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RESUMO

A presente dissertacdo estd vinculada ao Programa de POs-Graduagdo em Educacdo da
Universidade de Brasilia, em nivel de mestrado, e integra a linha de pesquisa Profissdo Docente,
Curriculo e Avaliacdo (PDCA). A especificidade do trabalho docente realizado no ciclo da
alfabetizacdo é entendida como préxis social do professor alfabetizador, um processo
intencional e planejado, na qual a aprendizagem da escrita e da leitura corrobora com o
movimento de transformacéo da realidade existente. Ao entendermos o trabalho como categoria
ontoldgica do ser-social compreendemos que é por meio do trabalho realizado no ambiente
escolar que o professor exerce a sua funcdo social, o ensino. Dessa maneira, a0 nos
direcionarmos ao ciclo de alfabetizacdo da escolarizacgdo, estamos dizendo que o ensino da
lingua escrita, conhecimento historicamente produzido a partir do trabalho humano, possui
especificidades que sdo melhores observadas por aqueles que tém a alfabetizacdo como area de
atuacdo. Nessa perspectiva, ao observarmos os sentidos e significados do trabalho na
alfabetizacdo, buscamos entender como as especificidades do trabalho neste ciclo de
aprendizagem escolar sdo compreendidas pelos docentes. Sendo assim, este trabalho tem como
objetivo geral compreender os sentidos e significados do trabalho docente das professoras
alfabetizadoras da rede publica de ensino do Distrito Federal. Para alcangarmos esse objetivo,
delineamos como objetivos especificos: i) identificar o que as pesquisas brasileiras apresentam
sobre o trabalho dos professores na/ com a alfabetizacdo no periodo de 2010 a 2021; ii)
Identificar os sentidos e significados constituidos pelas professoras alfabetizadoras sobre o
trabalho que realizam; iii) Analisar as mediacdes que constituem os sentidos e significados
sobre o trabalho docente produzidos pelas professoras alfabetizadoras da rede publica de ensino
do Distrito Federal. Para atingirmos o objetivo deste estudo optamos pela pesquisa de natureza
qualitativa fundamentada na perspectiva do Materialismo Histérico Dialético e na perspectiva
histdrico cultural, por reconhecermos que as categorias do método contribuem para uma melhor
compreensdo das multiplas determinacdes que envolvem a realidade social presente no trabalho
das professoras alfabetizadoras. Como procedimento metodol6gico utilizamos a entrevista
semiestruturada e analisamos os dados coletados conforme os principios dos Nucleos de
Significacdo, conceituados por Aguiar e Ozella (2006, 2013). Para o debate tedrico com nosso
objeto de estudo utilizamos, entre outros, os construtos de Marx (2001), Lessa (1996), Saviani
(2007, 2015), Santos (2020), sobre o trabalho docente e o ser social professor alfabetizador;
Saviani (2019), Mortatti (1999, 2004, 2006, 2009, 2010, Soares (2006), acerca das perspectivas
de alfabetizacdo. Foram constituidos portanto neste estudo cinco nucleos de significacdo que
nos ajudam a compreender os sentidos e significados sobre o trabalho das alfabetizadoras: i)
sentido social do trabalho de alfabetizar; ii) sentido de um trabalho singular do alfabetizador;
iii) sentido do trabalho fiscalizado/ controlado; iv) sentido da alfabetizagdo como trabalho
objetivado e v) sentido de um trabalho pragmatico. Os resultados demonstram que as
professoras alfabetizadoras, a partir dos determinantes culturais, sociais, politicos e econdmicos
que envolvem o trabalho com a alfabetizacdo, constituem sentidos e significados que se
configuram como marcas sociais subjetivadas pelos sujeitos e objetivadas na materialidade do
trabalho que realizam.

Palavras-chave: Professor alfabetizador. Sentidos e Significados. Alfabetizacdo. Trabalho
docente.



ABSTRACT

This dissertation is linked to the Graduate Program in Education of the University of Brasilia,
at master's level, and is part of the research line Teaching Profession, Curriculum and
Evaluation (Portuguese acronym PDCA). The specificity of the teaching work performed in the
literacy cycle is understood as the social praxis of the literacy teacher, an intentional and
planned process, in which the learning of writing and reading corroborates with the movement
of transformation of the existing reality. By understanding work as an ontological category of
social being, we understand that it is through the work performed in the school environment
that the teacher performs his social function, teaching. Thus, when we focus on the literacy
cycle of schooling, we are saying that the teaching of written language, knowledge historically
produced from human work, has specificities that are best observed by those who have literacy
as an area of activity. In this perspective, by observing the senses and meanings of work in
literacy, we seek to understand how the specificities of work in this school learning cycle are
understood by teachers. Thus, this work has as general objective to understand the meanings
and meanings of the teaching work of literacy teachers of the public school system in Destrito
Federal. To achieve this goal, we outline as specific objectives: i) identify what Brazilian
research presents about teachers' work in/with literacy in the period from 2010 to 2021; ii)
Identify the senses and meanings constituted by literacy teachers about the work they do; iii)
To analyze the mediations that constitute the senses and meanings about the teaching work
produced by the literacy teachers of the public school system of the Federal District. To achieve
the objective of this study, we chose qualitative research based on the perspective of Dialectical
Historical Materialism and the cultural historical perspective, because we recognize that the
categories of the method contribute to a better understanding of the multiple determinations that
involve the social reality present in the work of literacy teachers. As a methodological
procedure we used the semi-structured interview and analyzed the data collected according to
the principles of the Nuclei of Meaning, conceptualized by Aguiar and Ozella (2006, 2013).
For the theoretical debate with our object of study we used, among others, the constructs of
Marx (2001), Lessa (1996), Saviani (2007, 2015), Santos (2020), about teaching work and the
social being literacy teacher; Saviani (2019), Mortatti (1999, 2004, 2006, 2009, 2010, Soares
(2006), about literacy perspectives. Therefore, in this study, five nuclei of meaning were
constituted to help us to understand the senses and meanings about the work of literacy students:
i) social meaning of literacy work; ii) sense of a singular work of the literacy teacher; iii) sense
of supervised/controlled work; iv) meaning of literacy as objective work and v) meaning of a
pragmatic work. The results show that literacy teachers, based on the cultural, social, political,
and economic determinants that involve work with literacy, constitute senses and meanings that
are configured as social marks subjective by the subjects and objectified in the materiality of
the work they perform.

Keywords: Literacy teacher. Senses and Meanings. Literacy. Teaching work.
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INTRODUCAO

A presente pesquisa esta vinculada ao Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da
Universidade de Brasilia (UnB), em nivel de mestrado, e integra a linha de pesquisa Profissao
Docente, Curriculo e Avaliacdo (PDCA). Tratamos aqui como objetivo do estudo compreender
os sentidos e significados do trabalho das professoras que atuam em turmas do Bloco Inicial de
Alfabetizacdo (BIA) no Distrito Federal.

Esta pesquisa surge a partir do interesse particular deste pesquisador sobre 0s aspectos
estruturantes que estdo envoltos no processo de escolarizagdo, mais precisamente, no que diz
respeito a alfabetizacdo. Portanto, antes de iniciarmos, se faz necessaria a exposicdo dos
caminhos que foram percorridos até 0 momento da producéo deste trabalho.

O interesse pela tematica da alfabetizacdo surge ainda durante a graduacdo em
pedagogia, realizada na Universidade de Brasilia, principalmente ap6s cursar duas disciplinas
que faziam parte das disciplinas obrigatérias do curso: Ensino e Aprendizagem da Lingua
Materna e Processos de Alfabetizacdo. Essas duas disciplinas permitiram vivenciar os primeiros
contatos com turmas de alfabetizagdo, por meio de visitas técnicas que foram organizadas pela
professora das disciplinas que, no caso, fora a mesma em ambas.

Apds esse contato inicial e jA com o interesse sobre como se organiza e se constitui o
trabalho docente nas turmas de alfabetizacdo, aumenta o envolvimento com a tematica a partir
da producéo do trabalho de conclusdo de curso, na qual, ainda pude somar a experiéncia em
pesquisa adquirida no grupo de pesquisa GEPFAPe (Grupo de estudos e pesquisa sobre a
atuacdo e formacdo de professores/pedagogos). Da integracdo destes dois interesses surgiu
como resultado o trabalho intitulado: As dificuldades e conquistas dos professores iniciantes
em turmas de alfabetizagéo: aspectos didaticos pedagogicos (LIMA, 2016), o qual teve como
objetivo apresentar e discorrer sobre as dificuldades e conquistas vivenciadas por professores
iniciantes em turmas de alfabetizacdo, observando para isso meétodos, procedimentos,
conhecimentos e técnicas que os professores em inicio de carreira utilizavam em suas aulas. Ao
final desse trabalho foi possivel verificar, a partir das entrevistas realizadas, que os professores
iniciantes tinham dificuldades em relacionar o conhecimento adquirido em sua formacao inicial
com a sua atividade em sala de aula e que as conquistas alcangadas por esses docentes eram
entdo relacionadas a direcionamentos préaticos sobre o como realizar o trabalho de alfabetizacéo
adquiridos a partir de programas de formagédo continuada. O resultado dessa pesquisa deixou a
inquietacdo sobre como os professores compreendem a sua atividade docente, ou seja, como

entendem o trabalho que realizavam em sala de aula. Seria apenas como uma reproducao de
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métodos e técnicas ou como uma atividade que deve ser organizada, planejada e discutida para
0 melhor encaminhamento pedagogico?

Estas questbes voltaram a me incomodar quando, apds aprovagao em CONcurso
publico, ingressei na Secretaria de Estado e Educacdo do Distrito Federal (SEEDF).
Principalmente a partir da oportunidade que tive no meu terceiro ano como professor, de
lecionar em uma turma de primeiro ano do ensino fundamental. Na ocasido, submetido a uma
gama de sentimentos que me fizeram questionar como eu poderia realizar o trabalho de
alfabetizacdo na turma a mim atribuida, passo a observar colegas professores com mais
experiéncia em turmas de alfabetizacdo e a recorrer a eles quando algo ndo parecia estar
caminhando para 0s rumos os quais eu tinha idealizado ao realizar meus planejamentos. Durante
esse processo observei que boa parte dos colegas, mesmo aqueles com mais anos de
experiéncia, ainda se sentiam inseguros com seu trabalho e normalmente recorriam a materiais
elaborados como cartilhas e cole¢des ou materiais compartilhados na internet. Novamente as
questbes suscitadas durante a graduacdo surgiram e me fizeram refletir sobre como os
professores que atuam em turmas de alfabetizacdo entendem o seu trabalho, qual o sentido que
eles atribuem a reproducéo de atividades? Por que recorrem a esse tipo de alternativa? Por que
permanecem nas turmas de alfabetiza¢do? O que os motivam a continuar?

Um outro ponto importante para a escolha do tema a ser pesquisado foi 0 movimento
de antigas e novas politicas publicas voltadas para a alfabetizacdo e que fazem parte da
organizacdo do trabalho pedagogico nas escolas. Observo que conteddo formativo, muitas
vezes ja como legado das politicas passadas, é abordado como modelos de padronizacdo do
trabalho e que a escola assume determinada concepcdo de alfabetizagdo e a aplica como
modelo, muitas vezes, sem uma reflexdo de quais os impactos que aquele método ou concepc¢éo
formativa traz para o processo de alfabetizacdo dos estudantes.

Junto a esses aspectos ja mencionados, uma outra observacao realizada para esta
pesquisa foi a de que os professores que atuam em turmas de alfabetizacdo néo sinalizam um
movimento de reflexdo sobre como o trabalho realizado corrobora com os modelos
ideologicamente articulados do sistema de producéo capitalista, ao passo que tanto o trabalho
do professor como as aprendizagens dos estudantes tendem a constituir apenas uma acao de
reproducéo da estrutura hegemonicamente estabelecida. Dessa forma foi observado e infere-se
que sdo poucos os professores que demonstram alguma forma de resisténcia, e que aqueles que
ndo resistem pouco se incomodam em reproduzir o que ja chega “pronto” para ser aplicado,

como: o material pedagdgico; os livros didaticos; as propostas metodologicas; e as avaliagoes.
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Nessa conjuntura, professores e estudantes tornam-se reprodutores de um conhecimento que
nem sempre tem relacdo com a real demanda da realidade na qual estdo inseridos.

Dessa forma, tomamos como objeto de investigacdo os sentidos e significados que séo
constituidos pelo trabalho das professoras alfabetizadoras da rede pablica de ensino do Distrito
Federal, observando que neste ciclo para as aprendizagens ocorre um importante movimento
do processo educativo, o qual se configura como a aprendizagem e desenvolvimento da lingua
escrita e da leitura, uma valorosa producdo humana a qual estd relacionada as vivéncias
historicas e sociais acumuladas pela humanidade, cuja a objetivacao € basilar para 0 processo
de criacdo e transformacdo do mundo (Dangié e Martins, 2017). Compreendemos, portanto, a
alfabetizacdo como um processo de natureza complexa, um fendbmeno que apresenta maltiplas
facetas e que para além de sua caracteristica de articulacdo entre varios ambitos da ciéncia
(Psicoldgica, psicolinguistica, sociolinguistica, linguistica), assim como nos diz Soares (1985),
considera como elementos de mediacdo e contradigdo os aspectos sociais e politicos que
condicionam tanto a aprendizagem da escrita e da leitura dos alunos, mas que também
produzem significados especificos quanto ao trabalho dos professores alfabetizadores.

Nos propomos assim a observar os sentidos e significados como categorias que sdo
constitutivas e constituintes do pensamento e da linguagem e que se tornam essenciais para
compreendermos os individuos como sujeitos que se relacionam com o mundo e com 0s outros
e que sdo mediados pelas significa¢bes tanto simbdlicas como afetivas (Marques et. al.,2019).
Tratamos, portanto, do significado como categoria que esta relacionada ao campo semantico da
palavra, sendo assim, apresenta sentidos especificos maltiplos com o campo psicolégico.
Marques (2019), citando Vigotski, vai dizer que a palavra é vazia se ndo contém consigo um
significado, sendo assim, para o autor, o significado da palavra ¢ um fenémeno do pensamento.
Ja a categoria de sentidos estd relacionada com a ordem subjetiva e com 0S processos
cognitivos, afetivos e bioldgicos dos sujeitos. Marques (2019) vai nos dizer que essa categoria
deve ser analisada a partir do principio dialético da unidade existente na relagdo simbolico —
emocional, sendo assim, inumeros sdo os sentidos que uma palavra pode ter e estes devem ser
considerados de forma contextualizada historicamente. Portanto, ao nos direcionarmos para
essa categoria, compreendemos que 0s sujeitos produzem sentidos individualizados, como
consequéncias da relacdo dialética entre suas trajetorias de vida e seu tempo historico que,
associado as vivéncias anteriores de outros, adquirem significacdo especifica. Aguiar (2001)
corrobora dizendo que a producdo de sentidos pode apresentar elementos de contradi¢do, 0s
quais geram sentidos subjetivos igualmente contraditérios como, por exemplo, emocdes e

afetos como prazer e desprazer, gostar ¢ ndo gostar. Sendo assim, “os sentidos dizem respeito
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a interpretacdo que cada sujeito da aos significados nos diversos contextos de interacdo”
(MARQUES, 2019, p.414).

A especificidade do trabalho docente realizado no ciclo de alfabetizacdo é entendida,
portanto, como praxis social do professor alfabetizador, ou seja, € um processo intencional e
planejado, na qual a aprendizagem da escrita e da leitura corrobora com o movimento de
mudanca da realidade existente. Nessa perspectiva, ao observarmos os sentidos e significados
do trabalho na alfabetizacdo buscamos compreender como as professoras alfabetizadoras,
vivenciam o trabalho docente dentro do contexto do Bloco Inicial de Alfabetizacéo, a partir de
suas trajetorias de vida e do movimento dialético destas com o seu contexto historico-
econémico-social.

A partir dessa concepc¢éo, partimos da compreensdo segundo Marx (2015) sobre o
trabalho como a atividade na qual o homem transforma a sua realidade ao mesmo tempo em
que transforma a si proprio. Essa atividade é realizada a partir de uma vontade, de uma
necessidade humana e objetiva a respeito daquilo que o proprio homem ja havia idealizado em
seu pensamento anteriormente a sua realizacdo. Dessa forma, entendemos o trabalho como
categoria ontologica do ser-social, isto é, o trabalho constitui o ser humano. Ao apontarmos
essa compreensdo do trabalho, entende-se o trabalho docente como a agdo na qual o ser social
professor desenvolve sua praxis social, ou seja, € por meio do trabalho realizado no ambiente
escolar que o professor exerce a sua fungdo social, 0 ensino. Essa concep¢ao de trabalho docente
como trabalho deve-se a sua natureza humana, que mesmo analisada a partir de sua relagdo com
o trabalho regulado pelo sistema capitalista, possui certa autonomia dos professores para que
estes realizem adaptacOes de técnicas, metodos, materiais, atividades, condi¢fes de trabalho,
aspectos do grupo de alunos e do suporte do apoio pedagdgico e social, bem como nos diz
Vieira e Fonseca (2010). Portanto, o trabalho docente possui caracteristicas inalienaveis,
mesmo em uma sociedade em que o modo de producdo capitalista é dominante.

Sendo assim sobre a natureza do trabalho docente, ndo é possivel ignorar tanto o
contexto sociopolitico-cultural onde ele ocorre quanto a atividade desenvolvida pelo
professorado em seu cotidiano e como ela € representada” (VIEIRA E FONSECA, 2010, p.1).
Dessa maneira, ao nos direcionarmos, aos anos iniciais do Ensino Fundamental, mais
precisamente aos trés primeiros anos que compdem o Bloco Inicial de Alfabetizacdo (BIA),
dizemos que o ensino da linguagem escrita e da leitura, conhecimentos historicamente
produzidos a partir do trabalho humano, possui especificidades as quais sdo vivenciadas pelos
professores alfabetizadores ao longo do trabalho pedagdgico desenvolvido e que estas elaboram

mediagOes que acarretam na producéo dos sentidos e significados dos sujeitos.
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Para tanto, tragamos como objetivo geral desta pesquisa compreender os sentidos e
significados do trabalho docente das professoras alfabetizadoras da rede publica de ensino do
Distrito Federal. Para alcancarmos esse objetivo, delineamos como objetivos especificos: i)
identificar o que as pesquisas brasileiras apresentam sobre o trabalho dos professores na/ com
a alfabetizacéo no periodo de 2010 a 2021, ii) identificar os sentidos e significados constituidos
pelas professoras alfabetizadoras sobre o trabalho que realizam; iii) analisar as mediagdes que
constituem os sentidos e significados sobre o trabalho docente produzidos pelas professoras
alfabetizadoras da rede publica de ensino do Distrito Federal. A partir desses objetivos,
buscamos responder a seguinte questdao: Quais séo os sentidos e significados produzidos pelas
professoras alfabetizadoras sobre o trabalho docente na alfabetizacdo? Queremos, assim,
contribuir com o campo cientifico apontando aspectos que sdo constituidos pelas professoras
alfabetizadoras a partir de suas vivéncias e como consequéncia de suas trajetorias de vida, e que
nos ajudam a compreender as interpretacGes que cada professora possui sobre o seu trabalho
com/na alfabetizadora.

