9 Processo de ensino-aprendizagem do SEA - alunos:
6.1.9.1 Dificuldades

Em relacdo a esta questdo, P1 apontou que os alunos apresentaram
dificuldades devido ao fato de serem criancas pequenas, dificuldades com o manuseio
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das ferramentas tecnoldgicas, da disponibilidade dessas ferramentas também, por
conta da questao financeira e a auséncia de um responsavel para dar o suporte a
crianca. Ademais, P2 também apontou a dificuldade com o acesso a internet e a
internet de m& qualidade, que dificultava o acesso do aluno as aulas, prejudicando o
processo de ensino-aprendizagem da escrita. Ainda enfatizou que realizou reunido de
pais de forma a orienta-los acerca da importancia de se investir, aqueles que
pudessem, em uma internet de boa qualidade no momento de ensino remoto. A
participante P3 argumentou que as crian¢as demonstraram dificuldades o tempo todo,
devido a necessidade de se adaptar ao nhovo modelo de ensino, a distancia e também
a dependéncia de sempre ter algum adulto para auxilid-los durante as aulas. Por fim,
P4 relatou que a maior dificuldade foi 0 ndo aprendizado, explicando que a maioria
das criancas ndo evoluiu, visto que 0 acesso ao ensino e aos conteudos foi
prejudicado. Neste sentido, destacou que, atualmente, consegue perceber essa
dificuldade, visto que esta atuando em um quarto ano de escolaridade e muitas
criancas, que foram seus alunos neste periodo de ensino remoto, ainda ndo estédo
alfabetizados. Enfatizou também que aqueles alunos que conseguiram avancar, foram
agueles que tiveram o suporte da familia, participando das aulas e das atividades

propostas.
6.1.9.2 Facilidades

No que diz respeito as facilidades apresentadas, P1 e P2 relataram que o0s
jogos pedagdgicos trouxeram resultados positivos para as aulas, visto que os alunos
demonstravam mais interesse e autonomia para realizar as atividades propostas.
Ademais, P2 apontou que trés alunos demonstraram um desempenho melhor nas
aulas on-line, quando comparado as aulas presenciais, visto que conseguiu realizar
aulas individuais com eles, o que facilitou o aprendizado. Por outro lado, P3 e P4
destacaram que nao conseguiram perceber aspectos que tenham facilitado a

aprendizagem dos alunos.
6.1.10 Escrita dos alunos em contexto de ensino remoto:
6.1.10.1 Impactos

Duas professoras (P1, P4) identificaram que a escrita das criangas sofreu
impactos durante a pandemia. Neste sentido, P1 relatou que atualmente percebe que
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seus alunos, devido ao fato de terem permanecido quase dois anos em ensino remoto,
nao iniciaram o ano letivo preparados para acompanhar o respectivo ano de
escolaridade. Ainda acrescentou que foi necessario regredir o contetdo e trabalhar
de forma adaptada com muitas criangas, sendo necessério reorganizar o trabalho para
gue toda a turma conseguisse se desenvolver e assim finalizar o ano letivo preparada
para o seguinte. Da mesma forma, P4 apontou que, no contexto geral, a maioria dos
alunos ndo avancou, que apesar de, durante a pandemia, néo ter conseguido realizar
uma avaliacéo real dos alunos, devido a incerteza se quem realizava as atividades
eram realmente os alunos, no retorno do ensino presencial, foi possivel perceber o

impacto, a defasagem, que 0 ensino remoto causou.
6.1.10.2 Motivacao/producéo

Duas professoras (P2, P3) apontaram que a aprendizagem da escrita dos
alunos sofreu alteracdes. Assim, P2 relatou que as criangas demonstraram menos
interesse, devido ao fato de que a tecnologia é mais instantanea, entdo isso fez com
a professora precisasse buscar meios para motivar os alunos. Ainda acrescentou que
as criangas produziam menos, escreviam menos, devido ao tipo de atividades que o
kit pedagdgico fornecia, com atividades padronizadas. Neste sentido, apontou que a
sala de aula favorece mais a producédo escrita do que o ensino remoto, visto que
possibilita escritas espontaneas e reflexdes sobre a propria escrita, enfatizando que
as criancas aprendem a escrever, escrevendo. Em relagdo a participante P3, esta
relatou que a utilizagéo dos jogos nas aulas remotas possibilitou a aprendizagem dos
alunos, entretanto percebeu que foi um aprendizado mais lento e demorado, em que

alguns alunos possuiam mais autonomia e outros menos.
6.1.11 Desempenho dos alunos:
6.1.11.1 Evolucao

Em relacdo a aprendizagem dos alunos, todas as professoras apontaram que
perceberam a evolucdo de estudantes no que se refere aos conteudos pedagdgicos.
Neste sentido, trés professoras (P1, P3, P4) apontaram que somente alguns alunos
evoluiram, sendo aqueles que tiveram o suporte da familia, que conseguiram
participar das atividades que foram propostas ao longo do ano. E vélido destacar que

P1 e P4 enfatizaram que a evolugdo aconteceu somente para a minoria dos
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estudantes. Entretanto, ainda a este respeito, P4 destacou que néo € possivel pensar
somente na evolucdo de um aluno, que o0 seu compromisso é com todos, assim, de
forma geral, ela apontou que ndo houve evolucéo da aprendizagem.

Por outro lado, P2 relatou que cerca de 60% dos seus alunos evoluiram e se

apropriaram da escrita, enfatizando que nenhum trabalho € em véo.

6.1.11.2 Diferentes niveis de aprendizagem

bY

Em relacdo a aprendizagem dos alunos, trés professoras (P1, P2, P3)
destacaram que o desenvolvimento dos alunos que ja estavam em um nivel esperado
para o ano de escolaridade aconteceu de uma forma mais positiva. Neste sentido, P1
relatou que conseguiu dar continuidade ao processo de ensino-aprendizagem com
esses alunos, que teve mais sucesso, finalizando o ano conforme o esperado. Da
mesma forma, P2 destacou que os alunos mais avancados, que j& iniciaram o ano
letivo com a aquisicao da leitura e da escrita, continuaram se desenvolvendo, além do
fato destes alunos motivarem os demais. Além disso, P3 também apontou que os
alunos que ja possuiam mais autonomia, aprenderam e evoluiram com maior
facilidade.

Por outro lado, as trés professoras também apontaram a dificuldade em se
trabalhar com alunos que iniciaram o ano letivo em um nivel abaixo do esperado para
0 ano de escolaridade. Assim, P1 destacou que as criancas que estavam precisando
muito do suporte da professora, enfatizando que eram as mais carentes,
pouquissimas conseguiram evoluir. Da mesma forma, P2 demonstrou que os alunos
gue iniciaram o ano letivo sem ter adquirido anteriormente o Sistema de Escrita
Alfabética e, além disso, que pouco participaram das atividades pedagdgicas, néo
apresentaram evolucéao ao final do ano. Ademais, P3 relatou que realizou um trabalho
individual com alguns alunos que apresentaram dificuldades, mas mesmo assim
destacou que foi muito dificil, e que a melhor forma de se ensinar é por meio do ensino

presencial.
6.1.12 Habilidades de escrita presentes na BNCC:
6.1.12.1 Primeiro ano de escolaridade

Acerca da habilidade: “Escrever, espontaneamente ou por ditado, palavras e
frases de forma alfabética — usando letras/grafemas que representem fonemas”, P1
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apontou que somente aqueles que tiveram suporte da familia aprenderam
determinado conteudo. Neste sentido evidenciou que a grande maioria ndo alcangou
tais habilidades, devido a auséncia da professora e ao ndo suporte da familia.

Ademais, P2 relatou que algumas criangas ja iniciaram o ano letivo com tais
habilidades, e que ao longo do ano foram evoluindo, visto que as criangas aprendem
o tempo todo, dentro e fora da escola. Entretanto, enfatizou que foi um percurso
bastante diferente na pandemia e que as criangcas nao aprendem da mesma forma,
neste sentido, alguns alunos avancaram significativamente e outros nao apresentaram
evolucdo. A participante ainda enfatizou que ndo compreende a escrita por meio de
palavras, frases e fonemas, em sua concepcao o seu aluno aprende a se comunicar
por meio de um texto, neste sentido, acrescentou que seu ensino parte do texto que
engloba palavras, silabas e letras. Além disso expressou que também n&o costuma
trabalhar com ditado de palavras, visto que o ditado manipula a escrita do aluno,
dando preferéncia as escritas espontaneas, em que o estudante pode formular a
propria hipétese de escrita. Mediante ao exposto, de forma a responder a pergunta, a
professora relatou que 60% dos seus alunos conseguiram alcangar uma proficiéncia,
escrevendo convencionalmente, em que alguns apresentaram mais evolucao e outros

menos.
6.1.12.2 Segundo ano de escolaridade

Acerca da habilidade para o segundo ano de escolaridade: “Utilizar, ao produzir
o texto, grafia correta de palavras conhecidas ou com estruturas silabicas ja
dominadas, letras mailsculas em inicio de frases e em substantivos proprios,
segmentagcdo entre as palavras, ponto final, ponto de interrogacédo e ponto de
exclamacao”, ambas as professoras (P3, P4) apontaram que os alunos nédo as
adquiriram na totalidade. Neste sentido, P3 relatou que as habilidades de pontuacéo,
paragrafacdo, letras mailscula e minuscula, letra cursiva e de producao textual ndo
houve a possibilidade de serem ensinadas. A professora enfatizou que algumas
habilidades foram possiveis, como grafia correta das palavras e producao de frases,
momento em que era possivel frisar também o uso do ponto final. Ainda neste sentido,
a docente destacou que algumas criangas assimilavam o contetdo de forma rapida,
mas que muitas apresentavam bastante dificuldade. Ademais, P4 afirmou que, apesar
do roteiro de estudos oferecer atividades neste sentido e a partir disso a professora

gravar videos explicando o conteudo, nao foi possivel ensinar.
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6.1.13 Acompanhamento da evolucédo da escrita:
6.1.13.1 Roteiros pedagogicos

Trés professoras (P1, P2, P3) apontaram que acompanharam o
desenvolvimento da escrita dos alunos por meio dos roteiros pedagdgicos que eram
realizados pelas criangcas em casa. Entretanto, de forma geral, foi apontado uma
incerteza quanto a realizacdo pelos estudantes de forma autbnoma desses roteiros
de estudo, uma vez que nao havia a possibilidade de mensurar a influéncia dos
responsaveis no desenvolvimento das atividades. Duas professoras (P2, P4)
destacaram que receberam atividades realizadas por adultos, sendo possivel
perceber que a caligrafia ndo era do estudante. Neste sentido, foi exposto que essas
guestdes prejudicaram o acompanhamento das professoras no desenvolvimento dos
alunos.

A participante P1 relatou que avaliava por meio da correcédo desses kits, visto
gue além dos roteiros elaborados pela SME, ela também elaborava atividades extras
para as criangas que apresentavam mais dificuldades, enfatizando ainda que essas
criancas foram as mais ausentes durante esse periodo. Todavia, a professora apontou
gue muitos estudantes nao devolviam os roteiros de estudos.

Da mesma forma, P2 informou que além dos roteiros de estudos, pedia outras
escritas para as criancas, como cartas, troca de bilhetes e relatos de experiéncias, de
forma que fosse possivel avaliar a escrita dos alunos. Ainda explicou que orientava 0s
pais acerca dessas escritas, demonstrando o quéo importante era que os alunos, de
forma autbnoma, sem a intervencdo de adultos, realizassem tais atividades e que
conseguiu perceber, pelos erros de grafia apresentados, que os alunos realizaram a
escrita de maneira espontanea, podendo, dessa forma, realizar intervencbes de
acordo com as dificuldades que apareciam, entretanto, apontou que ndo conseguiu
esse resultado de toda a turma.

A docente (P2) ainda relatou que trabalhava também a parte emocional dos
estudantes, propondo atividades que a aproximasse deles. Neste sentido, de forma a
trabalhar tanto a questdo emocional quanto a pedagodgica, ela enviava presentes e
bilhetes nos aniverséarios dos alunos. Assim, mesmo nao podendo estar fisicamente
presente, de forma a se aproximar minimamente de seus alunos, ela deixava esses
presentes na portaria ou na porta da casa deles e enviava videos no WhatsApp

particular dos pais. A professora relatou que algumas vezes, recebia respostas, visto
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gue sempre orientou as criancas que toda escrita exige uma resposta, destacando
que a partir dessas acles, ela proporcionou registros por parte dos estudantes,
instigando-os a escreverem, com o intuito também de avaliar suas producdes.

Ademais, ao final do ano, a professora (P2) pediu aos alunos, um relato de
experiéncia sobre o ensino remoto durante a pandemia, com algumas perguntas, para
gue os alunos escrevessem e assim ela pudesse avaliar a evolu¢do da escrita dos
mesmos. Outra forma de avaliar, foi por meio de relatério de atividades, um exemplo
citado pela professora foi, na disciplina de ciéncias, uma atividade sobre o meio
ambiente, em que os alunos deviam realizar registros sobre o desenvolvimento de
uma planta. Neste sentido, a professora enfatizou que sempre buscou subsidios para
que as criancas produzissem e escrevessem, porém explicitou que foi um periodo
dificil e desesperador para todos, que ninguém estava preparado para tal situagéao,
mas que com o tempo ela foi aprendendo e melhorando, para que fosse possivel
manter 0 acesso aos alunos.

Por fim, P3 relatou que também analisava a escrita das criancas por meio dos
roteiros pedagdgicos, entretanto, conforme ja destacado, apontou que nado era
possivel garantir que o aluno tinha realizado tal atividade de forma auténoma, visto

gue muitas vezes havia a interferéncia dos pais.
6.1.13.2 Aulas sincronas

Todas as professoras relataram que puderam acompanhar a evolucado da
escrita dos alunos por meio das aulas via Google Meet. Dessa forma, P1 apontou que
avaliava a escrita por meio das aulas on-line, de criancas que conseguiam participar,
visto que realizava escritas espontaneas, ditados ludicos com palavras e, para os que
ja estavam em nivel maior de escrita, com frases, podendo avaliar também pontuacao
e coeréncia. Da mesma maneira, P2 dissertou que avaliava a escrita das criancas por
meio da lousa interativa, em que realizava ditados Iudicos de palavras e de pequenas
frases. A participante P3 também relatou que avaliava a escrita dos alunos por meio
da realizacdo de atividades desenvolvidas no caderno, pedindo que as criancas
mostrassem tal atividade pela camera da videochamada, observando assim a
producdo da crianca. Ademais, realizava ditados ludicos em que as criangas tinham
gue escrever 0 nome de determinada figura que a professora mostrava e
acompanhava também por meio da escrita dos alunos no chat ao longo das aulas no

Google Meet, acrescentando ainda que algumas criangcas ndo conseguiam produzir,
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apresentavam muita dificuldade, mas que conseguiam realizar as atividades de forma
oral. Por fim, P4 informou que foi possivel observar e ter uma percep¢ao mais real da
escrita de algumas criancas por meio de atividades realizadas no Google Meet, de
acordo com as respostas dos alunos, mas que, de forma geral, foi muito dificil realizar
tal acompanhamento. Além disso relatou que nenhum aluno teve um avanco
significativo, somente alguns que ja estavam em nivel adequado ao inicio do ano

letivo.
6.1.13.3 Jogos pedagdgicos

Trés participantes (P1, P2, P3) apontaram que acompanharam o
desenvolvimento da escrita dos alunos por meio de jogos pedagdgicos. A docente P1
relatou que realizava jogos pedagdgicos com os alunos de forma on-line e também
enviava jogos para casa de forma que os alunos realizassem com as familias, as quais
gravavam videos desses momentos e enviavam a professora, para que conseguisse
observar o desenvolvimento do aluno. Ademais, P2 descreveu que realizou gincanas
com os alunos, de forma a avaliar a escrita deles, em que mostrava objetos aos alunos
e eles precisavam escrever o nome, formar palavras, formar frases, dando o retorno
a professora, que avaliava e jA conseguia realizar as intervencdes necessarias. Da
mesma maneira, P3 informou que por meio de jogos de completar silabas, a partir das

respostas dos alunos, ela conseguia acompanhar a evolucdo da escrita dos mesmos.
6.1.13.4 Avaliac¢des on-line

Uma Unica professora (P2) apontou que realizou uma avaliacdo on-line com as

criancas, mas que tal avaliacdo observava mais a leitura do que a escrita.
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7 RESULTADOS E DISCUSSAO

Esta secdo tem o intuito de discutir os resultados encontrados na presente
pesquisa. Como trata-se de uma pesquisa qualitativa, os resultados foram aqui
analisados e discutidos a partir de trés eixos, com o intuito de alcangar os objetivos
gue foram propostos nesse estudo.

Neste sentido, o primeiro eixo, denominado “Problematica vivenciada no
periodo de Pandemia”, discute quais foram os caminhos percorridos apds a
instauragdo da pandemia e a imposi¢do do ensino remoto, demonstrando, de forma
geral, a organizacdo da Secretaria Municipal de Educacédo e da escola, a rotina dos
professores e dos estudantes, bem como as dificuldades experienciadas por todos.

O segundo eixo, “Concepc¢oes, intervencdes e desafios acerca do Sistema de
Escrita Alfabética”, aponta as concepcdes de alfabetizacdo trazidas pelas docentes,
de forma a compreender se estas estdo de acordo com os documentos nacionais.
Além disso, buscou-se analisar as intervencdes realizadas pelas docentes e as
dificuldades apresentadas pelos docentes e discentes, buscando compreender como
ocorreu o processo de ensino-aprendizagem do SEA.

Por fim, o ultimo eixo, “Aprendizagem docente e discente”, teve por objetivo
destacar, em um primeiro momento, de que maneira as docentes acompanharam a
aprendizagem de seus alunos e, posteriormente, evidenciar o processo de evolucdo
apresentado por ambos, nesse periodo tao dificil vivenciado por todos, de maneira a
compreender as consequéncias do ensino remoto e o impacto direcionado a
aprendizagem dos estudantes.

Destaca-se ainda que os resultados foram analisados e discutidos tendo como
base a literatura da area, os documentos nacionais inerentes ao processo de
alfabetizacao, os trabalhos ja apresentados na reviséo de literatura desse estudo, bem
como a partir da pesquisa realizada pela Revista Brasileira de Alfabetizacdo (2020),
intitulada Alfabetizacdo em Rede: uma investigagdo sobre o ensino remoto da
alfabetizacdo na pandemia COVID-19 — Relatorio Técnico (Parcial). Ressalta-se que
a escolha pela utilizacdo de tal pesquisa deu-se pela mesma ter como objetivo
compreender de forma aprofundada a situacéo da alfabetizagc&o de criangas no Brasil
durante a pandemia da COVID-19, bem como pela significativa amostra de docentes

participantes (aproximadamente 15 mil docentes), distribuidos por todas as regides
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do Brasil, oferecendo assim, dados importantes para a discussao dos resultados do

presente estudo.

7.1 Problematica vivenciada no periodo de pandemia

O primeiro ponto a se destacar relativo a este eixo, diz respeito ao processo de
mudanca e de adaptacdo do ensino presencial para o ensino remoto, abrangendo
todos os agentes envolvidos, Secretaria, escola, professores e estudantes. Conforme
apontado pelas docentes, de forma geral, a mudanca foi mediada por recursos
tecnologicos. Neste sentido, em um primeiro momento, a partir da orientacdo da
escola, utilizou-se o aplicativo WhatsApp para o auxilio na comunicacdo com 0s
familiares dos estudantes. Em relacdo as atividades oferecidas pela escola, para dar
continuidade ao processo de ensino-aprendizagem, estas foram fornecidas, de
maneira inicial, pelo Facebook da mesma.

ApoOs a instauracao de fato da pandemia e a imposicdo do ensino remoto, a
Secretaria Municipal de Educacdo elaborou Roteiros Pedagogicos impressos, que
eram retirados pelos familiares na escola, devendo ser realizados em casa pelos
estudantes, com a mediacdo das professoras, a partir de aulas assincronas, com
videos explicativos e fotos no WhatsApp e também no Youtube.

No que diz respeito ao desenvolvimento das aulas assincronas, essas eram
gravadas por meio do celular ou notebook pessoal das docentes, em que elas
orientavam os alunos acerca das atividades do roteiro de estudos e posteriormente
disponibilizavam os videos aos familiares. Foi ainda destacado que as aulas
assincronas eram de mais facil acesso aos pais, devido ao fato deles poderem realizar
o download dos videos/das aulas por meio da internet que era disponibilizada na
escola.

Diante da manutenc¢éo do periodo pandémico, de maneira a auxiliar ainda mais
0s estudantes neste momento e também de aproxima-los da escola, a SME orientou
as instituicbes de ensino e os docentes a realizarem aulas sincronas, que
aconteceram a partir do Google Meet de maneira semanal. Entretanto, foi destacado
uma baixa participacdo dos alunos nesses momentos. Ainda foi possivel perceber que
as criancas que participavam das aulas sincronas eram aquelas que tinham o apoio
da familia, que possuiam melhores condi¢fes financeiras e que apresentavam um

melhor desempenho pedagdgico. Por outro lado, as criangas que nao tinham o apoio
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da familia ou os recursos necessarios, eram aquelas que possuiam maiores
dificuldades de aprendizagem e que participavam muito pouco ou ndo participavam
das atividades propostas.

De acordo com a revisao de literatura realizada nessa pesquisa, foi apontado
por diversos autores (Almeida; Matos, 2021; Almeida; Menezes, 2021; Bessa, 2021;
Bispo; Silva 2021; Cunha; Klein; Dresch, 2021; Feitosa; Santos, 2020; Ferreira;
Ferreira; Zen, 2020; Le&o; Oliveira; Ledo, 2020; Lemos; Sarlo, 2021; Mainardes et al.,
2021; Queiroz; Souza; Paula, 2021; Viana; Nascimento, 2021) que essa forma de
trabalho remoto desenvolveu-se de maneira geral nas instituicbes de ensino,
apontando a necessidade de adaptacdo de todos os envolvidos no ambito
educacional, visando a continuidade do processo de ensino-aprendizagem. Neste
sentido, as pesquisas evidenciaram também que, com o intuito de sanar as
dificuldades ocasionadas pela auséncia de mediacdo e interacdo presenciais, foi
necessario modificar as estratégias de ensino e o0s procedimentos didatico-
pedagdgicos. Assim, as estratégias que mais se destacaram abrangeram o uso do
aplicativo WhatsApp, videos explicativos, videochamadas, atividades impressas e
orientacao as familias, de forma que os responséaveis pudessem auxiliar os estudantes
nas atividades em casa.

Da mesma forma, a pesquisa Alfabetizacdo em Rede (2020) também apontou
gue cerca de 90% dos docentes atuantes nas etapas da Educacéo Infantil e do Ensino
Fundamental desenvolveram seu trabalho de maneira remota, em que a maioria
destes (54,9%) indicou o0 ensino remoto como uma alternativa possivel, tendo em vista
a manutencao do vinculo entre escola e alunos. Acerca das estratégias e recursos
utilizados para a continuidade do processo de ensino-aprendizagem, foi apontado o
uso do WhatsApp como a principal ferramenta (71,58%), bem como o uso de recursos
Impressos para as criangas realizarem as atividades em casa sob a orientagcdo dos
familiares (55,89%).

Diante desses dados, evidencia-se que o0s resultados apresentados nesta
pesquisa estdo alinhados com os demais estudos desenvolvidos. Neste sentido, é
possivel inferir que, de maneira geral, a estratégia mais utilizada no periodo
pandémico esta relacionada ao uso de materiais impressos, tendo como suporte o
uso do aplicativo WhatsApp para orientacdo acerca dessas atividades que deveriam

ser realizadas em casa, com o auxilio da familia.
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Conforme apontado pela pesquisa Alfabetizacdo em Rede (2020), o uso desses
materiais impressos pode estar relacionado a propria tradicdo escolar, uma vez que
as praticas pedagogicas tem como base esses suportes didaticos. Assim, a pouca
utilizacdo dos recursos tecnoldgicos no ambiente escolar, na rotina dos estudantes e
professores, de maneira presencial, pode ter impactado diretamente o uso dessas
ferramentas como aliadas no processo de ensino-aprendizagem em ensino remoto,
uma vez que 0s mesmos ndo estavam habituados com tais préticas. Além disso, tem-
se também o fator das desigualdades sociais, impactando diretamente nesta questao,
uma vez que muitos estudantes tiveram a participacao prejudicada nas praticas de
ensino que visavam a utilizacdo desses recursos tecnoldgicos, visto que nao tinham
acesso a essas ferramentas ou a internet em casa, sendo necessario que as
instituicBes de ensino tivessem como pratica principal o material impresso, aliado as
explicacdes por videoaulas compartilhadas no WhatsApp das familias. E possivel

certificar-se dessas afirmacdes a partir dos excertos abaixo:

Eu vou falar mais da inicialmente da assincrona, ta? E, nos [...] usavamos o
WhatsApp para colocar o video que eu preparei t4? [...] Isso &, depois, no
decorrer, a gente comecou a fazer as atividades sincronas, né. S6 que ai eu
néo tinha tanto sucesso, porque ndo era tantas criangas que participavam. O
dia que eu tive mais crianca eu acho que teve oito e eu tenho uma turma de
vinte e quatro. Porque eu precisava dessas criangas ali e néo tinha, eles ndo
tinham recurso. Quando a gente fala que no WhatsApp era mais facil a gente
colocar os videos, era mais facil porque tinha familias que procurava Wi-Fi da
vizinha, porque até mesmo a prépria internet eles ndo tinham, porque era
limitado, né. [...] & na nossa escola foi disponibilizado também a internet eles
iam |4 para baixar né. Entdo essa foi a maneira assim que a gente mais
trabalhou quando eu falo nas atividades assim que foram gravadas. Quando
a gente tinha a opgéo de trabalhar junto ali, nas aulas sincronas, o que que
acontecia? Eu ficava feliz pelas criangas que participava, porém a gente
sentia muita falta daquelas que nao participavam, né. Ai vocé percebe que
aguelas que estavam participando tinham um pouco mais de recurso. E so
criancas que tem um [...] desempenho melhor pedagogicamente falando.
Porque as criangas que mais precisavam elas ndo estavam ali. [...] Eu ndo
dei muito assim, por conta dessa situacdo de poucas crian¢as, eu nao
trabalhei muito com atividade, com as aulas sincrona (Participante P1).

E a participacdo dos alunos nessas atividades sincronas? Bem pouco, né.
Quem, a familia que estava junto participava, ou seja, basicamente, quem
participava era os alunos que nao precisariam, porque a familia estava junto.
[...] as criangas participavam, mas era gente, era pouquissimos, entdo tipo,
seis, cinco, sei la, de ter vez de aparecer dois, é pouquissimo, numa sala,
acho gue tinha vinte e cinco mais ou menos, pouquissimos, a participacéo.
(Participante P4).

Além das questdes ja apresentadas, outras dificuldades foram apontadas. No

gue diz respeito ao trabalho docente, estas estavam relacionadas ao manuseio dos
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recursos tecnoldgicos, uma vez que as professoras ndo tinham conhecimentos
suficientes relacionados ao uso dessas novas ferramentas, bem como ndo foram
ofertadas, de inicio, pela SME, formacdes neste sentido. Além disso, teve-se o fator
relacionado ao pouco tempo para aprender a utilizar esses recursos e para aprender
a dar aulas de forma diferente do convencional. Ademais, teve-se a questao inerente
ao acesso a tais ferramentas, uma vez que a SME nédo providenciou notebooks ou
celulares, sendo necessario que as docentes utilizassem recursos proprios.

Destacou-se também a questdo do cuidado da casa e dos filhos, visto que
devido ao periodo remoto também precisavam de auxilio. Assim, muitas vezes, era
preciso realizar adaptacfes, de horario e de espaco, para ser possivel conciliar todas
essas mudancas e distintas atribuicbes que aconteceram de maneira repentina,
indicando, dessa forma, sobrecarga de trabalho. Foram destacados ainda o0s
sentimentos de inseguranca e medo vivenciados ao longo desse periodo, uma vez
gue nédo era possivel ter o controle do que estava acontecendo e de quanto tempo
ISSO ia se manter.

Neste mesmo sentido, alguns autores (Bessa, 2021; Bispo; Silva 2021; Feitosa;
Santos, 2020; Ferreira; Ferreira; Zen, 2020; Lima, 2020; Mirando; Melo; Silva, 2020;
Viana; Nascimento, 2021) indicaram dificuldades semelhantes. Destacou-se a
sobrecarga de trabalho docente, uma vez que ao mesmo tempo em que se preparava
e realizava as aulas, assincronas e sincronas, era necessario se adaptar ao ensino
remoto, bem como buscar por capacitacdes, uma vez que 0S Nnovos saberes
necessarios a esse momento, foram pouco trabalhados na formacéo inicial docente,
diante das dificuldades apresentadas, e continuada, visto que pouca, ou quase
nenhuma formacéo adequada foi ofertada no periodo pandémico. Apontou-se ainda a
necessidade de realizar uma reorganizacdo espacial em suas proprias residéncias de
forma a se adequar a nova realidade que foi imposta.

No que diz respeito a pesquisa Alfabetizacdo em Rede (2020), foi apontado,
em relacdo a preparacao para o trabalho remoto, que 53% dos docentes indicaram
que, apesar de terem tido orientacdes adequadas neste momento, pouco foi o tempo
destinado a adaptagdo. No que diz respeito aos sentimentos apresentados, a revisao
de literatura também evidenciou sentimentos como cansaco, estresse, depresséo e
solidao, indicando, dessa maneira, que o periodo pandémico impactou o bem-estar e

saude mental desses profissionais.
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As questdes aqui discutidas, estdo evidenciadas nos seguintes trechos da

entrevista:

A adaptacdo para mim no meu ponto de vista, assim, foi muito complicado.
Por conta de ser, foi um método novo, adaptativo e a gente ndo teve um
tempo pra fazer uma preparacéo, né. Entdo a gente ndo, eu ndo soube muito
da tecnologia, entéo eu tive que correr atras, aprender em pouco tempo, para
expor as minhas aulas. E eu fiquei assim, né, nessa situacdo (Participante
P1).

Eu néo tive facilidade, eu vou ser sincera com vocé. Eu digo que eu nao tive
facilidade porque assim, eu tenho dois filhos, eu tinha que aprender a dar aula
de uma forma diferente e ai eu estava dentro do meu, da minha casa, eu tinha
gue cuidar da minha casa, os meus filhos também estava, o meu mais velho
estava também de ensino remoto. Entéo tudo chocou. Entéo se eu falar assim
que eu tive facilidade, eu ndo tive. Muitas vezes eu tive que fazer de
madrugada, que era o horério que os meus meninos estavam dormindo. E
ndo € o horério que eu estaria na escola. E mesmo assim, mesmo tentando
se redobrar, eu ndo conseguia ter 0 sucesso que eu esperava (Participante
P1).