Dessa forma, para alcancarmos o objetivo deste estudo, optamos pela pesquisa de
natureza qualitativa fundamentada na perspectiva do Materialismo histérico-dialético e na
perspectiva historico cultural. A escolha por esse percurso tedrico-metodoldgico deve-se ao
entendimento de que a partir da anélise da conjuntura do real, observado e lancando méo as
categorias da totalidade, da contradicdo e da mediacéo, € possivel termos uma maior e melhor
compreensdo da realidade social presente no trabalho dos professores na alfabetizacdo e,
possibilitando a representacdo das mdultiplas determinagdes que emergem do nosso objeto de
estudo.

Utilizamos como instrumento de pesquisa a entrevista semiestruturada para producao
de dados, visto que este recurso, segundo Trivifios (2017), “a0 mesmo tempo que valoriza a
presenca do investigador, oferece todas as perspectivas possiveis para que o informante alcance
a liberdade e a espontancidade necessarias, enriquecendo a investigagdo” (p.146), e, como
procedimento metodologico de andlise, utilizamos os nucleos de significacdo (AGUIAR E
OZELLA, 2013). Destacamos que este instrumento se baseia nos aspectos tedricos
metodoldgicos apresentados por Vigotski ao recorrer as categorias da linguagem e do
pensamento e de significado e sentido para compreender a complexidade das funcdes
psicoldgicas do homem. Aguiar e Ozella (2013), dessa maneira, propdem os nucleos de
significagcdo como um instrumento que permite ao pesquisador realizar a percepcao dos sentidos

que sdo constituidos a partir do contexto histérico e social no qual os sujeitos estdo inseridos e,
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assim, favorecer uma apreensdo da realidade para além de sua aparéncia, adentrando a sua
esséncia.

Nesse sentido, essa pesquisa esta estruturada em cinco secOes e conta com algumas
consideracdes ao final. A primeira secéo apresenta o estado do conhecimento sobre o trabalho
do professor alfabetizador realizado a partir de descritores que dialogam com o nosso objeto de
pesquisa. Esta secdo caracteriza a producao académica a partir do olhar para a categoria trabalho
e de como esta é tratada dentro do campo da alfabetizacdo, assim como nos indica as lacunas
existentes sobre o assunto.

A segunda secdo expBe 0s pressupostos tedrico-metodoldgicos que norteardo essa
pesquisa. Apresenta-se a perspectiva do Materialismo Histdrico e Dialético como base teorica
da investigacdo, assim como os Ndcleos de Significacdo como instrumento metodoldgico para
a analise da constituicdo dos sentidos e significados do trabalho docente pelas professoras
alfabetizadoras. S&o também apresentados o l6cus e 0s sujeitos que participaram do estudo.

Na terceira secdo, tratamos da discussao sobre as categorias trabalho, trabalho docente
e trabalho na alfabetizacdo. Evidencia-se, dessa forma, o trabalho como atividade pela qual o
homem se constitui como ser-social, o trabalho docente como préxis social dos professores e
as singularidades do trabalho na alfabetizacdo. Temos assim, nesta secdo, a intencdo de
compreendermos o movimento dialético das categorias apresentadas com o aspecto da
totalidade da atividade realizada pelos professores que alfabetizam.

A quarta secdo apresenta as perspectivas de alfabetizacdo no Brasil a partir de um
breve historico sobre o tema no Brasil, e das politicas publicas de formacéo de professores
alfabetizadores para as classes de alfabetizagdo. Pontuamos como o campo da alfabetizacdo é
complexo e motivo de disputa entre diferentes correntes educacionais. A se¢do evidencia como
0s aspectos que envolvem a alfabetizagdo sé@o importantes elementos para a constituicdo dos
sentidos e significados sobre o trabalho dos professores que atuam em turmas de alfabetizacgéo.

Na quinta se¢do, trazemos a sistematizacdo dos ndcleos de significacdo a partir do
material empirico apreendido de oito entrevistas realizadas com professoras alfabetizadoras que
atuam em turmas do bloco inicial de alfabetizacdo (BIA) da rede pablica de ensino do Distrito
Federal. Buscamos com esse movimento, compreender como as alfabetizadoras se apropriam
das dimensbes que as constituem em relacdo ao trabalho que realizam e dessa maneira
apreender os sentidos e significados por elas produzidos.

Desta forma, iniciamos, a seguir, a apresentacao das produgdes académicas referentes

ao estado do conhecimento sobre o trabalho do professor alfabetizador.
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1. ESTADO DO CONHECIMENTO: UM OLHAR PARA O TRABALHO DO
PROFESSOR ALFABETIZADOR

O campo da alfabetizagdo no Brasil € marcado por movimentos de tensdo que ora
indicam permanéncias ora indicam outros periodos rupturas no que diz respeito as disputas pela
hegemonia de projetos politicos e educacionais, caracterizando este campo como um
movimento complexo dentro do panorama da educacdo do pais (Mortatti, 2009). E neste
cenario que as pesquisas académicas relacionadas a alfabetizacdo apresentaram uma crescente
producdo, principalmente, apos o periodo de redemocratizacdo do pais, a partir dos anos finais
da década de 1980, e acentuando nos anos 1990, devido ao interesse dos estudiosos em
pesquisar o fracasso da escola em alfabetizar, assim como a necessidade de se encontrar formas
de superacao desse insucesso e de favorecer novas discussdes e propostas que possam contribuir
com a melhora da alfabetizagdo (Mortatti, 2014).

Partindo-se desse pressuposto, ao iniciarmos nossa investigacdo sobre os sentidos e
significados produzidos pelas professoras sobre o trabalho em turmas de alfabetizacédo, fez-se
necessario realizar o levantamento bibliografico, do tipo estado do conhecimento buscando
categorizar os estudos sobre o trabalho docente dos professores alfabetizadores, a fim de
podermos também realizar nossas contribuicdes ao campo. Optou-se por esse modelo de
levantamento, pois, de acordo com Ferreira (2002) e Morosini (2015), as pesquisas
denominadas ‘“estado do conhecimento” apresentam como desafio mapear, registrar,
categorizar e discutir determinados assuntos da producdo académica a partir da sistematizagdo
dos aspectos e das dimensOes que se destacam em um determinado espaco de tempo
apresentados em teses, dissertacdes, periddicos, livros e afins.

Para a realizacdo do levantamento das producdes, inicialmente, determinamos as bases
de dados as quais seriam utilizadas para a pesquisa. Deste modo, sdo as bases deste

levantamento:

e A Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacfes (BDTD) do Instituto
Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT);

e O Catalogo de Teses e DissertacGes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES);

e Portal de Periodicos da CAPES;

e Anais dos eventos da Associacdo Nacional de Pos-graduacdo e Pesquisa em
Educacdo (ANPED); e
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e Anais do Congresso Brasileiro de Alfabetizagdo — CONBAIf organizado pela

Associacdo Brasileira de Alfabetizacdo — ABAIT.

Apos a definicdo das bases de dados as quais utilizamos para o levantamento,
estabelecemos critérios para a sele¢do dos trabalhos: 1) os descritores utilizados para a busca
dos trabalhos foram: “professor alfabetizador”, “experiéncia na alfabetiza¢do”, “vivéncia na
alfabetizagdo”, “trabalho na/com alfabetizag¢ao™; 2) o recorte temporal utilizado para a busca
por trabalhos do ano de 2010 a 2021, pois este periodo compreende os anos finais do
compromisso assumido pelo Brasil com a “Década das Nagdes Unidas para a Alfabetizagdo”
(2003 - 2012) e os anos posteriores a esse decénio'; 3) foram selecionados os trabalhos
encontrados na base de periddicos da CAPES que estavam publicados em periodicos com
classificacdo qualis Al, A2, B1 e B2, por serem 0s extratos de maior exigéncia de avaliacao,
denotando assim apresentarem pesquisas consolidadas no campo de estudo em questéo; 4) para
a busca dos trabalhos nos anais dos eventos, também foi considerado o periodo de 2010 a 2021,
5) foram selecionados os trabalhos que apresentam estudos sobre o trabalho do professor na
alfabetizacdo nao apenas pelo aspecto da préatica e da acdo pedagogica, porem contemplando a
multiplicidade de aspectos que compdem o trabalho do professor alfabetizador com o foco
especifico na categoria trabalho.

Apbs o estabelecimento dos critérios de busca e para o refinamento da selecdo de
trabalhos, foram adotadas algumas etapas: na primeira etapa, foi realizado o levantamento dos
trabalhos a partir dos descritores selecionados para a pesquisa. Nesse primeiro levantamento,
foram selecionados 1469 trabalhos. Na etapa seguinte, foram lidos os titulos dos trabalhos
encontrados e realizada a exclusédo daqueles que néo tratavam diretamente do nosso objeto do
estudo. Apoés essa fase foram selecionados 51 estudos para a leitura dos resumos e leitura
flutuante das introdugdes e conclusées, buscando assim o refino dos trabalhos que tratavam do
objeto trabalho docente na alfabetizacéo. Desta feita, chegou-se ao nimero de 6 trabalhos que
atendiam ao objeto de estudo: 1 tese, 4 dissertagdes e 1 artigo. Destes, foram feitas as leituras
na integra. O quadro abaixo representa a sintese do movimento realizado para essa etapa da

pesquisa.

! A Década das NagBes Unidas para a Alfabetizagdo (United Nations Literacy Decade — UNLD), foi declarada
pela Assembleia Geral da Organizacao das Nacgdes Unidas (ONU), em 19/12/2001. Esse conjunto de metas e acoes,
de abrangéncia internacional, sob a coordenacdo da Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e
a Cultura (Unesco), teve como slogan “Alfabetizagdo como Liberdade” (MORTATTI, 2013).
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Quadro 1 - Quadro geral do levantamento bibliografico

Quantitativo de Quantitativo de Trabalhos que abordam o
Base de Dados trabalhos encontrados a trabalhos que se objeto trabalho do
partir dos descritores | aproximam do objeto professor alfabetizador

IBICT 498 19 5

Capes 201 10 0*

Periddicos Capes Qualis 437 9 0
AeB

ANPED GT 08 168 2 0

ANPED GT 10 132 1 0

CONBAIf 33 10 1

TOTAL GERAL 1469 51 6

*1 trabalho foi selecionado, todavia 0 mesmo havia sido selecionado na BTDT do IBICT.
Fonte: Elaborado pelo autor, 2022.

Ao observarmos o quadro 1, nota-se que hd um namero significativo de trabalhos que
sdo relacionados com os descritores anteriormente citados e que norteiam esse levantamento
bibliografico. No entanto, ainda que sejam encontradas producdes relacionadas aos descritores,
é pouco significativo o quantitativo de pesquisas que tem como objeto de investigacdo o
trabalho do professor alfabetizador, o que nos indica que o assunto tem sido pouco pesquisado
e nos apresenta a pertinéncia do estudo para o campo cientifico. Percebe-se com este
levantamento que na década referente a esta pesquisa ocorreu uma producéo significativa sobre
o0 professor alfabetizador em aspectos, como: os cursos de formacéo inicial dos professores
alfabetizadores, as politicas publicas de formagéo continuada, principalmente, relacionadas ao
Pacto Nacional de Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC), as praticas dos professores
alfabetizadores em sala de aula , bem como a utilizacdo de métodos e procedimentos técnicos
para o processo de alfabetizacéo.

O quadro abaixo detalha o ano, tipo de producdo, titulo e autoria das pesquisas

selecionadas para fazerem parte desse estado do conhecimento.

Quadro 2: Relacdo de teses e dissertacdes encontradas

Ano Tipo Titulo Autor (a)

O que muda quando tudo muda? Uma
2013 Tese analise da organizacdo do trabalho de | RIGOLON, Walkiria de Oliveira
professores alfabetizadores

Trabalho pedagdgico na alfabetizacéo:

2017 | Dissertacéo - ~
uma travessia dialética em construg&o.

DE TONI, Dulcineia Libraga Papalia
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Intensidade do trabalho docente estudo
sobre professores do ensino fundamental
da Rede estadual paulista na cidade de
Guarulhos

2018 | Dissertacdo FERNANDES, Barbara Pereira

Para além da atividade de ensinar: os
2018 | Dissertacdo | sentidos do trabalho produzidos por | TRINDADE, Camila
docentes do ciclo de alfabetizacdo

Trabalho docente no contexto da
2019 | Dissertacdo | alfabetizacéo: concepcdes e | SOUZA, Amelioene Franco Rezende de
possibilidades

Fonte: Elaborado pelo autor, 2022.

A seguir apresentamos um resumo do conteudo das produgbes selecionadas para
comporem esse estudo.

A tese de Rigolon (2013) tem como titulo “O que muda quando tudo muda? Uma
andlise da organizacédo do trabalho de professores alfabetizadores. Essa pesquisa dedicou-se a
analisar as transformacdes ocorridas na organizacdo do trabalho docente de professores dos
anos iniciais do Ensino Fundamental das escolas publicas estaduais paulistas, especificamente
professoras e professores alfabetizadores. O recorte temporal do trabalho corresponde entre os
anos de 2000 a 2010. Os objetivos elencados pela pesquisadora visam compreender a dindmica
que envolve o trabalho de professores alfabetizadores, a partir da implementacdo de da politica
educacional dos anos 1990; apreender de que forma elas repercutem cotidianamente no trabalho
docente; e, conhecer como os professores alfabetizadores reagem a reorganizacgao da atividade,
ao estabelecimento de metas e a reorganizacdo curricular. A pesquisa baseia-se na sociologia
dos processos do sociologo alemdo Norbert Elias, na no¢do de competéncia no &mbito
educativo de Ropé e Tanguy (1997) e na perspectiva historica do pensamento liberal nos
Estados Unidos da América de Christian Laval. E uma pesquisa de caréter qualitativo, da qual
utilizou-se dos instrumentos de entrevista e observacéo direta do trabalho dos professores para
obtengdo dos dados. Como resultados, a pesquisa indicou que o trabalho docente nos anos
iniciais do Ensino Fundamental tem se deparado com novas demandas e formas de controle,
aportando assim uma crescente precariedade nas relacdes de trabalho que passaram a
desencadear pressoes e tensdes para o campo do trabalho docente.

A dissertagdo de De Toni (2017) tem por titulo “Trabalho pedagdgico na alfabetizagdo:
uma travessia dialética em construcdo”. A pesquisadora, neste trabalho, buscou analisar quais
sentidos do trabalho pedagogico emergem do discurso das professoras alfabetizadoras da rede

municipal de Santa Maria no Rio Grande do Sul. Para isso, adota como objetivo geral analisar
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a concepcdo dos professores alfabetizadores sobre o trabalho pedagdgico, e como objetivos
especificos, compreender os sentidos produzidos pelos professores alfabetizadores sobre seu
trabalho e contrastar os avancos e retrocessos da alfabetizacdo. O trabalho se fundamenta no
materialismo histérico-dialético e numa abordagem qualitativa de analise. Para a produgdo dos
dados, foram realizadas entrevistas com os professores alfabetizadores. De acordo com De
Toni, os resultados da pesquisa apontam para a necessidade de se olhar para a formacgdo dos
professores, preparando-os para o trabalho que vao desempenhar na escola (o trabalho
pedagdgico). Também é necessario dar voz aos docentes, visto que sdo eles que vivenciam 0s
inimeros fatores que recaem sobre a escola.

Fernandes (2018) apresenta em sua dissertagdo o estudo “Intensidade do trabalho
docente estudo sobre professores do ensino fundamental da Rede estadual paulista na cidade de
Guarulhos”. A pesquisa traz como objetivo geral compreender a intensidade do trabalho e as
suas implicagbes para as representacoes do trabalho e para a vida das professoras
alfabetizadoras. Para tanto, sdo listados como objetivos especificos: caracterizar a jornada de
trabalho quanto a duracdo e o ritmo, buscando analisar indicadores e dados que permitam
compreender tendéncias de composi¢do de jornada de trabalho nos anos iniciais da rede
estadual paulista; identificar as particularidades quanto a forma que a intensidade € realizada e
sobre qual momento da rotina ou o aspecto do trabalho docente; e analisar as percepgdes das
professoras em relacdo a intensidade do seu trabalho. S&o utilizados como instrumentos para
obtengdo dos dados para a pesquisa, 0 questionario e a organizagdo de grupo focal. A autora
baseia-se no conceito de intensidade do trabalho estabelecido por Dal Rosso (2008) para
realizar o tratamento do material levantado. A pesquisa aponta como resultados a existéncia de
uma alta intensidade do trabalho docente, a qual é atribuida ao alongamento da jornada de
trabalho, ao rompimento das fronteiras entre tempos de trabalho e de ndo trabalho, a alta
dosagem emocional exigida e a auto-intensificacdo do trabalho do professor.

A dissertacdo “Para além da atividade de ensinar: os sentidos do trabalho produzidos
por docentes do ciclo de alfabetizagdo”, elaborada por Trindade (2018), apresenta como
problematica “quais sdo os sentidos do trabalho que as(0s) docentes do Ciclo de Alfabetizacdo
produzem sobre a sua atividade no atual contexto?”. A autora estabelece, portanto, os seguintes
objetivos especificos para o desenvolvimento do estudo: conhecer as historias de vida das(os)
docentes; identificar como se constitui o cotidiano de trabalho das(os) docentes; e observar
como se constituem as relagdes que envolvem o trabalho docente. A pesquisa fundamenta-se
no materialismo historico-dialético e na psicologia histérico-cultural e para as analises dos

dados produzidos a partir de entrevistas, fotografias e observagdes no cotidiano, as quais foram
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registradas em Diario de Campo, sdo organizados nucleos de significacdo com o objetivo de
expressarem 0s sentidos do trabalho produzidos pelas(os) docentes. Os resultados desse
trabalho mostram que as transformaces no mundo do trabalho produzem nos(as) docentes
sentidos sobre as suas experiéncias de trabalho, os quais sdo constituidos por movimentos e
contradi¢cdes como o cotidiano do trabalho na escola, a sua atuacdo docente e 0 modo como
desenvolvem o seu trabalho, as condi¢cbes materiais que envolvem o trabalho docente e as
relacdes que as(os) docentes estabelecem com a comunidade na qual a escola esta inserida. A
autora conclui que as experiéncias histérico-sociais, assim como a atividade de ensinar
produzem os sentidos dos docentes sobre seu trabalho.