Mudanca complicada. A mudanca assim que foi mediada por recursos
tecnolégicos que muitos ndo sabiam nada, né, como eu, por exemplo, né, que
sabia muito pouco, somente mexer no computador. Complicado. [...] Entdo
foram assim, mudancas dificeis, mas que todo mundo teve que, eu pelo
menos tive que, aprender. De um jeito de outro, ndo é? A gente vai, vai se
adaptando. A escola deu apoio, mas assim, ndo deu, por exemplo, notebook
para a gente, nada disso, celular a gente teve que tirar tudo da gente. Usar o
nosso celular, quem nao tinha notebook. Entéo foi assim, tudo novidade, né,
tudo, tudo novidade. Mas também nado deixaram a gente na mao,
principalmente as criancas, né (Participante P3).

Foi dificil né. Assim, a facilidade de estar em casa, na verdade né, a questao
pessoal de estar em casa, €, porque as minhas filhas também ficaram sem
escola né. Mas foi dificil, porque eu ndo, ndo tinha dominio né. De nada nessa
guestao de informética, né. E de estar ali com as criancas. Entdo como que
a gente ia ensinar sem ver as criangas, né? Sem ter acesso a elas? Foi meio
turbulento assim até a gente comecar a encontrar algum caminho, né, de
fazer o trabalho acontecer, mas foi bem &, trabalhar foi dificil nesse sentido,
né (Participante P4).

Formacdo? Entdo né, ndo. Depois, mais para frente né, foi todo um processo,
entdo assim ao longo de 2020 |4 para o final [...]. Ai depois, bem depois que
todo mundo j& tinha entendido que ia demorar, que ia ser né, maior do que a
gente esperava, que eles comecgaram a fazer uns cursos on-line né, que a
gente, é, ai fazia parte da nossa grade né, de trabalho em casa assistir esses
cursos on-line. Mas também € uma das opc¢des de curso que eu lembro tinha
a ver com tecnologia, mas é, vamos dizer, o ano de 2020 ja estava
acontecendo (Participante P4).

Ainda sobre essa questao, uma Unica professora (P2) destacou que nao teve

dificuldades de adaptacdo, que se adaptou bastante rapido ao ensino remoto,
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abordando que sua Unica preocupacdo era 0 acesso aos alunos. Neste sentido, a
docente apontou que ndo se importava com a quantidade de tempo que iria
depreender para ter acesso aos seus estudantes e as familias, oferecendo diversos
momentos de aulas sincronas e conversa com os familiares. Assim, ela apontou que
realizava atendimentos on-line com os estudantes em trés momentos durante o dia,
manha, tarde e noite. Além disso, também ressaltou que organizou um espaco em
sua casa para que essas aulas acontecessem, bem como buscou se desenvolver
cada vez mais em relag&o ao uso da tecnologia.

Diante disso, apesar da fala da professora apontar que néo teve dificuldades
de adaptacdo, pode-se perceber que foi preciso que ela adequasse a sua casa e
utilizasse recursos proéprios, bem como se desenvolvesse em relacdo a tecnologia
para melhor atender seus alunos nesse momento. Além disso, a disponibilidade de
horérios ofertada para atender os seus alunos e a sua constante busca de acesso aos
familiares, apesar de serem pontos muitos positivos quanto a continuidade do
processo de ensino-aprendizagem, sao indicativos de uma sobrecarga de trabalho,
que afetou diversos profissionais nesse periodo adverso causado pela pandemia.

E possivel observar essa quest&o, no excerto abaixo:

Eu néo tive dificuldade. Eu me adaptei rapido. E, eu conversava muito com
0s pais. Os pais assim, nesse momento, eu compreendi que eu precisava
dessa parceria dos pais. Precisava muito. E entdo eu me adaptei rapido
assim, e que, naguele momento, eu tinha uma preocupacéo de ter acesso as
criangas. Eu ndo me importei muito comigo. [...] Entdo eu tive essa
preocupac¢do, eu me preocupava muito com eles. Entao eu despreocupei com
0 meu tempo, com 0 que eu ia gastar, entdo para poder ter na minha casa
um espago né, para eu trabalhar, uma mesa, um espago, no meu computador
e eu comecei a me preocupar de ter, de alcancar essas crian¢cas. Entdo eu
defini meu trabalho, minha carga horaria, em trés horarios. [...JEntdo me
adaptei assim, e o ponto positivo foi assim, a minha busca, como eu melhorei
assim com a tecnologia (Participante P2).

Em relac&o ao ensino remoto para os alunos, todas as professoras ressaltaram
qgue foi um momento dificil para eles. Primeiramente devido ao fato de serem criancas
pequenas e dependentes de auxilio a todo momento, tendo dificuldade de se adaptar
ao ensino remoto e a distancia, uma vez que, conforme destacado pelas docentes, o
contato presencial com o estudante, principalmente ao longo do processo de
alfabetizacdo, é de extrema importancia para o desenvolvimento do mesmo. Neste
mesmo sentido, apontou-se a dificuldade também em relacdo ao ambiente de estudo,
visto que muitos estudantes ndo possuiam espaco adequado para tal, ndo
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conseguindo se concentrar nas atividades devido aos estimulos externos presentes
no ambiente em que eles se encontram para assistir as aulas, o que prejudicava a
compreensao. Apontou-se também que muitos estudantes podem ter tido sentimento
de desamparo, uma vez que muitos familiares tiveram dificuldades para mediar o
processo de ensino, devido as limitacbes didatico-pedagodgicas, ocasionando um
contexto conturbado na hora de realizar as atividades.

Outra dificuldade destacada, como ja evidenciado anteriormente, foi a questédo
da tecnologia, visto que muitos estudantes néo tinham conhecimento da ferramenta
ou nao tinham o acesso aos recursos devido as condicfes financeiras, ou até mesmo
tinham acesso, entretanto de forma limitada, o que prejudicou a participacdo nas aulas
e nas atividades. Ademais, um ponto bastante destacado foi a questdo da familia,
sendo apontada como parte essencial para a continuidade do processo de ensino-
aprendizagem neste periodo, devido ao fato de que se ndo houvesse um responsavel
gue orientasse as criancas no momento de assistir as aulas remotas, e no
desenvolvimento das atividades, esse processo nao se efetivaria.

Da mesma maneira, tais dificuldades foram evidenciadas na revisdo de
literatura deste estudo, em que os autores (Bispo; Silva 2021; Cardoso; Ferreira;
Barbosa, 2020; Cunha; Klein; Dresch, 2021; Ferreira; Ferreira; Zen, 2020; Le&o;
Oliveira; Ledo, 2020; Lemos; Sarlo, 2021; Queiroz; Souza; Paula, 2021) expuseram
dificuldades relacionadas ao acesso as tecnologias por parte dos estudantes e
familiares, bem como de local adequado para os estudos. Apontou-se também que
muitos familiares tiveram dificuldades em assumir a funcdo de mediacdo dos
docentes, devido as limitacbes pedagogicas ou pela dificuldade em manusear as
ferramentas digitais, sendo estes, fatores limitadores que contribuiram para agravar a
exclusao, a desigualdade social e educacional entre os estudantes. Ainda, na mesma
perspectiva, evidenciou-se a importancia e a necessidade do apoio familiar neste
momento, uma vez que 0S responsaveis assumiram papel fundamental na
continuidade do processo de ensino-aprendizagem dos estudantes.

Novamente, tais questdes podem ser observadas nos seguintes trechos:

[...] s&o criancas pequenas, séo criancas que depende na sala de aula e em
casa, [...] entdo o primeiro ponto, devido ao comportamento das criangas ali
guando a gente fazia encontros no Google Meet, [...] era um momento muito
dificil pra eles e muito legal ao mesmo tempo. Entéo eles nado respeitavam o
turno de fala. A gente, eu tinha que chamar um pouco de atencédo para eles
pararem, para eles escutarem, para eles focarem. Na sala de aula eu nédo
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teria esse problema, por mais que a gente também, né, tenha que sempre
ficar chamando atencdo para eles focarem, mas eles estavam na frente de
um computador, ele estavam, eles estavam na frente ali da imagem de outras
criangas, entdo essa foi a parte mais complicada quando eu digo no, quando
a gente fazia aulas no Google Meet. Quando a gente enviava video, entdo a
gente precisava da parceria da familia, né. Falta de conhecimento com os
recursos também complicou muito. Por qué? Como eles sédo crianca, eles nao
conseguiam as vezes desligar o microfone, ligar o microfone, quando eu caia
a internet, entdo dependia sempre de um adulto. Espaco adequado. A crianca
nao conseguia focar porque tinha cachorro, [...] tava na sala, a televisdo tava
ligada, tinha mais crianca, tinha v6. Entdo ndo é culpando, mas se a crianca
nao tiver o espaco adequado ela também ndo ia td absorvendo assim da
maneira correta 0 que eu estava passando para ela [..]. E novamente,
guando a gente precisava da ajuda da familia e a crianga ndo tinha uma
pessoa do lado, a gente percebia que aquela crianca até se esforcava, mas
ndo conseguia, € ndo é por ela, € por falta [...] de uma pessoa responsavel
ali (Participante P1).

[...] A dificuldade deles era o que? Muitos n&o tinham celular ou se tinha
celular, o celular, ficava com a mae, ficava com o pai, né. Entdo eles,
acabavam muitos ndo participando daquele momento da aula, né. Porque
nao tinha, ndo tinha o notebook e o celular, né. Entéo isso, achei assim que,
que foi, foi bem, bem complicado (Participante P3).

Para os alunos, eles se sentiram, eu acho, né, desamparados na verdade [...]
O roteiro da escola e ai a gente gravava video, explicando cada atividade, né,
para eles terem acesso. Mas isso ndo quer dizer que 0s pais punham esses
videos, nem que os pais assistiam esses videos, né. E ai acho que eles
passaram a detestar ter que fazer as licbes em casa, entdo. Por qué? Porque
ai, guem estava ali, ndo tinha o dominio que a gente tem né. E nem a
paciéncia que a gente tem [...]. Entdo, assim, &, o contexto né, efetivo ali de
realizar aquele roteiro de estudo, ficou bem conturbado, tenho certeza disso.
Depende de cada familia, com certeza, né. Eu tenho minhas filhas, também
tiveram roteiro de estudo, mas €, ndo é toda mae que é professora, né. Entao,
com certeza, é, foi complicado. Ai é alguns, os pais faziam roteiro de estudos,
entéo esses de fato tiveram uma férias assim prolongada, né. Ficaram a ver
navios ou sei |4 brincando, assistindo TV. E alguns talvez fizessem ali na
marra com os pais né. Entéo para eles, eu acho que também foi uma grande
perda [...] (Participante P4).

Mediante ao exposto, foi possivel observar que muitos foram os desafios
enfrentados diante da nova realidade de ensino remoto que foi imposta pela pandemia
de COVID-19. De maneira geral, foram evidenciadas questfes que impactaram toda
a dinamica relacionada ao processo de ensino-aprendizagem, influenciando
diretamente no bem-estar da saude mental de todos os envolvidos e na aprendizagem
dos estudantes. Diante disso, muitos foram excluidos da continuidade do processo de
ensino-aprendizagem devido a diversas questdes, que abrangeram, principalmente, a
dificuldade de manusear os recursos tecnoldgicos, a falta de acesso a essas

ferramentas e ao despreparo familiar em auxiliar as criangas quando necessario.
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Além disso, a sobrecarga de trabalho docente, a falta de formacao, bem como
as dificuldades de acesso aos estudantes vivenciadas nesse periodo, ampliaram e
evidenciaram ainda mais as dificuldades que j& eram enfrentadas pelo sistema
educacional do pais, como a escassez de politicas publicas, o despreparo estrutural,
a desvalorizacédo docente e, sobretudo, a desigualdade social.

Além das questdes até agora apresentadas, no proximo eixo, serdo apontadas
as evidéncias diretamente relacionadas ao processo de ensino-aprendizagem da
escrita, com o intuito de compreender e discutir como esse processo ocorreu, bem

como as concepcdes e intervencdes que o permearam.

7.2 Concepgdes, intervengdes e desafios acerca do SEA

O primeiro ponto a se discutir neste eixo, diz respeito as concepc¢bes de
alfabetizacao trazidas pelas professoras, de maneira a analisar se as mesmas estao
alinhadas com os documentos nacionais, bem como com a literatura da area que
orientam o trabalho docente nesse momento. Destaca-se que esta analise se faz
necessaria, uma vez que tal questao influencia diretamente na aprendizagem dos
estudantes. E importante ressaltar também que as professoras realizaram seus
apontamentos acerca da compreensao do Sistema de Escrita Alfabética a partir da
percepcado de como a crianga aprende.

No que diz respeito a participante P1, esta relatou que o estudante se apropria
do SEA quando é capaz de dominar a relacdo fonema-grafema. Foi ainda observado
gue a professora associou a compreensao acerca do Sistema de Escrita Alfabética
com a hipotese de escrita alfabética, visto que acrescentou que a crianga se apropria
do SEA quando € capaz de realizar o minimo de leitura, escrita e compreensao,
mesmo que apresentando ainda erros ortograficos. Assim, quando o texto produzido
pela crianga, mesmo com erros, € passivel de entendimento, a participante
compreende que a mesma se apropriou do SEA. Ademais, foi apontado que este € o
conhecimento minimo, a base, para que a crianga possa comecar a escrever, ler e
compreender.

Mediante ao exposto, foi possivel observar que a docente compreende que o
estudante se apropria do SEA quando é capaz de dominar a relagdo grafema-fonema,
isto é, associando a linguagem oral a linguagem escrita. Sobre essa afirmativa, pode-

se perceber que esta em consonancia com o que esta proposto pela BNCC (BRASIL,
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2018a), uma vez que o documento expressa que ao longo do processo de aquisi¢ao
do SEA, nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental, o estudante necessita
desenvolver o seu conhecimento acerca das relacdes fono-ortograficas, [...] “as
relacdes entre sons (fonemas) do portugués oral do Brasil [...] e as letras (grafemas)
do portugués brasileiro escrito” (idem, p. 86). Entretanto, essa concepc¢ao se distancia
do que propde a literatura da area, de viés construtivista, a qual afirma, de acordo com
Soares (2021), que aprender o SEA nao é aprender um cdodigo, memorizando as
relacbes entre letras e sons, mas sim compreender 0 que a escrita representa e de
gue forma séo representados os sons da fala.

Por outro lado, destaca-se a associacao realizada pela docente entre o Sistema
de Escrita Alfabética e a hipotese de escrita alfabética. E possivel perceber a partir
dessa questdo que a docente traz como concepcdo acerca da evolugdo do
aprendizado dos estudantes, a teoria da Psicogénese da Escrita (Ferreiro; Teberosky,
1979 apud Morais, 2012), aproximando-se assim, do viés construtivista. Diante disso,
observa-se que a docente traz como embasamento tedrico para o desenvolvimento
do seu trabalhado duas concepcdes, uma que se aproxima da visao associacionista,
trazendo a ideia de que os estudantes apropriam-se do SEA quando sédo capazes de
codificar os sons da fala e, por outro lado, aproxima-se do viés construtivista, quando
compreende que 0s estudantes passam por um processo evolutivo de aquisicdo da
escrita, de forma a internalizar as propriedades do SEA até alcangarem a etapa final
do mesmo, da hip6tese alfabética.

Essas afirmacdes podem ser observados no excerto abaixo:

A minha compreenséao € assim, quando o aluno domina a relacao do fonema
que é falar, com grafema, que é letra, que é escrita, mesmo com erros
ortograficos aonde outros consiga ler e entender, eu consigo assim, perceber
gue ele tem o sistema da, o sistema da escrita alfabética [...] (Participante
P1).

Em relagéo a participante P2, esta destacou que a escrita alfabética ndo esta
relacionada a memorizacdo, ao decifrar e ao codigo, ndo se estabelecendo como a
reproducdo grafica da lingua oral. Da mesma maneira, a professora associou a
compreensao acerca do SEA com a hipétese de escrita alfabética, enfatizando que a
crianca, quando compreende a escrita como uma fungao social, como um instrumento
de comunicacéo, ela encontra-se em nivel alfabético, se desvinculando da oralidade.

Neste sentido, seu trabalho, desde a educacéo infantil, tem como objetivo desenvolver
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na crianca, a compreensdo de que a escrita € utilizada para comunicacéo. Assim,
sempre prop0ds escritas com fungéo social, para a realidade, para o cotidiano, a partir
de géneros textuais. Acrescentou ainda que na fase alfabética a crianca nédo
apresenta uma escrita com proficiéncia, mas ja é capaz de escrever e compreender a
funcao social que a escrita possui, ndo sendo somente a juncéo de letras para formar
palavras, mas sim, um meio de comunicacao.

O primeiro ponto a se destacar acerca da compreensao desta professora, esta
relacionado a énfase direcionada a escrita como funcdo social, como meio de
comunicacdo. Aponta-se que esta concepgdo esta de acordo com 0 proposto nos
documentos nacionais, PNE e BNCC. O PNE (Brasil, 2014a) traz como concepcao
tedrica de alfabetizacdo, a apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabética ligado a
perspectiva do letramento, da aprendizagem da leitura e da escrita a partir de seu uso
nas praticas sociais. Da mesma maneira, a BNCC (Brasil, 2018a) prop&e o trabalho
com diversos géneros textuais, apontando que as praticas de producdo de texto
devem estar relacionadas as préticas de uso e reflexdo da escrita, em que o trabalho
em sala deve abranger situacoes efetivas, de maneira a garantir que os estudantes
sejam capazes de se comunicar e de interagir em todos 0os momentos e ambientes,
compreendendo assim a funcao social da lingua escrita.

Como ja mencionado, essa concepc¢ao também esta de acordo com o que esta
proposto pela literatura da area, de viés construtivista, relacionando a aprendizagem
da escrita ao processo de letramento. De acordo com Soares (2021) e Morais (2012),
bem como com outros autores (Miranda; Melo; Silva, 2020; Sabchuk, 2016; Martins,
2018) indicados na revisdo de literatura dessa pesquisa, € preciso alfabetizar letrando,
de maneira que a crianca aprenda o SEA e, ao mesmo tempo, conheca e aprenda 0s
Seus usos sociais, sendo capaz de ler, interpretar e produzir textos reais, nas diversas
situacOes de escrita que permeiam a sociedade.

Além disso, da mesma maneira como a participante P1, a professora em
questao também associou a compreensao do SEA a hipdtese de escrita alfabética,
demonstrando ter uma concepc¢éo sobre o aprendizado dos estudantes baseada na
teoria da Psicogénese da Escrita (Ferreiro; Teberosky, 1979 apud Morais, 2012),
aproximando-se assim, mais uma vez, do viés construtivista.

Tais afirmacdes sdo observadas no trecho abaixo:
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Eu penso que a escrita alfabética, ela foge assim da memorizacédo, do
decifrar, foge do cédigo assim, né, da decifragdo do cddigo, da reproducéo
grafica da lingua oral, né. [...] Eu acho que a crian¢a ai ja desconectou disso,
da oralidade, quando ele é alfabético, ele jA compreende a escrita como uma
funcao social, tem que compreender ja como funcéo social, que abrange isso,
né, uma funcgao social e como instrumento de comunicagéo. Entéo no infantil,
[...] eu ja comecei a trabalhar, [...] com a crianga que ela compreendesse que
a escrita seria para se comunicar. Entdo a gente ia numa escrita social, nas
cartas, os bilhetes. Entdo para que serve a escrita? Para me comunicar. Para
as funcdes sociais de fato. Para realidade, para o cotidiano. Entdo [...] se a
crianca nao compreende isso ainda, eu ndo entendo que ele esta proficiente.
Porque essa fase aqui da alfabética eu ndo entendo ainda se ela escreve com
proficiéncia, né. Mas mesmo assim ele ja consegue realizar uma escrita e ele
tem que compreender para que serve aquilo (Participante P2).

No que diz respeito a participante P3, esta evidenciou a necessidade de se
desenvolver atividades significativas com as criancas, bem como de realizar
constantes orientacfes e estimulos os longo do processo do processo de aquisicao
da escrita. Neste sentido, apontou que trata-se de um processo mental, com muitos
desafios, em que a crianca deve refletir sobre o que esta fazendo. Citou exemplos de
estratégias, como a utilizacdo de textos de memoéria, em que o estudante necessita
pensar sobre o texto, memorizar, para entéo, transcrever no papel.

Observa-se que, em um primeiro momento, a docente aponta a importancia do
estudante refletir sobre o processo de apropriacéo da escrita, demonstrando que trata-
se de um momento de desafios, um processo evolutivo, que deve ser permeado por
atividades significativas para a crianca. A partir disso, a docente se aproxima do viés
construtivista, da Teoria da Psicogénese da Escrita (Ferreiro; Teberosky, 1979 apud
Morais, 2012), uma vez que tal teoria aponta que a crianca, ao longo desse processo,

necessita refletir sobre as propriedades do SEA, visto que

[...] um novo conhecimento sobre o sistema alfabético ndo surge
simplesmente, do exterior, a partir de informacdes transmitidas pelo meio [...],
mas é fruto da transformacéo que o proprio aprendiz realiza sobre seus
conhecimentos prévios sobre 0 mesmo SEA, ao lado das novas informagfes
com que se defronta e que ndo se encaixam naqueles conhecimentos
prévios. E que, por isso, funcionam como fonte de desafio e conflito (Morais,
p. 53).

Por outro lado, ao apontar que a crianga, ao longo desse processo, necessita
memorizar, para entao, transcrever no papel, a docente se aproxima das concepcdes
tradicionais de alfabetizag&o, as quais pressupdem que o aluno aprende repetindo e
memorizando. A partir disso, observa-se que a docente apresenta como

embasamento tedrico duas concepcdes de alfabetizacdo, uma que se aproxima da
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visao tradicional, tendo como pressuposto o processo de memorizacao por parte dos
estudantes, e outra que se aproxima do viés construtivista, quando compreende que
0 aprendiz passa por um processo evolutivo e reflexivo, permeado por desafios e
conflitos.

E possivel analisar tais questdes a partir do excerto em sequéncia:

Ai, eu acho assim, [...], a gente tem que trabalhar com atividades significativas
para crianca. [...] Por exemplo, um texto de meméria, né. A gente, por
exemplo, vamos por ai, “atirei o pau no gato” para ele poder escrever, pensar,
memorizar, pensar e tentar transcrever no papel. E um processo mental, né.
Memoriza, tenta memorizar, memoriza e depois passa ai no papel. Tem
bastante desafios [...] para a crianca poder refletir o que esta fazendo, né. A
gente sempre, sempre, tem que esta estimulando, orientando (Participante
P3).

Por fim, a participante P4, relatou que mudou sua concepcao acerca dessa
guestdo e que, atualmente, compreende que o0s estudantes aprendem realizando a
associacdo do som com cada letra, de maneira a juntar silabas e depois palavras.
Além disso, enfatizou a importancia do estimulo e do acesso aos livros, do importante
papel da familia nesse momento, oportunizando momentos de leitura diaria a crianca.
Assim, concluiu que o processo de aquisicao da escrita esta diretamente relacionado
a frequéncia de acesso e a frequéncia de estudo, do aprendiz ter oportunidades de
refletir sobre isso.

Acerca disso, é possivel analisar que a concepcao da professora se aproxima
do que propde a BNCC (Brasil, 2018a), a qual aponta que nos dois primeiros anos do
Ensino Fundamental, o estudante necessita desenvolver o seu conhecimento acerca
das relacdes fono-ortogréficas, desenvolvendo as habilidades de associa¢cao entre 0s
sons da fala e as letras que os correspondem. Além disso, a docente relata a
importancia do acesso aos livros, ponto este que também apresenta-se na BNCC,
visto que o documento traz a importancia do acesso aos diferentes géneros textuais
ao longo da escolarizacdo. Da mesma forma, ha uma aproximac&o com a perspectiva
do letramento, proposto tanto pelo PNE (Brasil, 2014a), quanto pelos tedricos da area,
como Soares (2021) e Morais (2012), bem como com outros autores (Miranda; Melo;
Silva, 2020; Sabchuk, 2016; Martins, 2018).

Além disso, a professora aponta que o estudante necessita a todo momento ter
acesso a escrita, bem como refletir sobre o seu proprio aprendizado, aproximando-se

mais uma vez da concepcéo construtivista. De acordo com Soares (2021) a crianga
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precisa estar imersa em ambientes que proporcionem o desenvolvimento dos
processos cognitivos e linguisticos, bem como da aprendizagem sistematica, de
maneira que ela possa comecar a compreender progressivamente o funcionamento
do SEA. A partir disso, observa-se que a docente apresenta como embasamento
tedrico duas concepcdes de alfabetizacdo, uma que se aproxima da visdo proposta
pela BNCC, trazendo a ideia de que os estudantes apropriam-se do SEA quando sao
capazes de codificar o sons da fala e, por outro lado se aproxima do viés construtivista,
quando compreende que o aprendiz necessita estar imerso em ambientes que
oferecam as praticas de leitura e escrita para tornar-se alfabetizado.

Observa-se tais apontamentos no trecho abaixo:

[...] Entdo, hoje, na minha cabecga, tem muito relacionado ao som de cada
letrinha, né. Entdo é associa¢cdo do som com aquela, aquele simbolo [...].
Entdo eles vao, hoje, essa € a minha percepcdo assim que eles véo
conectando sons e vao desenvolvendo a associa¢do daquele simbolo que é
aletra, com aquele som e juntando tudo pra formar as palavrinhas, as silabas,
né, depois as palavrinhas. Entdo essa € a percep¢do atual assim que eu
tenho da alfabetizacdo. Mas, é, tudo gira em torno de ter contato, de ter
estimulo, né, de ter, entdo uma crian¢a que ndo tem livros, por exemplo,
familia que nado Ié para essas criangas que ndo estdo alfabetizadas, uma
crianga que ndo é incentivada na leitura de ler todo dia né, de desenvolver é,
nao a leitura fluente, mas também daquilo que ela esta lendo, né. Entdo tem
muito a ver com o estimulo, com frequéncia de acesso, com frequéncia de
estudo mesmo, de estar ali, de pensar sobre aquilo (Participante P4).

A partir da observacéo e analise das concepc¢des trazidas pelas professoras,
pode-se inferir que trés destas (P1, P3, P4) apresentaram conceitos que aproximam
de duas distintas concepc¢des de alfabetizacdo. Uma pertencente as concepg¢des mais
tradicionais de aprendizagem, que apresentam-se na BNCC e outra de viés
construtivista, que aproxima-se do que traz o PNE, bem como a literatura da area.

Diante do exposto, € possivel apontar que esta questdo pode estar diretamente
relacionada as variacoes de agbBes e concep¢bes governamentais analogas a
alfabetizacdo, as quais permearam o percurso evolutivo das docentes no ambiente
educacional, no que refere-se tanto a formacéao inicial e continuada, quanto as praticas
em sala de aula. Assim, pode-se compreender que as diferentes concepcgoes
apresentadas nas falas das professoras, refletem as divergéncias trazidas pelos
atuais documentos nacionais inerentes a educacao e a alfabetizacdo, uma vez que,
conforme anteriormente exposto, diferentes concep¢cbes e metodologias

apresentadas em curto periodo de tempo, dificultam o estudo, a assimilacdo e a
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preparacao dos professores, influenciando dessa maneira sua pratica pedagogica e,
consequentemente, a qualidade do ensino oferecido nas escolas.

Por outro lado, pode-se destacar a concepgéao trazida pela docente P2, uma
vez que esta foi a Unica que, a todo momento, apresentou uma visdo que aproximou-
se do viés construtivista. Acerca disso, é possivel relacionar tal coeréncia com a
formacéo continuada a qual a docente realiza, como o Mestrado em Educacédo e a
participacdo em grupos de estudos relacionados a alfabetiza¢do. Observa-se assim a
importancia deste movimento, o qual permitiu que a docente, apesar das divergéncias
governamentais, se apropriasse integralmente dos conhecimentos relativos a
concepcao em questao, guiando desta maneira, o seu trabalho.

Com base no exposto, € importante ressaltar que a analise realizada acerca
das concepcgoes trazidas pelas docentes ndo tem como foco criticar a percepgao das
mesmas, mas sim apontar a importancia da elaboracdo de politicas publicas que
tragam continuidade e coeréncia acerca dos direcionamentos inerentes a educacéao,
bem como ao processo de alfabetizacdo, de maneira que as iniciativas e acoes
relacionadas a resolugdo dos problemas educacionais, possam, de fato, ser
implementadas com eficacia. Além disso, tem o intuito também de evidenciar o quanto
a formacéo continuada é fundamental para embasar e guiar o trabalhado docente,
garantindo que o docente se aproprie de maneira integral dos conhecimentos
inerentes a sua pratica, contribuindo assim, com o desenvolvimento de seus
discentes.

O segundo ponto a ser discutido neste eixo, diz respeito as intervencdes
realizadas pelas professoras, de maneira a compreender quais foram as praticas
desenvolvidas no momento de ensino remoto que abrangeram o processo de ensino-
aprendizagem da escrita.

A participante P1 destacou que realizava a gravacdo de videos explicativos a
partir do roteiro de estudos e dos livros didaticos, de maneira a orientar as atividades
de alfabetizac&o. Relatou acerca da utilizacdo de videos ilustrativos do Youtube e de
jogos pedagogicos, destacando a importancia do ludico neste momento. Apontou
ainda que a utilizagdo de jogos pedagogicos foi a estratégia que mais surtiu efeito,
que auxiliou na fixa¢do dos conteudos, enfatizando que a rotina da sala de aula, como
a utilizacdo do caderno nesse momento de ensino remoto, ndo trouxe muitos
resultados. Neste sentido, a docente expds que 0s jogos abrangeram tanto aqueles

produzidos pelas préprias docentes, sendo entregues para 0s estudantes junto com
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0s roteiros pedagogicos, quanto os jogos de aplicativos, ambos utilizados em
momentos de aulas sincronas. A docente destacou também que 0s jogos envolviam
jogos da memodria e jogos de relacionar imagem e o nome da mesma. Ademais, foi
relatado a elaboracdo de atividades extras para as criangcas que apresentavam mais
dificuldades.

A participante P2 também apontou que nas aulas assincronas realizava a
orientacdo das atividades relacionadas ao roteiro pedagogico, explicando como a
crianga deveria realizar cada atividade. A docente acrescentou que esses roteiros
eram elaborados conforme o ano de escolaridade, sendo iguais para todas as turmas,
destacando que ndo considerava isso ideal, uma vez que havia estudantes com
dificuldades de aprendizagem, que ndo conseguiam realizar as atividades propostas.
Neste sentido, ela apontou que enviava, junto com o roteiro de estudos, atividades
diferenciadas com menor nivel de dificuldade, para que essas criancas conseguissem
realiza-las em casa. Além disso, enviava livros de leitura para todos os alunos. Relatou
que, no inicio, devido ao fato de ndo possuir muito acesso aos estudantes, propunha
algumas atividades extras de escrita, bem como de leitura de textos. Dessa maneira,
0s estudantes enviavam fotos das atividades e a professora realizava a correcao e
enviava a foto novamente aos pais, com orientacdes. Outra estratégia citada foi a
proposta de trocas de correspondéncias entre os estudantes, em que a professora
propunha que eles escrevessem bilhetes ou cartas para os colegas e a professora
realizava a intermedia¢do, colocando essas correspondéncias nos kits pedagogicos.
Além disso, a docente também propds uma avaliacdo final, em que os estudantes
deviam relatar sobre como foi o periodo de pandemia, o que eles aprenderam e
vivenciaram, de maneira também que ela pudesse observar a evolugdo dos mesmos.