A Ultima dissertacdo classificada para o estudo trata do trabalho de Souza (2019). Essa
pesquisa tem como titulo “Trabalho docente no contexto da alfabetizagdo: concepgdes e
possibilidades”, e estd fundamentada na perspectiva do materialismo historico-dialético. A
pesquisa é estudo de caso e utilizou dos instrumentos de analise documental, questionario e
entrevista para o levantamento dos dados necessarios a pesquisa. O objetivo geral do estudo foi
o0 de analisar as concep¢des do professor alfabetizador tendo em vista as demandas impostas
pelo capitalismo. Para isso, foram adotados como objetivos especificos: conceituar
historicamente as concepcdes e perspectivas epistemoldgicas que norteiam o processo de
alfabetizacdo na teoria pedagogica; identificar as contraposi¢des entre as perspectivas
construtivista e histérico-cultural referentes a alfabetizacdo; conhecer as concepcBes dos
professores alfabetizadores em relagdo a educacéo, a alfabetizacdo e ao papel da escola e, a
partir dos dados levantados, analisar quais os desafios e as possibilidades dos docentes
alfabetizadores no que se refere a oferta de um ensino e alfabetizacdo de qualidade.

Os resultados desse trabalho revelaram que os educadores alfabetizadores lidam com
limites impostos a sua pratica e exigéncias advindas do mercado de trabalho e das politicas
neoliberais voltadas a educacdo. Também mostrou que a precariedade das escolas, a falta de
infraestrutura nos espacos, além da superlotacdo das salas de aula ainda se constituem como
um desafio para os docentes. Um outro apontamento vindo da pesquisa mostra que a formacéo
ofertada nos cursos de graduacdo € considerada insuficiente e desconexa com a realidade da
pratica da sala de aula. Ainda, segundo a autora, ha um subjetivismo na concepcdo das
alfabetizadoras a respeito da alfabetizacdo. Outro ponto apontado é a concepcéo de que a escola
tem tornado secundario o ensino dos contetdos em detrimento das exigéncias de atendimento
as necessidades minimas de aprendizagem e ao acolhimento social.

Pudemos observar que, na tese e nas dissertacGes selecionadas para este estudo, a

categoria trabalho € analisada sob diferentes perspectivas metodologicas, no entanto, ela é
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considerada como categoria central dos discursos, e por isso da escolha destas pesquisas para
fazerem parte deste estudo. Também € possivel perceber que as pesquisas evidenciam que a
concepcdo de trabalho é analisada em um cenario na qual tem-se ocorrido diversas
transformacdes, principalmente, sob a influéncia das politicas publicas alinhadas ao modelo
capitalista de producéo.

A seguir, representamos no quadro 3 o detalhamento do artigo selecionado para

compor este estudo.

Quadro 3: Relagéo de artigos selecionados

Evento Ano Titulo Autor (a)

Os desafios de ser professor

CONBAIf 2017 alfabetizador

SANTOS, Rosangela Padilha Thomaz dos

Fonte: Elaborado pelo autor, 2022.

O artigo de Santos (2017), “Os desafios de ser professor alfabetizador”, se propde a
fomentar a reflexdo em torno da complexidade que € ser professor alfabetizador e discorre
acerca da consolidacédo da profissdo professor discutindo o trabalho docente e seus desafios,
como a relacéo entre professor e instituicdo escolar, conflitos, entraves e a organizagdo dos
tempos e espacos para a organizacdo do trabalho docente. Evidenciou-se que a formacao do
professor por um viés de escrita de suas praticas, a qual, segundo a autora, poderia possibilitar
a documentacdo dos saberes profissionais que ficam sem visibilidade na formacéo tida como
tradicional. Chamada de atencdo para o desafio de alfabetizar na perspectiva discursiva da
linguagem. O referencial tedrico utilizado no trabalho recorre ao estudos NOvoa, para tratar da
profissdo professor; Tardif e Lassard, na discussdo em torno do trabalho docente; Fitzner, para
discutir a importancia da organizacdo do tempo dentro da escola; Chartier na defesa da
relevancia de documentar as praticas pedagdgicas por meio da escrita docente; Soares e
Carvalho com o conceito de alfabetizacdo e letramento e Smolka e Andrade no que diz respeito
a defesa da alfabetizacdo na perspectiva discursiva.

A partir do levantamento bibliogréfico realizado, nota-se que ha uma baixa producgéo
cientifica que aborda como tema central as questdes relacionadas ao trabalho para além das
dimensdes didaticas e pedagdgicas. Tal constatacdo valida a necessidade e contribuicdo que
esta pesquisa traz ao campo cientifico, uma vez que o trabalho é categoria fundamental para a

compreensdo das relacOes estabelecidas socialmente, bem como o trabalho docente é categoria
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central para a compreensdo das multiplas relacGes que perpassam o trabalho no ambiente
escolar. Infere-se, assim, que ha um silenciamento quanto aos demais elementos que constituem
a totalidade da sua atuacao docente na alfabetizacdo, a partir de suas mediacgdes e contradicoes,
tais como: a fungdo social do ensino da escrita e da leitura, bem como a prdpria especificidade
desses conhecimentos socialmente produzidos acrescentando a estes as caracteristicas do
letramento; a atuacdo polivalente presente na forma como o trabalho docente € organizado; os
saberes tanto procedimentais quanto tedricos que sdo encarados com exigéncias didatico-
pedagdgicas para essa atuacdo e a prépria identificacdo e reconhecimento como professoras
alfabetizadoras a partir do trabalho que realizam.

Dessarte, apds a avaliacdo do conteudo dos trabalhos selecionados, foram elencadas
categorias de andlise para auxiliar na compreensao do tema abordado, bem como mostrar as
lacunas deixadas pelas pesquisas e que podem ser contempladas por este estudo. Cabe aqui
ressaltar que, ainda que os trabalhos analisados fagam relacdo com o objeto desta pesquisa,
apenas uma das pesquisas abrange, como foco especifico, 0s sentidos dos docentes sobre o
trabalho em turmas de alfabetizacéo.

Apresentamos abaixo 0 quadro com as categorias centrais que foram apontadas nos
trabalhos analisados. Para uma maior compreensao, ressaltamos que cada categoria pode ter

sido observada em mais de um trabalho.

Quadro 4: Categorias centrais elencadas a partir dos trabalhos

Categorias Numero de trabalhos que abordam as categorias
Formas de Controle do trabalho 5
Precarizacdo nas relacdes de trabalho 3
Intensificacdo do trabalho 5
Condigdes do Trabalho docente 2
Poh’t_icas _ Publicas e Politicas educacionais 5
neoliberais

Fonte: Elaborado pelo autor, 2022.

Verifica-se a partir da analise do quadro exposto que as categorias de maior recorréncia
nos estudos foram a intensificagdo do trabalho e politicas publicas e politicas educacionais
neoliberais. Essa observacdo, acerca dessas categorias, bem como, a presenca das demais

categorias, é importante para a pesquisa em questao, pois aponta para um cenario, no qual, 0s
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professores tém vivenciado a¢Bes que afetam diretamente suas vivéncias profissionais, ou seja,
o trabalho que realizam.
A seguir apresentamos as consideracOes referentes a cada uma das categorias

elencadas.

1.1 Formas de Controle do Trabalho

A tese de Rigolon (2013), as dissertacGes de Toni (2017), Fernandes (2018), Souza
(2019) e o artigo de Santos (2017) apresentam indicios de formas de controle do trabalho
docente em suas pesquisas.

Os estudos evidenciam analises sobre a implantacdo de programas educacionais que
servem como mecanismos de controle das atividades docentes no que diz respeito a organizacao
e atuacdo da acdo pedagdgica dentro e fora do ambiente escolar. As pesquisas abordam como
as acOes de cunho gerencialistas adentram o espaco escolar a partir dos programas (em sua
maioria) de formacdo continuada que, para além de teorias e materiais prontos para reproducéo,
também estabelecem as habilidades e competéncias que os professores devem ter e demonstrar
para que os resultados pretendidos sejam alcancados nas avaliagcbes externas na qual seus
estudantes sdo submetidos. Nessa perspectiva, os professores perdem sua autonomia e passam
a ser cobrados, até mesmo pela participa¢do nos cursos, de modo a garantir que os ideais
daqueles programas sejam perpetuados. Esses programas ainda interferem na maneira como se
trabalha dentro das escolas e salas, pois podem ter influéncia significativa na distribuicdo de
recursos e na concessao de gratificacdes aos docentes, além de criar um ambiente de rivalidade
entre as instituicbes e até mesmo entre os professores. O trabalho de alfabetizador € visto,
portanto, como passivel de previsdo e controle com forte impacto tanto nos processos de

formacéo continuada como nos mecanismos de constru¢édo da carreira e remuneragao.

1.2 Precarizacdo nas Relacdes de Trabalho

A categoria “Precarizagdo nas Rela¢Oes de Trabalho” foi observada nos estudos de
Rigolon (2013), Fernandes (2018) e Souza (2019).

Rigolon (2013), ao tratar dessa categoria, faz referéncia aos aspectos relativos as
relacdes de emprego, abordando questdes como o regime de contratacdo dos professores, com

a crescente contratacdo de temporarios, favorecendo para que em alguns estados 0 nimero de



29

temporarios seja maior do que o de funcionarios efetivos. A autora observa que tal regime de
contratacdo ndo abrange todos os direitos a que o regime efetivo proporciona o que permite que
dentro de uma mesma rede de ensino haja diferenciacdes entre seus funcionarios. Tal vinculo
trabalhista ainda favorece a perda da qualidade das selecBes para professores, visto que 0s
professores com vinculos temporéarios, por vezes, ndo eram submetidos a qualquer tipo de
avaliacdo para ingresso nas salas de aula. No entanto, sdo psicologicamente desgastantes aos
profissionais que sdo submetidos a essas sele¢Bes, com o risco de ficarem sem 0s mesmos
resguardos que os professores efetivos e até mesmo sem o trabalho. A autora ainda aponta para
situacOes constrangedoras as quais alguns professores com vinculo temporario sdo submetidos,
como por exemplo o impedimento da participacdo em cursos e a¢fes direcionadas apenas a
efetivos (Rigolon, 2013).

Fernandes (2018) aponta para a precarizacao das condicGes de trabalho docente que se
intensificaram nas Ultimas décadas e indica como um dos principais motivos para essa situagdo
a implementacdo de politicas educacionais neoliberais. Ainda manifesta a influéncia de
questdes relacionadas a classe e ao género advindos da divisao social do trabalho que tiveram
reflexo nesse processo de precarizacao, como, por exemplo, a feminizacao da profisséo docente,
processo esse que acontece de forma majoritaria em classes de alfabetizacdo nos anos iniciais
do ensino fundamental.

Na dissertacdo de Souza (2019), a precarizacao do trabalho docente é relacionada com
a expansao da escola basica, na qual a necessidade de uma sociedade para atender as demandas
do modelo de producéo industrial favorece a perda das condi¢cfes necessarias para a realizacao
de um trabalho satisfatério. A autora ainda faz ligacéo entre a precarizagdo do trabalho docente
e a identidade profissional que ¢ fragilizada ao se deparar com mas condicdes de trabalho. Em
seu trabalho, Souza (2019) observou que este cenadrio de precarizacdo observado pelos
professores que atuavam na alfabetizacdo era descrito pelas condi¢des do espaco fisico das
escolas, o qual era inadequado para receber a demanda quantitativa de estudantes que
adentravam ao sistema de ensino, bem como no grande niumero de alunos que constituiam as
turmas, a falta de material e a questdo do tempo destinado a coordenacdo. A autora mostra, em
relacao a esses aspectos, que a precarizacao do trabalho do docente nas classes de alfabetizacéo
tem contribuido para a percepcdo errdnea de que o professor seja o Unico responsavel pela
qualidade da educacdo ofertada nas escolas, e, portanto, pela dificuldade da escola em

alfabetizar.
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1.3 Intensificacdo do Trabalho

Nas pesquisas de Rigolon (2013), De Toni (2017), Fernandes (2018), Souza, (2019) e
Santos (2017) a intensidade do trabalho docente estd presente como uma das categorias de
estudo, ainda que apenas no estudo de Fernandes (2018) ela apareca como um dos objetos
centrais.

Rigolon (2013) expde como a partir dos anos de 1990 o trabalho dos professores sofre
com alteragOes nas atividades docentes desempenhadas, que deixam de ter como foco principal
0 ato de ministrar aulas e incorpora atividades de diferentes graus de complexidade e de
demanda e que geram pressdes e tensdes para os profissionais em seus cotidianos.

De Toni (2017) aponta para como a centralizacdo dos processos avaliativos e as
demandas geradas, a partir dos programas que a fundamentam, afetam o trabalho docente
realizado pelos professores dentro do ambiente escolar.

O trabalho de Fernandes (2018) aborda a intensidade do trabalho realizado pelos
professores como seu objeto. Para tanto, traz como uma de suas categorias centrais a
intensificacdo do trabalho docente. A autora mapeia como fatores que corroboram para o
processo de intensificacdo questdes como pressao social e responsabilizacdo dos profissionais
pelo fracasso escolar, aumento das atribui¢fes principalmente fungdes burocréticas, autor
responsabilizacdo e culpabilizacdo por parte dos discursos oficiais. Fernandes, ainda aponta
para a crescente demanda das atividades burocraticas ndo necessariamente ligadas ao ensino
como o preenchimento de diarios, cadernos e aplicacdo de programas educacionais publicos.
Acrescentando as contribui¢des de Hypolito (2009), a autora apresenta o fendmeno da auto-
intensificacdo que tem sido internalizada por parte dos docentes como sindnimo de
profissionalismo, mas que, no entanto, escondem 0s processos de sobrecarga dos professores e
modificam seu significado.

Souza (2019) evidencia como o trabalho dos professores alfabetizadores é modificado
a partir dos anos de 1970 para atender as mudancas influenciadas pela esfera econémica
capitalista. Assim como De Toni (2017), a autora indica como uma das causas responsaveis
pela intensificacdo do trabalho dos docentes os mecanismos de avaliagdo que passam a interferir
na realidade de trabalho desses professores e acaba por coagi-los a realizar atividades e funcoes
as quais ndo lhe sdo proprias devido a pressdes para alcangarem metas e resultados.

O artigo de Santos (2017) observa, ao evidenciar o tempo em que as atividades
deveriam ser desenvolvidas, como os professores, por vezes, costumam realizar muitas

atividades que ndo estdo previstas no ambito do trabalho docente, mas que ndo podem deixar
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de realiza-las, pois, posteriormente, podem ser cobrados pela sua execucdo. Utiliza das
contribuicbes de Fetzner (2010) que descreve sobre o fato de que muitas dessas atividades
adentram o cotidiano dos professores sem que estes sujeitos as tenham concebido ou participado

de sua elaboracgéo, o que corrobora com o processo de alienagéo da atividade docente.

1.4 Condigdes do Trabalho

Fernandes (2018) e Trindade (2018) retratam com maior evidéncia em suas pesquisas
aspectos das condi¢des materiais do trabalho. Fernandes (2018) debate as condi¢Ges de trabalho
a partir da analise de outras duas categorias: a precarizacdo e a intensificacao, que, segundo a
pesquisa da autora, tem sofrido demasiadas mudancas ao longo das Ultimas décadas. A
pesquisadora aborda, a partir de uma anélise histdrica, como as condi¢des materiais do trabalho
foram fragilizadas a medida em que o sistema de instrucdo publico passou a crescer para suprir
a necessidade da sociedade e do estado. A pesquisa mostra como desde a época dos mestres-
escola a profissdo docente j& passava por um processo de precarizacao de suas condicOes de
trabalho, pelo uso de demasiado nimero de mao de obra temporaria, falta de recursos e
investimento do estado favorecendo a auséncia de instalagfes adequadas, treinamento para 0s
professores, materiais de ensino e, sobretudo, salarios dignos. Junta-se a essas questdes, a
insercdo da mulher na atividade docente, que passa a ocorrer a partir da iniciativa das mulheres
de ocuparem oficios dentro da sociedade do trabalho, bem como da falta de atratividade da
atividade docente para 0os homens, os quais tambem faziam relacdo entre as atividades de educar
e as atividades de cunho doméstico desenvolvidos a época predominantemente pelas mulheres.
A pesquisa relata como a fase da diviséo social do trabalho contribuiu para a precarizacéo do
trabalho. Fernandes (2018) aponta entdo para as mudancas que ocorrem principalmente a partir
das décadas de 1980 e 1990, com a implantacdo de politicas neoliberais que procuram formas
de aumentar a producdo ao mesmo tempo que tem por objetivo reduzir os gastos. Em seus
resultados, a pesquisa da autora, observa que os professores investigados consideram como
“boas” as condicoes de trabalho, ainda que estas condi¢des ndo sejam as mais favoraveis ao
melhor desempenho de suas atividades.

Trindade (2018), assim como Fernandes (2017), busca na historia e no processo de
desenvolvimento da sociedade os fundamentos que corroboram para a falta ou inadequacao das
condi¢des materiais do trabalho. Para isso, ao estudar os sentidos produzidos pelos professores,

relaciona as condi¢des de trabalho com o modo como se apresenta o trabalho docente para esses
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sujeitos. Portanto, aspectos voltados a falta ou precariedade de material escolar, organizacao do
espaco, numero de estudantes por turma, assim como fatores como relacionados ao vinculo
empregaticio, carreira, estabilidade e ao salario. Apresenta a questéo historica relacionada ao
género feminino e a sua utilizagdo como médo de obra barata e amadora. A pesquisadora
examinou que parte significativa dos trabalhos que abordam a condicdo docente na educagéo
basica concluiram que um numero consideravel de municipios brasileiros possui dificuldades
em oferecer condi¢cbes adequadas ao trabalho dos professores. Trindade (2018) acrescenta que,
a partir das condicg0es de trabalho, os professores produzem sentidos sobre como exercem o seu
trabalho como professores e, nesse caso, como alfabetizadores.

1.5 Politicas Publicas e Politicas Educacionais Neoliberais

A tese de Rigolon (2018), as dissertacbes de De Toni (2017), Fernandes (2018),
Trindade (2018) e Souza (2019) apontam como uma categoria, que requer determinado atencéo,
as politicas publicas e as politicas educacionais neoliberais, pois estdo diretamente
relacionadas com o modo como as condic¢des de trabalho tém sido postas aos docentes nas
Gltimas décadas.

Rigolon (2018) apresenta como a politica, principalmente, a partir dos anos 2000
alterou as configuracdes do trabalho docente no estado de S&o Paulo. A pesquisadora mostra
em seu trabalho como as politicas pensadas para a area da educacdo surgem dentro de um
cenario no qual o trabalho dos professores perde parte significativa de sua autonomia quanto
aos processos ocorridos dentro e fora das salas de aula. E apresentada uma retrospectiva
histérica de como o pensamento neoliberal adentra as politicas educacionais. Mostra como 0s
mecanismos internacionais de financiamento, como por exemplo o Banco Mundial, se insere
dentro dos sistemas de educacdo e colabora para que a logica neoliberal se estabeleca e o
processo educativo passe a ser encarado como processo produtivo mediante apresentacdo de
resultados. Apds apresentar como as politicas educacionais foram influenciadas pela ideologia
neoliberal, Rigolon (2018) dedica-se, de modo central, a analisar os programas destinados a
formacéo continuada dos professores e 0s processos avaliativos de larga escala que ganharam
centralidade a partir da aplicacdo das novas politicas educacionais. Desse modo, a autora
sintetiza que as politicas educacionais tém modificado a forma como o trabalho do professor é
organizado e realizado a fim de atender as projecdes de resultados, o que faz com que o trabalho

dos professores seja cada vez mais contestado e observado.
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De Toni (2017) nos mostra como as politicas publicas de alfabetizagdo séo vistas pelos
professores do municipio de Santa Maria. A pesquisa da autora evidencia que as politicas
publicas ndo tém considerado a opinido e visao dos professores ao serem organizadas. Existe a
queixa, entre os docentes, de que as politicas que chegam para aplicacdo ndo atendem as
demandas da sala de aula ou ndo se aplicam aos contextos aos quais estdo inseridos alunos e
professores. Para a pesquisadora, as politicas que adentram as paredes das escolas surgem para
atender aos interesses daqueles que dominam o cenario politico e econémico, por isso, a
pesquisa indica existir um distanciamento entre aqueles que formulam as politicas e projetos e
os profissionais que serdo encarregados de aplicarem determinados procedimentos. Esse
distanciamento torna as acfes dos docentes reféns de comparacdes, avaliacbes e processos
intensificacdo do trabalho dos professores.

Fernandes (2018) relata como as politicas educacionais neoliberais contribuem para a
reestruturagdo do trabalho docente. Assim como De Toni (2017), Fernandes relaciona o
movimento de transformacao ocasionado pelas politicas publicas educacionais ao processo de
intensificacdo do trabalho docente. Segundo a pesquisa desenvolvida pela autora, as politicas
educacionais observadas no estado de S&o Paulo ocasionaram reformas que influenciaram o
trabalho dos docentes quanto a composicao da jornada de trabalho, nimero de alunos alocados
por turma e numeros de turmas fechadas e sobre as condi¢Ges de contratagdo de méo de obra,
na qual, 0 aumento da contratacdo por regime temporario esta envolvido. Para a autora, que tem
como objeto central de sua pesquisa a intensidade do trabalho docente, a questdo da contratacdo
temporaria favorece as chances de sobrecarga dos professores.

Trindade (2018) analisa em seu trabalho como as politicas que estdo relacionadas com
0s sistemas educacionais passam a também constituir o trabalho docente, pois fazem parte do
seu cotidiano. A pesquisadora destaca que, mesmo com a existéncia de politicas voltadas para
a realizacdo e organizacdo do trabalho docente, ha uma ineficiéncia entre essas politicas e as
questBes voltadas a valorizacdo dos profissionais docentes. Em sua pesquisa, Trindade (2018)
assinala que as politicas educacionais de ideologia neoliberal tém ganhado espaco, tanto na
esfera municipal e estadual quanto na esfera nacional e essas politicas sdo muitas vezes
orientadas por agéncias internacionais como por exemplo a Unesco. Rodeados de contradigdes,
esse espaco de trabalho do professor passa a ser organizado de acordo com os interesses de
outrem, alheios muitas vezes a aqueles que participam efetivamente do processo educacional.
Outro ponto sdo as parcerias que passam a compor 0s sistemas educacionais, como € o caso das
parcerias publico-privadas e que também modificam a maneira como a educacao se organiza e

como o trabalho docente € gerenciado. Sobre esta categoria finaliza observando que as politicas
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educacionais influenciam a maneira como os professores resistem as tentativas de controle de
seu trabalho, chegando até mesmo ao enfraquecimento dos movimentos coletivos.

Souza (2019) em seu trabalho analisa as politicas educacionais voltadas para a
alfabetizacdo, para isso visitou a histdria das politicas destinadas a area e de modo mais
aprofundado sobre o PNAIC (Pacto Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa). Parte, entdo, da
intencionalidade com que essas politicas sdo inseridas no contexto educacional. Segundo a
autora, essas acOes surgem para atender as exigéncias de mecanismos internacionais e cita o
Banco Mundial como um desses mecanismos e acabam por se tornar as principais diretrizes
para a organizagdo do trabalho docente a ser desenvolvido pelos sistemas de educacdo que as
adotam.

Souza (2019), assim como Trindade (2018), evidencia a ideologia neoliberal que
fundamenta as politicas educacionais mais acentuadamente a partir dos anos de 1970, ficando
mais explicitas a partir das reformas educacionais iniciadas nos anos 1990. Ao pesquisar as
politicas voltadas para a alfabetizacdo, comenta que estas comecam a surgir de modo mais
acentuado a partir dos movimentos de democratizacao da sociedade brasileira. Todavia, com a
criacdo de novas politicas surge também a necessidade de se avaliar a fim de se demonstrar,
afinal os objetivos pretendidos haviam sido alcangados, nesse contexto, as avaliacGes de larga
escala aparecem como principais indicadores da qualidade da educacdo e, nesse caso,
pesquisado pela autora, da alfabetizacao.

A autora verifica entdo, que diante da insercdo das politicas publicas neoliberais, que
0s professores passam a se sentirem, por vezes, demasiadamente inseguros e cobrados quanto
a aplicacdo das atividades e procedimentos indicados por essas politicas, bem como, pela
necessidade de apresentar resultados positivos quanto a leitura e escrita dos estudantes. Ao
final, a pesquisa indica que as politicas educacionais limitam o trabalho dos professores e que

esse € um desafio para a educacdo e para a alfabetizacdo no Brasil.

1.6 Sintese do Estado do Conhecimento

Apos a andlise dos trabalhos selecionados para este estado do conhecimento sobre o
trabalho dos professores alfabetizadores, observa-se que das cinco categorias destacadas, trés
estavam presentes quase que na totalidade dos trabalhos, séo elas: as formas de controle do
trabalho, intensificacdo do trabalho e as politicas publicas e politicas educacionais

neoliberais. Tal ocorréncia nos permite perceber o quanto o trabalho docente tem sido
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impactado por agdes externas ao seu espaco e que acabam por determinar as direcdes a serem
tomadas por parte dos docentes.

Nota-se também a presenca de algumas subcategorias que auxiliam na compreensao
das categorias elencadas como centrais para a observacdo do trabalho dos professores
alfabetizadores. Assim destacamos como subcategorias: A feminizagdo do trabalho docente
(Rigolon; Trindade; Fernandes; Souza), que mostra 0 como a predominancia da quantidade de
mulheres que exercem o trabalho docente, marcadamente em classes de alfabetizacdo, impacta
na organizagdo deste e na maneira como mulheres professoras entendem seu trabalho; a
polivaléncia (Fernandes; Souza) considerada como uma particularidade dos professores que
atuam nas turmas de alfabetizacdo, e que é fator importante para a estruturacdo deste trabalho;
as politicas e programas de formacao continuada (Rigolon; De Toni; Trindade; Souza;
Santos) que sdo parte importante das tratativas de reestruturacdo do modo como os professores
tém exercido seu trabalho dentro e fora de sala, além de corroborar no processo de perda do
controle sobre o sua atividade docente. A figura abaixo representa a sintese de categorias e

subcategorias apontadas na analise das pesquisas.

Figura 1. Sistematizacdo das Categorias e Subcategorias do Estado do Conhecimento

TRABALHO DO
PROFESSOR
ALFABETIZADOR
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PS%IITCIXQSES%%SNEIS FORMAS DE CONTROLE CONDIGOES DO INTENSIFICAGAO DO PRECARIZAGAO NAS |
DO TRABALHO TRABALHO DOCENTE TRABALHO RELAGOES DE TRABALHO |
NEOLIBERAIS
POLITICAS E PROGRAMAS FEMINIZAGAO DO
»  DEFORMAGAO - Fel TRABALHO DOCENTE
CONTINUADA

Figura elaborada com base nas pesquisas selecionadas para o estado do conhecimento.
Fonte: Elaborado pelo autor, 2022.
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Observou-se na analise dos trabalhos selecionados para este estado do conhecimento
gue metade das pesquisas se fundamentou no materialismo historico-dialético como método
para analisar os dados produzidos. Os demais pressupostos tedricos-metodologicos que foram
utilizados correspondem a sociologia dos processos, do socidlogo alemdo Norbert Elias e
conceito de intensidade do trabalho estabelecido por Dal Rosso. Predominou-se a abordagem
qualitativa entre os trabalhos, ainda que tenham também aparecido elementos quantitativos em
duas pesquisas. Os instrumentos utilizados para a producdo de dados das pesquisas foram
questionarios, entrevistas e entrevistas semiestruturadas e grupo focal.

Partindo das consideragOes assinaladas a partir das categorias e subcategorias
elencadas neste estado do conhecimento e das contribuicdes que cada pesquisa fornece ao
campo cientifico, compreendemos que o trabalho docente dos professores alfabetizadores é
constituido a partir de maltiplos elementos histéricos, sociais, econémicos e politicos. Todos
esses elementos influenciam no modo como os docentes interpretam o seu trabalho. Essa
interpretacdo com base nos sentidos e significados que estes professores passam a ter do seu
trabalho sdo os responsaveis pela maneira como os docentes vao se constituindo como sujeitos
do e no trabalho, e nesse caso como alfabetizadores.

Dessa forma, ao nos dedicarmos a pesquisar sobre os sentidos e significados do
trabalho dos professores que atuam em turmas de alfabetizacdo no Distrito Federal, buscamos
trazer para o debate cientifico contribuices que possam preencher algumas lacunas deixadas
pelos estudos que ja se dedicaram a estudar o trabalho docente dos professores alfabetizadores,
principalmente, no que diz respeito a centralidade dos objetos assinalados em cada uma das
pesquisas, visto que o DF possui caracteristicas distintas de outros estados e municipios quanto
a aspectos importantes para a construcao desses sentidos e significados, como por exemplo a
jornada ampliada, na qual os professores tém parte de sua carga horaria destinada para
preparacdo das aulas, material pedagdgico e formacdo, e, no caso do Bloco Inicial de
Alfabetizacdo (BIA), o direito a uma Gratificagdo de Atividade de Alfabetizacdo (GAA), no
percentual de quinze por cento do vencimento do professor. Acreditamos que estas e outras
caracteristicas da rede publica de ensino do DF podem nos apontar significativas respostas aos
nossos questionamentos, pois percebeu-se que, mesmo com o trabalho sendo a categoria
principal das pesquisas, nos estudos localizados neste estado do conhecimento os métodos,
procedimentos, conhecimentos e técnicas os quais fazem parte da atuacéo dos professores, mas
gue ndo podem ser considerados como o todo desta atividade ainda séo predominantes na forma
como o0s docentes compreendem seu trabalho, muitas vezes ndo dando a devida importancia a

questdes que mediam essa atuacdo e que sdo externas a esses aspectos. Para tanto,
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apresentaremos no capitulo a seguir o0s procedimentos tedrico-metodoldgicos que

fundamentaram esta pesquisa.
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2. PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Esta secdo tem como propdsito apresentar o percurso metodolégico adotado na
pesquisa. Com a intengdo de atendermos ao nosso objetivo de compreender os sentidos e
significados do trabalho docente das professoras alfabetizadoras da rede publica de ensino do
Distrito Federal fundamentamos nossa pesquisa na perspectiva do materialismo historico-
dialético e da teoria histérico-cultural. Objetivamos com isso, realizar a partir do método a
busca por narrativas conscientes que consigam refletir as multiplas determinacdes que
envolvem os sujeitos da pesquisa e que sdo responsaveis pela compreensdo das professoras

alfabetizadoras da relacdo existente entre elas e suas realidades historica, social e cultural.

2.1. Procedimentos Metodoldgicos e Instrumentos de Pesquisa

Para alcancarmos nosso objetivo de pesquisa de compreender os sentidos e
significados do trabalho docente das professoras que atuam em turmas de alfabetizagdo,
optamos metodologicamente pela pesquisa de natureza qualitativa, assim temos como foco a
“dialética da realidade social que parte da necessidade de conhecer (através de percepcdes,
reflexdo e intuicdo) a realidade para transforma-la em processos contextuais e dinamicos
complexos” (Trivinds, 2007, p. 117). Desta forma, ao langarmos méo da pesquisa qualitativa,
temos como pretensdo captarmos os fendmenos que ocorrem na relagao das professoras com o
trabalho na alfabetizacdo para além de sua aparéncia, objetivando a sua esséncia, a fim de
podermos explicar de onde surgem, como se manifestam, se transformam e interferem na vida
dos sujeitos envolvidos.

Portanto, partindo desse interesse em compreender os sentidos e significados, para
além de sua superficialidade, esta pesquisa fundamenta-se no materialismo histérico-dialético
e na perspectiva historico cultural. Acreditamos que essa fundamentagdo nos possibilita uma
descricdo da realidade que possa explicar as origens, as relagcdes e as mudancas que possibilitem
a existéncia dos sentidos e significados que possam vir a surgir da fala dos sujeitos participantes
da pesquisa.

Segundo Netto citando Marx:

O objetivo do pesquisador, indo além da aparéncia fenoménica, imediata e empirica -

por onde necessariamente se inicia o conhecimento, sendo essa aparéncia um nivel da
realidade e, portanto, algo importante e ndo descartavel -, & apreender a esséncia (ou
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seja: a estrutura e a dindmica) do objeto. Numa palavra: 0 método de pesquisa que
propicia o conhecimento tedrico, partindo da aparéncia, visa alcancar a esséncia do
objeto (NETTO, 2011, p. 22)

Desta forma, ao elegermos o materialismo historico-dialético como método podemos
apreender a partir das multiplas determinacdes que envolvem o nosso objeto de pesquisa, ou
seja, o trabalho em turmas de alfabetizacdo, a estrutura e dindmica que sdo necessarios para a
sua reproducdo no plano do pensamento, possibilitando a reproducéo ideal de seu movimento
no real, alcancando a esséncia do nosso objeto. O que queremos dizer com isso é que para
podermos ter areal nocao de quais sdo os sentidos e significados apresentados pelas professoras
ndo podemos olhar para 0 nosso objeto como se ele surgisse de forma natural, fruto da
casualidade, pois entendemos que as relagdes estruturantes que ali estdo representadas surgem
da dinamicidade das relacdes a que sujeitos e objetos séo submetidos.

Para Marx (2007), a atividade material, a linguagem da vida real € o que favorece a
producao de ideias, de representagdes e da consciéncia, ou seja, “os homens sdo produtores de
suas representagdes, de suas ideias" (MARX, 2007, p.94) a partir de sua realidade. Todavia,
essas representacfes apenas podem ser consideradas reais quando sdo observadas levando-se
em consideracdo as forcas produtivas que condicionam o desenvolvimento dos homens.
Portanto, para que os homens possam, conscientemente, representarem sua realidade, ndo
podem apenas basear-se nas aparéncias dos fendbmenos que se apresentam a sua frente, mas sim
refletirem na historicidade das relacdes que contribuiram para a transformacao e producédo da
sua realidade. Deste modo, a vida determina a consciéncia do homem e ndo o seu contrario
(Marx, 2007).

Logo, ao adotarmos o materialismo historico-dialético como base tedrico-
metodoldgica langamos mao a utilizagdo das categorias de anélise do metodo, as quais Duarte
apresenta para nos como sendo “conceitos basicos que pretendem refletir os aspectos gerais ¢
essenciais do real, suas conexdes ¢ relagdes” (1985, p.21). Segundo o autor, as categorias de
analise por ndo serem inertes, mas sim estaticas, apresentam as caracteristicas necessarias para
que os fendbmenos que ocorrem em determinado tempo e lugar sejam observados. No entanto,
ressalva que para que essas determinacdes sejam realmente validadas, necessariamente,
precisam partir de uma conjuntura econémico-social e politica factualmente determinado, pois
a realidade também é dinamica e estd em constante movimento.

Elencamos, portanto, baseados na perspectiva metodoldgica de Marx, as categorias
historicidade, totalidade, contradicdo e mediagdo como base tedrica de analise sobre 0 nosso

objeto, a fim de que, a partir dessas categorias conseguissemos representar com o maior grau
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de fidelidade possivel a realidade social e histdrica presente nas vivéncias das professoras
alfabetizadoras, buscando assim a representacdo ideal das multiplas determinacdes que
constituem o trabalho docente realizado pelas alfabetizadoras. A categoria da historicidade nos
permite compreender como, a partir do movimento dialético desenvolvido e estruturado o
homem, sujeito historico-social, produz a sua realidade e por ela também é produzido (Cury,
1985). Portanto, a historicidade nos ajuda a interpretar os sentidos e significados do trabalho na
alfabetizacdo identificando elementos sociais, culturais, profissionais e politicos que constituem
o ser social alfabetizador a partir do movimento historico, das relagdes de producgéo e de suas
contradicoes.

A categoria da totalidade busca a compreensdo do real a partir de uma ampla
observacdo da realidade, ndo se baseando apenas em particularidades do objeto, mas
expandindo sua analise, de modo que, apoiado em multiplos processos, 0 concreto possa ser
explicado sob um ponto de vista cada vez mais abrangente. Nessa perspectiva, a categoria da
totalidade nos possibilita olhar para o trabalho na alfabetizacdo a partir das significagdes que as
professoras alfabetizadoras elaboram diante da dimens&o social e histérica na qual vivenciam
em suas realidades.

A categoria da contradicdo nos permite contrastar as condicOes totalizantes que
permeiam a realidade da alfabetizagdo vivenciadas pelas professoras alfabetizadoras com a
nocao metafisica de concepcdo das determinacdes do objeto, ou seja, parte da contestacdo da
racionalidade sobre o trabalho nas turmas de alfabetizacdo, desse modo, apresenta o real a partir
de uma compreensao critica e dialética das determinacdes apontadas pelos sujeitos. Portanto,
“a contradicdo sempre expressa uma relacdo de conflito no devir do real. Essa relacéo se da na
definicdo de um elemento pelo que ele ndo é. Assim, cada coisa exige a existéncia do seu
contrario, como determinacao e negacao do outro” (CURY, 1985, p.31).

Por Gltimo, a categoria da mediacdo estabelece as relacdes existentes entre homens (o0s
sujeitos da pesquisa) e 0 mundo (objeto da pesquisa), no entanto, essas relagdes ndo sdo diretas,
mas sim permeadas de elementos de interacdo. Deste modo, “o real ndo ¢ visto numa
divisibilidade de processos em que cada elemento guarde em si mesmo o dinamismo de sua
existéncia, mas numa reciprocidade em que contrarios se relacionem de modo dialético e
contraditorio” (CURY, 1985, p.27).

Dessa forma, Cury (1985), ao tratar o uso das categorias como instrumentos de analise,
nos indica que elas estdo inseridas dentro de um contexto de praxis, no qual além de
proporcionar a verificacdo do processo de realidade, na qual sdo produzidas, também fazem

parte da acdo transformadora na qual estdo inseridas, justamente por sua caracteristica de
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elemento que constitui a realidade concreta. Portanto, as categorias de analise ndo apenas
surgem da realidade observada, mas, neste caso do trabalho docente das professoras como

alfabetizadoras, sobre como fazem parte dela e sobre ela exercem influéncias.