Em relacdo as aulas sincronas, apontou que utilizava livros digitais, momento
este que realizava a leitura conjunta com os estudantes, destacando que o processo
de leitura, no momento de ensino remoto, foi mais facil do que o de escrita. Nesse
mesmo sentido, acrescentou que a partir da leitura de livros com os estudantes,
propunha atividades relacionadas a interpretacao textual e a escrita, em que ela era a
escriba, realizando questionamentos aos estudantes sobre a escrita de palavras
relacionadas a leitura anteriormente feita, realizando interven¢des. Depois, comegou
a utilizar outras ferramentas, como a lousa interativa Jamboard, em que 0s proprios
estudantes podiam realizar a escrita, entdo de acordo com imagens selecionadas pela

docente, ela propunha que os estudantes escrevessem palavras e até pequenos
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textos. A professora destacou também outra ferramenta que enviava atividades
digitais aos estudantes, os quais respondiam e devolviam diretamente ao e-mail da
docente, de maneira que ela pudesse corrigir e reenviar a eles. A professora ainda
citou que também oportunizava momentos de jogos com os estudantes, relacionados
ao processo de alfabetizacdo, de associar a imagem com a palavra, mediando
competicBes entre eles. Por fim, destacou que, embora ndo fosse a maneira ideal de
ensino, ela propods diversas oportunidades de producgéo aos estudantes, frisando que
considera a pratica da escrita, nesse momento de alfabetizacdo, de extrema
importancia.

A participante P3 apontou que foi um momento bastante complicado para
oportunizar atividades relacionadas ao processo de ensino-aprendizagem do SEA.
Neste sentido, destacou que nas aulas assincronas trabalhou com o roteiro de
estudos e nas aulas sincronas com jogos pedagogicos, que desafiavam os
estudantes, os quais incluiam a perspectiva das letras e silabas, destacando que foi
0 que mais apresentou resultados, sendo capaz de manter a concentracdo das
criancas. Outra estratégia utilizada pela docente foi o uso do caderno, realizando o
cabecalho com a data do dia, bem como ditado de palavras, em que mostrava
imagens e 0s estudantes escreviam o nome da figura no caderno, realizando, assim,
as intervencdes necessarias. Acrescentou também que realizava leitura de textos
curtos e de histéria com os estudantes, oportunizando atividades em que eles
deveriam dar um novo final para historia, desenvolvendo assim, a oralidade.

Ademais, a participante P4 apontou que nas aulas assincronas utilizou o roteiro
de estudos, entretanto o roteiro para o segundo ano de escolaridade pressupunha que
0s estudantes ja estavam alfabetizados e que seriam capazes de realizar as
atividades com autonomia, pelo nivel de atividades propostas. Mas, havia estudantes
gue ainda ndo estavam alfabetizados, dessa forma, foi necessario que ela elaborasse
atividades extras, com foco na alfabetizagcdo, para aqueles que apresentavam
dificuldades, as quais eram entregues a esses estudantes junto com o roteiro de
estudos. A partir disso, realizava a gravacao de aulas explicativas, abrangendo as
atividades extras e do roteiro, de maneira a orientar os estudantes. A professora ainda
destacou que essas atividades extras tinham como foco as letras do alfabeto, a
relacdo grafema-fonema e a formacdo de silabas e palavras. Ademais, nas aulas
sincronas a professora relatou que propunha momentos de leitura e producdo de

frases e textos e também realizava ditados de palavras, de maneira a realizar as
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intervencdes, corrigindo os erros que apareciam, enfatizando nesses momentos a
relacdo grafema-fonema.

De maneira geral, observou-se que o foco principal do trabalho docente
relacionado ao SEA, para o grupo em questao, deu-se a partir do roteiro de estudos
proposto pela Secretaria Municipal de Educacéo, o qual abrangia atividades neste
sentido. Foi apontado também que o roteiro era realizado pelos estudantes em casa,
com o auxilio dos familiares e a partir de aulas assincronas, majoritariamente, as quais
eram oferecidas pelas docentes.

Observa-se que tal medida esta em conformidade com o que foi proposto pelos
documentos nacionais quanto ao desenvolvimento do ensino remoto em momento de
pandemia. De acordo com o Parecer CNE/CP n°: 5/2020, relativo a “Reorganizacéo
do Calendario Escolar e da possibilidade de computo de atividades ndo presenciais
para fins de cumprimento da carga horaria minima anual, em razédo da pandemia da
COVID-19” (Brasil, 2020e), ja anteriormente citado, foram recomendadas trés formas
de reorganizacdo, sendo uma delas a partir do “[...] cdmputo da carga horaria de
atividades pedagodgicas ndo presenciais realizadas enquanto persistirem restricbes
sanitarias para a presenca de estudantes nos ambientes escolares [...]" (idem, p. 21).
Neste sentido, acrescenta-se ainda que o documento aponta que as atividades
pedagdgicas nao presenciais sdo aquelas “[...] realizadas com mediacéo tecnoldgica
ou ndo a fim de garantir atendimento escolar essencial durante o periodo de restricdes
para realizacdo de atividades escolares com a presenca fisica de estudantes na
unidade educacional [...] (idem, p. 21).

Da mesma maneira, pode-se analisar que tal conduta também esta de acordo
com o que foi proposto pelos documentos municipais, visto que a partir da Deliberacao
CME/SME n°01, de 04/06/2020, a qual dispde sobre o regime especial para o
desenvolvimento das atividades escolares em época de suspensao de aulas e apés a
retomada das aulas presenciais no ambito do Sistema Municipal de Ensino do
Municipio de Limeira, em decorréncia da legislacdo especifica sobre a pandemia
causada pelo novo Coronavirus — COVID-19 (Limeira, 2020d) , foi determinado que
as referidas atividades pedagoOgicas poderiam acontecer sob a orientacdo dos
professores, conforme citado anteriormente “[...] pela adog¢do de material didatico
impresso com orientacdes pedagodgicas distribuido aos alunos e seus pais ou

responsaveis [...] (idem, p. 10).
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Além do roteiro de estudos, foi apontado pelas docentes a necessidade da
elaboracdo de atividades extras para os estudantes que apresentavam defasagens
relacionadas ao processo de alfabetizagdo. Observa-se que esta acdo esta em
conformidade com o que foi exposto pelos documentos municipais, conforme indicado
pela Resolucdo SME n° 9/2020, que dispde sobre os Parametros de Organizacéo do
trabalho Pedagdgico da Rede Municipal de Ensino de Limeira, no contexto de
pandemia da COVID-19 (Limeira, 2020f). A referida resolugédo indicou que a
elaboracado de atividades pedagogicas oferecidas aos estudantes se estruturariam a
partir dos Roteiros Pedagdgicos elaborados pela SME e a partir de atividades
complementares, as quais deveriam ser elaboradas pela unidade escolar abrangendo
“[...] intervengdes especificas aos estudantes que apresentam dificuldades de
aprendizagem [...] (idem, p. 6).

No que diz respeito ao teor pedagdgico dessas atividades, as professoras
evidenciaram que as mesmas tinham como foco o processo de alfabetizacdo. Uma
Unica professora apontou que essas atividades por ela elaboradas abordavam as
letras do alfabeto e os sons das mesmas, enfatizando a relagdo grafema-fonema,

conforme excerto abaixo:

Ent&o, o roteiro de estudos ele vinha pronto da Secretaria de Educacéo, mas
ele ndo vinha para alfabetizar. Nao era o propésito daquele roteiro estudo.
N6s estamos falando de um segundo ano, né. Entdo, agora, a gente
preparava atividades de alfabetizacéo, que trabalhava ali as letrinhas, né, as
silabas e fazia para esses alunos que a gente tinha, sabia que estava em fase
de alfabetizacéo e a gente mandava, €, essas atividades junto com o roteiro,
para as criangas (Participante P4).

De acordo com o que ja foi exposto e analisado anteriormente, as atividades
elaboradas pela referida docente, estdo em consonéncia com a concepg¢ao acerca do
SEA apresentada pela mesma, a qual faz referéncia ao ensino da escrita baseado nas
relacbes fono-ortograficas da lingua. Outras estratégias citadas de maneira geral
fazem referéncia aos jogos pedagdgicos, aos videos ilustrativos no Youtube, a
utilizag&o do livro didatico e ao trabalho com livros de leitura, sempre com o intuito de
estimular as criancas de forma a desenvolver cada vez mais a aprendizagem das
mesmas.

Observa-se que as variadas estratégias utilizadas pelas docentes, com o intuito
de desenvolver o processo de ensino-aprendizagem do SEA, estdo de acordo com o
gue foi apontado pela Resolu¢do SME n° 9/2020 (LIMEIRA, 2020f) acima citada, visto
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gue o documento estabelece que as acbes pedagdgicas desenvolvidas ao longo do
ensino remoto deveriam adotar um ensino hibrido, envolvendo dois eixos, sendo o
primeiro mediado por recursos tecnologicos, como uso de ferramentas on-line, de
maneira a desenvolver o aprendizado por meio de jogos, brincadeiras e contacéo de
histdrias, e o segundo, por meio de Roteiros de Orientacéo e Estudos, com atividades
nao presenciais impressas, como kits pedagogicos e livros didaticos.

Destaca-se ainda, que tais estratégias também estdo de acordo com o que foi
apontado pelas pesquisas presentes na revisdo de literatura dessa pesquisa. De
acordo com alguns autores (Almeida; Matos, 2021; Almeida; Menezes, 2021; Bispo;
Silva, 2021; Cunha; Klein; Dresch, 2021; Queiroz; Sousa; Paula, 2021) foi necessario
a utilizacdo de diversos meios para suprir as necessidades e dificuldades de todas as
criancas, abrangendo recursos fisicos e tecnoldgicos e muita criatividade por parte
dos docentes, de maneira a proporcionar o interesse e a motivacdo dos estudantes,
visando contribuir no processo de alfabetizacdo dos mesmos.

Além disso, a partir da pesquisa Alfabetizacdo em Rede (2020), observa-se
uma consonancia com as praticas apresentadas pelas docentes. De acordo com o
estudo em questdo o planejamento para o trabalho remoto envolveu a utilizacdo de
livros didaticos (57%), material especifico para a educacdo remota elaborado pela
rede de ensino (34%), livros paradidaticos (27%), entre outros. Neste sentido, é
apontado que as estratégias de ensino criadas e utilizadas pelas docentes foram
multiplas e variadas, tendo em vista a necessidade de suprir ou minimizar os desafios
de se alfabetizar remotamente.

E importante ainda destacar a utilizacdo dos livros paradidaticos nesse
momento. Ressalta-se que tal estratégia esta apontada tanto na literatura da area
(SOARES, 2021), bem como nos documentos nacionais (BNCC), os quais enfatizam
a necessidade do aprendiz estar imerso em ambientes que oferecam as praticas de
leitura e escrita para tornar-se alfabetizado.

Mediante ao exposto, tem-se a necessidade de se ressaltar que todas as
docentes participantes dessa pesquisa modificaram suas estratégias, se adaptaram
ao momento vivenciado e buscaram novas abordagens metodolégicas, a partir de
ferramentas digitais, com o intuito de dar continuidade ao processo de ensino-
aprendizagem da escrita de maneira remota, da melhor forma possivel. Entretanto,
tem-se a necessidade, mais uma vez, de se destacar o trabalho realizado pela docente

P2. Foi possivel analisar, a partir de suas interven¢des com os estudantes, que a todo
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momento, a referida participante esteve em consonancia com sua concepgao acerca
do SEA. Observa-se que, mesmo diante das dificuldades impostas pelo momento, as
praticas relacionadas a escrita, de maneira geral, estavam interligadas a questéo do
letramento, proporcionando momentos de escrita com fungdo social, como as
propostas de troca de correspondéncia entre os estudantes e os relatos de
experiéncia.

O proximo aspecto a se analisar, refere-se aos desafios encontrados pelas
docentes especificamente ao longo do processo de ensino-aprendizagem da escrita
em momento de ensino remoto.

No que diz respeito ao processo de ensino-aprendizagem da escrita, de forma
geral, as professoras apontaram que foi uma tarefa dificil e complicada, principalmente
devido a distancia, destacando-se a importdncia e a necessidade do contato
presencial do professor com o aluno, bem como do convivio no ambiente escolar
nesse momento, visto que trata-se de uma fase muito importante para a formacao dos
mesmos. Neste sentido, apontou-se que o contato com o estudante nesse periodo foi
superficial, que ndo havia o0 acesso real a crianca e a atividade por ela desenvolvida,
0 que prejudicou a continuidade do processo de alfabetizacao.

Em relacdo as dificuldades relacionadas as aulas assincronas, destacou-se
gue apesar de todo o empenho das docentes, em realizar a gravacéo dos videos com
orientacdes acerca das atividades, nao havia a possibilidade de garantir que o video
chegaria até a crianca e que muitas vezes, foi possivel perceber que os pais, na
maioria das vezes, ndo passavam essas orientacdes em casa.

Conforme ja destacado anteriormente, as professoras apontaram a dificuldade
de se trabalhar com o roteiro pedagogico elaborado pela SME, visto que o contetudo
nao estava estritamente relacionado a alfabetizacdo. Neste sentido, uma professora
(P4) enfatizou que o trabalho realizado com a escrita neste momento de ensino remoto
foi minimo, ndo podendo ser comparado com o ensino realizado em sala de aula.

Destaca-se o excerto abaixo:

[...] Comparando com a sala de aula, a sala de aula € um trabalho continuo
ali, né. A gente t4 ali, a gente ta junto, a gente t4 observando, ele faz
recuperacao continua, prepara atividades especificas, né, em prol de tentar
desenvolver os alunos. [...] entdo, é outro é um trabalho efetivo, é um trabalho
real e 0 que eu senti muito na pandemia, 2020 principalmente, é que era
superficial, assim né, eu estava tentando ensinar através de um video, mas
eu ndo sabia se aquele video ia chegar em algum lugar, entdo (Participante
P4).
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Neste mesmo sentido, no que diz respeito as atividades extras, elaboradas
pelas docentes, de maneira a auxiliar no processo de alfabetizagdo, com aqueles
estudantes que apresentavam dificuldades, foi apontado que nem sempre havia a
devolutiva dessas atividades.

Em relacédo as aulas sincronas, as professoras destacaram que trabalhavam
de maneira semanal, conforme orientacdo da SME, entretanto a participacdo dos
estudantes nesses momentos era baixa. Neste mesmo sentido, as docentes
destacaram que as criancas que apresentavam maiores dificuldades relacionadas ao
processo de alfabetizacdo, eram aquelas que participavam muito pouco ou, até
mesmo, nao participavam das atividades propostas.

Além disso, foi destacado que os momentos de aulas sincronas eram muito
curtos, e que o fato de acontecerem em casa, requiria algumas questdes, como a
necessidade de realiza-las em um horéario que as criancas tivessem um adulto para
proporcionar 0 acesso. Foi ainda relatado que nesses momentos eram ofertadas
atividades buscando ensinar a escrita para as criancas, porém quem participava das
aulas sincronas, geralmente eram alunos que ja estavam mais desenvolvidos
pedagogicamente, sendo dificil a participacdo daqueles alunos que ainda nao
estavam alfabetizados, destacando-se diante disso os aspectos relacionados a

desigualdade social. Tais questdes podem ser analisadas nos trechos abaixo:

Quando a gente tinha a opcao de trabalhar junto ali, nas aulas sincronas, o
gue que acontecia? Eu ficava feliz pelas criangas que participava, porém a
gente sentia muita falta daquelas que nao participavam, né. Ai vocé percebe
gue aquelas que tavam participando tinham um pouco mais de recurso. E séo
criancas que tem um pouquinho mais de desempenho assim, um
desempenho melhor pedagogicamente falando. Porque as criancas que mais
precisavam elas ndo estavam ali [...] (Participante P1).

[...] E o ponto negativo foi a falta de acesso para alguns. Entdo, a
desigualdade social que marca ai, né, ela despontou muito essa
desigualdade. Tinha aluno que participava de todas, todos os encontros e
tinha aluno que néo participava de nenhum. Isso ai, ou nem retirava os Kkits,
pais que se importavam muito e pais que n&o se importavam nada
(Participante P2).

[...] E a participagdo dos alunos nessas atividades sincronas? Bem pouco,
né. Quem, a familia que estava junto participava, ou seja, basicamente, quem
participava era os alunos que nao precisariam, porque a familia estava junto.
Entdo a familia que abragou a causa assim do estudo da crianga [...] as
criancas participavam, mas era gente, era pouquissimos, entdo tipo, seis,
cinco, sei la, de ter vez de aparecer dois, € pouquissimo, numa sala, acho
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gue tinha vinte e cinco mais ou menos, pouquissimos, a participacao
(Participante P4).

[...] Ali no Google Meet eu tinha uma percepcao um pouco mais é, veridica,
assim, do que tava acontecendo e ai trabalhava também: “ah o som da
letrinha”, é, ou alguma atividade que a gente conseguia, é, conectar, mas
geralmente quem participava do Google Meet ndo estava, tipo, em fase de
alfabetizar. [...] E € um segundo ano, entdo assim, [...] geralmente, quem
participava € quem sabia ler, escrever, quem sabia palavrinha né, coisinha
simples. Entdo nesse sentido, a gente tentava trabalhar a escrita, mas era
muito pouco, nossa, ndo tem comparacdo com a sala de aula nao
(Participante P4).

Apontou-se também acerca da dificuldade em orientar as criancas nesses
momentos, devido a estas ficarem dispersas, enfatizando que na sala de aula ha mais

recursos, como a lousa, o alfabeto, que auxiliam a crianca nesse processo.

[...] Entdo, era um momento muito dificil pra eles e muito legal ao mesmo
tempo. Entdo eles ndo respeitavam o turno de fala. A gente, eu tinha que
chamar um pouco de atencéo para eles pararem, para eles escutarem, para
eles focarem. Na sala de aula eu ndo teria esse problema, por mais que a
gente também, né, tenha que sempre ficar chamando atencédo para eles
focarem, mas eles estavam na frente de um computador, ele estavam, eles
estavam na frente ali da imagem de outras criangas, entdo essa foi a parte
mais complicada quando eu digo no, quando a gente fazia aulas no Google
Meet (Participante P1).

[...] E, fica mais dificil a orientag&o. E eu acho que é assim, o problema foi, o
maior, ai é a gente orientar as criangas neste momento. [...] Mas é, é
complicado, complicado. Porque a gente esta junto, esta perto, vocé mostra
na lousa, vocé tem seu alfabeto, vocé faz de um jeito, vocé faz do outro. Aqui
nessas aulas assim, sincronas [...] essas aulas ao vivo assim, esses, €
complicado, né. Muito complicado. Olha. Ai. As criangas no comego parece
tudo facil, tudo gostar, tudo, mas eles se dispersam demais, demais, demais
[...] (Participante P3).

Acerca dessas atividades ludicas, com jogos pedagdgicos e videos ilustrativos,
destacou-se que foram as que mais surtiram efeito no aprendizado dos estudantes,
auxiliando na fixacdo dos contetdos. Entretanto, as docentes apontaram que nem

sempre era possivel realizar essas aulas mais elaboradas.

Esses ai, 0s meus recursos assim que eu mais tive sucesso quando a gente
trabalhava de uma forma diferente. A crianga para pegar o caderno na frente
do computador ou na frente de um celular, a gente nédo tinha tanto sucesso,
entdo tinha que ser uma aula muito bem elaborada. E ndo era todas as vezes
gue a gente conseguia. Eu, ndo era todas as vezes que eu conseguia fazer
essa aula tdo elaborada (Participante P1).
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Nesse periodo foi muito jogos ai para desafiar eles, né. Joguinho de
completar, para completar silaba, para completar com, por um desenho para
descobrir o que falta na palavra. Ent&o, séo, sdo os jogos. Eu achei que surtiu
mais efeito, que prendia mais a atencéo deles nesse momento. (Participante
P3).

Ademais, é valido destacar que uma professora apontou que a maior
dificuldade foi 0 ndo aprendizado, explicando que a maioria das crian¢as néo evoluiu,

Visto que 0 acesso ao ensino e aos conteudos foi prejudicado.

Eles ficaram estacionados, né. A grande maioria deles assim, n&o
desenvolveram. Qual a maior dificuldade? Tudo. Eles ndo aprenderam. A
grande maioria deles ndo aprenderam [...] (Participante P4).

Além das dificuldades apresentadas, as professoras também foram indagadas
acerca das facilidades relacionadas ao processo de ensino-aprendizagem do SEA em
contexto de ensino remoto. Neste sentido, no aspecto relacionado aos estudantes, foi
apontado que os jogos pedagodgicos trouxeram resultados positivos para as aulas,
visto que os alunos demonstravam mais interesse e autonomia para realizar as
atividades. Ademais, uma professora ainda (P2) apontou que alguns alunos
demonstraram um desempenho melhor nas aulas on-line, quando comparado as
aulas presenciais, visto que conseguiu realizar aulas individuais com eles, o que

facilitou o aprendizado.

[...] Facilidade, quando as aulas eram elaboradas em aplicativos de jogos,
percebi mais interesses e resultados positivos devido a forma ludica de
aprender, os alunos teve mais autonomia para realizacdo mesmos sozinhos
(Participante P1).

Facilidade na escrita? Eu falei, eu tive trés alunos que demonstraram melhor
desempenho on-line do que eu tinha com ele em sala de aula. [...] No foi
geral, com todos que eu consegui melhor que aqui na sala de aula. Mas pelo
menos com trés eu tive esse depoimento e que eles foram melhores assim.
Eu acho que essa quest&o de estar junto, ndo sei, de estar s6 comigo, né. As
vezes fazia a reunido com trés alunos, eu fazia um atendimento com trés,
guatro alunos, entdo a atencao deles ali comigo era, eu chamava cada um
individualmente, eles eram for¢cados a participar, coisa que na sala de aula as
vezes Vocé ndo consegue. Foi um ponto positivo assim, com aqueles que eu
consegui. (Participante P2).

Por outro lado, no que diz respeito as facilidades por parte das docentes, foi
enfatizado de maneira geral, que ndo houve facilidades nesse momento, conforme

destacado nos trechos que se seguem:
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Entéo facilidade? Eu néo tive, infelizmente eu ndo tive. Até mesmo quando
as criancas tinham que buscar os roteiros, que a gente tava na escola, eu nao
tinha facilidade. Por que que eu ndo tinha facilidade? Porque eles nao
apareciam, eles nao retiravam. [...] Entdo era uma coisa assim, sabe? Que
ndo foi facil para ninguém. Eu acho que nem para as familias e nem para mim
(Participante P1).

Olha de facil? Facilidade? N&ao vi facilidade. Comparado com o ensino
presencial? O que eu acho assim que surgiu um pouco de novidade, de legal,
assim €, os jogos, né. Eu acho, assim, que com os jogos eles aprendem?
Aprende, aprende, sim, mas ndo como eu falo, ndo nesse momento da
pandemia, nesse momento ai eu aqui, eles |4, achei que tive muita
dificuldade. De facilidade? N&o. Prefiro ainda em sala de aula. Légico, sem
davida (Participante P3).

Facilidade? Imagina. Ndo. Ndo. Eu ndo sabia nem se eu estava ensinando.
Eu estava gravando um video. Nao vejo facilidade, assim, ndo, ndo vejo
facilidade (Participante P4).

Da mesma maneira, de acordo com a revisao de literatura apresentada nessa
pesquisa, alguns autores (Barbosa; Goncgalves, 2021; Cunha; Klein; Dresch, 2021,
Giovani, 2021) apontaram dificuldades que mostram-se em consonancia com as
trazidas pelas docentes desta pesquisa. Neste sentido, 0s mesmos destacaram que
as mudancas afetaram de maneira geral o contexto da educacgéo, abrangendo 0s
profissionais, alunos e familiares, principalmente aqueles envolvidos no processo de
alfabetizacdo. Foi ainda destacado que o referido processo € essencial para o contato
do estudante com a escrita e a leitura, correspondendo a um momento muito
importante na formagdo dos mesmos, porém, devido ao contexto vivenciado,
enfrentou muitas dificuldades. Além disso, foi exposto ainda (Feitosa; Santos, 2020;
Ferreira; Ferreira; Zen, 2020) que a pandemia provocou efeitos negativos para o
processo de aprendizagem das criangas, bem como o processo de alfabetizagéo, uma
vez que a interacdo entre professores e alunos, foi prejudicada, dificultando o
acompanhamento desse processo.

Nesta mesma direcdo, a pesquisa Alfabetizacdo em Rede (2020) também
evidenciou dificuldades semelhantes apresentadas pelos docentes nesse momento
de ensino remoto. De acordo com o estudo em questéo, cerca de 45% dos docentes
participantes apontaram que o ensino remoto foi considerado uma boa solucéo para
0s problemas impostos pela pandemia, entretanto, notou-se que 0 mesmo nao
proporcionou, de maneira integral, o alcance dos objetivos escolares, uma vez que,

diante das especificidades do processo de alfabetizacdo, ndo foi possivel alfabetizar
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efetivamente sem as aulas presenciais. Outros pontos destacados, evidenciaram que
muitos professores, cerca de 57%, tiveram como maior desafio a participacdo dos
estudantes na realizacdo das atividades propostas nesse momento, 37%
evidenciaram a dificuldade na realizacdo das atividades, por parte dos estudantes,
gue demandavam o acompanhamento dos familiares e 33% apontaram a dificuldade
em se obter o retorno dos alunos em relacdo as propostas de ensino.

Mediante ao exposto, é possivel observar que muitas foram as dificuldades
apresentadas diante da necessidade de se realizar o processo de ensino-
aprendizagem do SEA em contexto de ensino remoto, devido as questdes sanitarias
impostas pela situacdo de pandemia da COVID-19.

Neste sentido, destaca-se que os dados aqui expostos, conforme apontado
pela Alfabetizacdo em Rede (2020, p. 193),

[...] ddo centralidade a importancia do trabalho docente presencial, a poténcia
das interag8es professor-crianga e das criangas entre si, as redes de relagées
e aprendizagens que se processam na sala de aula e que foram obstruidas
pelo distanciamento social imposto pela pandemia.

Isto é, foi possivel analisar que o trabalho pedagdgico presencial, desenvolvido
em sala de aula, constitui-se como um importante momento de intercambio, em que
professores e alunos compartiiham suas experiéncias, com o direito de acesso
garantido a todos, de maneira a aprender e ensinar mutuamente. Entretanto, devido
ao advento da pandemia e a imposicao do ensino remoto, essa dinamica foi alterada,
impactando dessa maneira todo o processo de ensino-aprendizagem, principalmente
quando este esta relacionado a alfabetizacéo.

Além das questdes até aqui desenvolvidas, tem-se a necessidade ainda de
observar a evolugdo apresentada, ao longo de ensino remoto, pelos agentes
envolvidos nesse processo de ensino-aprendizagem: os docentes e discentes. Tais

dados serdo apresentados no eixo que se segue.

7.3 Aprendizagem docente e discente

Este eixo tem o intuito de evidenciar o processo de evolugao apresentado pelos
agentes envolvidos no processo de ensino-aprendizagem da escrita ao longo do
ensino remoto. Entretanto, em um primeiro momento, tem-se a necessidade de

analisar de que maneira os docentes acompanharam o desenvolvimento dos
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estudantes, para que assim, seja possivel compreender a evolugcéao apresentada pelos
mesmos.

Neste sentido, as docentes apontaram que houve dificuldade para acompanhar
e avaliar o desenvolvimento das criangas no ensino remoto, enfatizando a incerteza
acerca das atividades que retornavam, se realmente era a crianca quem havia
realizado, visto que as professoras percebiam, frequentemente, que os adultos
realizavam as atividades pelos alunos. Acrescentaram ainda que o contato com o
estudante neste periodo foi superficial, que ndo havia o acesso real a crianca e a
atividade por ela desenvolvida, o que prejudicou a continuidade do processo de

alfabetizac&o. E possivel observar tais apontamentos nos trechos abaixo:

[...] a dificuldade, era a distdncia mesmo de vocé ndo acompanhar esse
processo que a crianga estava fazendo em casa. E devolvendo o kit, ndo era
certo se ela mesma fez, vocé recebia atividades com letra de adulto, do irmao.
Tinha crianca que [...] eu ndo tinha acesso no Meet, ou avaliar, [...], eu ndo
tinha acesso a ela, eu precisei mandar uma avaliagdo e ela respondeu e
parecia que ela tava bem, depois eu vi, né, eu avaliei, fiquei desconfiada, eu
avaliei [...] de outra maneira quando ela, na volta, eu acho, eu avaliei e vocé
percebe que ndo era, que aquilo foi camuflado, entdo assim, vocé nunca
sabe, entdo essa dificuldade de vocé conferir se ela realmente estava
escrevendo, como é que estava a situacéo [...] (Participante P2).

Faltava esse acesso real, né, das criancas, assim. [...] Entdo as vezes ia
alguma atividade de escrita, para a crianga, né, escrever um bilhetinho,
alguma coisa, e vinha a letra do pai, no bilhete. Quer dizer, como que eu vou
avaliar o nivel que a crianca est4, se aquilo que foi entregue para mim esta
com a letra de um adulto, né. Ndo tem como eu avaliar. Entdo aqueles que
faziam, é porque sabiam escrever. E a gente ndo sabia até onde a familia
tinha interferido também daqui dentro, naquela escrita, né. Se a familia tinha
escrito e a crianga copiou, se a familia tinha ditado letra por letra, né. [...] A
maior dificuldade eu acho que é esse contato, assim, ficou muito, muito
superficial, né. O que realmente estava acontecendo, e era dificil uma
atividade, €, chegar assim com a letrinha da crianga, que vocé via que a
crianca tinha feito, €, com autonomia, que estava sendo entregue sem
interferéncia de um adulto, né. [...] Entdo, conseguiu avaliar? Com muita
defasagem, alguma coisa (Participante P4).

Apesar das dificuldades apontadas, as docentes relataram que desenvolveram
algumas estratégias para conseguir avaliar a escrita ao longo do ensino remoto.
Assim, em um primeiro momento, abrangendo as aulas assincronas, foi ressaltado o
uso dos roteiros pedagodgicos como uma maneira de avaliar o desenvolvimento da
escrita dos estudantes. Entretanto, conforme ja evidenciado, houve incerteza quanto
a realizacdo de forma autbnoma pelos estudantes, uma vez que nado havia a

possibilidade de mensurar a influéncia dos responsaveis no desenvolvimento das
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atividades. Neste sentido, foi exposto que essas questdes prejudicaram o
acompanhamento das professoras no desenvolvimento dos alunos.

Além dos roteiros de estudos, as docentes também apontaram que avaliavam
por meio das atividades extras, destinadas aos estudantes que apresentavam mais
dificuldades, enfatizando ainda que essas criancas foram as mais ausentes durante
esse periodo.