2.2. Procedimentos de Pesquisa

A partir da escolha dos procedimentos metodolégicos de analise, optou-se pela
entrevista semiestruturada como instrumento de pesquisa a ser utilizado para a coleta de dados
junto aos participantes do estudo (Apéndice A). A opcdo por esse tipo de instrumento de
pesquisa deve-se ao entendimento de que a entrevista nos permite ter acessos aos processos
psicologicos que nos apontam os sentidos e significados. Utilizamos essa ferramenta para
conhecer aspectos relacionados a formacao inicial e continuada das professoras alfabetizadoras;
apreender como esses conhecimentos se relacionam com o trabalho que exercem nas turmas de
alfabetizacdo; e perceber como as condi¢cOes subjetivas e objetivas do trabalho das
alfabetizadoras sdo compreendidas por elas.

Assim sendo, para termos uma analise que nos permitisse uma compreensdo mais
assertiva sobre as multiplas determinacdes que influenciam e que constituem os sentidos e
significados das professoras, adotamos como procedimento metodolégico de analise das
entrevistas 0s Nucleos de Significacdo elaborados por Aguiar e Ozella (2006). Esse método
baseia-se nos aspectos tedricos metodoldgicos propostos por Vigotski quando da opcao que
este autor tem em lancar mdo do uso do materialismo dialético e das categorias linguagem e
pensamento bem como das nog¢des de significado e sentido como método capaz de apreender a
complexidade de seus estudos sobre o homem e suas fungdes psicoldgicas (Aguiar e Ozella,
2006).

Sobre os aspectos que definem o método, Aguiar e Ozella destacam: “a critica radical
das visOes reducionistas, objetivistas e subjetivistas, a discussdo sobre a relagdo aparéncia —
esséncia, parte — todo, a importancia a nocdo de historicidade, de processo, e a no¢ao de
mediacdo” (2006, p. 224). Desta forma, apresentam uma reflexdo metodoldgica que:

[... sobre a apreensdo dos sentidos estara pautada numa visao que tem no empirico seu
ponto de partida, mas a clareza de que é necessario irmos além das aparéncias, ndo
nos contentarmos com a descri¢do dos fatos, mas buscarmos a explicacdo do processo

de constituicdo do objeto estudado, ou seja, estuda-lo no seu processo historico
(AGUIAR E OZELLA, 2006, p.224).
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Para os autores, é impossivel que se consiga realizar uma analise que ndo leve em
consideracao as relacdes dialéticas que perpassam o contexto histérico social no qual o homem
esta inserido. Portanto, 0 homem ao constituir-se traz consigo marcas de sua historicidade, de
suas relagOes sociais, da ideologia presente em seu contexto e do modo de producdo da
sociedade da qual faz parte. Nessa relacdo dialética, homem e sociedade se constituem
mutuamente.

Aguiar e Ozella (2006) também destacam como questdo pertinente para a discussdo
sobre os sentidos e significados a relacdo estabelecida entre pensamento e linguagem. Os
autores evidenciam como ocorre 0 processo de constituicdo do homem enquanto ser-social a
partir das relacbes estabelecidas entre individuo e sociedade, qual a questdo psicologica é
também afetada. De modo resumido, o homem muda o social, que por sua vez modifica o
psicoldgico. Neste cenario, a linguagem enquanto um sistema de signo® é instrumento
fundamental do processo de constituicdo dos homens.

Para nossa pesquisa, essa relacdo entre pensamento e linguagem se apresenta como
fundamental, uma vez que as entrevistas nos fornecem como devolutivas a palavra dos sujeitos
envolvidos, ou seja, as sinteses de conexdes que foram realizadas a partir das ideias
estabelecidas no pensamento e que sdo manifestadas no discurso. Segundo Vigostki (2001),
para se chegar ao significado real da palavra devemos antes analisar o processo percorrido
durante o fluxo de desenvolvimento do pensamento, somente assim podemos identificar de fato
as verdadeiras conexdes existentes entre o pensamento e a palavra materializada.

Todo pensamento tem um movimento, um fluxo, um desdobramento, em suma, o
pensamento cumpre alguma funcéo, executa algum trabalho, resolve alguma tarefa.
Esse fluxo de pensamento se realiza como movimento interno, através de uma série

de planos, como uma transi¢do do pensamento para a palavra e da palavra para o
pensamento (VIGOSTKI, 2001, p.409 e 410).

Podemos assim entender que pensamento e linguagem sdo elementos que se
complementam a partir da relacdo de mediacao estabelecida entre si. Essa mediacao existente
é 0 que possibilita com que cada um tenha sua caracteristica propria enquanto elementos de
observacdo e andlise. No entanto, apesar de serem distintos, ndo podem ser entendidos a ndo
ser a partir das conexdes que possuem com o outro.

Outro ponto analisado por Aguiar e Ozella (2006) para a constituicdo dos nucleos de

significacdo séo as categorias significado e sentido. Para esses autores, os significados séo

2 Aguiar e Ozella (2006, p.225 e 226) apresenta como signo o objeto na consciéncia, a forma privilegiada de
apreensdo do ser, pensar e agir do sujeito.
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producdes histdricas e sociais que surgem a partir do movimento de transformacéo realizado na
natureza pelo homem. Esses significados sdo mais estaveis, logo, também podem modificar
com base nos processos, a0 mesmo tempo em que 0s pensamentos sdo alterados e
ressignificados. Dessa forma, podem ser considerados como “contetidos instituidos, mais fixos,
compartilhados, que sdo apropriados pelos sujeitos, configurados a partir das proprias
subjetividades” (Aguiar e Ozella, 2006, p.226).

Aguiar e Ozella, em relacdo a categoria de sentidos, afirmam que essa é muito mais
ampla, pois estd mais proxima da subjetividade expressa pelo sujeito. Segundo os autores,
enguanto na categoria de significados, os sujeitos se baseiam nos eventos psicolégicos que
produzem a partir de determinada realidade, deste modo, sendo influenciados pela l6gica
racional externa, os sentidos sdo alcancados a partir da relacdo existente entre 0s processos
bioldgicos, cognitivos e afetivos. Deste modo, falar de sentidos é falar de subjetividade, da
dialética afetivo/cognitiva, é falar de um sujeito ndo diluido, de um sujeito historico e singular
ao mesmo tempo” (Aguiar et al. 2009, p.65). Com isso, 0S autores expressam que devido a
complexidade que envolve as determinacdes do sentido, a proposta apresentada como método
aproxima-se das zonas de sentido.

Para que os sentidos sejam mais bem compreendidos, outras categorias também séo
inseridas no contexto de andlises. S&o elas: a relagdo simbdlico-emocional, na qual podemos
significar os pensamentos e emocdes dos seres humanos a partir da observacdo de suas
expressoes; a nogdo de necessidade e motivos, em que a primeira diz respeito as caréncias do
sujeito, motivo pelo qual esse busca movimentar-se para adquirir sua condi¢do de existéncia,
enquanto a segunda ira aparecer a partir da relacdo direta com a necessidade. Os motivos
surgem como impulso para a realizacdo daquilo que o sujeito almeja. Portanto, para Aguiar e
Ozella:

A apreensdo dos sentidos ndo significa apreendermos uma resposta Unica,
coerente absolutamente definida, completa, mas expressdes do sujeito muitas
vezes contraditorias, parciais, que nos apresentam indicadores das formas de
ser do sujeito, de processos vividos por ele (AGUIAR e OZELLA, 2006,
p.228).

A partir, entdo, da melhor compreensdo dos caminhos metodolégicos que nos
permitem a apreensdo dos sentidos e significados do trabalho das professoras participantes desta
pesquisa, parte-se para a elaboracdo dos nucleos de significacdo. Aguiar e Ozella (2006)
destacam trés etapas de procedimentos necessarias para a constituicdo do método, séo elas: pré-

indicadores, indicadores e nucleos de significagéo.
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A primeira etapa da metodologia, que diz respeito aos pré-indicadores, consiste no
ponto de partida da pesquisa observado desde a andlise da palavra. Essa palavra ndo € e nao
pode ser considerada vazia, pois entende-se que ao ser proferida pelo sujeito carrega consigo
uma grande carga de determinac@es histérico-sociais. Portanto, nesta etapa é realizada varias
leituras sistematicas das entrevistas realizadas, a fim de se extrair dos discursos 0 maior niUmero
possivel de “teses”. Conforme Aguiar et al. (2015), essas teses surgem conforme a observagéo
de aspectos particulares da fala dos sujeitos, entre eles a frequéncia, énfase, repeticdo de
palavras e expressdes, carga emocional, insinuagdes, bem como todos os fatores verificados
que tenham significado na representacéo da realidade do sujeito da pesquisa.

Na segunda etapa, sdo sistematizados os indicadores a partir do agrupamento dos pré-
indicadores identificados na etapa anterior, com o intuito de examinar com maior atencao os
aspectos apresentados pelos sujeitos e dessa forma retirar de uma totalidade determinagdes que
indiquem os significados que as palavras representam, assim como adentrar nas complexidades
dos elementos contraditorios e socio-histéricos também presentes no discurso. Esse
agrupamento é realizado levando-se em consideracdo fatores como similaridade,
complementaridade e contraposicdo que sdo considerados como base para a analise dos preé-
indicadores. De acordo com Aguiar et al, “o que se pretende na segunda etapa, ¢, portanto,
apreender o modo pelo qual os pré-indicadores se articulam constituindo as formas de
significa¢ao da realidade” (2015, p. 68), essa sistematizacdo, segundo a autora, ja apresenta
uma sintese, porém ainda em estagio inicial.

A terceira etapa da proposta metodoldgica trata-se da construcdo dos nucleos de
significacdo. A partir do levantamento dos pré-indicadores, na qual sdo analisadas as palavras
e os significados apresentados pelos sujeitos em seus discursos e da constituicdo dos
indicadores, que surgem da fuséo e contestacdo dos elementos da fase anterior, surge a sintese
do movimento observado no real. Assim como na fase anterior, 0 movimento de aglutinacdo é
realizado para que apareca um quantitativo pequeno de nicleos e estes ndo retornem para 0s
indicadores. Desses nucleos, surge a sintese que € apresentada como a superacdo da realidade
aparente, adentrando na realidade concreta e, assim, alcancando os sentidos manifestados nas
falas e pensamentos dos sujeitos. Segundo Aguiar e Ozella (2006), € nessa fase que se avanca
no procedimento de analise deixando-se a empiria para tornar-se um processo interpretativo. A
vista disso, os nucleos resultantes devem expressar 0s pontos centrais e fundamentais que
trazem implicagOes para o sujeito, que o envolvem emocionalmente, que revelem as suas
determinagdes constituidas” (AGUIAR e OZELLA, 2006, p. 231).
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2.3. LOcus e Sujeitos da Pesquisa

Essa pesquisa foi realizada com professoras efetivas da rede publica de ensino do
Distrito Federal que lecionam nos anos iniciais do Ensino Fundamental, precisamente, no Bloco
Inicial de Alfabetizacdo (BIA), o qual foi implantado na rede publica de ensino do DF a partir
de 2005, sendo sua implementacdo universalizada em todas as unidades escolares da rede
publica do DF, a partir de 2008, atendendo assim as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Fundamental de nove anos. O BIA, portanto, faz parte da organizacdo escolar da Rede
Publica de Ensino do DF em ciclos para as aprendizagens que tém como caracteristicas a
aproximacdo da relacdo entre os processos de ensino e aprendizagem, bem como a utilizacéo
de espacos diversificados para fins pedagogicos, a ampliacdo dos tempos de aprendizagem, a
progressao continuada e a avaliacdo formativa. Desta forma, o BIA integra o 2° Ciclo para as
aprendizagens, correspondendo aos trés primeiros anos do Ensino Fundamental, os quais estio
voltados a “alfabetizacio e ao letramento pleno e proficiente dos estudantes” (BRASILIA,
2014).3

Para o processo de pesquisa de compreender os sentidos e significados do trabalho
pelas professoras alfabetizadoras, utilizamos como critérios para a definicdo dos sujeitos de
nossa pesquisa: 1) ser professora efetiva da rede pablica; 2) atuar em turmas do bloco inicial de
alfabetizacdo (1°, 2° ou 3° ano); 3) ser indicada pelos pares como boa professora alfabetizadora.
Também foram definidas quatro escolas para participarem do estudo, sendo uma unidade
escolar por Coordenacéo Regional de Ensino (CRE). Portanto, ao todo participaram da pesquisa
oito professoras alfabetizadoras, sendo entrevistadas duas docentes por escola/ coordenacao de
Ensino.

A rede pablica de ensino do Distrito Federal conta com 4.178 turmas nos trés primeiros
anos do Ensino Fundamental, segundo o Censo Escolar SEEDF (2021), as quais estdo
distribuidas entre 14 CoordenacGes Regionais de Ensino que atendem as 35 Regides
Administrativas (RA) do DF. As CREs sdo atribuidas as fungbes de organizar, orientar e

supervisionar o trabalho nas escolas de sua RA. Dessa forma, foram definidas como o lécus da

3 A Rede Publica de Ensino do DF apresenta em sua estrutura a proposta de organizacao escolar em ciclos para as
aprendizagens, na qual a Educagdo Infantil (creche, para criancas de ate trés anos de idade, organizada em bergério
I, bercario I, maternal | e maternal Il. I1; e a Pré-escola, para criancas de quatro a cinco anos de idade, organizada,
respectivamente, em 1° e 2° periodos) forma o primeiro ciclo. O Ensino Fundamental de nove anos, estruturado
em cinco anos iniciais (do 1° ao 5° ano, com dois Blocos: 1° Bloco — Bloco Inicial de Alfabetizacdo que
corresponde ao 1°, 2° e 3° anos do Ensino Fundamental, com inicio aos 6 (seis) anos de idade e com duragao de
trés anos; e 2° Bloco - 4° e 5° anos com duracdo de dois anos) e que corresponde ao 2° Ciclo para as aprendizagens;
E os quatro anos finais formam o 3° Ciclo para as Aprendizagens do 6° ao 9° ano, sendo também dividido em dois
blocos: 1° bloco correspondente aos 6° e 7° anos e 2° bloco com 0 8° e 9° anos.
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pesquisa as CoordenagOes Regionais de Ensino de Ceilandia (CRE/ Ceilandia), Taguatinga
(CRE/ Taguatinga), Samambaia (CRE/ Samambaia) e Planaltina (CRE/ Planaltina). De acordo
com informacdes retiradas do Censo Escolar (2021), essas quatro Coordenacg6es de Ensino sdo
as maiores em namero de turmas do BIA, o que foi considerado como critério para a escolha
dessas. A CRE/Ceilandia é a coordenagdo com mais turmas, 737, seguida pelas CREs de
Taguatinga com 378 turmas, Samambaia com 369, e pela CRE/Planaltina com 364 turmas dos
1°,2° e 3° anos. O quadro abaixo retrata 0 numero de turmas do BIA divididas por coordenacéo

de ensino.

Quadro 5: Turmas do Bloco Inicial de Alfabetizacdo (BIA) distribuidos por coordenacéo

regional de ensino

ENSINO FUNDAMENTAL ANOS INICIAIS
CRE Rede Publica
Turmas 1°ano | Turmas 2°ano | Turmas 3° ano Total de
turmas
Ceilandia 241 239 257 737
Taguatinga 125 122 131 378
Samambaia 121 119 129 369
Planaltina 115 120 129 364
Plano Piloto 120 113 121 354
Gama 85 83 112 280
Sobradinho 87 82 91 260
Recanto das Emas 79 74 81 234
Santa Maria 78 75 86 239
Paranoa 73 69 80 222
Ndcleo Bandeirante 73 70 67 210
Séo Sebastido 69 67 66 202
Guara 56 53 56 165
Brazlandia 55 51 58 164
Total 1377 1337 1464 4178

Fonte: Censo Escolar, Distrito Federal, 2021.
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As participantes da pesquisa responderam alguns itens constantes no roteiro de
entrevista semiestruturada (apéndice A), que objetivaram colher informacdes para a
caracterizacdo individual de cada uma das professoras. Para preservar a identidade das
participantes, foram adotados nomes ficticios aleatérios. Participaram da pesquisa, como ja
mencionado, oito professoras alfabetizadoras, das quais duas lecionam na CRE Ceilandia; duas
na CRE Taguatinga; duas na CRE Samambaia; e duas na CRE Planaltina. Sobre os dados
apresentados pelas professoras, a média de idade ficou em 42 anos. O tempo médio de atuacao
no magistério foi de 20 anos e da atuacdo em turmas de alfabetizacdo 10 anos. Foi observado
que 6 das 8 professoras tiveram formagdo técnica, sendo que 1 delas ndo fez o curso de
magistério e sim o de contabilidade. Quanto a formacé&o inicial em nivel superior, 7 possuem a
graduacdo em pedagogia e uma cursou primeiramente historia e depois o curso de pedagogia.
Em relacdo a pds-graduacdo, 7 participantes possuem especializacdo lato sensu em diversas
areas como alfabetizacdo e letramento, atendimento educacional especializado,

psicopedagogia, orientacdo escolar, entre outros, e uma possui mestrado em educacao.

Quadro 6. Perfil das professoras alfabetizadoras participantes

Tempo em 5 5
. Tempo de Formacéo Formacéo 5
Nome Ficticio | Ano atuacao Idade o turmas de o . P6s-graduacao
magisterio L técnica Inicial
Alfabetizacdo
Antdnia 2° 48 27 10 Sim/magistério| Pedagogia | Especializagdo
Bernadete 3° 57 25 14 Sim/magistério| Pedagogia | Especializagio
Camila 1° 39 17 15 Sim/magistério| Pedagogia | Especializagdo
Débora 2° 37 10 6 Néo Pedagogia | Especializacdo
Sim/ . o
Eloisa 1° 38 23 16 N Pedagogia | Especializacdo
Contabilidade

Flavia 1° 31 12 3 Néo Pedagogia | Especializacdo

. . o Histéria/

Gisele 3° 45 24 14 Sim/magistério . Mestrado

Pedagogia

Helena 3° 44 25 7 Sim/magistério| Pedagogia | Especializagio

Fonte: Informacdes fornecidas pelas professoras no roteiro de entrevistas. Elaboracéo prépria.

Nos chamou a atencdo o fato das professoras terem, aproximadamente, 20 anos de
carreira docente, porém, quando se trata de anos de trabalho na alfabetizacdo, essa média cai
cerca de 10 anos. Isso nos mostra que no DF, a escolha das turmas de alfabetizagdo possui
especificidades. Essas serdo tratadas mais a frente em nosso trabalho. Passamos, assim, a tratar
sobre os elementos que nos ajudam a compreender como o trabalho dessas professoras €
constituindo e de como esses colocaram para a producdo dos sentidos e significados que 0s

sujeitos elaboram a partir desse trabalho.
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3. O TRABALHO DOCENTE E O SER SOCIAL PROFESSOR ALFABETIZADOR

Neste capitulo, trataremos dos pressupostos acerca da categoria trabalho, das
singularidades do trabalho docente e das peculiaridades do trabalho na alfabetizacdo com a
intencdo de compreender como essas categorias se articulam entre si para darem o aspecto de
totalidade a atividade realizada pelas professoras. Partimos, portanto, da natureza ontol6gica da
constituicdo do ser social professor a partir da categoria trabalho, entendendo que as mediagdes
decorrentes dessa categoria sdo basilares para o entendimento de como sdo estabelecidas as
relacdes de trabalho na sociedade estruturada pelo capital e como essas relacGes influenciam no
trabalho docente e no trabalho na alfabetizagéo.