Ainda no que diz respeito as aulas assincronas, novamente destaca-se o
trabalho da participante P2, o qual manteve-se a todo momento em consonancia,
apesar das dificuldades, com a concepcéo de alfabetizacao por ela apresentada, bem
como com a literatura da area. Devido ao fato dela proporcionar diversos momento de
producdo escrita dos estudantes, conforme j& mencionado, isto fez com que ela
tivesse diversos materiais para analise e avaliacdo do desempenho dos mesmos.
Assim, a docente apontou que além dos roteiros de estudos, ao pedir outras
producdes para as criancas, como cartas, troca de bilhetes e relatos de experiéncias,
ela pode avaliar a evolugdo da escrita destas. Ainda explicou que orientava 0s pais
acercas dessas escritas, demonstrando o quao importante era que os alunos, de
forma autbnoma, sem a intervencédo de adultos, realizassem tais atividades. Assim,
relatou que conseguiu perceber, pelos erros de grafia apresentados, que os alunos
realizaram a escrita de maneira independente, podendo, dessa forma, avaliar e
realizar intervencdes de acordo com as dificuldades que apareciam. Todavia,
enfatizou que ndo conseguiu esse resultado de toda a turma.

Outra estratégia utilizada pela professora foi o desenvolvimento de um trabalho
gue também englobasse a parte emocional dos estudantes, propondo atividades que
a aproximasse deles. Neste sentido, de forma a trabalhar tanto a questdo emocional
quanto a pedagogica, ela enviava presentes e bilhetes nos aniversarios dos alunos.
Assim, mesmo ndo podendo estar fisicamente presente, de forma a se aproximar
minimamente de seus alunos, ela deixava esses presentes na portaria ou na porta da
casa deles e enviava videos no WhatsApp particular dos pais. A professora relatou
gue algumas vezes, recebia respostas, visto que sempre orientou as criangas que
toda escrita exige uma resposta, destacando que a partir dessas acOes ela
proporcionou registros por parte dos estudantes, instigando-o0s a escreverem, com 0
intuito também de avaliar suas producdes.

Outra forma de avaliar, foi por meio de relatorio de atividades, um exemplo

citado pela professora foi, na disciplina de ciéncias, uma atividade sobre o meio
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ambiente, em que os alunos deviam realizar registros sobre o desenvolvimento de
uma planta. Neste sentido, a professora enfatizou que sempre buscou subsidios para
que as criangas produzissem e escrevessem, porém explicitou que foi um periodo
dificil e desesperador para todos, que ninguém estava preparado para tal situagéao,
mas que com o tempo ela foi aprendendo e melhorando, para que fosse possivel
manter o acesso aos alunos. E possivel observar o desenvolvimento do trabalho da

professora a partir do excerto abaixo:

[...] eu pedi textos que eles enviavam no kit, como as cartas e os relatos de
experiéncia. [...] E como eu pedi assim um bilhete, para um colega, antes,
claro de enviar para o colega, [...] ficava comigo. [...] Eu ndo tive esse
resultado de todos, né. Eu insistia com 0s pais que era importante para mim,
gue eles mandassem essas cartas, esses bilhetes para mim, para os colegas,
porque realmente minha intencdo era avaliar, né, como ele esta
desenvolvendo. E eu pedia para os pais que ndo manipulassem [...]. E pelos
erros de grafia que vinha, eu percebia que alunos, o aluno escreveu de
maneira espontanea. [...] Entao foi assim, também eu dei subsidios para eles
escreverem, né (Participante P2).

No que diz respeito aos momentos de avaliacéo realizados pelas docentes, foi
citado também o desenvolvimento deste trabalho nas aulas sincronas. De maneira
geral, as professoras relataram que puderam acompanhar a evolucao da escrita dos
alunos por meio das aulas via Google Meet.

Neste sentido, foi citado o desenvolvimento de algumas atividades que
proporcionavam uma avaliacdo mais real dos estudantes, enfatizando que isso
acontecia somente com aquelas criangas que participavam desses momentos. Assim,
as atividades abrangeram escritas espontaneas, ditados ludicos com palavras e
frases, uso de aplicativos, como a lousa interativa, producéo escrita no caderno de
classe e no chat ao longo das aulas do Google Meet. Além disso, foi apontado que os
jogos pedagodgicos utilizados pelas docentes ao longo das aulas, também
proporcionaram subsidios para avaliacdo do desenvolvimento da escrita dos alunos
e, consequentemente, de intervengdo. Ademais, uma Unica professora (P2) relatou
gue realizou uma avaliagdo on-line com as criancas, mas que tal avaliacdo observava
mais a leitura do que a escrita. A partir dos trechos que se seguem pode-se observar

tais apontamentos:

[...] Os jogos confeccionados, né, que eles mostravam, mandava video pelo
WhatsApp para gente, [...] ali a gente também conseguia avaliar e quando a
gente fazia aulas pelo Google Meet a gente, eu né, eu trabalhava muito com
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escritas espontanea, um dos jogos que nés fizemos, um dos joguinhos que
fiz, era tipo uma lousinha magica. [...] Entdo ali, para gente fazer uma escrita
espontanea, [...] eu fazia tipo um ditado assim ludico [...]. Entéo foi em cima
dessas né, desses recursos que a gente tentou, na medida do possivel,
avaliar (Participante P1).

Entdo, como eu avaliava, né? Eu preparei uma avaliagdo on-line. Ela atendia
mais a leitura que escrita. [...] Depois eu comecei avaliar pela lousa interativa,
ele podia escrever [...] eu conseguia avaliar. [...] NOs fizemos uma gincana
gue eu acho que favoreceu a escrita também, foi uma avaliacdo minha da
escrita. Entdo a gincana eu preparei umas caixas com objetos. Entdo as
vezes eu mostrava um objeto, por exemplo, eu mostrava um copo, ai eles
tinham que escrever [...] (Participante P2).

Através dos jogos que muitas vezes mandava completar as silabas ou as
vezes a gente colocava um desenho, tinha que escrever como chamava
aquele desenho. Sempre mostrando para gente. Eles liam, as vezes
mostravam o caderno, né. Através dai é que a gente ia, escrevia no chat, a
gente ia observando a escrita, né. Muitos deles ai. Tinha alguns que néo fazia
nada, mas na oralidade até que era até que era bom, mas na hora de
escrever, tinha muita dificuldade [...] (Participante P3).

Com muita defasagem aqueles que estavam no Google Meet a gente
conseguia ter uma percepcdo mais real, porque estavam ali, né, na telinha,
né. Entdo a gente perguntava uma coisa, se ele respondia, se ele ndo
respondia e eu conseguia ter uma avaliagdo, assim, né, de como estava 0
aluno (Participante P4).

Mediante ao exposto, foi possivel observar que, o acompanhamento da
aprendizagem dos estudantes, em contexto de ensino remoto, sofreu alteracdes.
Assim, diante das dificuldades apontadas, como a incerteza acerca da realizacao das
atividades por parte dos estudantes de maneira autbnoma, a nao entrega dos roteiros
pedagdgicos, a falta de acesso as tecnologias, foi necesséario que as professoras
desenvolvessem diversas estratégias para tentar acompanhar e avaliar,
remotamente, o desempenho e evolugéo da escrita dos estudantes, bem como para
realizar intervencdes diante das defasagens apresentadas pelos mesmos. Isto
demonstra que as docentes foram forgadas a reinventar suas praticas pedagogicas e
se adequar ao ensino remoto, de maneira a dar continuidade ao processo de ensino-
aprendizagem nesse contexto.

E importante destacar que a avaliagéo, independente da maneira que a mesma
se desenvolve, constitui-se como uma ferramenta importante e necessaria para
direcionar o trabalho docente, uma vez que a partir dela o professor reflete acerca de

qual caminho seguir diante dos resultados, evolugdes ou dificuldades, apresentados
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pelos estudantes. Ressalta-se que tal afirmacdo foi apontada pelas proprias
participantes ao longo dessa pesquisa, uma vez que as mesmas destacaram que a
partir do desempenho dos estudantes nas atividades propostas, intervencdes nesse
sentido ja eram realizadas.

Apo6s analise das dificuldades e do processo de avaliacdo da escrita, tem-se,
por fim, a necessidade de observar a evolucdo da mesma apresentada pelos
estudantes ao longo desse periodo, de acordo com a percep¢do das docentes, para
que assim, seja possivel compreender as consequéncias da pandemia no processo
de aquisicdo do Sistema de Escrita Alfabética (SEA), bem como o0s impactos.

Um primeiro ponto a se destacar, diz respeito ao desenvolvimento da
autonomia dos estudantes, habilidade esta que influencia diretamente no
desenvolvimento deles, visto que a partir desta os estudantes tornam-se ativos no
processo de construcéo do préprio conhecimento.

Neste sentido, de maneira geral, as docentes relataram dificuldades para
trabalhar o desenvolvimento da autonomia com os alunos, ressaltando que né&o
conseguiram observar avangcos em relagédo a isso. Foi apontado que devido aos
estudantes ficarem em casa com os familiares, estes faziam pela crianca o que a
prépria crianca deveria fazer, até mesmo, em alguns casos, as atividades
pedagdgicas, assim, atualmente, na sala de aula, é possivel observar que os alunos
estdo mais dependentes da professora. Destacou-se também que o desenvolvimento
desta habilidade no ensino remoto foi muito diferente quando comparado ao ensino
presencial, devido a questdo das criancas apresentarem dificuldades e ndo terem a
professora por perto para auxiliar. Assim, foi observado que houve muita dificuldade
por parte dos alunos, que foi um momento complicado, que eles se sentiam perdidos,
visto que ndo possuiam autonomia para ler, entender e realizar as atividades
sozinhos, necessitando assim, que a familia estivesse junto para dar as orientacoes.

Tais questbes estédo evidenciadas nos excertos abaixo:

Eu acho que eu ndo percebo a autonomia nas criangas. Por qué? Essas
criangas [...], muitas das minhas criancas ficaram com as avos, t4? E ai
acabam fazendo por aquela crianca, o que era para ela ta fazendo. Entdo
hoje o reflexo dentro da escola € que a crianca t4 dependendo mais do meu
servico [...] E, na licdo &, vo é diferente, né? Entdo acaba auxiliando,
segurando na mao, pegando, dando respostas, falando quais séo as silabas
e isso eles esperam de mim hoje. Mas néo, nunca trabalhei dessa forma e
hoje eu também n&o tenho como ser trabalhado assim. Entédo eu ndo percebo
assim uma autonomia (Participante P1).
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Entdo, a autonomia € uma coisa que, €, as criancas tem bem dificuldade, eles
tem que, se apegam a muleta, né, o professor na sala. Espera o professor
copiar a resposta lousa, eles tem dificuldade [...] (Participante P2).

Ah muita mudanca, né. O presencial € o que eu falei, ndo é. E o contato, vocé
tira a davida ali na hora, no caderno, na lousa, né. E no Google Meet aqui ja
era complicado ou mesmo no kit ndo é. Os pais muitas vezes tinham que
estar ali do lado, orientando, porque muitos ndo tinham nem nocdo de
caderno, né. [...] Entdo, eles tiveram assim, muita dificuldade, tinha que ter o
pai do lado, a mée para auxiliar. A gente falava, ficava meio perdido, as vezes,
eles muitas vezes, eles se perdiam, né (Participante P3).

De autonomia, por exemplo, né, muitos pais faziam roteiro, é, pelas criancas,
entdo autonomia de fazer, de ler, entender e fazer? [...] N&o teve isso, né.
Agora quando a familia estava junto, a familia estava ali orientando né,
auxiliando, entdo, acho que em questdo de autonomia e de conseguir por si
s6 fazer? Néo, é, nao teve (Participante P4).

Mediante ao exposto, foi possivel observar que houve dificuldade para trabalhar
o desenvolvimento de tal habilidade devido a questdo que o0s responsaveis
influenciavam nas tarefas dos estudantes, inibindo o desenvolvimento e a participacao
ativa dos mesmos no processo de aprendizagem. Por outro lado, também foi apontado
gue se os familiares ndo estivessem ao lado do estudante, auxiliando e orientando
nas tarefas, o referido processo ndo se efetivaria. Nesta perspectiva, é possivel inferir
que as professoras esperavam que 0S pais orientassem 0s estudantes sempre que
necessario, visto que sem 0s mesmos o processo de aprendizagem ndo aconteceria,
entretanto, que ndo ultrapassassem os limites de tal acdo. Isto é, para as docentes, a
maneira ideal de ensino nesse momento seria que os familiares desempenhassem a
mesma fungdo que estas, orientando e proporcionando momentos de reflexdo aos
estudantes, de forma que os mesmos participassem de maneira ativa na propria
aprendizagem. Diante disso, ressalta-se mais uma vez o0 importante papel do
professor e do ensino presencial no processo de ensino-aprendizagem,
principalmente quando relacionado ao desenvolvimento da alfabetizagéo, visto que ao
alterar a dindmica de todo esse processo, diversas foram as dificuldades que
surgiram, as quais, consequentemente, prejudicaram a aprendizagem dos
estudantes.

Além das questdes ja apontadas, faz-se necessario destacar mais uma vez o
relatado da participante P2 acerca do trabalho desenvolvido pela mesma no que tange
a autonomia dos estudantes. A docente, em um primeiro momento, elucidou que a

autonomia € uma habilidade que as criancas tém dificuldade em desenvolver, visto
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gue eles se apegam muito ao professor em sala de aula. Neste sentido, foi apontado
gue esta é uma habilidade bastante trabalhada por ela a partir de pedagogia por
projetos, buscando ensinar a crianga a estudar sozinha. Desta forma, logo quando a
pandemia se estabeleceu, ela pediu autorizagéo do diretor e realizou uma reuniao de
pais, de forma a demonstrar para eles a necessidade do apoio e da participacao da
familia neste momento. Assim, orientou os familiares acerca da metacognicéo,
explicando a necessidade de deixarem as criangas tentarem realizar as atividades
sozinhas, devendo auxiliar somente se fosse necessario. Neste sentido, a docente
relatou que alguns pais deram devolutivas positivas, explanando que as criancas
estavam tentando realizar as tarefas de forma independente.

Outra questdo apresentada pelas professoras diz respeito a algumas
alteracbes sofridas no processo de aprendizagem da escrita dos alunos. Neste
sentido, foi apontado que as criangas demonstraram menos interesse, devido ao fato
de que a tecnologia € mais instantanea, entdo isso fez com as professoras
precisassem buscar meios para motivar os alunos. Foi ainda acrescentado que as
criangas produziam menos, escreviam menos, devido ao tipo de atividades que o kit
pedagogico fornecia, com atividades padronizadas. Diante disso, expds-se que a sala
de aula favorece mais a producéo escrita do que o ensino remoto, visto que possibilita
escritas espontaneas e reflexdes sobre a prépria escrita, uma vez que as criangas
aprendem a escrever, escrevendo.

Ademais, evidenciou-se também que a utilizacao dos jogos nas aulas remotas
possibilitou a aprendizagem dos alunos, entretanto foi possivel perceber que foi um
aprendizado mais lento e demorado, em que alguns alunos possuiam mais autonomia
e outros menos. Por fim, de maneira geral, as professoras apontaram a importancia e
necessidade da familia neste momento, para que fosse possivel dar continuidade no
processo de ensino-aprendizagem e assim colher resultados.

Mediante ao exposto, apesar das dificuldades e das alteracdes sofridas ao
longo do processo de ensino-aprendizagem, todas as professoras relataram que foi
possivel perceber a evolucdo de estudantes no que se refere aos conteudos
pedagdgicos. Entretanto, foi apontado pelas docentes (P1, P3, P4) que somente
alguns alunos evoluiram, sendo aqueles que tiveram o suporte da familia e que
conseguiram participar das atividades propostas ao longo do ano. E valido destacar
que P1 e P4 enfatizaram que a evolucdo aconteceu somente para a minoria dos

estudantes, sendo aqueles que ja estavam em nivel adequado ao inicio do ano letivo.
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Todavia, ainda a este respeito, P4 destacou que néo € possivel pensar somente na
evolucado de um aluno, que o0 seu compromisso é com todos, assim, de forma geral,
ela apontou que nao houve evolugéo da aprendizagem visto que 0 acesso ao ensino
e aos conteudos foi prejudicado.

Por outro lado, P2 relatou que cerca de 60% dos seus alunos evoluiram e se
apropriaram da escrita, enfatizando que nenhum trabalho é em véo.

As questdes aqui apresentadas podem ser analisadas nos trechos a seguir:

Eu tive evolugéo de criangas que sim, tiveram. Mas é aquelas criangas que
tem o suporte, que a familia nos ajudou. Mas sim, teve uma minoria, mas teve
sim (Participante P1).

Eu acredito que eles aprenderam sim. Nenhum trabalho ndo foi em véo. Eu
acredito, assim, que sessenta por cento dos alunos sairam com apropriagdo
da escrita, né. Alguns mais avancados, alguns ja sabiam, né (Participante
P2).

Sim, a gente consegue observar assim daquelas criancas que tém mais
autonomia, daquelas criangas que participavam sempre das aulas, que
entregavam o kit certinho. A gente tinha, tinha uma evolucdo, sim, tinha
(Participante P3).

Um ou outro, que a familia pegou firme. O restante ndo. Um ou outro. Muito
pouco, vou falar, muito pouco. Porque assim é, ndés somos professores de
uma sala de aula de vinte e cinco, né. Entao se eu pensar um aluno evoluiu,
eu ndo atingi meu objetivo, porque o meu objetivo € com 25, ndo é com um
s6. Entdo, assim, talvez um, dois, a familia estava ali junto [...] (Participante
P4).

Nesta mesma direcdo, as professoras ainda destacaram que criangas com
diferentes niveis de aprendizagem no inicio do ano letivo, apresentaram,
consequentemente, diferentes niveis de evolugcdo. Assim, foi destacado que o
desenvolvimento dos alunos que ja estavam em um nivel esperado para o ano de
escolaridade aconteceu de uma forma mais positiva, isto é, aqueles alunos mais
avangados, que ja iniciaram o ano letivo com a aquisi¢ao da leitura e da escrita, que
possuiam mais autonomia, continuaram se desenvolvendo, sendo possivel dar
continuidade ao processo de ensino-aprendizagem e finalizar o ano, de certa maneira,
conforme o esperado.

Por outro lado, destacou-se a dificuldade em se trabalhar com alunos que
iniciaram o ano letivo em um nivel abaixo do esperado para o ano de escolaridade.

Neste sentido, foi apontado pela participante P1 que aquelas criangcas que estavam
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precisando muito do suporte da professora, no caso eram as mais carentes,
pouquissimas conseguiram evoluir. A participante P2 também ressaltou que os alunos
qgue iniciaram o ano letivo sem ter adquirido anteriormente o Sistema de Escrita
Alfabética e, além disso, pouco participaram das atividades pedagodgicas, néo
apresentaram evolucao ao final do ano.

Ainda acerca desta questdo, faz-se necessario destacar o relato da docente
P3, a qual ressaltou que realizou um trabalho individual com alguns alunos que
apresentaram dificuldades, mas que mesmo assim foi muito dificil, enfatizando que a
melhor forma de se ensinar é por meio do ensino presencial. Da mesma maneira, a
participante P4 enfatizou a questdo da alfabetizacéo, relatando que as criancas que
ja apresentavam dificuldades de aprendizagem no inicio do ano letivo (2020), quando
as aulas ainda eram presenciais, essas permaneceram da mesma maneira até o final
do ano, sem se alfabetizar, destacando que as criancas que ja estavam alfabetizadas,
gue tinham ferramentas, como a leitura, apresentaram um melhor desenvolvimento. A
docente ainda fez uma comparacao entre o ensino presencial e o ensino remoto,
enfatizando que o primeiro € um trabalho real, visto que na sala de aula o professor é
capaz de observar e auxiliar o aluno em tudo o que ele precisa para se desenvolver,
por outro lado, o ensino remoto aparentou ser um trabalho superficial, uma vez que
as aulas eram gravadas e os videos disponibilizados, sem a certeza que os alunos
efetivamente iriam assistir.

Além das questbes até aqui apresentadas, as docentes também demonstraram
gue a escrita das criancas sofreu impactos no decorrer da pandemia e do ensino
remoto, os quais refletiram no desenvolvimento dos mesmos ao longo dos anos,
sendo possivel observar as consequéncias nos dias atuais. Assim, foi relatado que,
devido ao fato dos estudantes terem permanecido quase dois anos em ensino remoto
(2020-2021), eles nao iniciaram o ano letivo (2022) preparados para acompanhar o
respectivo ano de escolaridade. Dessa forma, foi necessario retomar o conteudo e
trabalhar de forma adaptada com muitas criancas, sendo necessario reorganizar o
trabalho para que toda a turma conseguisse se desenvolver e assim finalizar o ano
escolar preparada para o seguinte. Ainda nesta direcao, foi apontado que, no contexto
geral, a maioria dos estudantes ndo avancou, que apesar de, durante a pandemia,
nao ter sido possivel realizar uma avaliacao real, devido a incerteza se quem realizava

as atividades eram realmente os alunos, no retorno do ensino presencial, foi possivel
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perceber o impacto, a defasagem na aprendizagem que 0 ensino remoto causou.

Seguem os relatos das docentes:

Eu sempre trabalhei com primeiros anos. [...] E eu percebo que o impacto foi
tdo grande, que a minha turma atual € uma turma que néo ta tdo preparada
para o primeiro ano. [...] Entdo assim, é tdo notavel tudo isso, é tdo nitido tudo
isso que eu tenho que regredir com as minhas crian¢cas e mesmo assim eu
tenho que trabalhar com aqueles que estdo no mesmo nivel. E, nds temos o
nosso curriculo, né. A gente, foi adaptado, eu continuo trabalhando ainda de
uma forma adaptada para algumas criancas [...] (Participante P1).

Entdo, assim, é, ndo d& para ter uma avaliagdo real do que estava ali no
papel. Ndo da para confiar no que estava ali no papel, né. Nao da para ter
certeza. Entéo, eu diria que eles ndo avangcaram. No geral, no contexto geral,
a maioria da turma ndo avangou. Mas isso a gente percebe no retorno, no
presencial, como estava o caos, né (Participante P4).

Mediante a tudo o que foi aqui exposto, foi possivel perceber que diversas
foram as dificuldades enfrentadas pelas docentes para dar continuidade ao processo
de ensino-aprendizagem de maneira geral e, principalmente, relacionado a
alfabetizacdo, a aquisicao do Sistema de Escrita Alfabética. Devido a isto, observou-
se que o desenvolvimento da aprendizagem, bem como o processo de evolucdo da
mesma ao longo do ensino remoto aconteceu de maneira limitada para todos os
estudantes, sendo possivel inferir, até mesmo, que para alguns, este processo nao
aconteceu. E importante salientar ainda que, mesmo para a Participante P2, a qual a
todo momento demonstrou total coeréncia entre sua concepcéo de ensino e pratica
pedagdgica, que realizou diversas ac¢des, que foram além daquelas ja apresentadas
pelas demais docentes, a evolugcédo dos seus estudantes ficou em torno de 60% da
turma, ndo sendo possivel atingi-la em sua totalidade, devido a limitagdo imposta pelo
ensino remoto.

Neste sentido, diante de todos os dados apresentados, foi possivel observar
gue o ensino remoto alterou significativamente a dinamica desenvolvida no ensino
presencial, em que professor e educando compartiham suas experiéncias,
aprendendo e ensinando mutuamente. Compreende-se, assim, que tal alteragéo, de
maneira geral, provocou efeitos negativos no processo de ensino-aprendizagem, visto
que a interacdo entre professores e alunos foi prejudicada, ndo sendo possivel
assegurar as mediagbes para que as necessidades desses fossem atendidas,
impactando dessa forma, em todo esse processo.
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Desta forma, foi possivel inferir que 0 ensino remoto, mesmo sendo necessario
ao momento pandémico, devido as circunstancias que foram impostas, nao foi capaz
de atender a todos da mesma forma. Isto €, no ensino presencial, por mais que
existam os desafios nesse contexto, tem-se, a0 menos, 0 acesso garantido, de certa
maneira, aos estudantes, sendo possivel observar de maneira fidedigna as
dificuldades e necessidades dos mesmos e assim, buscar meios e realizar as
intervencdes direcionas, com o objetivo de sanar as dificuldades apresentadas.

Da mesma maneira, conforme apontado pela Alfabetizacdo em Rede (2020), o
ensino remoto, devido as condi¢cbes desiguais de acesso e realizacdo, tanto para
docentes, quanto estudantes, ndo foi capaz de garantir o essencial papel da escola,
de promocédo da socializagdo do conhecimento. Tal afirmativa incide nos dados
apresentados na presente pesquisa, que evidenciaram as dificuldades de acesso,
uma vez que o ensino remoto nao foi capaz de atender a todos 0s sujeitos envolvidos
da mesma forma, prejudicando a interacdo entre professores e estudantes e,
consequentemente a continuidade do processo de ensino-aprendizagem. Assim,
observa-se que o contexto em questdo, mesmo apresentando-se como uma
alternativa possivel para 0 momento, trouxe consequéncias para o aprendizado dos
estudantes, principalmente quando relacionado ao processo de alfabetizacao,
ampliando as dificuldades que ja eram antes enfrentadas pelo sistema educacional,
visto que pouco se evoluiu nesse periodo, ocasionando impactos que perduram até
os dias atuais.

Além das questdes aqui impostas, relacionadas ao aprendizado discente, tem-
se a necessidade de se discutir acerca do aprendizado docente. Entretanto, sobre
essa questéo pouco foi observado, visto que somente duas professoras relataram a
respeito. Neste sentido, P2 ressaltou que a pandemia fez com que ela desenvolvesse
suas habilidades tecnolégicas, devido a necessidade de aprender e de encontrar
meios para ter acesso aos seus alunos. Além disso, P4 apontou acerca questao da
formacédo aos docentes durante o ensino remoto, destacando que as formacoes, de
inicio, ndo aconteceram, visto que so surgiram quando a pandemia estava de fato
instaurada e o ano letivo de 2020 ja estava em andamento. Ainda explicou que as
formacdes eram on-line e que passaram a fazer parte da grade de trabalho de todos
os professores, destacando que foi oferecido opcéao de curso relacionado a tecnologia.

Mediante ao exposto, observa-se que de inicio ndo houve formacéo necessaria

para o desenvolvimento do trabalho docente, exigindo assim que o0s professores
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buscassem e se preparassem de maneira autbnoma para enfrentar os desafios
impostos pelo ensino remoto, para que fosse possivel dar continuidade no processo
de ensino-aprendizagem. Assim, destaca-se que a aprendizagem docente,
relacionada as ferramentas digitais, aconteceu de maneira independente frente a

necessidade de adaptacdo dos mesmos ao contexto imposto.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo teve como objetivo compreender o impacto causado pela
pandemia da COVID-19 e pelo ensino remoto no processo de aquisicdo do Sistema
de Escrita Alfabética (SEA). Neste sentido, de maneira a atingir o objetivo da pesquisa,
utilizou-se como instrumento uma entrevista realizada de forma on-line e individual, a
qual foi dividida em duas partes. A primeira colheu os dados demograficos e a
segunda, se concentrou nas percepcdes das docentes. Apos a coleta de dados, as
entrevistas foram analisadas por meio da analise de conteudo (Bardin, 1977).

No que diz respeito aos resultados, os dados evidenciaram que foi possivel
observar a evolugdo dos alunos no que se refere aos conteddos pedagdgicos.
Entretanto, tal evolucdo aconteceu somente para a minoria dos mesmos, sendo
agueles que tiveram o suporte da familia, que conseguiram participar das atividades
propostas e que ja se apresentavam em nivel compativel ao ano de escolaridade no
inicio do ano letivo. Neste sentido, pode-se inferir que o ensino remoto néo foi capaz
de assegurar o essencial papel da escola, de promocdo e socializacdo do
conhecimento. Tal questédo deve-se ao fato de que este tipo de ensino nao foi capaz
de atender a todos os sujeitos envolvidos da mesma forma, prejudicando a interacao
entre professores e estudantes e, consequentemente, a continuidade do processo de
ensino-aprendizagem.

Neste sentido, observa-se que o0 contexto em guestdo, mesmo apresentando-
se como uma alternativa possivel para 0 momento, trouxe consequéncias para a
aprendizagem dos estudantes, principalmente quando relacionada ao processo de
alfabetizacdo e, mais especificamente, no que tange a aquisicdo do SEA, ampliando
as dificuldades que ja eram antes enfrentadas pelo sistema educacional, visto que
pouco se evoluiu acerca dessa questdo nesse periodo, ocasionando impactos que
perduram até os dias atuais, uma vez que muitos estudantes, ao retornarem para o
ensino presencial, demonstraram nao ter consolidado o processo de alfabetizacao.

Especificamente, este estudo buscou responder a duas outras questdes, que
tinham o propdsito de compreender como foi o processo de aquisicdo do Sistema de
Escrita Alfabética (SEA), no ano de 2020, no contexto da pandemia da COVID-19 e
do ensino remoto, bem como verificar a partir das percepcdes das professoras as

consequéncias da pandemia no processo de ensino-aprendizagem da escrita.
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Os dados demonstraram que o processo de ensino-aprendizagem, de maneira
geral, foi mediado por recursos tecnoldgicos, com uso de aplicativos como WhatsApp
e Youtube, com aulas sincronas e assincronas e orientacées aos familiares. Neste
sentido, é preciso destacar ainda o papel designado as familias nesse momento, uma
vez que os dados as apontaram como parte essencial para a continuidade do referido
processo, devido ao fato de que se ndo houvesse um responsavel que orientasse as
criancas no desenvolvimento das atividades, esse processo nao se efetivaria.

Diante dessa nova realidade de ensino, muitos foram os desafios enfrentados,
0s quais abrangeram diferentes vertentes que impactaram diretamente toda a
dindmica relacionada ao processo de ensino-aprendizagem, influenciando no bem-
estar e salde mental de todos os envolvidos e na aprendizagem dos estudantes.
Assim, as principais dificuldades apontadas estavam relacionadas ao manuseio dos
recursos tecnologicos, a falta de acesso a essas ferramentas, bem como ao
despreparo familiar em auxiliar as criancas quando necessario. Além disso, explicitou-
se ainda a sobrecarga de trabalho docente, a falta de formacdo adequada e a
dificuldade de acesso aos estudantes.

Mediante ao exposto, foi possivel observar que o ensino remoto, imposto como
uma alternativa para substituir as aulas presenciais, com o intuito de amenizar o
impacto da pandemia na educacéo, acabou por explicitar ainda mais a desigualdade
social e a falta de acesso, visto que muitos estudantes foram excluidos da
continuidade do processo de ensino-aprendizagem. Isto &, as dificuldades vivenciadas
nesse periodo ampliaram e evidenciaram ainda mais aquelas ja enfrentadas pelo
sistema educacional brasileiro, como a escassez de politicas publicas, o despreparo
estrutural a desvalorizacdo docente e, principalmente, a desigualdade social.