3.1. A Categoria Trabalho e a Constituicdo do Ser Social Professor

Os homens podem ser diferenciados dos outros animais a partir de diferentes aspectos.
No entanto, como nos mostra Marx (2001), é a partir da capacidade de producéo dos seus meios
de existéncia que o proprio homem comeca a se diferenciar dos outros animais, pois, “ao
produzirem seus meios de existéncia, os homens produzem indiretamente sua propria vida
material” (Marx, 2001, pag.11). Dessa forma, compreendemos que € a partir do trabalho,
atividade realizada pelo homem para produzir sua existéncia, que este se constitui como ser
social. Portanto, o trabalho é categoria ontologica da e na constitui¢cdo do ser humano.

Lessa (1996) nos mostra que para Lukacs a ontologia se apresenta de trés distintas
formas: a ontologia inorgénica, na qual o ser ndo possui vida e sua evolucdo esta apenas
direcionada a se tornar uma outra coisa qualquer; a ontologia biolégica, em que a esséncia do
ser é a reposicao e reproducdo da vida sempre sobre 0s mesmos aspectos; e da ontologia do ser
social, que acontece a partir da busca pela producao do novo e da transformacéo da natureza de
forma consciente e orientada. Lukacs, em seus estudos, se concentra na compreensdo da
ontologia do ser social, porem adverte que, apesar de distintas em suas concepcdes, para que 0
ser social tenha condi¢des ideais de existéncia, deve existir entre as trés esferas ontologicas um
determinado equilibrio. “Para a ontologia de Lukécs, isso ¢ da maior importancia. Significa,
acima de tudo, que o ser social pode existir e se reproduzir apenas em uma continua e
ineliminavel articulagdo com a natureza” (LESSA, 1996, pag. 17).

Podemos dizer entdo que 0 homem se constitui pelo trabalho e no trabalho como ser
social, como ser humano. Segundo Marx (2001), trabalho é um processo que ocorre entre 0

homem e a natureza, na qual o homem utiliza de sua forca natural, ou seja, dos movimentos
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realizados por seu corpo, para transformar a matéria natural de acordo com sua necessidade e
interesse. Portanto, ao realizar estes movimentos de transformacéo da matéria natural externa,
o homem acaba por modificar a sua propria natureza. O autor chama a atencdo para a
intencionalidade do trabalho realizado pelo homem que ndo possui um carater instintivo, mas
sim um carater teleoldgico, na qual, antes que o produto do trabalho estivesse materializado, o
homem ja o havia idealizado em seu pensamento. Desta forma, o produto do trabalho do homem
estad subordinado a sua vontade (Marx, 2001).

O trabalho entdo é considerado como ato de agir sobre a natureza transformando-a em
funcéo das necessidades humana (SAVIANI, 2007, pag.154). Logo, o trabalho é a esséncia do
homem, que nao pode ser entendida como algo dada ou criada por acédo divina ou do movimento
natural, mas sim como algo produzido pelo proprio homem. O homem se humaniza a partir do
trabalho.

Se a existéncia humana néo é garantida pela natureza, ndo é uma dadiva natural, mas
tem de ser produzida pelos préprios homens, sendo, pois, um produto do trabalho, isso
significa que o homem ndo nasce homem. Ele forma-se homem. Ele ndo nasce

sabendo produzir-se como homem. Ele necessita aprender a ser homem, precisa
aprender a produzir sua prépria existéncia (SAVIANI, 2007, pag.154).

Portanto, entendemos que a categoria trabalho enquanto meio pela qual o homem
modifica a sua realidade de modo intencional e interessado, e que ao mesmo tempo modifica a
si proprio, é fundamental para compreensdo da constituicdo do ser social, uma vez que a
maneira como esse trabalho € configurado representa a qual necessidade 0 homem esté tentando
suprir, que pode ser desde suas necessidades primarias de subsisténcia, em que ocorre a
producdo dos bens materiais de consumo e se traduz naquilo que é compreendido como trabalho
material, a producdo dos conhecimentos necessarios, sistematizados e organizados que surgem
da reproducdo mental dos aspectos que possibilitam a materializacdo dos produtos e que é

concebido como trabalho imaterial, assim como nos mostra Saviani (2015):

[...) o processo de producdo da existéncia humana implica, primeiramente, a garantia
da sua subsisténcia material com a consequente producéo, em escalas cada vez mais
amplas e complexas, de bens materiais; tal processo n6s podemos traduzir na rubrica
“trabalho material”. Entretanto, para traduzir materialmente, o homem necessita
antecipar em ideias os objetivos da agdo, o que significa que ele representa
mentalmente os objetivos reais. Essa representagdo inclui o aspecto de conhecimento
das propriedades do mundo real (ciéncia), de valorizacdo (ética) e de simbolizacdo
(arte). Tais aspectos, na medida em que sdo objetos de preocupagao explicita e direta,
abrem a perspectiva de uma outra categoria de producéo que pode ser traduzida pela
rubrica “trabalho ndo-material”. Trata-Se aqui da produgdo de conhecimentos, ideias,
conceitos, valores, simbolos, atitudes, habilidades. (SAVIANI, 2015, p. 286).
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E importante compreendermos que, segundo Marx (2001), é a partir da divisdo do
trabalho em trabalho material e trabalho intelectual (imaterial), que é possivel que a consciéncia
possa querer tornar-se a representacdo de algo novo, na qual ndo seja mais representacao da
consciéncia da pratica existente. Esse movimento é dotado de contradigdo entre as relacdes
sociais e a forga de producdo. Sendo assim, nessa divisdo do trabalho a atividade intelectual e
a atividade material — 0 gozo e o trabalho, a producéo e o consumo — acabam sendo destinados
a individuos diferentes (MARX, 2001, p. 27), que acentua, dentro da sociedade capitalista, o
conflito entre as classes dominantes e dominadas.

Dessa forma, ao reconhecermos o trabalho como produtor do ser social, reconhecemos
também o carater educativo que este contém, pois durante o processo de producdo da sua
existéncia, o0 homem aprende como se tornar homem. Saviani (2007) comenta sobre como, a
partir da manipulacdo da natureza e do relacionamento com os demais o homem das
comunidades primitivas, ia se educando e educando as geracdes futuras. E também por meio
dessa relacdo com a natureza que o homem conseguiu desenvolver as formas e conteudo a
serem utilizados para a producéo de sua existéncia sendo, neste momento historico, sua validade
estabelecida pela experiéncia. Desde modo, os procedimentos validados eram conservados e
transmitidos para as geracdes posteriores, enquanto 0s procedimentos rejeitados eram
descartados.

Partimos, entdo, para a compreensdo de como sao produzidas essas experiéncias as
quais validam as formas e contetudos produzidos pelo trabalho humano. Santos (2020), ao
analisar as categorias que estdo imbricadas na constitui¢cdo do ser social, contribui com nossa
discusséo apresentando as categorias de sentido e significado que séo a base para a compreenséo
de uma outra categoria: vivéncias; compreendida como as experiéncias da acdo humana, porém,
gue apresenta um sentido muito mais amplo e abrangente. Segundo Santos:

Os sentidos atribuidos ao ser humano e a sua realidade se transformam, tem em-si
uma historicidade permeada de novos significados, com formas e contelidos que se
reproduzem e se envolvem em todo o processo de desenvolvimento do ser humano,
ou seja, 0s proprios sentidos sdo uma condigdo humana. Esses sentidos encontram-se
permeados por todo o complexo do ser social em suas significagdes histéricas que

adquirem concepcoes e sentidos de ser homem do homem, de sua vida em sua praxis
social e do ser social em uma materialidade histérica (SANTOS, 2020, p. 76).

Compreendemos entdo que o ser social utiliza dos sentidos e significados para
materializar e produzir os elementos necessarios para sua sobrevivéncia, a partir das relagdes
que estabelece com a natureza. Portanto, para que haja a validade dos sentidos e significados
atribuidos a producdo humana, estes, necessariamente, precisam considerar 0s aspectos

existentes nas relagdes sociais, na praxis social nos meios de producéo, nas questdes historicas
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e nas concepgOes ideoldgicas. Portanto, para Santos: “cada produgdo humana é um signo que
tem em sua propriedade, uma forma e conteddo, assim como uma legalidade social que
determina o seu valor de uso, a sua utilidade social” (2020, p.77). Estes signos sao aqueles que,
segundo Vigotski (2001), o sujeito aplica para orientar suas operagdes intelectuais, ou seja, a
sua capacidade teleoldgica na materializagdo de sua agdo humana.

A partir do reconhecimento dos signos como meio para a realizacdo das acgdes
humanas, a linguagem surge como categoria que o ser social utiliza para suprir a sua
necessidade de comunicar-se, e de reproducdo do seu processo de trabalho. Santos (2020)
considera entdo que para explicar a relacdo entre pensamento e linguagem e de producéo dos
sentidos e significados é necessario, primeiramente, entender que, para Vigotski a necessidade
dos sujeitos se comunicarem carece de um processo de universalizacdo de principios de
materializacéo e de vivéncias internas e externas, na qual o pensamento se objetiva na palavra
com significado. Desta forma, pensamento e linguagem ndo podem ser analisados
isoladamente, pois se constituem em uma unidade multifacetada, da qual o significado é fruto
desse processo. Portanto, pensamento e linguagem séo produtos do trabalho do homem que
surgem a partir do desenvolvimento histérico da consciéncia humana. Neste processo de
compreensdo dos signos, na qual surge a palavra e da relagédo pensamento e linguagem surge o
significado, o sentido revela-se como algo arraigado a este ultimo, pois é sintese de
generalizacBes ocorridas no pensamento e que sdo decorréncias das vivéncias tidas pelo sujeito
na sua realidade concreta e em seu proprio processo psicologico interno o qual produz, a partir
de sua consciéncia, pensamentos que buscam traduzir a realidade em uma dindmica de
apropriacéo e objetivacao entre o sujeito meio social. Portanto, para Santos:

[...) as categorias de sentido e significado sdo elementos da atividade consciente que
permitem uma transitividade nos reflexos objetivos e produzem no ser humano uma
forma de ser, assim como em sua atividade como praxis social. Essas categorias sao
produzidas nas vivéncias dos seres humanos com a sua realidade concreta que é
apreendida e significada para si mesmo, ou seja, pela vivéncia na sua realidade, o
sujeito a conhece e tem consciéncia de si enquanto sujeito histérico. Essas categorias
dinamizam o complexo do ser social e que, em si mesmas, constituem uma
complexidade interligada entre si e uma unidade. Portanto, com o intuito de
compreendermos essa dinamicidade do complexo do ser social, a vivéncia consiste
em uma categoria fundamental no desenvolvimento histérico do ser humano, pois a
partir do momento em que o individuo tem consciéncia de si, ele vivencia na sua

realidade concreta e sente, a0 mesmo tempo, que a consciéncia é produto da sua
vivéncia historica (2020, p.82).

Vivéncias, portanto, € uma categoria importante para compreensdo do processo de
constituicdo dos sentidos e significados. Segundo Toassa (2009), vivéncia (perejivanie em

russo) pode ser assim conceituado:
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O conceito de vivéncia (perejivanie) aparece em Vigotski designando tanto a
apreensdo do mundo externo pelo sujeito e sua participacdo nele, quanto a de seu
proprio mundo interno (sua “realidade psiquica”, indicando que este mundo interno é
passivel de simbolizacéo e tomada de consciéncia, tal como podemos compreender de
outras obras do autor). Designa o modo pelo qual o mundo afeta-nos, tornando-se
apreensivel, inicialmente através dos processos psicoldgicos geneticamente
bioldgicos e, posteriormente, também através da mediacdo dos signos (TOASSA,
2009, p. 61)

Entendemos assim que as vivéncias possuem caracteristicas que manifestam a partir
de aspectos tanto internos como externos ao sujeito e que estes sdo motivados segundo as
relacdes que sdo estabelecidas entre a consciéncia humana e a realidade em que este esta
inserido. Segundo Toassa (2009), Vigotski, ao construir o0 seu conceito de consciéncia, sugere
que este seja representado como um sistema na qual estdo integrados aspectos conscientes e
inconscientes do pensamento, portanto, diversas podem ser a formas de se atribuir qualidades
as vivéncias. Deste modo, quer se dizer que, ao se ligar a funcdo psicoldgica com a realidade
aparente, podemos ter diferentes apropriacdes dessa vivéncia, seja em uma area ou em outra.
Toassa (2009), portanto, vai dizer que as vivéncias se tornam “unidade dindmica da vida
consciente, marcada pela referéncia ao corpo, as representagdes e ideias, ou a0 mundo externo;
com maior atividade desta ou daquela fungéo psiquica” (2009, p.278). Para a autora, da relacao
dialética entre 0 humano e a realidade composta por multiplos aspectos € que o sujeito se
reconhece ou se estranha como ser do meio no qual se encontra.

Santos (2020) vai dizer entdo que:

As vivéncias sdo a expressdo concreta da existéncia do ser e de sua realidade que
constitui uma unidade entre as particularidades da individualidade com as
particularidades da sua realidade em seus tracos relacionais que determinam sentidos
e significados de ser do ser humano e do seu meio. O sentido do ser & como ele &,
como ele vivencia na sua praxis social, como ele produz a sua realidade histérica,

como ele significa a si mesmo e a sua histdria como formagéo da sua individualidade
social e do préprio género humano (SANTQOS, 2020, p. 84)

Sendo assim, compreendemos que os sentidos e significados, constituidos com base
nas vivéncias, possibilitam ao ser humano a consciéncia necessaria para que este, a partir da
leitura da sua realidade concreta, realize as transformacdes necessarias a sua existéncia na
natureza por meio do trabalho. Esta atividade humana intencional de producdo e reproducdo da
vida se constitui em um processo, na qual o ser humano necessita apropriar se das suas proprias
producdes histdricas, culturais, filosoficas e artisticas para se reconhecer como humano, ou seja,
como ser social. Diante disto, surge o trabalho educativo como responsavel por transmitir as
novas geracgdes as formas e contetdos desenvolvidos historicamente e assim dar continuidade

ao género humano. Essa atividade configura-se como praxis social, cujo professor, na figura de
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ser social que trabalha com a intencionalidade de transmisséo do conhecimento historicamente
acumulado, se encontra. Desta maneira, outro ponto importante para nés é a compreensao de
como se constitui o ser social professor.

Santos (2020) evidencia que o ser social professor é constituido a partir de sua praxis
social, ou seja, da atividade que realiza com determinada intencionalidade e que estd mediada
através da relacdo teoria e pratica. Portanto, o ser social professor se constitui no trabalho, e
neste caso, no trabalho docente. Segundo a autora, a praxis social cujo professor realiza esta
imbricada por diversos fatores que sdo determinantes para sua atuagdo como sujeito da préaxis.

Entendemos que a formacdo do ser professor enquanto ser social possui em seu
interior complexos mediatizados por determinagdes histdricas, politicas, econdmicas
e sociais que configuram as finalidades de sua praxis social. Portanto, inferimos que
o ser professor possui a complexidade do conhecimento enquanto meio e produto de
sua praxis; possui uma relagdo complexa entre sujeito e sujeito na relagdo de ensino e
aprendizagem mediatizada pelo conhecimento, na qual, por meio desta relac&o,
produz conhecimento no ser singular, um novo ser, o ser social tanto no formador
quanto no formando; possui uma relacdo direta com as propriedades da socialidade
humana em suas condi¢gdes concretas histéricas, politicas, sociais, econémicas e
culturais que se configuram em um complexo no interior dos complexos do ser

professor, determinando as suas condicionalidades histéricas e as possibilidades de
transformacé&o social (SANTQOS, 2020, p.98-99).

Compreendemos, assim, que, ao se pensar no professor como ser social, estamos
concebendo que este sujeito apenas conseguird alcancar transformacBes sociais em sua
realidade concreta se desenvolver uma praxis social que seja critica, pois do contrario sua praxis
social tende a perder as especificidades do trabalho docente que este realiza. Abordaremos mais
sobre o trabalho docente no proximo topico.

3.2. O Trabalho Docente Como Praxis Social

A relacdo entre trabalho e educacdo € considerada como um dos fundamentos
histdrico-ontoldgicos da constituicdo do homem, pois esté justificada pelos processos historicos
desenvolvidos ao longo dos tempos e pelo produto resultado desse processo que € a constituicao
do préprio homem (Saviani, 2007). Portanto, ao materializar o pensamento intencionalizado
pela via do trabalho, 0 homem produz a sua humanidade ao mesmo tempo que produz as formas
e conteidos necessarios para esse processo de producao, logo, temos configurado o processo
educativo do trabalho. Sendo assim, a atividade intencionalizada que tem como objetivo o

ensino do conhecimento historicamente acumulado mediado pela relacéo dialética entre teoria
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e pratica é compreendida como o trabalho docente, ou seja, a praxis social do ser social
professor.

Segundo Azzi (2005), para se objetivar o conceito de trabalho docente é necessario
que antes tenhamos em mente o trabalho humano como categoria geral e que fagamos uma
anélise dos processos de desenvolvimento e de organizacdo deste trabalho. Baseando-se em
Marx, a autora destaca a acdo humana, ou seja, o trabalho como responsavel pela construcdo da
sociedade e da cultura, e neste movimento pela sua prépria constituicdo. Temos aqui, mais uma
vez, destacado o carater ontolégico da constituicio do homem como ser social a partir do
trabalho. Azzi (2005), portanto, afirma que é “no exercicio da docéncia que o professor se
objetiva, se constrdi e participa da construcdo do processo educacional no bojo da sociedade na
qual esta inserido” (p. 40). Deste modo, para a autora, a docéncia passa ser caracterizada como
trabalho a partir de sua profissionalizacdo, ainda que esta tenha especificidades em relacdo a
aspectos sociais, culturais, politicos e econdmicos. Sendo assim, para que se possa fazer uma
definicdo do conceito de trabalho docente é necessario que se entenda como a atividade do
professor se modifica a partir das transformacGes da sociedade e do modelo de producéo
capitalista.

Desta forma, autores como Azzi (2005), Tumolo e Fontana (2008), Saviani (2015) e
Hypolito, (1991 e 2020) analisam o trabalho docente a partir da categoria geral trabalho humano
e elencam os pontos pelos quais o trabalho docente é observado a partir de uma relacdo
contraditéria a qual a natureza do trabalho esta submetida quanto aos modelos de trabalho
material e ndo-material.

Azzi (2005) inicia entdo sua analise observando que uma das especificidades do
trabalho docente que o afasta do modelo de trabalho material é a maneira como o processo de
trabalho (relacdo atividade humana / meio de produgdo) combina seus elementos com
elementos da docéncia, atividade realizada em instituicdo propria e que tem como objeto de
trabalho o aluno, que também € sujeito e que se relaciona com outros objetos como o saber
escolar e saber pedagdgico (Azzi, 2005). Para a autora, o trabalho docente apresenta uma
relacdo dindmica a qual demonstra além de sua especificidade, uma rica complexidade e a
importancia e necessidade de um profissional capacitado para o desempenho da atividade
docente. Outro ponto observado pela a autora é a divisdo do trabalho dentro da escola que altera
a organizacao do trabalho na escola e pode ser utilizado como motivo de aproximacdes entre o
trabalho docente e 0 modelo material, visto que nessa relagdo a diviséo capitalista do trabalho

é observada pela separacdo entre quem elabora e quem executa as atividades. Desse modo, 0s
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sujeitos perdem sua autonomia sobre o trabalho, bem como o controle sobre os objetivos, meios
producéo e do processo de trabalho que realizam. Todavia, a autora adverte que:
Embora o trabalho docente se desenvolva em instituicdes burocraticas e
hierarquizadas onde o professor depara-se com diversas formas de controle, seu
trabalho ndo pode ser equiparado aquele daquele da divisdo detalhada do trabalho. O
trabalho do professor é um trabalho “inteiro”, pois o ato de ensinar, mesmo sendo

composto por atividades diversas e podendo ser decomposto metodologicamente, s6
pode ser desenvolvido em sua totalidade (AZZI, 2005, p. 42).

O trabalho com a educacdo, para Saviani (2015), encontra-se dentro da categoria do
trabalho ndo-material, pois ndo produz como produto um bem material, mas sim representacdes
de objetivos reais mentalmente organizados a uma determinada acdo, ou seja, sao ideias,
conhecimentos, habilidades, entre outras produgdes que séo intencionalmente sistematizadas e
utilizadas nas atividades humanas. Portanto, o trabalho docente situa-se na modalidade das
atividades na qual o produto néo se separa de sua producdo. Desta forma, o autor nos mostra
gue a educacao ndo se restringe apenas ao ato de ensinar, ainda que 0 ensino seja 0 meio pelo
qual se alcance a educacdo. Nas palavras do autor:

Assim, a atividade de ensino, a aula, por exemplo, é alguma coisa que supfe, ao
mesmo tempo, a presenca do professor e a presenca do aluno. Ou seja, 0 ato de dar
aula é inseparavel da produgdo desse ato e de seu consumo. A aula é, pois, produzida

e consumida ao mesmo tempo (produzida pelo professor e consumida pelos alunos)
(SAVIANI, 2015, p. 287).

Além das caracteristicas do trabalho docente que o faz estar situado na categoria do
trabalho imaterial, este possui também aspectos que o posiciona dentro da categoria do trabalho
improdutivo. Todavia, existem discussdes sobre essa posi¢do do trabalho docente que sdo
importantes de serem analisadas. Hypdlito (2020) vai dizer que para Marx “trabalho produtivo
é todo trabalho que produz mais-valia, é todo trabalho que acrescenta valor ao capital, ou seja,
todo trabalho que concorre para o processo de valorizagdo do capital” (HYPOLITO, 2020, p.
95). Assim, todo trabalho que ndo é empregado para gerar mais-valia, ou seja, lucro para o
capitalista, é considerado trabalho improdutivo. Sob este aspecto, 0 autor, vai considerar que,
para a concepgao marxiana, o que dira se o trabalho é produtivo ou improdutivo é a forma como
o trabalho esta organizado dentro da sociedade capitalista. Sendo assim, o trabalho docente
pode se apresentar sob duas oticas: o trabalho para a rede privada e o trabalho para o Estado.
No primeiro, a atividade docente pode ser considerada como atividade produtiva, visto que o
professor vende sua forca de trabalho e recebe um salario por ele. Contudo, esse salério produz
lucro ao dono da escola e, desta forma, corrobora com o capital. J& no segundo caso, quando o

professor é contratado pelo Estado, este ndo gera mais-valia e seu trabalho é considerado
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improdutivo. Porém, h& autores que discordam quanto a essas definicdes. Tumolo e Fontana
(2008) véo argumentar que de um lado estdo aqueles que dizem que, ainda que o trabalho dos
professores que atuam na rede publica ndo gere mais-valia, o fato de serem trabalhadores
assalariados e estarem em uma sociedade cujo o sistema capitalista € o responsavel pela
organizacdo do trabalho, este esta a servi¢o do capital e, nesse caso, também é considerado
produtivo. De modo contrario, alguns autores ndo concordam com essa abordagem, pois
consideram que devido a sua natureza como trabalho imaterial, o trabalho docente ndo pode
assumir todas as caracteristicas necessarias para ser considerado um trabalho produtivo e que
nem a escola publica e nem a escola privada geram mais-valia. Observamos, portanto, existir
um espaco de contradi¢do quanto a definicdo do trabalho docente como trabalho produtivo e
improdutivo e que esta € motivada pela forma como este trabalho vem sendo organizado na
sociedade organizada pelo capital. Segundo Hypdlito (1991):
O entendimento de como as relacGes capitalistas penetram no interior da escola parece
ser a base de sustentacdo da compreensdo dos demais elementos constitutivos do
processo de trabalho na escola. Concretamente, a meu ver a escola esta perpassada
pela ldgica capitalista de maneira profunda. Isto significa dizer que, por um lado, ela
ndo estd “imune” a essa logica, e, por outro lado, o modelo fabril ndo pode ser
utilizado mecanicamente para a analise da escola. A escola esta crivada de elementos
contraditérios que sdo préprios do seu desenvolvimento. Ha que se considerar, ainda,
que a escola nunca estd absolutamente dominada, mas apresenta-se enquanto um

espaco contraditorio de lutas, resisténcias, acomodacGes, submissGes, conflitos entre
interesses de classes e grupos (HYPOLITO, 1991, p. 19).

Deste modo, compreendemos que o trabalho docente pode apresentar diferentes
caracteristicas mediante sua organizag&o perante o sistema de producdo capitalista que o faz ter
interpretagdes distintas quanto a sua natureza material, ndo material, produtiva ou improdutiva.
Entretanto, o fato é que, apesar de apresentar contradicdes quanto a esses aspectos de sua
natureza, o trabalho docente dentro do capitalismo sofre com o que Hypélito (2020) chama de
“tese da proletarizagdo”, a qual mostra que o professor ¢ compreendido como um trabalhador
assalariado, que passa por um movimento de desqualificacdo em que sdo observados a perda
do controle sobre o processo de trabalho e a perda do prestigio social da profissdo. Hypdlito
(2013) chamara atencao entdo para a questdo do controle do trabalho docente, por meio do
controle do conhecimento sobre o que se ensinar e como ensinar. Segundo o autor, o capitalismo
quer o controle sobre o saber docente e 0 conhecimento escolar para que estes sejam
transformados em mercadorias que possam ser comercializadas na forma de materiais didaticos
e métodos de ensino, ou seja, querem transformar o resultado da atividade pratica docente em

meios para obtencdo de capital.
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Azzi (2005) entende essa atividade pratica docente como o saber pedagdgico do
professor, o qual é constituido no dia a dia do seu trabalho e que é a base para o seu agir docente,
“€ 0 que possibilita ao professor interagir com seus alunos, na sala de aula, no contexto da
escola onde atua. A pratica docente é, simultaneamente, expressdo desse saber pedagdgico
construido e fonte de seu desenvolvimento” (AZZI, 2005, p. 43). Desta forma, a autora nos
evidencia que o professor em seu agir cotidiano nao é apenas um mero reprodutor ou executor
de tarefas, mas, enquanto sujeito historico, relaciona-se com o contexto em que atua, levando
em consideracdo todos 0s aspectos que o rodeiam e que assim elabora o processo de ensino que
avalia ser o mais adequado. O professor, ao pensar seu trabalho e sobre o seu trabalho, constroi
um saber e é justamente esse saber que se reflete como o saber necessario para sua atividade
docente, pois vai além de uma mera execucao € o desenvolvimento de uma praxis docente.

O trabalho docente enquanto atividade humana desenvolvida em local proprio e
mediada por relagdes socioculturais e historicas é entendido como uma pratica social (Azzi,
2005). Dessa forma, a atividade realizada pelos professores € uma atividade consciente e
objetiva, que busca alterar a realidade na qual estd inserida a partir da negacdo daquela
realidade. Essa negacéo € decorrente da observacao realizada pelo professor e que surge como
consequéncia da relacdo dialética entre a teoria e a pratica do agir intencionado do professor,
ou seja, da sua praxis. Segundo Curado Silva (2017):

Compreende-se a praxis como a¢do humana transformadora, pratica eivada e nutrida
de teoria e, por isso, capaz de superar 0s primeiros estagios do pensamento —
constatacdo e compreensao da realidade — para constituir um pensamento novo que,

ao ser colocado em prética, pode transformar esta realidade. Deste modo, o trabalho
docente é, também, praxis (CURADO SILVA, 2017, p. 126).

Compreendemos, portanto, que é pela praxis — “atividade consciente objetiva”
(VAZQUEZ, 2011, p. 30) — que ocorre a constituicdo do ser social professor, pois é no
desenvolvimento de seu trabalho que este encontra 0s elementos praticos e teéricos necessarios
para a sua atividade especifica, o ensino. Sdo praticos, pois se mobilizam como agir
transformador na realidade a partir de interesses sociais que surgem de dentro de determinado
contexto socio-histdrico cultural; e séo tedricos devido a sua caracteristica de se desenvolver
como teoria da pratica ja experienciada e daquela que ainda ndo existe. Logo, o que observamos
€ que entre teoria e pratica hd uma relacdo de unidade, na qual nenhuma das duas tem maior
importancia, pois se completam. Assim, Vazquez (2011) afirma que:

A dependéncia da teoria com respeito a pratica, e a existéncia desta como fundamento

e fim dltimo da teoria, evidenciam que a pratica — concebida como praxis humana
total _ tem primazia sobre a teoria; mas seu primado, longe de implicar uma
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contraposicao absoluta a teoria, pressup&e uma intima vinculacéo a ela (VAZQUEZ,
2011, p. 260).

A partir do entendimento do trabalho docente como atividade pela qual o professor
exerce sua funcdo social, que é o ensino, e de que este ao ensinar também se desenvolve a partir
de sua préaxis social, percebemos que esta atividade, conforme nos mostra Santos (2020), esta
direcionada a se reproduzir em suas formas e conteddos, que sdo constituidos a partir de
determinacdes historicas, econémicas, politicas, sociais e culturais. Essa reproducdo ocorre nas
interacdes entre 0s sujeitos a qual é mediada pelos conhecimentos historicamente produzidos
gue tem como objetivo a formacdo de um novo ser social e de novos conhecimentos.

Compreendendo assim o trabalho docente como praxis social. Gostariamos de
observar nessa pesquisa quais sdo as especificidades do trabalho realizado pelos professores,
quando estes ttm como objetivacdo de sua atividade a préatica alfabetizadora. Trataremos,

portanto, deste assunto no préximo tépico.

3.3. O Trabalho na Alfabetizacéo e Suas Especificidades

Ao considerarmos a praxis social como sendo a atividade desenvolvida pelo homem,
que, ao 58ealiza-la, constitui-se como humano, compreendemos que o trabalho do professor
que alfabetiza é realizado para que o sujeito, que seja colocado em situacdo de aprendizagem,
adquira este conhecimento socialmente produzido e assim possa a partir dele transformar sua
realidade.

Marsiglia e Saviani (2017) véo dizer que a educacdo se apresenta como processo
revolucionario que colabora na transformacao igualmente revolucionaria da sociedade. Dessa
forma, a funcdo de uma educacéo revolucionéria, ocorre pela socializagdo dos bens materiais e
imateriais a todos os individuos. A lingua escrita, como parte do legado intelectual da
humanidade, é transmitida aos individuos atraves de um processo educativo — a alfabetizacdo,
que trata-se de um “processo de aquisi¢ao do codigo escrito, das habilidades de leitura e escrita”
(SOARES, 1985, p. 20), e apresenta aspectos proprios de forma, contedido e destinatario, ou
seja, caracteristicas especificas dos procedimentos de incorporacdo do conhecimento, do
conjunto de elementos culturais e de quem recebera essa bagagem cientifica (Marsiglia e
Saviani, 2017).

Dangié e Martins (2017), ao abordarem os aspectos didaticos referentes a

alfabetizacéo, enfatizam a necessidade de se considerar a natureza histérico cultural da escrita
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ao se fazer a associacgdo da relagdo homem — natureza, na qual mostram como o processo de
objetivacéo do trabalho humano ocorre. Deste modo, lancando mao aos estudos de Liontiev, as
autoras evidenciam como a origem da escrita esta relacionada a experiéncia histérica social
acumulada pela humanidade a qual estd diretamente ligada ao processo de criacdo e
transformacdo do mundo. Ao dizer isso, 0 autor apresenta a linguagem como uma producéo
humana advinda das necessidades de comunicagdo, de troca com o outro, de apreensdo da
experiéncia historico-cultural e de obtencdo de instrumentos para o pensamento, visando as
condigdes objetivas que atendessem a essas necessidades.

Deste modo, Dangié e Martins (2017) evidenciam que a questdo ontoldgica do
trabalho é o que permite que ao homem a transformacdo necessaria a0 meio capaz de garantir
a ele sua sobrevivéncia e que, durante esse processo de alteracdo da natureza, através da
atividade trabalho, os homens criam vinculos com as condi¢fes de vida ja desenvolvidas

anteriormente pela sociedade. Portanto:

[...] cada crianga ao nascer se depara com instrumentos materiais (objetos que a
rodeiam, prédios, maquinas etc.) e psicoldgicos (linguagem, ciéncias, arte etc.) ja
objetivados pelo seu entorno social, deparando-se, dessa forma, com um universo
experiencial que supera em muito aquilo que lhe foi legado pela natureza. Por
conseguinte, a génese do desenvolvimento cultural dos individuos radica no fato de
que o psiquismo humano carece dominar a realidade ao seu redor apropriando-se dos
objetos e conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade e, apenas por
essa via, 0 homem torna-se apto a orientar suas agdes em seu entorno fisico e social
(DANGIO; MARTINS, 2017, p. 212-213)

Dessa maneira, segundo Dangi6 e Martins (2017), a linguagem escrita representa uma
forma de comunicacdo mais avancada do que as formas de comunicacdo pré-histéricas e o seu
desenvolvimento reflete uma sociedade culturalmente mais complexa, sendo, portanto,
necessaria a sua disponibilizacdo e a apropriagdo como instrumento cultural & todos, ainda
enguanto criancas, o que favorece uma transformacao significativa no desenvolvimento cultural
dessas e as aproxima das criagdes humanas e ainda possibilitaria um meio de elaboracéo de
seus pensamentos e ideias. Citando Vigotski, as autoras entdo apontam a importéancia de se
dominar a fala, a leitura e a escrita humana.

Além de desenvolver a capacidade de abstragdo e ampliar a vida emocional da crianga,
essa modalidade singular de escrita permite, de acordo com Vigotsky (2009, p. 96):
“[...] dominar a fala humana - esse instrumento delicado e complexo de formagéo e
de transmissdo do pensamento, do sentimento e do mundo interior humano”. Eis aqui
um dos maiores beneficios de se saber ler e escrever: participar ativamente da vida
social, agindo e interagindo com as significacbes e conhecimentos sistematizados
historicamente, num processo humanizador que requalifica o psiquismo, fazendo-o

alcar patamares cada vez mais elevados de desenvolvimento (DANGIO; MARTINS,
2017, p. 213).
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Deste modo, entendemos que a aquisicdo da lingua escrita permite ao sujeito, além de
mais uma forma de comunicacéo, o contato com o conhecimento socialmente produzido e, que,
ao passar por este processo de aprendizagem, ele vai se humanizando ao tomar conhecimento
daquilo que a humanidade ja possui e utiliza para atender as suas necessidades. 1sso permite ao
homem se desenvolver enquanto ser social, pois, ao interagir com os demais, isto &, se
comunicar, se modifica ao mesmo tempo em que modifica o outro e a sua realidade. Entretanto,
precisamos compreender que a escrita € uma funcdo especifica de linguagem e se difere da fala
tanto em sua estrutura como no seu modo de funcionamento (VIGOTSKI, 2001).

Segundo Vigotski, “a linguagem escrita requer para o seu transcurso pelo menos um
desenvolvimento minimo de um alto grau de abstragao” (VIGOTSKI, 2001, p. 312). Com isso,
0 autor quer nos mostrar que, diferentemente da linguagem oral gue o sujeito tem a disposicao,
fatores que o auxiliam na elaboragéo da representacao dos pensamentos como aspectos sonoros,
expressivos e de entonacdo, a linguagem escrita, ainda que representativa do pensamento, nao
produz o que o autor chama de “trago mais substancial da fala” (idem, p. 312-313), 0 som
material. Desta forma, ao utilizar-se da escrita o sujeito deve fazer um exercicio complexo de
abstracdo, na qual o pensamento deve omitir os aspectos sonoros de representacdo da fala em
palavras e utiliza-se de representacdes graficas de palavras.

Portanto, como nos fala Dangi6 e Martins (2017), para que ocorra o desenvolvimento
da capacidade de abstracdo da fala, é necessario um processo de ensino que oportunize ao
sujeito progredir na habilidade de subjetivacdo da fala em escrita. Esse processo de ensino da
escrita do pensamento sistematicamente organizado como representacédo da fala em palavras e
da leitura deste é o que entendemos como alfabetizacéo.

Ao tratarmos da especificidade deste processo de aquisicdo como um processo de
ensino, o entendemos como trabalho docente, portanto, como praxis social do professor. Porém,
ndo estamos aqui falando, de modo generalizado, da totalidade dos professores e sim daqueles
que direcionam a sua atividade ao processo de ensino da escrita e da leitura, ou seja, dos
professores alfabetizadores.

Marsiglia e Saviani (2017) vao nos dizer que o processo mediado realizado a partir de
uma intencionalidade e de um planejamento e que possui como objetivo proporcionar a cada
individuo os conhecimentos produzidos pela humanidade se trata da escolarizacdo. Esse
processo de viabilizacdo da oferta do patriménio cultural humano para todos precisa ser
conduzido pela mediacdo de sujeitos 0s quais Se apropriaram, anteriormente, desses
conhecimentos. Os autores afirmam, portanto, que é papel do professor realizar esse trabalho

na escola. Dessa forma, ao compreendermos que 0 ensino da escrita e da leitura, vistos como



61

patriménio cultural da humanidade, deve ser realizado na escola. Estamos dizendo que 0s
professores alfabetizadores tém, neste espaco, privilegiado de socializacdo dos conhecimentos,
o0 seu local de trabalho. Devemos entéo entender que este trabalho com a alfabetizacéo possui
especificidades e que impactam no trabalho docente.