Nesta perspectiva, expdem-se 0s dados inerentes ao processo de aquisi¢ao do
SEA em contexto de ensino remoto. De maneira geral, os resultados da presente
pesquisa apontaram que o foco principal do trabalho docente, neste sentido, ocorreu
por meio do roteiro de estudos elaborado pela Secretaria Municipal de Educacéao, o
qual era realizado em casa pelos estudantes, com auxilio dos familiares e a partir de
aulas assincronas, principalmente, e sincronas, as quais eram oferecidas pelas
docentes. Além disso, apontou-se a elaboracdo de atividades extras, que eram
enviadas, junto com o roteiro de estudos, para estudantes que apresentavam
defasagens relacionadas ao processo de alfabetizacdo, as quais enfatizavam a

relacdo grafema-fonema. Ainda nesta perspectiva, outras estratégias de ensino foram
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evidenciadas, como jogos pedagogicos, videos ilustrativos no Youtube, utilizacdo de
livros didaticos e livros de leitura, tendo como foco a estimulacéao e o desenvolvimento
da aprendizagem das criancgas.

Diante disso, é possivel observar que as docentes tiveram a necessidade de
se adaptar ao contexto em questdo e, assim, modificar suas estratégias a partir de
novas abordagens, sempre mediadas por ferramentas tecnologicas, buscando dar
continuidade, da melhor forma possivel, ao processo de ensino-aprendizagem.

Anélogo as consequéncias da pandemia no processo de ensino-aprendizagem
da escrita, os resultados evidenciaram que muitos foram os desafios enfrentados
nesse momento. O principal ponto destacado foi a questédo da distancia, destacando-
se a importancia e necessidade do contato presencial entre professor e educando,
bem como do convivio escolar nesse momento, visto que trata-se de uma fase
essencial para a formacdo da crianca. Assim, foi apontado que o contato com o
estudante no periodo pandémico foi superficial, uma vez que néo havia o acesso real
ao mesmo e a atividade por ele desenvolvida, o que prejudicou a continuidade do
processo de alfabetizacao.

Além disso, destacou-se a dificuldade em se trabalhar a autonomia dos
estudantes, habilidade que influencia diretamente no aprendizado dos mesmos, uma
vez que a partir desta os sujeitos tornam-se ativos no processo de constru¢do do
proprio conhecimento. Entretanto, devido ao contexto, em que os estudantes ficaram
em casa com os familiares, e que muitos destes faziam pela crianga o que ela propria
deveria fazer, até mesmo, em alguns casos, as atividades pedagdgicas, ndo foram
observados muitos avan¢os em relacao a isto.

Ademais, os resultados apontaram algumas alteragcbes no processo de
aquisicdo do Sistema de Escrita Alfabética dos estudantes. Diante disso, pode-se
destacar que houve menos interesse por parte destes, devido ao fato de que a
tecnologia é mais instantanea, necessitando que as professoras buscassem meios
para motivar as criancas. Outra questdo evidenciada diz respeito a producdo dos
estudantes, em que foi apontado que no ensino remoto estes escreveram menos,
devido ao tipo de atividade padronizada fornecida pelos roteiros pedagdgicos. Neste
sentido, foi possivel constatar que a sala de aula favorece mais a producéo escrita,
visto que possibilita escritas espontaneas e também reflexdes sobre a mesma.
Ademais, destaca-se ainda a questdo dos jogos pedagogicos nesse momento, que

possibilitou a aprendizagem, entretanto de maneira mais lenta e demorada. Outra
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guestao a se destacar diz respeito a aprendizagem de criangas que iniciaram o ano
letivo abaixo do esperado para o ano de escolaridade, isto é, sem ter adquirido as
habilidades minimas para a leitura e a escrita. Os resultados apontaram que estas
criangas, em sua maioria, eram as mais carentes e foram as que mais apresentaram
dificuldades, além de pouco participaram das atividades propostas, assim, néo
apresentaram evolucao ao longo do ano.

Mediante ao exposto, observa-se que 0 ensino remoto trouxe diversos efeitos
negativos para o processo de ensino-aprendizagem da escrita dos estudantes,
principalmente para aqueles que se encontraram em situacdo de vulnerabilidade.
Diante disso, retomando o objetivo principal deste estudo, foi possivel observar que a
escrita dos estudantes sofreu impactos no decorrer da pandemia e do ensino remoto,
0s quais refletram no desenvolvimento dos mesmos ao longo dos anos, sendo
possivel observar as consequéncias nos dias atuais. Isto se deve ao fato de que
muitos estudantes, ao retornarem para o0 ensino presencial, apresentaram extremas
defasagens, ndo estando preparados para acompanhar o respectivo ano de
escolaridade, devido as limitacdes que foram impostas pelo ensino remoto.

Pode-se considerar que os resultados apresentados pelo presente estudo sédo
inquietantes, pois evidenciam que ao longo da pandemia pouco se avancou na
aprendizagem da escrita de estudantes que estavam em processo de alfabetizacao,
trazendo impactos para a continuidade do desenvolvimento dos mesmos, ampliando
assim, as dificuldades que ja eram apresentadas pelo sistema educacional brasileiro
no gque tange aos indices inerentes a esta questéo. Além disso, foi possivel observar
a questdo da desigualdade social, da falta de acesso as ferramentas tecnolégicas e
também da escassez de formacdo adequada, que apresentaram-se de forma
significativa ao longo dessa pesquisa, influenciando negativamente no
desenvolvimento dos estudantes.

No que diz respeito as limitacdes existentes nesta pesquisa, pode-se destacar
a questado da tematica ser recente, restringindo em alguns aspectos uma discussao
mais especifica dos resultados com outros trabalhos relacionados. Isto se deve ao
fato de que as demais pesquisas abrangeram o contexto da alfabetizacdo como um
todo na pandemia e ndo, apenas, do processo de aquisicdo da escrita. Além disso,
destaca-se também a dificuldade da pesquisa ser realizada, de forma parcial, em
momento de pandemia, visto que devido as condi¢bes sanitarias impostas, a coleta

de dados aconteceu de maneira remota, restringido o acesso da pesquisadora as



237

participantes, bem como a escola e, por mais que nao fosse o foco do presente estudo,
aos materiais pedagodgicos dos estudantes, como o0s roteiros de estudos e as
atividades elaboradas pelas docentes.

No entanto, é preciso considerar que as referidas limitacbes indicam
possibilidades para a realizacdo de estudos futuros sobre a tematica. Entende-se que
€ importante realizar pesquisas que considerem a evolucdo da escrita de estudantes
em momento de pandemia de maneira especifica, para que se possa refletir acerca
dessa questao e assim pensar em possibilidades capazes de sanar as defasagens
apresentadas. Isto se deve ao fato de que apesar da leitura e a escrita estarem
inteiramente relacionadas, sao processos distintos que demandam diferentes
habilidades por parte dos sujeitos, sendo importante estudar as especificidades de
cada um. Ademais, compreende-se também a necessidade e a importancia de se
realizar pesquisas que considerem o desempenho dos estudantes em momento de
pandemia de maneira mais abrangente, observando os dados em contexto anterior,
durante e pds pandemia, bem como analisando materiais produzidos pelas proprias
criangas, com o intuito de se compreender de forma ainda mais ampla as defasagens
ocasionadas pelo momento em questéo.

Outro aspecto que merece destaque diz respeito a necessidade de se observar
nao somente o processo de alfabetizacdo em contexto de pandemia dos primeiros e
segundos anos do ensino fundamental, mas também acerca da consolidacdo do
mesmo nos anos subsequentes, bem como das demais areas, visto que 0 processo
educacional foi prejudicado como um todo e tal questdo, consequentemente, reflete e
amplia as dificuldades ja enfrentadas pelo nosso sistema educacional.

Diante de tudo o que foi exposto, acredita-se que o0s resultados aqui
encontrados sao importantes e indicam caminhos que possam ser seguidos em busca
de solugbes e superacao das dificuldades apresentadas. Um primeiro ponto a se
pensar, esta relacionado ao acesso a tecnologia, ferramenta esta que contribui muito
para o ensino, devido ao fato de fazer parte da contemporaneidade. Além disso, a
mesma se fez essencial no momento pandémico, para que fosse possivel dar
continuidade no processo de ensino-aprendizagem. Neste sentido, tem-se a
necessidade da criagdo de politicas publicas que ampliem o acesso a mesma, com o
intuito de se promover democratizacdo do acesso ao ensino e, assim, caminhar em

direcdo a uma educacéo mais inclusiva.
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Nesta mesma direcdo, aponta-se para a necessidade de cada vez mais aliar a
tecnologia a educacéo, de maneira a inserir progressivamente docentes e discentes
nesse contexto que se torna cada vez mais atual, utilizando a tecnologia a favor do
processo de ensino-aprendizagem, para que assim ndo nos tornemos reféns da
mesma, superando, dessa maneira, as dificuldades que foram apontadas no momento
de ensino remoto.

Além das questdes relacionadas a tecnologia, os resultados também indicaram
um ponto de partida para se pensar em solu¢gbes que busquem sanar ou a0 menos
amenizar 0s impactos pedagogicos ocasionados pelo ensino remoto, como as
defasagens na aprendizagem como um todo e, especificamente, no processo de
alfabetizacdo. Neste sentido, tem-se a necessidade de se investir em analises mais
aprofundadas, com numeros mais abrangentes, de maneira que seja possivel
compreender de forma macro as consequéncias da pandemia na educacdo e,
principalmente na alfabetizac&o, para que assim se avance na criacao de politicas
publicas direcionadas a recuperacdo da aprendizagem, buscando meios para que 0
cenario educacional seja transformado.

Ainda acerca desta questao, reitera-se também a necessidade da formacéo
continuada aos docentes, com vistas a aprimorar a capacitacao profissional dos
mesmos, tanto no que diz respeito a tecnologia, quanto as questdes pedagodgicas
relacionadas ao processo de alfabetizacao, refletindo assim na aprendizagem dos
estudantes, de maneira a superar os desafios que ja eram antes enfrentados pelo
sistema educacional e que foram assim, agravados pela pandemia da COVID-19.
Desta forma, também é preciso que as politicas publicas relacionadas ao processo de
alfabetizacdo apresentem concepcbes, metodologias e programas de formacao
coerentes e consistentes, com tempo de duragéo e aplicagcdo necessarios para que o
todo o processo se desenvolva e assim se concretize, contribuindo dessa maneira
para que o ensino oferecido nas escolas seja sistematizado e voltado para a
superacdo das defasagens, garantindo o direito dos estudantes de receber uma

educacao de qualidade.
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APENDICE A — INSTRUMENTO DA PESQUISA: ROTEIRO DE ENTREVISTA

BLOCO I - Identificacdo dos (as) participantes

1- Nome

2- E-mail:

3- ldade:

4- Sexo:

5- Tipo de regime de cargo:

6- Ha quantos anos leciona para o Ensino Fundamental?

7- Héa quanto tempo leciona na escola que esta atualmente?
8- Quantos anos tem de experiéncia com alfabetizagéo?

9- Ensino Superior

Graduacao em:
Instituicao:

Ano de conclusao:

10- Pos-Graduacéo (lato e ou stricto sensu), instituicbes e anos de conclusao:
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BLOCO Il — Questdes relacionadas a alfabetizacdo no contexto de pandemia.

Em relagéo ao ensino remoto, como ocorreu 0 processo de mudancga na escola?

E como foi a adaptacao para vocé? Cite um ponto positivo e um ponto negativo do

ensino remoto.

No tocante aos alunos, na sua percepcao, como foi a adaptagcéo deles ao ensino

remoto?

As aulas ocorreram de maneira sincrona ou assincrona? Quais foram as

estratégias utilizadas?

E em relacdo ao aprendizado e a autonomia dos alunos, houve alguma mudanca?

Como vocé compreende o Sistema de Escrita Alfabética?

Sobre a aquisi¢do do Sistema de Escrita Alfabética, como ocorreu o processo de

ensino no ambiente do ensino remoto?

E em relacdo a aprendizagem da escrita, como se desenvolveu esse processo

nesse contexto?

Ainda no que se refere a aquisicdo do SEA, qual foi a maior dificuldade encontrada

ao longo desse processo para vocé? E facilidade, houve alguma?

10. E qual foi a maior dificuldade demonstrada pelos alunos? E facilidade, houve

alguma?

11.0 que voce identifica sobre a escrita das criancas nesta situacao? Quais foram as

mudancas?
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12. O que vocé considerou no planejamento das atividades envolvendo o SEA neste
periodo de ensino remoto? Cite um exemplo de atividade/estratégia que foi

utilizada.
13.

13.1 Considerando o que a BNCC coloca como habilidade de escrita para o 1° ano,
tal como — Escrever, espontaneamente ou por ditado, palavras e frases de forma
alfabética — usando letras/grafemas que representem fonemas — vocé considera

que seu aluno conseguiu aprender esse contetdo na pandemia?

13.2 Considerando o que a BNCC coloca como habilidade de escrita para o 2° ano,
tal como — Utilizar, ao produzir o texto, grafia correta de palavras conhecidas ou
com estruturas silabicas jA dominadas, letras mailsculas em inicio de frases e em
substantivos préprios, segmentacdo entre as palavras, ponto final, ponto de
interrogacdo e ponto de exclamacao — vocé considera que seu aluno conseguiu

aprender esse conteudo na pandemia?

14.Como foi feito o0 acompanhamento da evolucao da escrita dos alunos no sistema

de ensino remoto?
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APENDICE B — RESPOSTAS DAS ENTREVISTAS

1. Em relacdo ao ensino remoto, como ocorreu o0 processo de mudanca na escola?

P1: A escola ofereceu o ensino remoto conforme as orientacdes da Secretaria
Municipal da nossa cidade, ta? Diante essas orientacbes nos realizamos
aulas através do WhatsApp, que foi, foi o recurso mais viavel diante ao poder aquisitivo
assim dos pais né, pensando nesse sentido o WhatsApp foi o que mais nos auxiliou.
Trabalhamos com videos e fotos e encontros esporadicos também, sé que ai nés
usamos o Google Meet. Nao foram todas as criancas pdde participar por conta aquilo
gue eu te disse né, o WhatsApp foi um pouco mais facil por conta de celular. O Google
Meet ndo tivemos tanto sucesso, mas também acontecia esses encontros, ta? A
escola, ela forneceu kits pedagdgicos e esses conteudos eram elaborados conforme
série e ano de escolaridade, no meu caso primeiro ano, e inicialmente foi planejado
pela prépria secretaria e a gente também trabalhava com esses kits nessas aulas.

Aulas gravadas inicialmente, t&? Gravadas e expostas no WhatsApp.

P2: E, assim que que veio a pandemia a nossa rede da secretaria tomou logo
providéncias né, para atender as criancas no ensino remoto. Entdo ela fez uma
apostila né, que a gente chamava de kit, entdo a gente enviava para casa. A secretaria
ja mandava impresso e era igual para todas as turmas né, e para o seguimento, 0s
primeiros anos trabalhava com a mesma apostila. E eu considero que néo era o ideal,
né, que foi tudo igual, mas é o que a gente tinha naquele momento e era melhor que
nada. Entdo, e ai n0s professoras do primeiro ano, eu era do primeiro ano naquele
periodo, nés acrescentavamos outras coisas, né. Ele ia também para as criancas que
tinham dificuldade, a gente colocava uma atividade diferenciada, né, para que eles
conseguissem realizar em casa, fosse mais facil pra eles. E a gente enviava as vezes
um livro para casa, entdo a gente fazia, a gente ia compondo um kit de acordo ali ao
primeiro. No segundo a gente foi tomando, é, tomando mais o jeito da coisa e foi
providenciado o grupo do WhatsApp dos pais, né. O primeiro kit que os pais retiraram,
eles ja preencheram uma lista, né, assinaram uma lista e jA colocaram ali seu

WhatsApp para gente formar o grupo e ter esse acesso.
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P3: Mudanca complicada. A mudanca assim que foi mediada por recursos
tecnoldgicos que muitos ndao sabiam nada, né, como eu, por exemplo, né, que sabia
muito pouco, somente mexer no computador. Complicado. Mas assim foram aulas,
sincronas, eu acho que é assincrona, ndo é, que, que € aquela gravada? Assincronas,
né. Entdo foram assim, mudancas dificeis, mas que todo mundo teve que, eu pelo
menos tive que, aprender. De um jeito de outro, ndo é? A gente vai, vai se adaptando.
A escola deu apoio, mas assim, ndo deu, por exemplo, notebook para a gente, nada
disso, celular a gente teve que tirar tudo da gente. Usar o nosso celular, quem nao
tinha notebook. Entdo foi assim, tudo novidade, né, tudo, tudo novidade. Mas também

nao deixaram a gente na mao, principalmente as criancas, né.

P4: E, 14 em 2020, em marco, quando iniciou ninguém sabia de fato qual a,
qual a magnitude de tudo que estava acontecendo, né. Entdo quando veio: “ai vai
fechar a escola”, a gente ndo estava esperando né. Era, sei |4, final de semana, quinta,
sexta, e ai a gente achou: “ah vai ficar uma semana, vai ficar duas semanas, né, em
casa”. Entdo a gente ndo sabia, foi um processo assim que todo mundo, inclusive,
acho que é Secretaria da Educacdo, né, ninguém tinha controle do que estava
acontecendo, ninguém tinha dominio do que ia acontecer dali para frente. Entéo foi
um processo que todo mundo teve que ir entendendo o que estava acontecendo, para
tomar decisdes e acdes, né. Em cima disso. Entéo de inicio, eu acho que foi alguma
coisa assim: “ai vamos preparar a atividade”. Ai colocou no Facebook da escola e ai
0s pais que podiam, iam imprimir em casa, fazer, sé para nao ficar, acho que de inicio
foi duas semanas que, s6 para nao, né, nao ficar sem nada, a gente estava
aguardando orientacdes né. S6 que ai foi, foi alongando né. Ai depois €, ndo sei se a
gente chegou a mandar mais atividades assim no Facebook da escola e ai a
Secretaria Municipal da Educacéo comecou a falar em roteiro de estudo, né. Entdo a
mudanca foi gradativa porque ninguém sabia o que estava acontecendo e nem aonde
ia parar, né. Ninguém imaginava que iam ser dois anos ai turbulentos, né. De

pandemia. Acho que respondeu.

2. E como foi a adaptagéo para vocé? Cite um ponto positivo e um ponto negativo do

ensino remoto.
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P1: A adaptacdo para mim no meu ponto de vista, assim, foi muito complicado. Por
conta de ser, foi um método novo, adaptativo e a gente ndo teve um tempo pra fazer
uma preparacdo, né. Entdo a gente ndo, eu ndo soube muito da tecnologia, entdo eu
tive que correr atras, aprender em pouco tempo, para expor as minhas aulas. E eu
fiquei assim, né, nessa situacdo. Eu vou expor para vocé os dois pontos, falando em
tecnologia, eu s6 quis, queria ressaltar que os meus alunos eles eram cinco, seis anos,
né, porque é primeiro ano, entdo eles ndo séo criancas que tem independéncia e ndo
tem celulares, entéo eles dependiam da tecnologia, falando tecnologia ou de um tablet
ou de um computador, muitos ndo tinham, ou do préprio celular que foi 0 mais usado,
mas dos pais. Entdo diante isso, €, 0 meu ponto positivo foi 0 uso da tecnologia,
porque mesmo diante a uma pandemia a gente péde expor as nossas aulas, nao foi
da forma que a gente queria, 0 minimo que a gente queria, pelo menos a gente
conseguiu expor para aquelas que poderiam participar. Pensando assim no caos que
nos estavamos vivendo, eu fiquei feliz assim com, com a quantidade de crianca que
pode participar. S6é que muitas ndo participaram. E esse para mim o ponto positivo foi
a tecnologia. O negativo, trabalhando nesse sentido também eu fiquei sentida por
conta das crianc¢as que nao pbéde, nao tiveram oportunidade de participar por conta de
recursos financeiros, td? E isso envolveu €, a questdo familiar também. Entdo a
crianca estava precisando de um suporte, porque a gente ndo, se a gente nao
trabalhasse com parceria, familia e escola nado ia dar certo, entdo eu estava de um
lado, a familia tinha que ta do outro. Entdo, muitas das minhas criangas néo tiveram
essa oportunidade, primeiro por falta de recurso e segundo porgue os pais tinham que
trabalhar. Entdo de fato a crianca as vezes ficava com uma avé, com alguém que néo
domina. Ai financeiramente também complicava porque a mée levava o celular, a
crianga ndo tinha recurso. Entdo o meu ponto negativo € a minha assim, € aquela

sensacao que eu ndo consegui com aqueles que infelizmente ndo pdde participar.

P2: Eu no tive dificuldade. Eu me adaptei rapido. E, eu conversava muito com 0s
pais. Os pais assim, nesse momento, eu compreendi que eu precisava dessa parceria
dos pais. Precisava muito. E entdo eu me adaptei rapido assim, e que, naquele
momento, eu tinha uma preocupacgédo de ter acesso as criangas. Eu ndo me importei
muito comigo. Disse que chega um momento que o professor esta numa fase,
segundo Tardif, que ele se preocupa mais com seus alunos do que com ele mesmo.

Entdo eu tive essa preocupacdo, eu me preocupava muito com eles. Entdo eu
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despreocupei com 0 meu tempo, com 0 que eu ia gastar, entdo para poder ter na
minha casa um espaco né, para eu trabalhar, uma mesa, um espaco, no meu
computador e eu comecei a me preocupar de ter, de alcancar essas criancas. Entao
eu defini meu trabalho, minha carga horaria, em trés horarios. Entdo eu fazia um
horério nove e meia da manha, ai eu ndo, antes eu mandei uma mensagem para 0S
pais para eles escolherem os horarios mais conveniente e o dia. Eu dei algumas
opces de horério. E o que ficou, foi mais votado, foi o de, por alguns, nove e meia da
manha, depois teve um grupo trés e meia da tarde, eu fiz um as dezenove horas da
noite. Entdo, porque ai, porque os pais levam o celular para o trabalho. Entdo, aqueles
gue realmente ndo tinha condicao da crianca de estar em casa, de ter o celular, eu fiz
um turno, um horéario noturno. Entdo eu também, é, achei bacana, porque eu fiquei
Ccom grupos pequenos, né, nos meus horérios. Grupo pequeno, entdo eu tinha alcance
melhor, eu trabalhava jogos, eu fazia uma interacdo com eles melhor. Entéo foi, qual
foi a pergunta? Como foi que eu me adaptei? Entdo me adaptei assim, e o ponto
positivo foi assim, a minha busca, como eu melhorei assim com a tecnologia. Comecei
a aprender e a buscar, a conversar, a ver com meus pares, que que eles estavam
fazendo, até de outras escolas. Entao, eu fico, eu fui achando meio de alcancar melhor
minhas criancas. E foi o ponto positivo, que eu guardo até hoje, né, que a gente néo
perde, das coisas, que eu aprendi com a tecnologia. E o ponto negativo foi a falta de
acesso para alguns. Entdo, a desigualdade social que marca ai, né, ela despontou
muito essa desigualdade. Tinha aluno que participava de todas, todos os encontros e
tinha aluno que néo participava de nenhum. Isso ai, ou nem retirava os kits, pais que
se importavam muito e pais que ndo se importavam nada. Entéo essa falta de acesso
a alguns alunos foi um ponto negativo. Quer dizer, alguns alunos foram excluidos do

processo. Eu achei.

P3: Como foi? Ali, foi dificil. Foi muito dificil. Nossa, eu ficava, as vezes, até noites sem
dormir pensando, como eu ia fazer? O que eu ia fazer? Porque eu, com a tecnologia,
nao tenho muita habilidade, ne, igual aos mais jovens, mais novos, que hoje em dia,
nao é, pega rapidinho, ndo é. Sou da era um pouco mais antiga, entdo essa parte de
tecnologia, para mim, foi um pouquinho mais complicado. Mas a gente sempre tem
anjos na vida da gente, que ajuda de um lado, ajuda do outro, né. E a gente vai
aprendendo, a gente vai aprendendo. E dificil, muito, muito dificil, vocé erra, vocé

acerta um dia, erra dois, mas a gente vai, vai indo, vai. Para o ensino remoto? N&o
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tenho um ponto positivo para ele. Ai. Eu ndo vejo que o ensino remoto tenha sido algo
assim de positivo. No momento? Loégico, pela pandemia. N&o tinha outra forma de a
gente fazer, né. Mas positivo, ndo vejo ndo, porque eu acho que a gente tem que ter
0 contato, a crianca tem que estar na sala de aula, a gente tem que estar ali, do ladinho
dele, explicando, mostrando, falando, coisa que na tecnologia, aqui para mim, foi bem
dificil, bem dificil.

E o ponto negativo do ensino remoto? A distancia, né. A distancia. O que a gente
precisa, € muito, mostrar no caderno, as vezes, até segurar no lapis, que, sim, é. Veio
umas criancas bem assim, sem alfabetizar, né. Entédo a gente precisa desse contato

com eles.

P4: Foi dificil né. Assim, a facilidade de estar em casa, na verdade né, a questédo
pessoal de estar em casa, €, porque as minhas filhas também ficaram sem escola né.
Mas foi dificil, porque eu nao, ndo tinha dominio né. De nada nessa questdo de
informatica, né. E de estar ali com as crian¢cas. Entdo como que a gente ia ensinar
sem ver as criangas, né? Sem ter acesso a elas? Foi meio turbulento assim até a
gente comecar a encontrar algum caminho, né, de fazer o trabalho acontecer, mas foi
bem &, trabalhar foi dificil nesse sentido, né. Porque a gente ndo sabia, ai vinha uma,
uma orientacdo: “vai ter roteiro de estudos”, ai combinava o dia de ir para escola, de
entregar os roteiros, entdo de inicio todo mundo morrendo de medo: “ai nés vamos ter
contato com esses pais, vamos de mascara, de face shield, ai né. E ai entregava e
depois tinha o dia que eles levavam para escola e a gente trazia para casa e tinha que
deixar de quarentena para corrigir tudo aquilo. Porque, nossa, pode ter virus no papel
né? Entéo, foi bem dificil assim, né, foi bem turbulento.

Formacéao? Entdo né, ndo. Depois, mais para frente né, foi todo um processo, entao
assim ao longo de 2020 |4 para o final, ndo sei se final de 2020 ou 2021. Ai depois,
bem depois que todo mundo ja tinha entendido que ia demorar, que ia ser né, maior
do que a gente esperava, que eles comecaram a fazer uns cursos on-line né, que a
gente, é, ai fazia parte da nossa grade né, de trabalho em casa assistir esses cursos
on-line. Mas também é uma das opc¢fes de curso que eu lembro tinha a ver com
tecnologia, mas €, vamos dizer, o ano de 2020 ja estava acontecendo. Nao € uma
coisa, né, que foi preparado para isso, ninguém tinha preparado, né, para uma

pandemia? N&ao foi, foi bem depois, nossa, néo sei se foi 2020, acho que foi.
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Mas e o ponto negativo? Particular, ta? Eu, particular, eu gosto de lidar com criancas.
E no ensino remoto, que que aconteceu? A gente passou a criar um grupo de
WhatsApp dos pais, porgue as criangas, né, a maioria ndo tem celular e nem convém,
era um segundo aninho, né. Entdo, é, 0 N0Sso contato passou a ser com 0s pais.
Entdo, a nossa orientacdo passava por eles e sO aconteceria e so seria efetiva e real
se 0s pais tomassem atitude frente aquilo que a gente mandava no celular né. Bom,
eu tive muita dificuldade assim né. E, ai detestava, porque ai o0 contato nosso deixou
de ser direto com as criancas e passou a ser com 0s pais né. Entao, as vezes 0s pais
falavam o que estava fazendo, as vezes 0s pais nem davam as caras né. Um ou outro
gue interagia que participava né. Entdo essa, para mim, foi uma grande dificuldade,
porque ai o0 meu o meu trabalho, ele quase que foi terceirizado, né, praticamente.
Entdo a gente dava uma orientacdo e se o pai fizesse de fato, ele estava fazendo o
meu papel ali né de orientar a crianca, de estar junto, né. Entdo aquilo que era minha
funcdo primordial, ela passou a ser terceirizada, entdo foi bem dificil, porque os pais
trabalham, os pais tem suas dificuldades, as vezes os pais ndo tem estudo, as vezes
quem cuida da crianca € o0 av0, a avo, que ndo tem contato, né, nao entende de
tecnologias, né. Entdo o principal assim, para mim, foi que ficou né, é essa interface
assim como 0s pais, ndo era uma sala de aula, né. Demorou muito para gente
comecar a usar o Google Meet, de a gente ver as criancas e ainda assim, vinha o qué,
dois, trés, cinco crian¢as. Entéo ali eu me sentia mais professora nesse, né. Porque a
gente tinha um contato com aquelas cinco criangas, por exemplo. Mas mesmo assim
nao se compara com a sala de aula real. Assim, principal foi isso, mas ponto negativo

tem um montéao.

3. No tocante aos alunos, na sua percepc¢ao, como foi a adaptacéo deles ao ensino

remoto?

P1: De novo, sé@o criangas pequenas, sao criancas que depende na sala de aula em
casa, depende da mae, do amarrar o cadarco, entdo o primeiro ponto, devido ao
comportamento das criancas ali quando a gente fazia encontros no Google Meet, a
gente trabalha muito no primeiro ano, o turno de fala. Entdo, era um momento muito
dificil pra eles e muito legal ao mesmo tempo. Entéo eles ndo respeitavam o turno de
fala. A gente, eu tinha que chamar um pouco de atencéo para eles pararem, para eles

escutarem, para eles focarem. Na sala de aula eu néo teria esse problema, por mais
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que a gente também, né, tenha que sempre ficar chamando atencdo para eles
focarem, mas eles estavam na frente de um computador, ele estavam, eles estavam
na frente ali da imagem de outras criangas, entdo essa foi a parte mais complicada
quando eu digo no, quando a gente fazia aulas no Google Meet. Quando a gente
enviava video, entdo a gente precisava da parceria da familia, né. Falta de
conhecimento com os recursos também complicou muito. Por qué? Como eles séo
crianca, eles ndo conseguiam as vezes desligar o microfone, ligar o microfone, quando
eu caia a internet, entdo dependia sempre de um adulto. Espa¢o adequado. A crianca
nao conseguia focar porque tinha cachorro, tinha é, estava na sala, a televisao estava
ligada, tinha mais crianca, tinha vo. Entdo ndo é culpando, mas se a crianca nao tiver
0 espaco adequado ela também nao ia th absorvendo assim da maneira correta o que
eu estava passando para ela, o que eu passei pra ela. E novamente, quando a gente
precisava da ajuda da familia e a crianca ndo tinha uma pessoa do lado, a gente
percebia que aquela crianga até se esforcava, mas ndo conseguia, e nao € por ela, é
por falta dessa, de uma pessoa responséavel ali. Entdo esses sdo 0s meus pontos aqui

assim mais criticos. No meu ver.

P2: Alguns eu conversei com algumas maes, que os filhos ndo participavam, os pais,
e alguns falavam: “ah, ele ndo consegue, ele ndo gosta, ele gosta mesmo de ir da
sala, ndo se adaptou”. Mas por outro lado, eu tive aluno que despontava, assim, que
foram melhores até no ensino remoto. Eu tenho um aluno que ele, é, ele se multiplicou
assim, na escola, na sala ele era quieto, reservado, ndo participava, nem percebia
muito a presenca dele. Enquanto no ensino remoto ele aprendeu a ler, ele sabia bem,
e, utilizar as tecnologias, até me ensinava algumas coisas. Entdo foi uma outra
crianca. Eu tive duas criangcas assim que os pais falaram que eles ansiavam,
esperavam assim com ansiedade o dia da aula remota. Entdo teve assim, foi bem

heterogénea a coisa, né.

P3: Ai, as criangas se adaptam hoje com tudo, ndo € assim. Eles ndo tém dificuldades
que a gente tem. A gente vé a dificuldade, né. Eu percebo assim, que eu vejo a
dificuldade. A dificuldade deles, o que? A dificuldade deles era o que? Muitos nao
tinham celular ou se tinha celular, o celular, ficava com a mae, ficava com o pai, né.

Entdo eles, acabavam muitos ndo participando daquele momento da aula, né. Porque
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nao tinha, ndo tinha o notebook e o celular, né. Entdo isso, achei assim que, que foi,

foi bem, bem complicado.

P4: Para os alunos, eles se sentiram, eu acho, né, desamparados na verdade, porque,
de inicio € um oba oba né: “oba, férias o0 ano inteiro”. Ai eles comegaram a perceber
gue nao era férias 0 ano inteiro, que vinha um roteiro da escola né, que ai foi todo o
processo. O roteiro da escola e ai a gente gravava video, explicando cada atividade,
né, para eles terem acesso. Mas isso ndo quer dizer que os pais punham esses
videos, nem que 0s pais assistiam esses videos, né. E ai acho que eles passaram a
detestar ter que fazer as licbes em casa, entdo. Por qué? Porque ai, quem estava ali,
ndo tinha o dominio que a gente tem né. E nem a paciéncia que a gente tem, quem
estava ali vamos supor, a mde né, esta cozinhando, t4 cuidando do filho pequeno,
dando banho, p&e a licdo para o outro fazer, e ai o outro: “ah, ndo quero fazer”, e
chora, “nao, ndo vou fazer, ndo quero mae”. Entdo, assim, é, o contexto né, efetivo ali
de realizar aquele roteiro de estudo, ficou bem conturbado, tenho certeza disso.
Depende de cada familia, com certeza, né. Eu tenho minhas filhas, também tiveram
roteiro de estudo, mas €, ndo € toda méae que é professora, né. Entdo, com certeza,
é, foi complicado. Ai é alguns, os pais faziam roteiro de estudos, entdo esses de fato
tiveram férias assim prolongada, né. Ficaram a ver navios ou sei la brincando,
assistindo TV. E alguns talvez fizessem ali na marra com os pais né. Entéo para eles,
eu acho que também foi uma grande perda, embora é tenha parecido assim: “oh né,
esta tudo bem né?”. Sei la. Mas mexeu com muita coisa, porque tinha a questao da
pandemia também, deles ndo poderem sair de casa né, deles €, ndo poderem ver 0s
amigos, nao poderem conversar. Teve muita familia que colocou muito medo nas
criangas, né. Fez um terror assim: “vocé nao encosta ali, ndo vai’, né. Entéo, é, teve

muita coisa acontecendo nesse caminho, né.

4. As aulas ocorreram de maneira sincrona ou assincrona? Quais foram as estratégias

utilizadas?

P1: Eu vou falar mais da inicialmente da assincrona, t4? E, nds usamos o WhatsApp,
eu fazia a gravacao dessas aulas na minha casa, usava, usdvamos o WhatsApp para
colocar o video que eu preparei td? Entdo inicialmente eu fazia €, flmagem com meu

préprio celular, €, passava pela folha esse celular, mostrava com meu dedo em cima
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do livro, em cima da atividade que eu tinha planejado. Fazia toda a explicacdo e de
uma maneira curta eu colocava esse video para as criangas assistirem quando os pais
disponibilizavam o celular. Isso €, depois, no decorrer, a gente comecou a fazer as
atividades sincronas, né. S6 que ai eu ndo tinha tanto sucesso, porque néo era tantas
criancas que participavam. O dia que eu tive mais crianca eu acho que teve oito e eu
tenho uma turma de vinte e quatro. Porque eu precisava dessas criancas ali e nédo
tinha, eles ndo tinham recurso. Quando a gente fala que no WhatsApp era mais facil
a gente colocar os videos, era mais facil porque tinha familias que procurava Wi-Fi da
vizinha, porque até mesmo a propria internet eles ndo tinham, porque era limitado, né.
Entdo eles precisavam da internet para trabalhar, alguma coisa assim, entdo eles
recorriam a internet da vizinha, recorria é, la na nossa escola foi disponibilizado
também a internet eles iam la para baixar né. Entdo essa foi a maneira assim que a
gente mais trabalhou quando eu falo nas atividades assim que foram gravadas.
Quando a gente tinha a opcéo de trabalhar junto ali, nas aulas sincronas, o que que
acontecia? Eu ficava feliz pelas criancas que participava, porém a gente sentia muita
falta daquelas que ndo participavam, né. Ai vocé percebe que aquelas que estavam
participando tinham um pouco mais de recurso. E sdo crian¢as que tem um pouquinho
mais de desempenho assim, um desempenho melhor pedagogicamente falando.
Porque as criancas que mais precisavam elas ndo estavam ali. Elas, essas duas
formas aconteciam assim de maneiras semanal, né. Diario, a gente tentava trabalhar
com as maes, para elas se organizarem, porque tinham aquelas méaes que deixavam
com a familia, com a crianga, para crian¢a poder participar. Eu ndo dei muito assim,
por conta dessa situacdo de poucas criangas, eu nao trabalhei muito com atividade,
com as aulas sincrona. Porém a gente tinha que realizar por conta que era pedido da

direcéo, da secretaria, né.

P2: Certo. Ah, no comecgo a gente usava s6 o0 WhatsApp mesmo. Formamos grupos
ali. Eu, no comeco, eu gravava a orientagao no WhatsApp, no grupo do WhatsApp.
Como a crianca devia, €, realizar cada questdo. Ai a gente foi se desenvolvendo.
Depois eu comecei a gravar videos e colocar no YouTube. Entdo eu gravava toda a
orientacdo, é, com PDF, fazia um PDF. Ali mesmo eu gravava, né, no meu proprio
computador, toda orientacéo, fazendo na atividade, como se eu estivesse fazendo
junto com eles. Entdo a orientacdo que eu fazia ali junto. Gravava videos e enviava.

Por que no YouTube? Porque as professoras comecaram a se queixar, vi muito relato
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de professor se queixando, que os videos estavam sobrecarregando celular, e dos
pais também sobrecarregavam. Entdo no YouTube, eu fugia desse problema ai, entdo
néo sobrecarregava. O video ficava la na nuvem, né. E ai passei também a pedir para
as criangas enviarem fotos das atividades no grupo, como fizeram, como cada um fez,
essa interacdo. Depois, eu passei, ai a gente comec¢ou com, com as aulas, ai fez as
aulas assincronas, acontecia assim. Ai eu comecei com a sincronas, que eu acabei
de falar, que foi, eu dividi esses horérios, que eu ja estava falando disso né, que foi o
atendimento pelo Meet. Ai comecei fazer os encontros no Meet em trés horarios. As
criancas e a familia, €, escolhiam o horéario que era mais conveniente. Ai comecei com
as aulas, é, que eu gostava mais, né. Eu gostava mais de ter contato com meu aluno
mesmo. Entdo essas, ah, essas sincronas, era bem interessante. Entdo, comecei, eu
agendava, com a agenda, um hordrio no particular com a crian¢a que tinha dificuldade.
Entdo, a crianca que tinha dificuldade em fazer o atendimento no outro momento, por
exemplo, eu fazia tercas e quintas o Meet, o atendimento sincrono. Mas, €, segunda,
quarta e sexta de manha, nove e meia eu tinha agendado os alunos que tinham
dificuldade, entéo eu fazia s6é com ele, ou s6 com ele, ou em dupla, ou em grupo de
trés alunos, ou duplas ou trios. Nesses trios ou dupla eu trabalhava um jogo, porque
a gente enviava em cada kit um jogo pedagdgico que a gente mesmo fazia né, de
relacionar figura, imagem, que eu gosto muito de relacionar palavra, figura, entao
nosso kit, a gente enviava e eu convidava esses alunos, pedia para ele convidar um
colega e a gente jogava, eu s6 mediava. Ai fazia competicdozinha assim, ou as vezes
o atendimento era s6 eu e ele mesmo.

Ai sim, entdo, cada momento, que eu falei que eu dividi em trés horarios, cada
momento eu tinha em média quatro criancas. Em cada horéario. Tinha vez que eu
ficava s6 com uma crianca. Tinha vez que todos resolviam participar a tarde. A méae
mandava, a mae escolhia um horario para o filho dela sabe? Ela tinha que escolher
um horario. Mas: “ah hoje nao deu para ele participar de manha, ele pode participar a
tarde? Tudo bem”. Era a mesma aula, o mesmo texto. Ai ele passava tarde. Entao era
muito, oscilava muito assim. Mas de modo geral, eu n&o, eu nunca tive assim, eu tinha
uma sala com vinte e cinco, eu acho que mais de dez numa aula, eu nunca tive. Nunca
mais de dez. Acho 0 maximo que eu tinha era nove, dez alunos, doze alunos, eu tinha
mais de dez, uma aula noturna, um horario a noite, era o que mais participava, entao
eu tinha, mas nunca tive todos, nem tive mais que quinze alunos participando. Era

bem por ai, agora eu tinha aluno que participava de todas as aulas, eu tinha aluno que
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nunca faltava, isso eu me lembro assim, e tinha uns que vinha hoje, amanhd, vinha
um dia, amanha nao, e eu sempre enviava um: “oh amanha, € hoje, entdo o horario a
gente, nés temos nosso encontro no Meet. Participem, € importante!”. Eu mandava
durante o dia, véarios avisos. E no final mandava o link também, que o link vocé
mandando perto, d4 uma lembradinha. Entdo eu tenho que mandar durante o dia
lembrando: “oh hoje temos o0 nosso encontro no Meet. Participe, é importante. Vamos
ler tal coisa”. Que atividade a gente ia fazer naquele dia. E eu aproveitava assim como
eu tinha terca e quinta s6 a aula sincrona, eu corrigia sempre o do dia anterior. Eu
corrigia as atividades dos dias que a gente ndo teve sincrona. Porque fazia junto com
ele a atividade, terca e quinta e corrigia as anteriores. Entdo essa escrita era assim,
eu escrevia com eles né, no aplicativo 14, eu tinha, eu salvava a atividade em PDF e

eu tinha um aplicativo que eu escrevia junto 14 no meu PDF também.

P3: Entdo a gente fazia aula. Eu pelo menos uma vez na semana, sincrona né. A
gente a ligava o notebook, ligava, marcava um horario, para as criancas poderem
interagir, para gente ver, para eles participar, conversar, ver 0S amigos muitas vezes,
né. E fazia muita assincrona. A gente tinha um kit, né, que vinha da Secretaria da
Educacado, onde a gente, através dele, gravava a aula, lia, tudo passo por passo,
passo a passo, né. Para poder orienta-los em casa, que muitas vezes 0s pais, nao
faziam isso, na maioria das vezes.

Ai eu procurava sempre orientar as criangas quando as aulas eram sincronas, né.
Com jogos, com leitura, né. A gente sempre tinha um jogo de roleta, que, por sua vez
nao era eu, né, era a minha parceira, que fazia né. A gente trabalhava juntas, né. A
gente pegava um horario da aula que a gente estava |4 na escola muitas vezes, né,
OU mesmo aqui em casa, ne, e a gente fazia roleta, a leitura, umas dinamicas ai para
eles poderem participar, né. E a assincrona também, com a leitura, gente fazia uma
leitura do texto que estava la, explicava, usava, era o YouTube que gravava aula né.
No YouTube, né. Entédo era assim, era o jeito que a gente tinha para isso.

Pelo Google Meet, a chamada pelo Google Meet, né. E ai a gente, eles usavam muitas
vezes o caderno, as vezes a gente falava, vamos usar o caderno, pula uma linha,
vamos por o Limeira, vamos por a data, né. A gente ia interagindo ai com as criancas.
N&o, ndo eram muitas criancas ndo, sempre faltava. Nao era assim, vamos, de 25
criangas, faltava 5 ou 8. Mas a gente sempre corria atras: “mae, por que faltou? Coloca

um pouquinho. Ah néo deu tempo. Entdo, vamos mudar de horario? Vocé quer que
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eu mudo de horario? Eu vou fazer um outro horario”. N6s chegamos a fazer a noite,
né, comecei a fazer de manha, cheguei fazer no finalzinho da tarde, cheguei fazer,
vamos fazer a noite, entdo para ver, todo mundo esta em casa, né. Mas é aquele
assim, essas criangas que, que 0s pais eram bem presentes, que entregava o kit
certinho, aquelas participavam. Mas, aquelas que os pais, maioria, ndo €, trabalham
um dia todo fora, as vezes, pai, mae, que nao tinha tanta condi¢cao de ter um celular
ou de ter o notebook, ai a crianga nem aparecia, se aparecia uma vez ai no més, era

muito.

P4: Entdo em massa efetivamente assincrona, né, porque a questao era o roteiro de
estudos e ai a gente gravava videos explicando cada atividade do roteiro de estudos
e enviava |4 no grupo do WhatsApp para as familias terem acesso e a orientacdo
daquela atividade. Entdo em massa, a grande quantidade foi a assincrona. No final
do ano que comecou a vir orientacdo tal, para gente, a usar o Google Meet, ter um
contato assim, né, com as criangas. foi no final do ano. Demorou para chegar nesse
ponto, né. E ai a gente fazia uma vez por semana, preparava, né, ou fazia uma
atividade do Google Meet, ou fazia uma atividade que desse pra interagir com as
criancas, né. Mas foi bem pouco assim.

E a participacdo dos alunos nessas atividades sincronas? Bem pouco, né. Quem, a
familia que estava junto participava, ou seja, basicamente, quem participava era os
alunos que ndo precisariam, porque a familia estava junto. Entdo a familia que
abracou a causa assim do estudo da crianga, falou né: “ndo vou deixar meu filho
perder com tudo isso que esta né, vou dar atengao, vou gastar tempo com isso”, as
criancas participavam, mas era gente, era pouquissimos, entéo tipo, seis, cinco, sei
la, de ter vez de aparecer dois, é pouquissimo, numa sala, acho que tinha vinte e cinco
mais ou menos, pouquissimos, a participacdo. As vezes a crianca so entrava, via a
cara da telinha e saia e nao participava nada, né. So tipo: “ai, esta acontecendo”, mas

saia. Entdo, bem pouco mesmo, ndo atingia um quinto da sala.

5. E em relacéo ao aprendizado e a autonomia dos alunos, houve alguma mudanca?

P1: A questdo do desenvolvimento. E, novamente. Aqueles que tiveram a familia ali
do lado, vocé percebe sim, t&? Entdo auxiliou, teve criangas assim que teve pai e mae
gue realmente vestiu a camisa, deixei sempre a disposicdo 0 meu namero para eles

tirarem duavida, isso acontecia até de final de semana, porque pai e mae estava
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trabalhando. Entéo €, teve evolucdo? Sim. S6 que assim um ndmero muito pequeno
guando eu falo da questao de evolucdo mesmo sabe? Por mais que a gente tentava
de maneiras diferentes n&o era aquela coisa assim que a gente acabava esperando
no final de um trimestre, numa entrega de kit, numa participacédo, porque a gente
tentava fazer algumas aulas e mesmo assim teve crianca que quando conseguia
participar ela ndo estava dominando. Entdo, né, a questdo do aprendizado, eu digo
gue uma parte, minoria, sim, a outra ndo. Por conta dos resultados que a gente tem
hoje até em sala de aula, né. Eu pego em criangas de primeiro ano e essas criangas
era para estar dominando um pouco mais e elas néo estdo. Entdo ainda é o reflexo
da pandemia. As vezes eu tenho uma sensacao que eu estou dando aula até para um
pré, para uma segunda etapa, pelo tanto que a gente tem que regredir. Nao é todas
as criangas, ta4? E mais essas criancas que precisou desse suporte, infelizmente néo
teve. Autonomia. Eu acho que eu ndo percebo a autonomia nas criancas. Por qué?
Essas criancas acabaram ficando, muitas das minhas criancas ficaram com as avos,
ta? E ai acabam fazendo por aquela crianga, 0 que era para ela ta fazendo. Entéo
hoje o reflexo dentro da escola é que a crianca td dependendo mais do meu servico,
amarrar o cadarco, sendo que ja era para ta fazendo esse tipo de servicos. E, na licéo
€, vo é diferente, né? Entdo acaba auxiliando, segurando na méo, pegando, dando
respostas, falando quais sao as silabas e isso eles esperam de mim hoje. Mas néao,
nunca trabalhei dessa forma e hoje eu também néo tenho como ser trabalhado assim.

Entdo eu néo percebo assim uma autonomia.

P2: Entdo, a autonomia é uma coisa que, €, as criancas tem bem dificuldade, eles tém
que, se apegam a muleta, né, o professor na sala. Espera o professor copiar a
resposta lousa, eles tém dificuldade. A autonomia é uma coisa que eu trabalho
bastante, porque eu trabalho pedagogia por projetos e essa autonomia € uma busca
minha, né, a crianca saber estudar sozinha, desenvolver, pesquisar. Entdo é a
questdo da emancipac¢do do aluno mesmo, € uma pedagogia emancipacionista. Entdo
€ uma busca minha. Entdo, é, quando eu, para trabalhar isso, da autonomia, eu pedi
autorizacdo ao diretor, logo quando eu vi, a gente ficava naquela expectativa, lembro
de voltar ai, sei la, “més que vem vou voltar’, quando eu percebi que n&o ia voltar, que
s6 estava piorando a pandemia, eu fiz, eu pedi ao diretor autorizagéo e fiz uma reuniédo
de pais com a inteng¢ao de: “oh ndo vamos voltar e eu preciso de vocés”. Entao de

alertar os pais quanto a necessidade deles me apoiarem mais, ja que a gente nao
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pretendia voltar aquele ano, nao tinha a expectativa de voltar. Entdo eu fiz, €, eu
trabalhei, falei com os pais muito sobre a meta cogni¢do. Foi uma, estava na minha
pauta, né, da reunido de pais, a meta cogni¢do, que é a crianca aprender a estudar
sozinha. Eu fiz um trabalho com os pais, levando eles a compreenderem que a crianga
podia estudar sozinha. Que ele deveria estudar s6 se fosse necessario. Que eles
deviam deixar a crianca tentar fazer atividade ali da apostila ou que eu enviava. A
gente enviava outras coisas também, on-line né, outros textos, eu postava coisa que
eles deviam ou imprimir ou fazer on-line. E ai eu trabalhei, sempre eu estava
perguntando como vai. Tinha mée que falava que a crianca so6 fazia com ela junto. Ai
eu falava: “oh, vocé tem que fazer o jantar, o seu almocgo, sei la, deixar ele na mesa
da cozinha e so6 fazer uma intervencao se ele precisar’. Ai teve mae que comecou a
testemunhar que estava dando certo, estava deixando ele fazer sozinho, que ele
estava arriscando mais. Entdo eu trabalhei esse desapego assim dessa intervencéo

direta e a metacognicao.

P3: Ah muita mudanca, né. O presencial é o que eu falei, ndo é. E o contato, vocé
tira a davida ali na hora, no caderno, na lousa, né. E no Google Meet aqui ja era
complicado ou mesmo no kit ndo €. Os pais muitas vezes tinham que estar ali do lado,
orientando, porque muitos ndo tinham nem nocdo de caderno, né. Porque segundo
ano ficaram o pré e o primeiro ano sem esse contato, essa aula né. Entdo, eles tiveram
assim, muita dificuldade, tinha que ter o pai do lado, a mée para auxiliar. A gente
falava, ficava meio perdido, as vezes, eles muitas vezes, eles se perdiam, né. No
manuseio do material, até mesmo a gente vé que no computador, para mexer no
mouse. As vezes tinha crianca que escrevia no chat. Era até bonitinho, né. Mas tem
as, € chat que fala, ndo é, né? Ai tem crianca que escrevia até para gente, a gente
achava até engracado, né. As vezes a gente falava: “vai, cada um escreve uma coisa,
escreve uma palavra com uma letra tal”’. Entdo eles escreviam pra gente, né. Entéo,
mas tinha uns que, que era complicado. Se a mée nao tivesse perto para ajudar, para

orientar, era complicado.

P4: Alfabetizagdo mesmo? N&ao aconteceu, né. Acho que, ndo aconteceu. Assim &,
assim, infelizmente ficou bem na méo da familia mesmo. Entéo €, as criangas que eu
percebi, que tinham dificuldade no pouco tempo de aula que a gente teve aqui, um

més de aula. E, né, um més e pouquinho de aula. Aquelas criancas que eu senti
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necessidade no periodo presencial antes de vir a pandemia, elas permaneceram no
nivel que estavam até o final do ano, até, nossa permaneceram. Em 2022 nos
estamos? E. E tem alguns deles que sdo meus alunos de matematica agora, né.
Entéo, é alguns a gente ainda sente que ficou esse buraco essa lacuna bem grande
assim. De autonomia, por exemplo, né, muitos pais faziam roteiro, €, pelas criancas,
entdo autonomia de fazer, de ler, entender e fazer? E capaz né? N&o teve isso, né.
Agora quando a familia estava junto, a familia estava ali orientando né, auxiliando,
entdo, acho que em questao de autonomia e de conseguir por si so fazer? Nao, €, ndo
teve. E aprendizado, teve aqueles pouquissimos, assim, que a familia estava junto,
gue a familia orientou, a familia né, desenvolveu, assim. Agora, como era o segundo
ano, alguns chegaram alfabetizados né, para nds. E esses que chegaram
alfabetizados, entéo, eles tinham uma ferramenta né, da leitura, para conseguir fazer
alguma coisa. Agora aqueles que ndo chegaram alfabetizados, ndo se alfabetizaram,
assim, a ndo ser um ou o outro que a familia realmente pegou junto, mas nédo teve
esse desenvolvimento. Comparando com a sala de aula, a sala de aula é um trabalho
continuo ali, né. A gente ta ali, a gente t4 junto, a gente t4 observando, ele faz
recuperacdo continua, prepara atividades especificas, né, em prol de tentar
desenvolver os alunos. No caso do segundo ano tem aquele professor, auxiliar, né,
gue ta junto, que da um apoio com essas criancas que tem essa dificuldade, entéo, é
outro € um trabalho efetivo, € um trabalho real e o que eu senti muito na pandemia,
2020 principalmente, é que era superficial, assim né, eu estava tentando ensinar
através de um video, mas eu ndo sabia se aquele video ia chegar em algum lugar,

entao.

6. Como vocé compreende o Sistema de Escrita Alfabética?

P1: A minha compreensao é assim, quando o aluno domina a relagdo do fonema que
é falar com grafema, que € letra, que € escrita, mesmo com erros ortograficos aonde
outros consiga ler e entender, eu consigo assim, perceber que ele tem o sistema da,
o sistema da escrita alfabética, ta? E, erros a crianca apresenta, a crianga ja consegue
fazer o minimo possivel da leitura, escreve e compreende. Ta? E ela explica. E eu
faco a correcao e também tenho essa compreenséo. Entdo € o conhecimento minimo

gue ali é a base para ele comecar a escrever e compreender e ler. Entdo essa € mais
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ou menos a forma que eu compreendo e eu tento passar para vocé assim em pratica

ali com o dia a dia das criancas.

P2: Eu penso que a escrita alfabética, ela foge assim da memorizagdo, do decifrar,
foge do cbdigo assim, né, da decifracdo do cddigo, da reproducéo grafica da lingua
oral, né. A crianca que reproduz a silaba, fica muito preso na oralidade, né. Eu acho
que a crianca ai ja desconectou disso, da oralidade, quando ele é alfabético, ele ja
compreende a escrita como uma funcao social, tem que compreender ja como fungéo
social, que abrange isso, né, uma funcao social e como instrumento de comunicacao.
Entdo no infantil, quando eu era do infantil, eu ja comecei a trabalhar, com cinco anos,
com a crianga que ela compreendesse que a escrita seria para se comunicar. Entao
a gente ia numa escrita social, nas cartas, os bilhetes. Entdo para que serve a escrita?
Para me comunicar. Para as funcdes sociais de fato. Para realidade, para o cotidiano.
Entdo quando a crianca, se a crian¢ca nhdo compreende isso ainda, eu ndo entendo
que ele esta proficiente. Porque essa fase aqui da alfabética eu ndo entendo ainda se
ela escreve com proficiéncia, né. Mas mesmo assim ele ja consegue realizar uma
escrita e ele tem que compreender para que serve aquilo. Para que serve essa
escrita? Nao é s6 pra colocar as letrinhas juntos ali e formar uma palavra, né. Tem

gue ser um meio de comunicacao.

P3: Ai, eu acho assim, sdo atividades, a gente tem que trabalhar com atividades
significativas para crianca. E, ndo adianta vocé da em qualquer coisa e, ndo. Vocé
tem que trabalhar com alguma coisa significativa. Por exemplo, um texto de memoria,
né. A gente, por exemplo, vamos por ai, “atirei 0 pau no gato” para ele poder escrever,
pensar, memorizar, pensar e tentar transcrever no papel. E um processo mental, né.
Memoriza, tenta memorizar, memoriza e depois passa ai no papel. Tem bastante
desafios ainda para a gente, para a crianca poder refletir o que esta fazendo, né. A

gente sempre, sempre, tem que esta estimulando, orientando.

P4: Vocé esta perguntando metodologia? Metodologia, € porque a minha cabeca tem
mudado assim um pouco nesse sentido. Nao é a 2020 em questao de administragéo,
por isso que eu estou perguntando. Como que eles aprendem? Entao, hoje, na minha
cabeca, tem muito relacionado ao som de cada letrinha, né. Entdo é associacao do

som com aquela, aquele simbolo, aquele algarismo, né. Entdo eles vao, hoje, essa &
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a minha percepcdo assim que eles vao conectando sons e vao desenvolvendo a
associacao daquele simbolo que € a letra, com aquele som e juntando tudo pra formar
as palavrinhas, as silabas, né, depois as palavrinhas. Entdo essa é a percepc¢éo atual
assim que eu tenho da alfabetizacdo. Mas, é, tudo gira em torno de ter contato, de ter
estimulo, né, de ter, entdo uma crianca que néo tem livros, por exemplo, familia que
nao |é para essas criancas que nao estdo alfabetizadas, uma crianca que nao é
incentivada na leitura de ler todo dia né, de desenvolver &, ndo a leitura fluente, mas
também daquilo que ela esta lendo, né. Entdo tem muito a ver com o estimulo, com
frequéncia de acesso, com frequéncia de estudo mesmo, de estar ali, de pensar sobre

aquilo.

7. Sobre a aquisicao do Sistema de Escrita Alfabética, como ocorreu o processo de

ensino no ambiente do ensino remoto?

P1: Videos explicativos, né. Os videos explicativos a gente usou demais e era exposto
no WhatsApp, nés usamos videos do YouTube com ilustracéo,
de uma forma mais lidica para crianca se interessar e a gente usava nos nossos kits

pedagogicos também, ta.

P2: Como eu fiz isso na pandemia, né, o trabalho com escrita. Foi dificil essa parte. A
leitura, que vocé nao fala isso, mas a leitura, € mais facil ler do que escrever né. A
leitura foi mais facil na pandemia né. Eu postava os livios em PDF e eles iam lendo
comigo, foi muito bacana o trabalho na leitura. O da escrita realmente foi dificil. Entdo
comecou com o WhatsApp, né, e eles devolviam a foto do que eles escreviam. Por
exemplo: “ah vamos escrever um bilhete”, sei la. Eles fotografavam e enviava, né,
para gente. Ai sim, quando eles devolviam os kits na época, no comeg¢o, N0 Comecgo
eu fiz assim, eu ndo tinha muito acesso no comeco, que a gente tava falando do
comeco e depois dessa transicdo. No comec¢o eu ndao tive muito acesso a esse aluno,
porque eu ndo estava no ensino, eu estava no ensino so remoto, né. Nao tinha aula
sincrona. Ai que que eu fazia? Eu corrigia e eu tirava foto aquilo que ndo estava
adequado ao que eu pedi ou uma resposta mais adequada né, a questdo. Eu tirava
foto daquilo que ele fez e postava no grupo, eu postava um particular para familia e
dizia: “6 devia ter feito assim, a escrita dele esta assim, esse aqui ele deveria escrever

corretamente”, e eu colocava como era o ideal. Mas eu mandava, eu tirava foto do
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gue ele ndo tinha feito um bom trabalho e eu enviava para os pais essa foto e orientava
para proxima tarefa. Depois quando a gente comecou com um sincrono. Eu néo
demorei, eu acho que logo eu comecei com o Meet. Foi bem r4pido assim. Entédo
quando eu comecei com 0 Meet eu ja fui escrevendo com eles. Ai eu colocava a tela.
Eu compartilhava a minha tela do Word, por exemplo, a gente tinha lido a cesta da
dona Maricota. Primeiro eu fazia uma leitura com eles, depois eles iam dizendo as
palavras para mim: “0 que que tem na cesta?”. Ai sei |4, banana: “como escreve
banana?”, eles iam dizendo, eu escolhia um aluno, cada aluno comecgava a escrever
uma palavra para mim, eles diziam as letras, assim, de como escreveria aquilo e eu
ia escrevendo. Eu escrevia do jeito que eles diziam. Ai eu falei: “esta certo, esta
errado?”. A gente ia conferindo e ai ia arrumando ali mesmo. Entdo eu comecei com
Word, depois eu fui para o PDF, na gravacado mesmo. Enquanto eu gravava no PDF,
o préprio aplicativo l& me permitia escrever junto com eles. Entdo eu escrevendo junto
com eles e eles dizendo para mim como escrevia, que resposta vocé daria ali, eu ia
fazendo uma intervencgéo. Eles iam falando, eles iam oralizando e eu ia escrevendo.
Depois eu passei pra lousa interativa. Entdo eu usei, chama Jamboard, né. Eu passei
para lousa interativa, Jamboard. Entdo ali eles, eu mandava um link, como eu fazia
COm grupos pequenos ou entdo nesse, que era no particular, que eu fazia atendimento
personalizado, ele ja podia escrever para mim. Entéo ele ja escrevia, eu postava uma
figura, por exemplo, que a gente pode postar uma figura on-line né, vocé pode pegar
no proprio Google e entdo ja tinha minhas figuras separadas de acordo com a palavra
gue eu queria que ele escrevesse ou pequeno texto e eles na lousa interativa
escreviam para mim. Depois eu passei para outro recurso. Eu ndo sei se eu sei
pronunciar chama “word[..].com”. Eu descobri que eu podia preparar atividades ali, eu
enviava em um grupo e eles me respondiam on-line aquela atividade, eles respondiam
on-line no celular da mée e eles postavam direto no meu, no meu e-mail, tudo on-line,
respondiam, postavam direto no meu e-mail. Quando eu no outro dia, eu ia |4, tinha
as atividades no meu e-mail da pessoa que enviou, eu abria, corrigia e devolvia. Entdo
era tudo on-line, entdo eu fui descobrindo assim maneiras de ter esse acesso a escrita,
porque considero assim de extrema importancia que eles escrevessem comigo,
embora nao fosse o ideal, mas a gente escrevia bastante junto. O que que eu fazia
também? Pedia que ele escrevesse, escrevessem cartas e bilhetes para os colegas,
para colocar no proximo kit. Entdo, quando eles iam pegar um kit, eles deixavam a

correspondéncia para os colegas: “Ah, estou com saudade. Tenho feito isso. Conte o
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que vocé tem feito na pandemia”. Eu encaixava essas correspondéncias no kit dos
colegas. Entdo eles responderam, eles recebiam carta um dos outros. Para mim
também: “ah escrevam pra mim e tal né”. E eu aumentava essa escrita de alguma
maneira. No final de 2020 também, eu pedi um como ficou uma avaliacdo, eu pedi o
relato deles e como foi a pandemia, orientei um pouco o0 que que eu queria né, como
foi, 0 que eles aprenderam, o que que eles viveram, o que que eles aprenderam nas
aulas. Entado, alguns falaram: “eu aprendi a ler”. Foi bem legal. “Eu na pandemia

aprendi a ler”. Entdo, teve essa escrita que foi um relato de experiéncia.

P3: Complicado. A gente, o que eu penso que eu fiz, € com jogos, né. A gente tem
que trabalhar muito com o jogo. Joguinho da roleta, um com letra ou silabas, né. E, é
j0gos, 0 que eu, o que eu fiz mais para as criancas, né. Nesse periodo foi muito jogos
ai para desafiar eles, né. Joguinho de completar, para completar silaba, para
completar com, por um desenho para descobrir 0 que falta na palavra. Entéo, sédo, sao
0s jogos. Eu achei que surtiu mais efeito, que prendia mais a atencédo deles nesse

momento.

P4: E. Como nds tentamos, né. Enviava o roteiro de estudos que a Secretaria da
Educacao fazia. E ai era um segundo ano, entdo, €, alguns estavam alfabetizados,
outros ndo estavam alfabetizados, e ai a gente preparava atividades de recuperacao
continua, que era mais focado na fase de alfabetizacédo para esses alunos que tinham
essa dificuldade. Mandava e ai gravava video explicativo orientando, né, as
atividades, tanto do roteiro de estudos, porque o roteiro de estudos ele pressupunha
gue ja estavam alfabetizados, pelo nivel que ele foi elaborado de inicio, assim. Ele
pressupunha que as criancas iam ler e entender tudo, entéo, ai a gente explicava esse
e ai naquele de recuperacao continua e a gente explicava as letrinhas, os sons, né,
as palavrinhas, tentando ai alfabetizar através daquele video, e ai como chegava tudo
ISS0 na mé&o das criangas, eu nao sei.

A gente tentava, né. Mas era também um tempo muito curto, uma vez por semana,
uma horinha de Google Meet, né. A gente tem que lembrar assim, €, que estava todo
mundo em casa, né, e nds professores em casa, com a familia, entdo, que nem eu
falo, eu tinha minhas criancas, eu tinha que fazer num horario que meu marido tivesse
em casa, para ele ficar com as criancas, para eu poder dar atencdo para 0s meus

alunos, mas também, as criancas também estavam em casa, entdo as criancas
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também precisavam acessar essas aulas num periodo que o adulto estivesse junto
com o aparelho, para ele conectar, né, e orientar tudo, entdo, €, sim, a gente tentava
ensinar a escrita para as criangas, mas gquem entrava geralmente ja sabia ler e
escrever, entdo j4 estava em outro ponto, e ai ja era formacéo de frases né, leitura de
texto. Eu gostava que eles lessem para mim no Google Meet, na aula ao vivo, é,
ditadinho, as vezes eu fazia ditado de palavras, ai eles, pedia para eles colocarem na
tela para ver como é que estava as palavrinhas, né, se eles tinham acertado ou néo,
para conseguir trabalhar os erros. Mas aqueles que ndo sabiam nada, nada, né, que
precisava alfabetizar efetivamente, era até dificil deles entrarem, assim. E um ou
outro, quando entrava, ainda tinha um adulto do lado dando todas as respostas. Entéo,
tentar a gente tentava, mas nao era funcional, assim né, como é sala de aula, cinco

horas por dia e todo dia, ndo se compara.

8. E em relacdo a aprendizagem da escrita, como se desenvolveu esse processo

nesse contexto? (Os estudantes evoluiram?).

P1: Eu tive evolugdo de criangas que sim, tiveram. Mas € aquelas criancas que tem o
suporte, que a familia nos ajudou. Mas sim, teve uma minoria, mas teve sim.

Eu peguei criancas que estavam €, precisando do meu suporte e isso, é precisando
muito do meu suporte, CoOmo eu peguei criangas que ja estavam em um nivel um pouco
melhor e a gente conseguiu trabalhar de uma forma, que eu tive mais sucesso. As
criancas que é considerada abaixo do béasico, sdo criancas que estavam precisando
realmente do meu suporte, quando chegou la no final do ano, poucas, poucas assim,
pouquissimas, conseguiram evoluir que sdo as mais carentes. Agora as criancas que
eu peguei num nivel mais ou menos basico, eu consegui entregar essas criangas, la
no final do ano, em nivel adequado. Mas mais uma vez, ndo € culpa das criancas, é
por conta da situagcdo mesmo. Entdo era kit que voltava sem fazer, era, nao participava
das aulas, entdo quando chegou la no final do ano, eu néo tive muita evolugao néo.
Infelizmente ndo. A parte que eu tive evolucdo sédo das criancas que conseguiram

participar.

P2: Eu acredito que eles aprenderam sim. Nenhum trabalho n&o foi em vao. Eu
acredito, assim, que sessenta por cento dos alunos sairam com apropriacdo da

escrita, né. Alguns mais avancados, alguns ja sabiam, né. Que a gente ndo entende
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gue a crianca chega na escola do zero. Eu ja estava no primeiro ano e eles nao vieram
da pandemia, eles vieram de um ensino de educacao infantil normal. Eu tinha trés
alunos que ja liam quando chegaram o primeiro ano. Entdo esses que motivavam o0s
outros a ler e escrever, porque eu comecei a postar textos nas leituras, eu comecei a
procurar livros em PDF, pedi para todo mundo que tivesse livro em PDF para enviar
para mim. Eu faco parte de um grupo de estudos, né, e pedi as meninas, e as minhas
colegas, elas enviavam, que a gente trocava livros em PDF. Entdo quando eu postava
o livro, falo: “quem pode ler para mim? Uma palavra?”. Comecava um texto e tinha
uma aluna ou dois que ja liam, eles puxavam os outros: “Ah, eu vou ler”. Entao, eles
sempre liam, aquilo motivando os outros, né. Eles aprendiam com eles mesmo. Entéo,
eu ndo entendo que a crianca chega do nada, né, do zero. Entdo eles ja trouxeram
alguma experiéncia de escrita. A crianc¢a ja chega com alguma experiéncia de escrita.
Entdo dai a gente desenvolveu um pouco mais. Entéo eu acredito que avancaram sim.
Nenhum trabalho foi perdido, € como eu falei, aqueles que eu nao tinha acesso
nenhum e que ndo também n&o escreviam ainda, eles, nés retomamos ai 2021 e a
gente percebeu, eu quis saber da professora que pegou, realmente que eles
chegaram com dificuldade, mas porque nao teve, nao participaram de nenhum

processo. Mas eu acredito que sessenta por cento sairam escrevendo e lendo sim.

P3: Olha. Como a gente faz, é igual na sala de aula, tem crian¢ca que vai, que
deslancha, né. Vocé d4, explica uma vez, explica duas e eles vao interagindo, a gente
vai fazendo as intervencfes. Mas tudo pelo computador, por essa, por essa aula
diferente, tudo fica mais dificil, né. A dificuldade € 10 vezes maior, muita dificuldade,
porque vocé nao esta no concreto ali, do lado, falando, mostrando, por mais que é
aqui, que a gente fala, a gente mostra. Mas é diferente, né. E muito diferente. A
dificuldade é assim, é dobrada, né. Mas tem uns que aprendem, com mais facilidade,
e outros demoram mais, né. Outros a gente vé que o desenvolvimento deles é assim,
€ bem, marca para a gente. Nao &, que a gente vai ter que trabalhar de novo, outra
vez. Eu cheguei até a ligar fazer ligacéo para crianga, porque elas que estavam com
mais dificuldade. Chegava no horario, no dia, que eu conversava com a mae pelo
WhatsApp, n€, para a gente poder marcar meia hora, eu e a crianga sozinha, ndo aqui
com todo mundo junto, né. Para ver se surtia mais efeito, mas mesmo assim, é dificil.
E dificil, porque acho que o melhor jeito é o concreto ali, o téte-a-téte, pertinho do

outro, fica mais, mais facil.
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Sim, a gente consegue observar assim daquelas criancas que tém mais autonomia,
daquelas criancas que participavam sempre das aulas, que entregavam o kit certinho.
A gente tinha, tinha uma evolugao, sim, tinha. Tinha sim, eu vejo por hoje mesmo,
para as crian¢as de hoje, né. Porque eu tenho muitas criangas até que estdo muito
bem. A gente fala: “nossa, para quem nao teve, nossa, vocé ndo teve um ano, ficou 2
anos na pandemia, nossa até que né. Que conseguiu ter um bom progresso, né.”.
Tem, teve pais que, que foram bem presentes na vida da crianga nesse momento

escolar.

P4: Um ou outro, que a familia pegou firme. O restante ndo. Um ou outro.

Muito pouco, vou falar, muito pouco. Porque assim €, n6s somos professores de uma
sala de aula de vinte e cinco, né. Entdo se eu pensar um aluno evoluiu, eu ndo atingi
meu objetivo, porque o meu objetivo é com 25, ndo é com um so. Entdo, assim, talvez
um, dois, a familia estava ali junto, mas, e teve aluno, €, que entrou, foi matriculado
em julho, né. A gente ndo conhecia a carinha, uns e outros, a gente nao tinha tido nem
contato presencial com essas criancas, s6é conheciam o roteiro. Entdo a gente nao
tinha, €, alguns, né, que chegaram, é, no meio da pandemia, a gente nao tinha nem a

percepcao deles, assim, do inicio do ano letivo. Entdo houve avanco? Nao.

9. Ainda no que se refere a aquisicdo do SEA, qual foi a maior dificuldade encontrada

ao longo desse processo para vocé? E facilidade, houve alguma?

P1: E dificuldade, foi néo estar presente para desenvolver esses contelidos com esses
alunos. Essa parte da alfabetizacéo, essa fase da alfabetizacdo é muito importante
pra eles e o ambiente escolar, isso assim, €&, contempla muito para o aprendizado.
Entdo ndo estar com eles, ndo poder explicar da forma que eu explico no dia a dia,
isso foi uma dificuldade assim para mim tremenda. Ai eu tentava expor nos videos e
nao tinha esse sucesso porque era muito complicado, ndo dominava a parte também
da tecnologia, entdo isso comprometia as minhas aulas e eu imagino que eu poderia
ter dado mais para eles, ta? Quando a crianca tinha dependéncia, né, da familia por
conta desses recursos, foi uma dificuldade também. E, diante disso a gente percebe
o alto indice das criancas com defasagem hoje em sala de aula. E, e quando eu falo
assim da familia, eu ndo culpo, ta? Eu s6 estava falando que por conta de trabalhar,

as criancas precisavam desse suporte e ndo tinha. Entéo era ai que eu percebia essa
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grande dificuldade minha. Quando essa crianca estava na frente do computador que
ela estava comigo, eu percebia assim que aquela aula que eu fiz, que eu preparei, ela
nao assistiu, ela ndo estava nem sabendo, entdo nao é soé culpa dela, isso me deixava
assim, meio com, com muita, muito frustrada. Eu acho que a maior dificuldade mesmo
nao é a questao soO da tecnologia, ndo é so de recurso, é ndo poder estar ali com eles.
Essa foi a minha, a minha principal dificuldade. Facilidade. Eu néo tive facilidade, eu
VOu ser sincera com vocé. Eu digo que eu néo tive facilidade porque assim, eu tenho
dois filhos, eu tinha que aprender a dar aula de uma forma diferente e ai eu estava
dentro do meu, da minha casa, eu tinha que cuidar da minha casa, os meus filhos
também estava, o meu mais velho estava também de ensino remoto. Entdo tudo
chocou. Entdo se eu falar assim que eu tive facilidade, eu nao tive. Muitas vezes eu
tive que fazer de madrugada, que era o horério que 0s meus meninos estavam
dormindo. E ndo é o horério que eu estaria na escola. E mesmo assim, mesmo
tentando se redobrar, eu ndo conseguia ter o sucesso que eu esperava. Entédo
facilidade? Eu néo tive, infelizmente eu ndo tive. Até mesmo quando as criancas
tinham que buscar os roteiros, que a gente estava na escola, eu nao tinha facilidade.
Por que que eu nao tinha facilidade? Porque eles ndo apareciam, eles nao retiravam.
Eu tinha que encaminhar para assisténcia social. Entdo era uma coisa assim, sabe?

Que néo foi facil para ninguém. Eu acho que nem para as familias e nem para mim.

P2: A nossa angustia né, a dificuldade, era a distancia mesmo de vocé nédo
acompanhar esse processo que a crianca estava fazendo em casa. E devolvendo o
kit, ndo era certo se ela mesma fez, vocé recebia atividades com letra de adulto, do
irmao. Tinha crianca que, ela tinha direito, a gente tinha crianca que eu néo tinha
acesso no Meet, ou avaliar, 0 que eu ndo podia on-line, porque ela ndo tinha acesso,
eu nao tinha acesso a ela, eu precisei mandar uma avaliagcdo e ela respondeu e
parecia que ela estava bem, depois eu vi, né, eu avaliei, fiqguei desconfiada, eu avaliei
de um, de outra maneira quando ela, na volta, eu acho, eu avaliei e vocé percebe que
nao era, que aquilo foi camuflado, entdo assim, vocé nunca sabe, entdo essa
dificuldade de vocé conferir se ela realmente estava escrevendo, como € que estava
a situacgao, de vocé corrigir, né, de vocé aprumar a escrita dela, fazer as intervencgoes.
Essa foi a dificuldade. Principalmente com quem tinha mais dificuldade, por incrivel
gue pareca, as criancas que tinham mais dificuldade, que a gente fala, que vem de

uma familia que nado é, ndo é, que € menos letrada, foi a que vocé teve menos acesso,
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por causa da desigualdade social mesmo. Embora se diga, embora se diga, né, que
tem um autor que ele diz que nédo, que ele fez um trabalho na Franca, ele disse que a
dificuldade de aprendizagem ndo € associada a pobreza, ou a questdo da
desigualdade social, ndo € isso que a gente percebe. A gente percebe que a
desigualdade social pesa muito. E pesou na pandemia demais. A facilidade até, claro
gue eu nao posso levar isso ao pé da letra, mas hoje, em uma sala de aula, vocé tem
muitas distracdes, as criancas se distrai muito, e vocé vé que € a falta de
concentracdo, porque a crianga precisa de um minimo de disciplina para aprender,
um pouco disso, a disciplina esté ligada a aprendizagem, entéo o cérebro precisa ficar
um pouquinho atento, minimo de tempo que a gente sabe que ndo é muito, para que
ele possa aprender ou assimilar algum contetdo que vocé coloque ali e na sala de
aula é muito tumultuada, é dificil eles prestarem atencdo. Na pandemia eu tive essa
facilidade. Porque eles estavam, eles ficavam olhando para mim, assim atentos,
olhando para mim. Entéo, se foi que eu posso citar, uma coisa que foi uma facilidade,
um ponto positivo, foi ter a crianga atenta, ele sozinho ali olhando para mim ou até, eu
nao tenho hoje, na sala, eu tenho crianca com dificuldade que no meio de todos, eu
nao tenho tempo para ter, para com ele sozinho, na pandemia eu podia marcar um
horério, mais tempo para isso, marcar horario individualizado, conversar com ele, ver
a reflexdo dele sobre a escrita, sobre a leitura. Eu achei esse ponto positivo. Nao
posso dizer que eu que eu prefiro, que isso foi bom, né, a gente ndo pode dizer, que
remota para uma crianca € bom. Mas sobre isso, teve um ponto positivo ai. Teve
crianca que aprendeu a ler, o que foi na pandemia. Eu creio que na sala de aula, ele

era, essa crianca que € muito distraida, ele ndo ia conseguir.

P3: Eles entenderem o que a gente fala, a gente daqui e eles de l4. Muitas vezes, a
gente falava, conversava, lia, mas é diferente, &, vocé ndo tem um contato, né. Eles
ficam dispersos. Por mais que a coisa € nova: “é joguinho, ai vamos, vai rodar a roleta,
vamos ler essa palavra que esta aqui na roleta?”. Né. E, fica mais dificil a orientagao.
E eu acho que é assim, o problema foi, 0 maior, ai € a gente orientar as criangas neste
momento. Como escreve, olha: “vamos escrever bola, bd, qual que € o bola? Vamos,
vamos, olha, roleta aqui, rodou a roleta, que palavrinha que rodou? Olha o desenho,
a bola, como escreve bola? Vamos pensar, qual que é o b6? Vamos lembrar da
familia? B4, bé”. Mas €, é complicado, complicado. Porque a gente esta junto, esta

perto, vocé mostra na lousa, vocé tem seu alfabeto, vocé faz de um jeito, vocé faz do
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outro. Aqui nessas aulas assim, sincronas, assincronas? E isso. Essas aulas ao vivo
assim, esses, é complicado, né. Muito complicado. Olha. Ai. As criancas no comeco,
parece tudo f4cil, tudo gostar, tudo, mas eles se dispersam demais, demais, demais.
Olha de facil? Facilidade? N&o vi facilidade. Comparado com o ensino presencial? O
gue eu acho assim que surgiu um pouco de novidade, de legal, assim &, 0s jogos, né.
Eu acho, assim, que com os jogos eles aprendem? Aprende, aprende, sim, mas nao
como eu falo, ndo nesse momento da pandemia, nesse momento ai eu aqui, eles 14,
achei que tive muita dificuldade. De facilidade? N&o. Prefiro ainda em sala de aula.

Légico, sem duvida.

P4: Faltava esse acesso real, né, das criancas, assim. 2020 foi bem capenga né,
assim. Entdo a gente foi, até, quando a gente chegou ao finalzinho do ano a gente
estava melhorzinho né, do que quando estava |4 em marco, que parou tudo, entao, €,
a maior eu acho que essa falta de acesso real a crianca e a atividade dela. Entdo as
vezes ia alguma atividade de escrita, para a crian¢a, né, escrever um bilhetinho,
alguma coisa, e vinha a letra do pai, no bilhete. Quer dizer, como que eu vou avaliar
o nivel que a crianca esta, se aquilo que foi entregue para mim esta com a letra de um
adulto, né. Nao tem como eu avaliar. Entdo aqueles que faziam, € porque sabiam
escrever. E a gente ndo sabia até onde a familia tinha interferido também daqui dentro,
naquela escrita, né. Se a familia tinha escrito e a crianca copiou, se a familia tinha
ditado letra por letra, né. Entéo €, a pergunta foi...?

A maior dificuldade eu acho que é esse contato, assim, ficou muito, muito superficial,
né. O que realmente estava acontecendo, e era dificil uma atividade, €, chegar assim
com a letrinha da crianga, que vocé via que a crianca tinha feito, €, com autonomia,
gue estava sendo entregue sem interferéncia de um adulto, né.

Facilidade? Imagina. Ndo. Nao. Eu néo sabia nem se eu estava ensinando. Eu estava

gravando um video. N&o vejo facilidade, assim, ndo, nado vejo facilidade.

10. E qual foi a maior dificuldade demonstrada pelos alunos? E facilidade, houve

alguma?

P1: Dificuldade, por conta de serem pequenos, foi o manuseio do sistema oferecido,
disponibilidade com os recursos tecnoldgicos, o fator financeiro das familias também

interviu na questao e a auséncia de um responsavel pelo suporte em casa. Facilidade,
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guando as aulas eram elaboradas em aplicativos de jogos, percebi mais interesses e
resultados positivos devido a forma ltdica de aprender, os alunos teve mais autonomia

para realizacdo mesmos sozinhos.

P2: Ai 6 eu tive um problema com 0 acesso a internet, a internet de ma qualidade.
Entdo, vocé esta la trabalhando com o menino, caia, ele travava, entdo na pandemia
tive esse problema. E na reunido de pais foi também uma coisa que que eu, que eu
fiz, foi pedir para eles investirem, quem pudesse, porque na nossa realidade 14, da
nossa escola, tem pais que tem uma situacdo, assim, que néo é de baixa renda, né.
Tem pais que, eles sdo, criancas que vem de uma como chama de uma média, de
uma classe média. Entdo ai eu pedi, quem ndo podia, ndo podia. Entdo eu falei, quem
pudesse melhorar a qualidade da internet, ja que a gente ndo ia voltar mesmo em
2020. E eu fui atendida em muitos casos, quase investiram na metodologia. Era uma
dificuldade que a gente tinha, tdo escrevendo com a crianca, cai. Entdo trava, né.
Ent&o eu pedi que ele melhorasse a rede. E a dificuldade de alguns alunos era acesso
mesmo. E teve acesso, essa dificuldade foi amenizada. Facilidade na escrita? Eu falei,
eu tive trés alunos que demonstraram melhor desempenho on-line do que eu tinha
com ele em sala de aula. Entdo, ndo vou dizer que foi geral, que néo, ndo era. Nao foi
geral, com todos que eu consegui melhor que aqui na sala de aula. Mas pelo menos
com trés eu tive esse depoimento e que eles foram melhores assim. Eu acho que essa
questdo de estar junto, no sei, de estar s6 comigo, né. As vezes fazia a reunido com
trés alunos, eu fazia um atendimento com trés, quatro alunos, entdo a atencao deles
ali comigo era, eu chamava cada um individualmente, eles eram forcados a participar,
coisa que na sala de aula as vezes vocé nao consegue. Foi um ponto positivo assim,
com aqueles que eu consegui. E também para constatar, que como eu trabalhava
umas coisas bem bacana, assim, que vocé tem que puxar, eu ficava procurando
coisas de interesse do meu aluno. Eu sabia que era dificil eles ficarem em uma tela.
Entdo a gente preparava sempre um jogo, uma brincadeira, um video, uma lousa
interativa. Entdo eu néo dava aquela aula s6 de né, é uma aula assim, que s6é com a
minha fala, s6 explicativa, mas eu era muito participativa. Eu participava o tempo todo.

Isso também foi um ponto que que prendeu a atencao deles.

P3: E o tempo todo, né. O tempo todo eles demonstraram dificuldade, pela distancia,

dificuldade pelo novo, né. Vai escrever, as vezes, teve que, tinha crianca que chamava
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a mae, que nao estava perto, as vezes ta fazendo comida: “o mae, o mae, vem ver se
eu fiz certo?”. Né. Entao é todo momento, tem dificuldade, a gente ndo esta ali do
lado. Dificuldade é grande, grande, sim. Se algum momento foi mais facil? Eu aqui e
eles 1&? Ndo. Nao houve um momento facil para eles, ndo. Tinha hora que eu percebi
gue parecia que eles estavam assim, €, tudo era brincadeira. Na brincadeira aprende?
Na brincadeira aprende, l6gico. Mas nesse momento eu achei que foi, ndo tinha nada

facil, ndo, foi bem dificil para eles.

P4: Eles ficaram estacionados, né. A grande maioria deles assim, ndo desenvolveram.
Qual a maior dificuldade? Tudo. Eles ndo aprenderam. A grande maioria deles néao
aprenderam. Entdo quem a familia estava junto, que orientou, apoiou, ensinou,
colocou video, né, que a crianca interagia, essas criancas avancaram. E, ai
praticamente nao teve dificuldade, porque a familia, a mée, né, quem estava junto,
estava dando a orientacdo necessaria, 0 apoio necessario, mandava o WhatsApp para
mim se tinha duvida, eu explicava, gravava audio para crianca, né, mas assim, a
grande dificuldade foi tudo, eles perderam o0 acesso ao ensino, perderam 0 acesso ao
conteudo. Entdo, e a dificuldade nesse sentido, quem enxerga sSomos nOs
professores, mas a crianga, ela nao vai ter essa visao: “puxa, estou sem aprender este
ano”. Para ela néao, ela esta ali brincando, esta assistindo TV, esta, né. A crianga nao
tem essa percepcao assim. Ela tem ai é outra coisa, ai no retorno para sala de aula
ai ela comeca a ter percepcédo do buraco que ficou, que a professora ta falando uma
coisa e ela nunca ouviu falar, né. Entdo aqueles que fizeram as atividades, que
interagiram, eles vao voltar para sala de aula presencial depois e tdo acompanhando,
né, o ano de escolaridade. As criangcas passaram de ano, né. Foram para o terceiro
ano, embora tenha sido feito todo um trabalho assim de acompanhar o conteudo que
ficou defasado, né, de tentar resgatar tudo isso, mas ai, ai as criangas passam a ter
essa percepcao, do contrario quem tem essa percepgdo somos nos professores. Nem
a familia ndo tem muita percepg¢ao: “ah segundo aninho eles séo pequenininhos né?
E mesmo, tudo bem”. Agora est&o 14 no quarto ano, sem saber ler e escrever.

Facil, facil, né? Em questédo da aprendizagem? SO para aquelas criangas que tiveram
orientacao, ali foi. Ndo, pode néo ter sido prazeroso né, mas tinha alguém junto né,
do contrario, para as criancas o facil para elas foi ficar em casa, acordar tarde, comer

0 que tinha la em casa, sei 14, assistir TV, né. Ainda assim, ndo, vai muito no contexto
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da familia né? Porque tem familia que, infelizmente, o contexto é dificil, mas é de

aprendizado, assim, foi facil pra elas? Nao acho que foi facil.

11. O que vocé identifica sobre a escrita das criangas nesta situagéo? Quais foram as

mudancgas?

P1: Antes, durante e depois, td? Eu sempre trabalhei com primeiros anos. Hoje, eu
continuo. E eu percebo que o impacto foi tdo grande, que a minha turma atual € uma
turma que nao ta tdo preparada para o primeiro ano. Por mais que eu tenha que seguir
o curriculo, por mais que eu tenha que planejar as atividades de acordo com o que a
gente tem que fazer, essas criangas, ela ndo tem uma preparacéo, ela ndo esta, eles
nao estdo com a preparacdo minima para acompanhar. Entdo assim, é tdo notavel
tudo isso, é tao nitido tudo isso que eu tenho que regredir com as minhas criangas e
mesmo assim eu tenho que trabalhar com aqueles que estdo no mesmo nivel. E, nos
temos 0 nosso curriculo, né. A gente, foi adaptado, eu continuo trabalhando ainda de
uma forma adaptada para algumas criangcas que estdo em sala de aula, uma parte
ndo, entao a sala € muito mista, é complicado porque o reflexo eu acredito que néo
vai ser agora, ndo vai ser ano que vem, nio vai ser no proximo. E trabalhar, é correr
atrds e com essa sala mista mesmo, a gente tentar na medida do possivel, correr atras
para gente tentar reorganizar essas criancas no mesmo hivel, preparando para 0s

proximos anos.

P2: Ai eu, a mudanca, as criancas ficaram mais preguicosas assim, né. Entdo a
tecnologia ela traz as coisas com mais rapidez, mais instantanea, entdo as criancas
estavam mais preguicosas, né, de participar, por isso que eu tinha que usar meios que
puxassem, VOcé tem que achar o interesse dele, da crianca, porque nao era facil
prender atencdo deles, mas as mudancgas, eu acho que eles queriam menos. Porque
quando vocé esta em sala de aula vocé comeca a escrever na rotina. Eu dou uma
rotina. E a rotina ela envolve uma escrita e a crianga aprende a escrever escrevendo,
aprende a ler lendo e escrever escrevendo. Entdo, eu acho que eles escreviam
menos, porque no kit ele respondia mais perguntas, né, entdo era pergunta e resposta.
Entdo, como eu tenho um trabalho com a escrita mais espontanea, trabalho mais com
escrita espontanea, né, de texto mais espontaneo, quando a crianca reflete na sua

prépria escrita, ndo € coisa muito padronizada, ndo usa uma escrita muito
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padronizada. Entéo € essa dificuldade. Na sala as vezes, por exemplo, s6 do cardapio,
eu ja tirava uma escrita: “vamos ver o que a gente vai comer hoje?”. Entdo uma aluna
ia 14 olhar o cardapio e ja vinha escrevendo na lousa. Entdo favoreceu. A sala acho
gue favorece mais a producao escrita do que on-line. Como eu falei, on-line favoreceu

para mim mais a leitura do que a escrita.

P3: Ai, € tudo assim relativo, porque tinha momentos que no jogo, a gente jogando, a
gente brincando, via que surtiu efeito: “Ai que legal, parece que aprendeu, parece que
surtiu algum efeito, €, que legal”. Mas uma coisa mais demorada, mais lenta. Uns com
mais autonomia, outros com menos autonomia, né. E assim eles, a gente ia

orientando, mostrando.

P4: E, entdo a gente n&o tinha muita nog&o real do que estava ali no papel, se era
efetivo, se era s6 da crianca, né. E, ou se um adulto tinha feito pela crianca ou se a
crianca tinha copiado. Entdo, assim, €, ndo da para ter uma avaliacdo real do que
estava ali no papel. Nao da para confiar no que estava ali no papel, né. Nao da para
ter certeza. Entdo, eu diria que eles ndo avangaram. No geral, no contexto geral, a
maioria da turma ndo avancou. Mas isso a gente percebe no retorno, no presencial,
como estava o caos, né. Mas ali, durante 2020, quando a gente pegava aquelas,
agueles roteiros de estudo e aquilo era tudo que a gente tinha como prova de que o
aluno estudou e aprendeu, aquilo era, ndo era muito confiavel, porque poderia um
aluno ter dado toda, um adulto ter dado todo a orienta¢do, a crian¢a s6 copiado, muitas
vezes vem com a com a letra dos pais, muitas vezes vem em branco, muitas vezes
nem vinha. Entdo, ndo da para ter um comparativo assim, a crianca comecgou 0 ano,
a gente sabia o comeco, porque a gente estava presencial, mas o restante, um ou
outro era, a gente olhava no papel e falava: “ndo isso daqui realmente foi a crianga”.
Pelo jeitinho da crianca se posicionar, o jeitinho da crianga, as palavras que eram
usadas para escrever, né. A gente sabe que um adulto ele tem um repertério maior,
né, entdo a escrita melhor, entdo, as vezes, a resposta correta, o texto estava bom,

mas quem, eu ndo tinha garantia nenhuma que tinha sido uma crianca que tinha feito.

12. O gue vocé considerou no planejamento das atividades envolvendo o SEA neste

periodo de ensino remoto? Cite um exemplo de atividade/estratégia que foi utilizada.
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P1: Todas essas atividades que eu falei para vocé, elas foram adaptadas, né. E nos
videos, assim, da melhor maneira possivel elas foram produzidas. E as estratégias
que nds mais usamos assim nessas aulas que foram simultaneas, eu trabalhei muito
com os kits, entdo eu tentava na medida do possivel, e livros também, livros didaticos.
Eu tentava na medida do possivel fazer que eles compreendessem aquelas
atividades. Eu usei slide, montei, tentei montar, mas teve muitos que ndo tiveram
sucesso, porgue estava no computador, ndo rodava. E os kits eles me ajudaram
demais, s6 que assim, eu acho que o meu forte tanto para mim quanto para as minhas
parceiras, foi jogos pedagdégicos. Entdo a gente tinha a opcéo de confeccionar, a gente
confeccionava para todos e entregava na escola junto com o kit para as familias que
iam buscar. E o0s jogos, de que a gente conseguia preparar conteddo, nos jogos de
aplicativos. Entdo sdo uma maneira mais ludica para eles estarem fixando aquele
conteudo, uma atencéo diferenciada, aproveitando da tecnologia. Os jogos que a
gente confeccionava, a gente trabalhou muito nas nossas aulas, quando a gente foi
fazer os encontros pelo Google Meet, porque era tipo uma troca de experiéncia ali.
Entdo era, é, jogo da memoria, isso eu acabo expondo assim na tela do computador
ta? A gente trabalhava com o jogo da memoria, esses que eram confeccionados, eles
registravam quando a familia participava e colocava para mim também video,
momento com a familia, interacdo. Entdo, tinha bastante jogos que envolvia a parte
de matematica, que era a quantidade, eles tinham que contar e depois associar o
namero. Nao € s6 o jogo da memodria tradicional. Era igual a lingua portuguesa, jogo
da memoria era a mesma coisa. Era a figura e o nome da figura. E esses eram
confeccionados. Fora esses que a gente tinha acesso para montar com o aplicativo e
eles também acabava usando com a familia. Esses ai, 0S meus recursos assim que
eu mais tive sucesso quando a gente trabalhava de uma forma diferente. A crianca
para pegar o caderno na frente do computador ou na frente de um celular, a gente néo
tinha tanto sucesso, entéo tinha que ser uma aula muito bem elaborada. E ndo era
todas as vezes que a gente conseguia. Eu, ndo era todas as vezes que eu conseguia

fazer essa aula tao elaborada.

P2: Entdo eu falei que eu comecei com ele escrevendo, a gente, por exemplo, no
WhatsApp, quando comecou s6 no grupo do WhatsApp, a gente lia, postava uma
poesia e pedia pra eles também escreverem uma poesia. Ou escrevia uma rima. A

gente enviava palavras, escrevia, pedia para ele escrever a rima, mandarem foto.
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Entdo gravaram um video. Mas geralmente, eles escreviam e tirava foto para gente,
né, a gente lia socializando aquilo que eles, que eles, depois a gente passou para, foi
melhorando, né. A gente foi melhorando com a nossa, com a tecnologia. Ai foi como
eu falei, eu respondi, eu, a gente, eu fui para o Word, né. Escrevendo com eles no
Word, depois eu achei a lousa interativa que eles escreveram junto comigo ali,
participava assim no link do Jamboard, ja foram participando e teve aquele aplicativo
que eles escreviam e enviavam no meu e-mail. Ai ficou uma escrita, eu consegui a
escrita mais esponténea, ai tinha os bilhetes, tinha relato de experiéncia, entdo eu
preparava também jogos naquele aplicativo chama Wordwall, por exemplo, eu li a
cesta da dona Maricota, ela estd na minha cabeca, mas eu fazia varias leituras, ou eu
gravava no YouTube essa leitura, eu lendo para eles e enviava ou enviava a leitura
mesmo gravada, eu lia com eles no dia da aula sincrona né. Depois eu enviava, eu
preparava um jogo nesse aplicativo e ele respondia on-line, né. Entdo era um jogo que
a gente fazia. Ai eles também podiam ou escrever ou participar on-line, né. Enviar um
jogo, mas eles de qualquer forma, estavam escrevendo, quando eles clicam no
tecladinho la do celular a palavra. Eles estao escrevendo né. Uma escrita on-line, mas
eles estdo escrevendo. Entdo a gente ndo se deixou. Entéo eu preparava esses textos
e essas atividades de acordo com as leituras que a gente fazia na semana. Eu até
perguntava o que vocé achou da leitura, que parte vocé mais gostou? Entdo eles
tinham é a possibilidade de participar. E a lousa interativa foi o que eles mais
gostavam. Depois que eu terminava a aula sincrona, a gente jogava um pouco, a
gente ficava com a lousa interativa, deixava para o final, né, a lousa interativa
esperava muito, ai eles ficavam I escrevendo na lousa interativa entre eles, cada um:
“ai diga uma palavra, uma rima”, eles brincavam, ai depois eu, eles queriam, acabava
meu horario, eles queriam continuar na lousa interativa, eles ficavam, porque néo caia
se eu saisse, eles ficavam, eu mandava uma mensagem para os pais: “oh, deixei os
trés, eu deixei seu filho, acompanhe ai, porque ele ficou na lousa interativa com o
colega ou com dois colegas”. Entao eles ficavam la, porque vocé pode desenhar na
lousa interativa, vocé pode, eles gostavam de colocar imagens assim, ficavam
colocando imagens, entdo eu pedia para o pai supervisionar, porque uma podiam
pegar a imagem direto do Google, eu achava perigoso, né. Entdo eu pedia para 0s
pais continuar supervisionando, porque eu ia sair. Entdo eles ficavam, né. E os
horarios com as criangas assim, eu pedia para eles mesmo combinar com um ou dois

colegas, um horério para gente, um outro horario fora da aula, para gente fazer jogos
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pedagdgicos, jogos de alfabetizacdo. Entdo como eu ja tinha enviado para casa esse

jogo de alfabetizacéo, eles iam jogando, eles competiam e eu ficava junto. Era isso.

P3: Que eu falei, que a achei que a estratégia ai de brincar, jogar, brincar. Lia livrinho
de historias, sempre lia, comegava com uma historia, as vezes eu falava no comeco
de uma histdria: “vamos ver quem, que, quem que consegue dar um final para a
histéria? Eu comeco e vocés terminam”. As vezes historinha pequenas, para, para ver
se prendia a atencédo, para ver se eles conseguiam evoluir em alguma, em algum
momento, ai, principalmente na, ndo é na fala, como fala na...? Na oralidade, isso, na
oralidade. Ai, eu dava ditado, ditado de palavrinhas, né. As vezes eu mostrava a figura,
né. Punha figura ai na tela, para eles escreverem o nome do, do objeto: “vamos por
ai o nome do objeto, tem que escrever no caderno”. Eu tinha uma crianga que tinha
uma lousinha, que tinha uma lousinha, aquela lousinha de que a gente, uma lousinha
de apagar, pequenininha assim, né. As vezes ela escrevia e falava: “ta certo, tia, ta
certo?” E mostrava, sabe, até bonitinho, né. Entdo era o que eles tinham 13, eu podia
oferecer para eles, né. No caso ai o jogo, brincadeira, para escrever, as vezes, no

caderno ou mesmo essa menininha que escrevia na lousinha.

P4: Entao, o roteiro de estudos ele vinha pronto da Secretaria de Educacao, mas ele
nao vinha para alfabetizar. N&o era o proposito daquele roteiro estudo. N6s estamos
falando de um segundo ano, né. Entdo, agora, a gente preparava atividades de
alfabetizacdo, que trabalhava ali as letrinhas, né, as silabas e fazia para esses alunos
gue a gente tinha, sabia que estava em fase de alfabetizacdo e a gente mandava, é,
essas atividades junto com o roteiro, para as criancas. E nem sempre voltavam.

E, eu sei que eu fiz, é que ai a gente mistura na memoria 2020 com 2021 né.
Devagarinho a gente foi melhorando essa parte tecnoldgica. Mas eu sei que eu fiz
ditado, por exemplo, de palavrinhas. E, leitura, sempre pedia para as criancas lerem,
né. E, quando eu pegava o roteiro de estudos né, entdo como quem estava ali, néo
era muito questao de alfabetizacdo, né. Eles ja sabiam ler, quem estava on-line. Para
eu ter uma nocao também real, né, de como que eles estavam lendo, entdo alguns
conseguiam ler aquela frase, tranquilamente, outros ja ia juntando pedacinho com
pedacinho e eu ja, né. Ali no Google Meet eu tinha uma percep¢ao um pouco mais €,
veridica, assim, do que estava acontecendo e ai trabalhava também: “ah o som da

letrinha”, &, ou alguma atividade que a gente conseguia, €, conectar, mas geralmente
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guem participava do Google Meet ndo estava, tipo, em fase de alfabetizar. Entdo
vamos lembrar que no inicio do ano ninguém nem sabia que existia Google Meet, la
para o final do ano, né. E € um segundo ano, entdo assim, é foi finalzinho de segundo
ano e, geralmente, quem participava € quem sabia ler, escrever, quem sabia
palavrinha né, coisinha simples. Entdo nesse sentido, a gente tentava trabalhar a

escrita, mas era muito pouco, nossa, ndo tem comparacdo com a sala de aula néo.

13.

13.1 Considerando o que a BNCC coloca como habilidade de escrita para o 1° ano,
tal como — Escrever, espontaneamente ou por ditado, palavras e frases de forma
alfabética — usando letras/grafemas que representem fonemas — vocé considera que

seu aluno conseguiu aprender esse contetdo na pandemia?

P1: E repetitiva, mas quem teve suporte da familia sim t4? E grande quantidade n&o,
ndo conseguiram atingir. Diante a situagdo né, da auséncia da familia, diante a
auséncia da professora, e quando a gente recebia os kits deles, quando muitos faziam
sozinhos, ndo eram todos que tinham esse suporte, vocé tinha como ver ali o que eles

nao tinham adquirido.

P2: Como eu falei, a crianc¢a, tinha alguns que ja tinham né, essa habilidade, né.
Quando minha crianca, a maioria ndo chegou do zero, ele ja tinha uma certa
habilidade que foi aprimorada, né. Entdo, € pensando nisso, que nenhuma crianca
parte do zero, que ela ndo aprende tudo na escola, isso ai eu ndo uso né, alguns
vieram com proficiéncia em leitura e escrita né. Entéo ai ela vai descobrindo muitas
coisas durante 0 processo sobre a escrita. Isso ai, € muito Obvio, que elas vao
construindo, porque ela aprende todo dia. E a crianca aprende o tempo todo. E ela
nao aprende o tempo todo s6 na escola, né, ela aprende quando vai ao mercado com
a mae dela, quando ela esta andando de 6nibus. Sempre oriento meus alunos assim,
leiam tudo que vocé vé na rua, o pare, entdo a minha orientacdo € ele leia tudo e
oriento os pais também, ai eles perguntam: “como eu posso ajudar?”. As vezes a
crianga tem dificuldade: “como eu posso ajudar?”. “Quando vocé for fazer, quando
vocé for ao mercado, senta com o seu filho e peca que ele ajude fazer a lista de

compras”. A lista vai ajudar, né, € uma escrita real, entdo sempre o cotidiano mesmo,
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nada assim que tem que ser tudo formal na escola. Entdo essa crianca esta ali
aprendendo. Ele ja veio com uma bagagem e ele continua aprendendo ali.
Principalmente leitura e escrita, né, nesse sentido, né. Os alunos eles vao caminhando
por estradas diferentes. Entdo eles ndo vao aprender da mesma maneira, nem
escrever da mesma maneira, nem eu vou querer engessar meu aluno, formalizar isso
de que eles aprenderam igual na pandemia. Nao foi. Eles avancaram muito e outros
nao avancaram quase nada. Entdo foi bem, foi um caminho bem diferente. Tem
crianga que ele aprimorou muito e tem crianga que n&o avangou. Entédo eles ndo saem
do mesmo lugar e também ndo chegam no mesmo lugar, né. E muitas vezes a escola
considera esse aluno passivo, né, que ele s6 aprende la, s6 aprende quando a
professora ta ensinando e isso néo € verdade. Entdo eu imagino, eu compreendo que
na pandemia eles tiveram mais acesso ainda a escrita, assim que ele nao teria, que
ele fosse depender da escola, ele ndo dependeu da escola. Tem um aluno por
exemplo, que ele escreveu para mim, ele ndo escrevia tdo bem, e ele escreveu
mensagem no WhatsApp, em grupo. E eu achei que, eu achei que tinha sido ele, e eu
figuei admirada, eu achei que tinha sido a mée, desculpa, eu achei que tinha sido a
mae quao perfeita era a mensagem, depois a mae veio no particular e se desculpou
e falou: “aquela mensagem foi ele que escreveu nao fui eu”, entdo eu falei, “poxa,
como ele esta escrevendo bem, né”, era um aluno que nao escrevia tao bem, eu vi
que ele desenvolveu. E eu também ndo compreendo que essa escrita assim, de como
€ pergunta mesmo, de palavras e frases e fonemas. Eu acredito que o meu aluno
aprende se comunicar, né, ele aprende a se comunicar por meio de um texto, né, por
meio de um texto, das frases, um texto. Ele quer escrever um recado, um bilhete,
entdo nao esta preso, assim, independente da escrita formal que eu ensino, né. Ele
se desenvolve e ele aprende, eu sempre vou partir de um texto né, eu penso que o
texto tem palavras e tem silabas e tem tudo, entdo eu vou partir sempre de um texto.
E eu confio mais na escrita espontanea, né. Sempre uma escrita espontanea, nao a
formal, ndo a engessada, a espontanea. Eu acho que o ditado, ai pergunta do ditado,
né? Eu nao trabalho também ditado, de palavras, embora a minha rede, a minha rede
municipal de educacéo, ela fala que € que ela € historico-critica, né, que ela tem uma
orientacdo historico-critica, mas no fim, quando vem a avaliacdo, as vezes é bem
formal, né. Eu até critico essa parte, ela vem uma avaliacdo bem formal, coisas, as
vezes, que eu nem trabalho na linha de Emilia Ferreiro e Teberosky, né. Entdo vem

um ditado de palavras e vem de palavras ha mesma linha semantica, uma dissilaba,
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uma trissilaba, eu néo trabalho assim, né, eu fagco o que me pedem la na rede, mas
eu nado trabalho assim, e ela vem, eu ja fiz essa experiéncia que quando eu dito a
palavra, meu aluno escreve de um jeito, quando eu peco para ele trabalhar, escrever
a partir de um texto imagético, que é o que eu trabalho, as minhas avaliacdes, séo a
partir de um texto imagético, ele escreve de outra maneira. Eu acho que o ditado
manipula a escrita do meu aluno. Porque ele, quando vocé dita, eu acho que vocé
silaba um pouco para ele, né. Eu acho que vocé talvez ajude nessa hipotese. Eu
prefiro que ele formule a préopria hipétese da escrita dele, ndo ele, s6 de vocé
pronunciar a palavra, acho que dele olhar a sua boca, ja manipula. Entdo esse ditado
eu nado, para mim nado é confiavel para uma avaliacdo. Mas entdo, vocé fala assim,
desculpa, que se na pandemia eles conseguiram? Creio que sim. Sessenta por cento
dos meus alunos conseguiram chegar em uma proficiéncia. Eu calculo isso. Escrever
convencionalmente. Convencionalmente. Uns melhores, outros chegando, mas mais

Ou menos, quase chegando, mas € assim.

13.2 Considerando o que a BNCC coloca como habilidade de escrita para o 2° ano,
tal como — Utilizar, ao produzir o texto, grafia correta de palavras conhecidas ou com
estruturas silabicas ja dominadas, letras maiusculas em inicio de frases e em
substantivos proprios, segmentacdo entre as palavras, ponto final, ponto de
interrogacdo e ponto de exclamacdo — vocé considera que seu aluno conseguiu

aprender esse conteudo na pandemia?

P3: Tudo isso, ndo. Principalmente, pontuacéo, paragrafacao, letra maidscula, letra
mindscula. Eles foram sem, passaram, né, sem saber. As vezes eu falava, muitas
vezes eu falava, quando eu estava lendo uma historinha pra eles: “olha a entonacéao
da voz da professora, olha, isso aqui € o ponto de interrogacdo, o ponto de pergunta,
olha como a gente fala”, né. Mas eu falando para eles. Agora, eles escrevendo e
pontuando, pondo letra maidscula? Nao, eles nem foram com, sabendo letra cursiva,
porque ndo tinha nem como a gente poder ensinar para eles, né, era letra bastao
mesmo. E nada de pontuacao, interrogacéao, exclamacao. Muitas coisas daqui nao.
Grafia correta sim, producgédo de texto, pequenos, pequenas frases, texto também néo,
mas pequenas frases, o que mais foi, era ponto final: “Vamos fazer uma frase? Vamos
pdr um ponto final?”. Dai a gente, eu falava uma frase, falava outra, mandava escrever

uma frase, mas em texto, pontuar? E bem complicado. Ta. Através de jogos, a gente,
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eu consegui com que eles aprendessem sim, muitos até, até mesmo as palavras mais,
mais dificeis, né. Muitos pegavam rapidinho, né. Mas aquela, € tinha aquelas criancas

gue ficavam bem, com dificuldade, que tinham bastante dificuldade.

P4: N&o. Até tinha no roteiro de estudos algumas atividades, €, nesse sentido. Mas a
gente gravava video, a gente explicava, né. Conseguiu ensinar? Nao. Uma resposta

curta, eu diria ndo.

14. Como foi feito o acompanhamento da evolucdo da escrita dos alunos no sistema

de ensino remoto?

P1: NoOs avaliamos com as correcdes desses kits que a gente enviava, muitos nao
traziam, entdo né. Com a participacdo das aulas, quando as criancas tinham a
oportunidade de participar mesmo com horario diferenciado, porque a gente montava
Varios grupos, 0s meus grupos sempre eram de quatro, no maximo oito, entéo tinha
varios horérios, ali naquelas aulas, a gente também conseguia avaliar. Os jogos
confeccionados, né, que eles mostravam, mandava video pelo WhatsApp para gente,
entdo a gente pediu orientacdo dos pais para eles estarem filmando essas criancas
naquele momento, ali a gente também conseguia avaliar e quando a gente fazia aulas
pelo Google Meet a gente, eu né, eu trabalhava muito com escritas espontanea, um
dos jogos que nés fizemos, um dos joguinhos que fiz, era tipo uma lousinha magica.
Entéo a gente plastificou o papel e cortou, né, um A4 no meio, plastificou, mandei para
as familias que foram buscar. Entéo ali, para gente fazer uma escrita espontanea, eles
tinham, eles receberam uma canetinha e eu fazia tipo um ditado assim ludico, mas eu
mostrava as figuras, eles com a lousinha, tentava escrever, mostrar para mim, se ele
escreveu corretamente, ou entdo para aqueles que estavam mais adequados, como
a gente trabalhava com alguns grupos, eu também conseguia separar. Entdo eu
mostrava uma figura, eles tentavam fazer nessa lousinha, uma frase. Ai da para
analisar, se respeitava a pontuacao, se colocava né, coeréncia, de acordo com a figura
gue eu mostrei. Entdo foi em cima dessas n€, desses recursos que a gente tentou, na
medida do possivel, avaliar. E os kits pedagdgicos que eu estou falando para vocg, a
gente também mandava mais atividades além dos kits t4, a gente tentava fazer uma
adaptacdo para aqueles que tinham um pouco mais de dificuldade. Entdo a gente

mandava outras atividades junto desse kit, sé que, assim, as criancas que tinha mais
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dificuldades, eram as criangas que era mais ausente, as familias eram mais ausentes
para entregar esses kits para gente. Entdo foi em cima disso que a gente conseguiu

fazer, que eu consegui fazer avaliagao.

P2: Entdo, como eu avaliava, né? Eu preparei uma avaliagdo on-line. Ela atendia mais
a leitura que escrita. Mas ai eu fui e preparei uma avaliacéo on-line e a crianca ela era
avaliada, mas assim ela oralizava e eu escrevia, no comeco. Depois eu comecei
avaliar pela lousa interativa, ele podia escrever, por exemplo, colocava & uma figura
ou entdo eu dizia: “escreva sobre isso para mim”, e ela, eu conseguia avaliar. Depois
eu pedi textos que eles enviavam no kit, como as cartas e os relatos de experiéncia.
Se eu pedisse assim sO6 um texto, era, eu acho que ndo ia motivar dele escrever. E
como eu pedi assim um bilhete, para um colega, antes, claro de enviar para o colega,
porque ele mandava um kit e eu so ia enviar para o colega no proximo kit, entdo ficava
comigo quase um més essa escrita. Entdo ali eu pedia, eu mesma, eu abria, ai eu lia
€ eu via como € que estava esse aluno. Eu fazia de propésito, para avaliar como ele
estava escrevendo. Eu ndo tive esse resultado de todos, né. Eu insistia com os pais
gue era importante para mim, que eles mandassem essas cartas, esses bilhetes para
mim, para os colegas, porque realmente minha intencéo era avaliar, né, como ele esta
desenvolvendo. E eu pedia para os pais que ndo manipulassem, ndo ajudassem,
podia assim, orientar, ai de as palavras que deviam, o que que eles deviam dizer,
podia ajudar: “fale que vocé ta brincando, que vocé fica na casa da sua vO na
pandemia, que vocé esta com saudade”. Isso podia. Na oralidade. Mas n&o escrever
por ele, nem escrever para eles copiarem. Eu pedia muito. E pelos erros de grafia que
vinha, eu percebia que alunos, o aluno escreveu de maneira espontanea. Ai para
comparar, as vezes, eu conversava, comparava um com o outro e ai eu percebia os
que tinham mais dificuldade e fazia essas intervencdes no particular com ele ali, né.
Mas foi um tempo dificil. Para todas nés, teve que a gente, nds ndo fomos preparadas
para isso, né. Ninguém foi preparado para isso. Nem na pedagogia, nem num
caminhar ai, a gente enfrentou a situacéo que nds ndo fomos de maneira nenhuma
preparadas. Entdo a gente foi aprendendo, né. Aprendendo e foi melhorando,
tentando salvar ou ndo perder de tudo nesse acesso com o0s alunos, mas foi dificil, foi
meio desesperador. Ai eu fazia também uma coisa que eu quero colocar, que néo é
s6 a escrita, né, nem so a leitura que conta, tinha a parte emocional dos nossos, eu

quero registrar aqui também, né, embora seu trabalho seja de escrita, entdo eu tentava
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nado me afastar deles. Entdo nos aniversarios deles eu enviava um presente e um
bilhete. Entdo cada aniversario eu deixava, se fosse prédio, eu deixava na portaria.
Ou na casa e tocava a campainha e entregava, porque eu ndo podia, a gente nao
podia ter contato né, lembra? N&o podia ter contato, mas eu tentava me aproximar,
nao me afastar deles totalmente. Entdo, depois a mde mandava no WhatsApp: “ah
obrigada por ter alegrado o dia do meu filho, ele estava triste”. Entao, as vezes, eu
tive esse olhar assim, de pelo menos, nos aniversarios de cada um, eu fui visitando
eles, de uma maneira assim, mandava um video para ele no WhatsApp, no particular,
no aniversario. Entdo eu tentei assim, ndo me distanciar, né. E os bilhetes que eu
enviava no aniversario, um cartdo de parabéns, as vezes eles devolviam uma
resposta, né, que toda escrita, eu falo para eles, toda escrita, ela exige uma resposta,
entdo eu instigava dessa maneira assim, eles escreverem.

E porque assim, se vocé queria realizar feitos com eles, que pudessem virar registro.
Entdo tudo a gente quer o registro né, entdo eu vou na casa dele e levei um presente.
Depois eles puderam relatar isso, que no final eu pedi para eles realizar, enviei para
eles, assim, um roteiro do que eu queria saber. N&o foi assim tdo espontaneo, foi um
roteiro do que eu queria saber: “Como foi ficar em casa? O que vocé aprendeu na
pandemia? Quem te ajudou a estudar? Vocé conseguiu? Vocé aprendeu a ler a
escrever?”. Fiz umas perguntas. Para o pai fiz um roteiro, para as familias, eu quero
saber isso: “O que foi dificil para vocé na pandemia? O que foi legal?”. E eles puseram
entdo alguns comentarios: “Foi legal, minha professora mandou um presente, eu fiquei
feliz”. Entdo foi assim, também eu dei subsidios para eles escreverem, né. Entao
assim, eu pensava o tempo todo, eu mandava videos assim, meio gravado, de quanto
eu sentia saudade deles, que era realmente, eu senti muita falta dos meus alunos,
pedia para eles gravarem videos para mim, contando como € que estava sendo, o que
que eles estavam fazendo: “o que vocé esta fazendo?”. Tem uma coisa legal que eu
pedi pra eles fazerem, foi sobre o que cada um estava fazendo diferente de
habilidades, né: “Ah, o que vocé sabe fazer? O que vocé esta fazendo? Ah eu danco.
Entdo grave pra mim”. Entdo um gravava cantando, um gravava dangando, o que vocé
sabe fazer, né. Uma habilidade, né: “que habilidade vocé tem que vocé agora ta tendo
mais tempo na pandemia e que vocé pode exercitar?”. Ai uns comegaram a gravar
videos, eu também gravava videos para ele. A gente seguiu praticamente todo o
curriculo. Por exemplo, nés fizemos o verde e azul. A campanha verde e azul que a

rede propde todo ano. NOs fizemos. Entdo cada um gravou um video, mostrando a



297

sua semente que tinha plantado, como ela estava se desenvolvendo, tirava foto,
fizemos relatorio, esse relatério também foi escrito do desenvolvimento da planta, que
a gente tinha que fazer, a gente tinha que fazer o plantio em um recipiente reciclavel.
Ai eu fiz o video do meu recipiente, como eu estava plantando, eu plantei tomate e ia
dizendo: “meu tomate hoje amanheceu assim, ai morreu um pé”, entao eles também
gravaram ou registraram isso, entdo a gente, entdo a gente fez tudo, viu. Tentamos
fazer, seguir o curriculo de uma maneira ou de outra, ndo deixar, tanto na matematica
como em todas as disciplinas, na geografia, foi tentar que eles ndo perdessem de
tudo, né. E isso.

Noés fizemos uma gincana que eu acho que favoreceu a escrita também, foi uma
avaliacdo minha da escrita. Entdo a gincana eu preparei umas caixas com objetos.
Entdo as vezes eu mostrava um objeto, por exemplo, eu mostrava um copo, ai eles
tinham que escrever. Ai e mostrava quatro objetos: Um ovo, um copo, cada objeto
iniciando com uma letra, entdo eles tinham que formar. Ai cada, com as iniciais, a
palavra, entdo eu pedi para deixar, para os pais deixaram as folhas de sulfite ai
escreviam e mostravam para mim a palavra. Entdo eu via nas telas o que cada um
escreveu. Ai eu, ai teve uma hora que eu pegava o objeto e formava o nome de um
aluno, que eu ja fiz de propdsito. Deixei uma caixa ali e dentro do saquinho cada, tinha
cinco objetos, seis, que as iniciais formavam o nome de um aluno: “Ah Ia, formou o
meu nome. Foi o nome do Pedro, formou o nome da Michele”, entédo essa gincana foi
muito assim, deles escreverem. E mostrava quatro palavras e tinha que formar uma
frase assim, juntando essas palavras. Mas ndo podia ser solto. Eles tinham que usar
o verbo. Ai a gente mostrava: “ali falta o verbo”. Ai lia para eles como eles escreveram
e a gente via que, por exemplo, eu mostrava a boneca: “boneca come”, sei la, ou “a
boneca toma banho”, sei la. Ai se ele ndo colocava a boneca esta tomando banho,
porque eu mostrava, eu mostrava também imagens, imagem que eu imprimi e tal no
sulfite. Entdo eles tinham que escrever 0 que estava naquela imagem né, entdo a
boneca, uma menina dando banho na boneca. Entdo se escrevesse boneca ou
menina boneca, que faltava o verbo ou né, o conectivo, eu dizia: “eu vou ler como
vocé escreveu”, entdo a gente percebia que estava faltando os conectivos né. E a
gente foi assim, entdo foi uma gincana, foi bem legal, eles tinham, eles tinham que
mostrar: “ai mostra a cor, vocé tem que pegar um objeto azul”, corria tudo pegava um
objeto azul, tanto a gente brincava, como a gente escrevia. Ai fiz o cabelo maluco

também, que foi no brincadeiras que eu falei da questdo afetiva. Trabalhei essa
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questao das emocdes dele, vamos brincar um pouco, porque tinha que brincar. Ai fiz
o cabelo maluco, o dia da fantasia e as mées capricharam assim, né. Fizeram cabelo,
um dia é fantasia, um dia cabelo. Nesses dias a gente brincava e a gente também
conversava e ria e trabalhava a oralidade, porque tem um trabalho meu que eu
publiquei, que foi, a gente falou muito do trabalho da leitura, escrita e da oralidade na
pandemia, né. Eu sempre pedia para eles falarem, contarem, nesse dia da gincana e
do cabelo maluco, foi um dia que a gente ficou a vontade para relatar alguma coisa,
para conversar e eu trabalhar essa oralidade, porque eles, teve crianga, eu vi um relato
de uma crianca, que falou que ia esquecer de como conversava: “Eu esqueci como &
que conversa’”, porque ficou um ano em casa. Entdo eu tentava resgatar também nas

nossas brincadeiras, a oralidade. E isso.

P3: Através dos jogos que muitas vezes mandava completar as silabas ou as vezes
a gente colocava um desenho, tinha que escrever como chamava aquele desenho.
Sempre mostrando para gente. Eles liam, as vezes mostravam o caderno, né. Atraves
dai é que a gente ia, escrevia no chat, a gente ia observando a escrita, né. Muitos
deles ai. Tinha alguns que nao fazia nada, mas na oralidade até que era até que era
bom, mas na hora de escrever, tinha muita dificuldade.

Sim, a gente pegava, analisava, né. Aqueles que o0s pais mandavam para, para a
escola, para a correcao, né. Para a gente ver. A gente acompanhava, analisava o Kit,
né, e que tinha muitas coisas até que legais, algumas coisas legais ai no, no kit que
dava bem para a gente acompanhar a escrita. Mas a gente sabia assim, que muitas
vezes, maioria das vezes, tinha ajuda dos pais, né. E a gente ndo podia 100% aceitar
gue era crianca que tinha feito sozinha, né. Entdo era bem, era bem complicado, né.

A gente via escrita no Meet, as respostas dos jogos e analisava o kit também, né.

P4: Ndo. Com muita defasagem aqueles que estavam no Google Meet a gente
conseguia ter uma percep¢ao mais real, porque estavam ali, né, na telinha, né. Entéo
a gente perguntava uma coisa, se ele respondia, se ele ndo respondia e eu conseguia
ter uma avaliacdo, assim, né, de como estava o aluno. E ai eu sabia o aluno que eu
tinha no comeco do ano, para ver se né, ndo, continua mais ou menos a mesma coisa,
melhorou ou ndo. Melhorar mesmo ninguém, olha que super avanc¢o, né. Um ou outro
que ja eram bons alunos |4 no inicio também, né, do ano. Do mais, ndo. Entéo,

conseguiu avaliar? Com muita defasagem, alguma coisa.
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