A primeira especificidade da qual gostariamos de tratar ¢ a fungdo social que o
trabalho na alfabetizacdo realiza. Saraiva e Costa-Hubes (2015) vdo compreender que
apropriacdo da linguagem escrita € um processo pelo qual o ser humano adquire dominio dos
instrumentos sociais e culturais, o que lhe possibilita uma elaboracdo continua de
conhecimento. Nesse sentido, Souza (2019) vai dizer que, devido a essa caracteristica de ser
uma disseminadora do conhecimento, a linguagem escrita, e por conseguinte, o seu ensino pelo
processo de alfabetizacdo, € um campo de disputa e alvo de interesse entre as classes que
possuem o conhecimento e aquelas que estdo as suas margens.

O dominio da escrita e 0 acesso ao saber acumulado tem sido uma das maiores fontes
de poder nas sociedades €, por isso mesmo, privilégio das classes dominantes. Por que
todos os individuos ndo passaram a ser alfabetizados desde 0 momento em que se
inventou a escrita? Porque isso representaria o compartilhamento do saber do poder e
do poder do saber. A igualdade de chances se tornaria perigosa demais para 0s que
quisessem mandar e ter quem lhes obedecesse. Nada melhor do que a ignoréncia para

gerar a obediéncia cega, a subserviéncia e o conformismo, como destino irrevogavel
da condi¢do humana (CAGLIARI, 1992, p. 10, apud SOUZA, 2019, p. 26-27).

O processo de alfabetizagdo concebido em uma sociedade capitalista, portanto, é
contraditorio, devido as suas caracteristicas de inclusdo e exclusdo, os quais elegem aqueles
Ccujo o acesso ao conhecimento historico lhes serdo transmitidos, e negam a totalidade desse
saber agueles que julgam ser inferiores. Todavia, apresentam um discurso de igualdade de
condicdes e acesso, a fim de mascarar seus interesses de manutencéo do status quo. Deste modo,
o trabalho na alfabetizacdo deve ter carater emancipador, o qual favoreca o alcance da escrita e
da leitura a todos os individuos sem disting&o alguma.

Passamos assim para a segunda especificidade do trabalho na alfabetizacéo, da qual
gostariamos de elencar em nossa analise. Trata-se da atuacdo polivalente do professor
alfabetizador. Tomamaos, portanto, a compreensdo de Lima (2007) sobre as caracteristicas do
professor polivalente:

Compreendemos o professor polivalente dos anos iniciais como o sujeito capaz de
apropriar-se de conhecimentos basicos das diferentes areas do conhecimento que
compdem atualmente a base comum do curriculo nacional dos anos iniciais do Ensino
Fundamental e de articuld-los desenvolvendo um trabalho interdisciplinar. Ser
professor polivalente significa saber ensinar essas diferentes areas e também

apropriar-se de valores inerentes ao ato de ensinar ‘“criangas pequenas, interagir e
comunicar-se qualitativamente bem com esses educandos (LIMA, 2007, p.65).
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Assim, entendemos que a polivaléncia é uma das especificidades do trabalho com a
alfabetizacdo por estar presente na forma como o trabalho se organiza nesse periodo de
escolarizacdo. De acordo com a Resolucéo n° 7, de 14 de dezembro de 2010, que dispde sobre
as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0 Ensino Fundamental de 9 (nove) anos, os trés
primeiros anos desta etapa devem assegurar a alfabetizacdo e letramento das criancas, bem
como desenvolvé-las em diferentes areas de expressdo e do conhecimento como: a Lingua
Portuguesa, a Literatura, a Masica e demais artes, a Educacéo Fisica, a Matematica, a Ciéncia,
a Histdria e a Geografia®. Fica claro assim que o professor alfabetizador deve possuir um
repertdrio significativo de conhecimentos que o possibilite realizar seu trabalho.

Desta forma, elencamos mais uma especificidade a qual, segundo Cruz (2017), faz
parte dos componentes estruturantes da profissionalidade polivalente, devido a essa
caracteristica, do professor alfabetizador e de seu trabalho: as exigéncias didéatico-
pedagdgicas®. Aqui estamos nos referindo aos saberes necessarios tanto procedimentais quanto
tedricos, os quais fundamentaram a praxis do professor. Citando Rolddo, Cruz (2017) nos
mostra que a pratica profissional docente necessita ter o dominio dos eixos do conhecimento e
cita-os: saber 0 que ensinar; saber por que e para que ensinar; saber como ensinar; e saber
conceber e escolher como ensinar de acordo com cada situacdo especifica. A autora segue,
articulando, portanto, que para cada situacdo serdo articulados conhecimentos de maneira
sistémica com os conteldos, sujeitos, estratégias e técnicas disponiveis. Destaca, assim, a
dimensao técnica do trabalho de alfabetizar, desenvolvendo uma metodologia analitica teorico-
pratica.

Compreendemos que o trabalho com a alfabetizacdo possui como uma de suas
especificidades o ensino da escrita e da leitura, bem como o letramento, o qual tomamos
aqui com o significado adotado por Soares (2009, p. 18): “Letramento ¢, pois, o resultado da

acao de ensinar ou de aprender a ler e escrever: o estado ou a condicdo que adquire um grupo

% Para essa informagio devemos nos atentar que constam diferentes recomendag@es sobre o periodo em que a
alfabetizacdo deve ocorrer nos documentos oficiais. A Resolugdo n° 7, de 14 de dezembro de 2010 trata dos trés
primeiros anos do Ensino Fundamental como periodo correspondente ao processo de alfabetizacdo, ja a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) apresenta que o desenvolvimento da habilidade da escrita e da leitura devem
ser concretizadas nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental. Todavia, para o DF, segundo as Diretrizes
Pedagogicas para Organizagdo Escolar do 2° Ciclo para as Aprendizagens: Bia e 2° Bloco, a alfabetizacdo deve
ocorrer durante o Bloco Inicial de Alfabetizacdo, o qual corresponde aos trés primeiros anos do Ensino
Fundamental.

> Para Cruz (2017) citando Sacristan, a profissionalidade pode ser vista “como aquilo que é especifico na agdo
docente[...]. Essa especificidade diz respeito a um conjunto de comportamentos, destrezas e valores (CRUZ, 2017,
p. 52). A autora destaca a dimenséo ética que esta relacionada a essa concepcao de profissionalidade e acrescenta
a posicao de Contreras (2002) que traz para esse conceito a ideia que o professor esta constantemente buscando
formas de criar melhores condicGes de realizacdo do seu trabalho.
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social ou um individuo como consequéncia de ter-se apropriado da escrita”. Dessa forma,
entendemos o letramento como processo fundamental de formacéo integral do individuo, pois,
a partir dele, o sujeito envolve-se nas praticas sociais da leitura e da escrita, as quais podem
gerar transformacfes quanto aos seus aspectos sociais, psiquicos, culturais, politicos,
cognitivos, linguisticos e até mesmo econdmicos. Compreendemos, pois, a partir de Soares
(2021) que alfabetizacdo e letramento sdo elementos indissociaveis do processo de
aprendizagem da escrita e da leitura, visto que, para essa autora, a dissociacdo entre a
alfabetizacdo e o letramento € um engano, porque no quadro das atuais concepges psicoldgicas
das concepcdes linguisticas e psicolinguisticas de leitura e da escrita a iniciacdo do ensino de
criancas, jovens e adultos, ocorrem ao menos tempo através nos processos de aquisicdo do
sistema convencional de escrita — alfabetizacdo — e pelo desenvolvimento de habilidades do
uso desse sistema nas praticas sociais que envolvem a utilizacdo da lingua escrita. Desse modo,
ndo podemos considerar alfabetizagcdo e letramento como processos independentes, e sim
interdependentes e indissociaveis (Soares, 2021, p. 45). No entanto, para que esse trabalho
ocorra e alcance sua intencionalidade é imprescindivel que o professor tenha adquirido 0s
conhecimentos necessarios para sua atuacdo, ou seja, tenha passado por um processo de
formacgédo. Esta formacdo pela qual o professor deve ser submetido, deve lhe garantir a
capacidade de sistematizar os contetidos com as estratégias e técnicas de ensino.
Apresentamos também como especificidade do trabalho docente na alfabetizacdo o
processo de identificacdo e reconhecimento do trabalho das professoras como
alfabetizadoras. Slavez (2012), ao pesquisar sobre o processo de construc¢ao da identidade do
professor alfabetizador, verificou que a decisdo de estar e permanecer nas classes de
alfabetizacdo esta relacionada a aspectos préoprios da identidade profissional que as professoras
constroem ao longo de suas trajetdrias de vida e profissional. A partir dessa observacao, a autora
contrasta aspectos que diferenciam as professoras alfabetizadoras dos demais professores, bem

como elementos que as professoras alfabetizadoras tém em comum:

Retomo aqui os aspectos que as diferenciam dos demais professores: — Habilidade
para lidar com os diferentes niveis das criangas; — responsabilidade pelo inicio da
alfabetizag@o formal; — compromisso e responsabilidade maior para ndo permitir que
a crianca prossiga sem aprender; — atengdo para perceber quando comeca a leitura e
os avancgos nesse aprendizado; — apresentag@o da leitura e da escrita para a crianga,
como um papel fundamental para sua vida, que vai utilizar para conseguir aprender;
— preparacdo maior e especializagdo no que se refere a alfabetizagdo.

Coloco também, em destaque, os tracos observados que as professoras alfabetizadoras
tém em comum: — Utilizam do conhecimento sobre as fases do desenvolvimento
crianca para melhor direcionar as atividades; — consideram as necessidades
individuais e o tempo necessario para cada crianca aprender; — organizam a rotina
com atividades apropriadas ao inicio da alfabetizagdo; — sentem-se realizadas ao
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verem seus alunos lendo, produzindo um pequeno texto, efetuando atividades mais
avangadas ou agindo com maior independéncia (SLAVEZ, p.13, 2012)

Portanto, apontamos o reconhecimento do trabalho realizado em classes de
alfabetizacdo por parte das professoras como uma especificidade das alfabetizadoras, pois
entendemos que, a partir do trabalho desenvolvido em turmas de alfabetizacéo e dos percursos
formativos, identitarios, relacionais e até mesmo biograficos as professoras se reconhecem
como alfabetizadoras e se enxergam como parte do todo e como agente de transformacéao da
realidade ao se encarregar de preparacdo das geracOGes futuras para a utilizacdo dos
conhecimentos historicamente produzidos da escrita e da leitura.

3.4. Particularidades e Organizacéo da Alfabetizacdo no Distrito Federal

Considerando que as professoras alfabetizadoras atuantes na rede pablica de ensino do
Distrito Federal sdo os sujeitos da presente pesquisa, se faz necessaria a apresentacdo da
organizacdo da carreira docente dessa rede de ensino e de suas particularidades para uma melhor
compreensdo de como as professoras tém produzido sentidos e significados sobre o trabalho
docente que realizam. Entender a totalidade da realidade que envolve o trabalho das professoras
alfabetizadoras do DF. Logo, é imprescindivel para compreendermos como ocorre a relacdo
entre as partes e o todo da estrutura na qual nossos sujeitos estdo inseridos, pois, neste
movimento dialético, é possivel identificar aquilo que é produzido e reproduzido a partir das
relacGes sociais ali existentes. Assim, para que ocorra uma fiel observacao da realidade, também
é necessario o reconhecimento dessa totalidade como uma realidade histérica, ou seja, um
movimento dialético tensionado entre as determinacdes da propria totalidade e as
determinacbes do conjunto de suas mediacOes e contradigdes. Dessa forma, a categoria da
totalidade nos permite compreender como o trabalho das professoras alfabetizadoras se
constitui e é constituido em decorréncia dos elementos que o estabelecem e que por ele séo
estabelecidos.

A carreira Magistério Publico do Distrito Federal ¢ estruturada pela Lei n° 5.105/2013
e atende a determinacdo contida na Lei n°9394/96 que define as Diretrizes e Bases da Educacgéo
(LDB) que determina que os sistemas de ensino devem promover a valorizagdo dos
profissionais da educagdo, assegurando-lhes estatutos e planos de carreira que devem

favorecer:
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0 ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos; aperfeicoamento
profissional continuado, inclusive com licenciamento periddico remunerado para esse
fim; piso salarial profissional; progressdo funcional baseada na titulagdo ou
habilitacdo, e na avaliacdo do desempenho; periodo reservado a estudos, planejamento
e avaliacdo, incluido na carga de trabalho; condicdes adequadas de trabalho (BRASIL,
1996).

E necessério dizer, que este plano de carreira para 0 magistério do Distrito Federal
representa uma grande conquista para os professores, fruto da luta e militancia coletiva e que
além de dispor da reestruturacdo do plano também garantiu aos professores e orientadores da
SEEDF a concessdo de outros beneficios, entre eles a garantia de que o salario ndo pode ser
reduzido na aposentadoria do servidor.

A partir da Lei n° 5.105/2013 a carreira Magistério Pablico do DF fica composta pelos
cargos de professor de educacdo basica e pedagogo-orientador educacional, sendo que o
ingresso na carreira € feito, exclusivamente, por meio de concurso publico de provas e titulos.
Sao requisitos de escolaridade para atuacdo como docente na SEEDF: “habilitagdo especifica,
obtida em curso superior com licenciatura plena ou bacharelado com complementacédo
pedagogica; formagdo em curso superior em Pedagogia, desde que habilitado ou pos-graduado
em Orientagao Educacional” (DISTRITO FEDERAL, 2013). Estes cargos organizam-se em
25 padrdes, que correspondem a progressao vertical na carreira e possui como critério o tempo
de servico do servidor e a formacédo continuada; e as 6 etapas que sdo equivalentes a progressao
horizontal dentro da carreira. Essa progressao ocorre mediante a apresentacédo de diploma de
graduacdo, certificado ou titulo de especializacdo, mestrado ou doutorado.

Portanto, é a partir do posicionamento na carreira dentro dos padrfes e das etapas, bem
como da carga horaria de trabalho do servidor que pode ser de vinte horas (um turno) ou
quarenta horas (dois turnos), que sdo calculados os vencimentos dos professores e a eles sdo
acrescidas algumas gratificacbes em suas remuneracdes, de acordo com as especificidades de
sua atuacdo sejam elas como regente de classe em unidades escolares ou atendimento em
estabelecimentos de ensino diferenciado, zona rural, atendimento educacional especializado e
exercicio de regéncia em turmas de alfabetizacdo. Cada uma das gratificagdes acrescenta
determinado percentual de acordo com o vencimento basico do padrdo | da etapa em que o
servidor estiver posicionado. Sao gratificacdes da carreira do magistério publico do DF
(DISTRITO FEDERAL, 2013):
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e Gratificacdo de Atividade Pedagdgica — GAPED, calculada no percentual de
trinta por cento do vencimento basico do padrdo e da etapa em que o servidor
estiver posicionado;

e Gratificacdo de Atividade de Ensino Especial — GAEE, calculada no percentual
de quinze por cento do vencimento basico do padrao | da etapa em que o servidor
estiver posicionado;

e GCratificacdo de Atividade em Zona Rural — GAZR, calculada no percentual de
quinze por cento do vencimento basico do padrdo | da etapa em que o servidor
estiver posicionado;

e Gratificacdo de Atividade de Suporte Educacional — GASE, calculada no
percentual de trinta por cento do vencimento basico do padréo e da etapa em que
0 servidor esteja posicionado;

e Cratificacdo de Atividade de Docéncia em Estabelecimento de Ensino
Diferenciado — GADEED, calculada no percentual de quinze por cento do
vencimento basico do padrdo | da etapa em que o servidor estiver posicionado;

e Cratificacdo de Atividade de Docéncia em Estabelecimento de Restricdo e
Privacdo de Liberdade — GADERL, calculada no percentual de quinze por cento
do vencimento basico do padrdo | da etapa em que o servidor estiver
posicionado;

e GCratificacdo de Atividade de Alfabetizacdo — GAA, calculada no percentual de
quinze por cento do vencimento basico do padrdo | da etapa em que o servidor

estiver posicionado

As gratificacOes sdo elementos importantes na estrutura da carreira dos professores do
DF, pois além de serem materializadas na forma de peclnia na remuneracdo dos docentes,
também influem no trabalho pedagdgico, devido as particularidades que cada uma traz para a
atual dos professores. Por termos como sujeitos os professores alfabetizadores, exemplificamos
esse efeito das gratificacbes na organizacdo e atuacdo do trabalho docente a partir da
Gratificacdo de Atividade de Alfabetizacdo — GAA.

Para que os professores atuem nas turmas de alfabetizacdo, que no DF correspondem
aos trés primeiros anos do Ensino Fundamental e que integram o segundo ciclo para as
aprendizagens e formam o Bloco Inicial de Alfabetizacdo - BIA, é necessario, primeiramente,
que ocorra o Procedimento de Distribuicdo de Turmas/Carga Horaria e Atribuicdo de

Atendimentos/Atuacdo dos servidores integrantes da carreira Magistério Publico do Distrito
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Federal, o qual é regido por portaria propria da SEEDF anualmente e que estabelece critérios
de pontuacéo e classificacdo para as escolhas. A partir de formulario proprio para esse fim, que
fica a disposicdo da unidade escolar da qual sdo integrantes, os professores, de acordo com sua
classificacdo, escolhem suas turmas e horarios. Aos professores que escolhem as turmas do BIA
ndo é prescrita nenhuma condicdo ou formacgdo especifica, ficando a carater do professor
escolher ou ndo essas turmas. Deduz-se, em vista desses procedimentos que aqueles docentes
cujas pontuacbes e classificacbes sejam maiores quase sempre escolhem as turmas de
alfabetizacdo, devido o interesse e identificagdo com o seguimento de alfabetizacédo, a
preferéncia em lidar com criangas menores (6 aos 8 anos) assim como 0 recebimento da
Gratificacdo de Atividade de Alfabetizacdo (Pereira, 2022).

Observamos assim, que a conjuntura do trabalho como alfabetizador é repleta de
elementos de mediacéo e contradicdo que estabelecem o modo como estes docentes captam a
realidade estruturada na rede publica de ensino do DF em um processo de compreensao que
considera tanto as partes como a totalidade das relagcbes de sentido produzidas e/ou
reproduzidas nessa estrutura. Assim, as significacdes simbdlicas e afetivas, que sdo constituidas
a partir desse movimento de dialeticidade nos permite compreender como sdo produzidos os
sentidos e significados pelas professoras alfabetizadoras participantes desse estudo.

Desta feita, nesta secdo, procuramos elaborar um raciocinio seguindo a logica da
organizacao do trabalho como categoria central, apresentando-o como caracteristica ontolédgica
do ser social e abordando a sua materializagdo por meio de sua intencionalidade na atividade
realizada para a transformacdo da realidade a qual o ser humano estd inserido e,
consequentemente, a sua reproducgéo por meio do ato educativo. Evidenciamos assim o trabalho
docente como praxis social do professor, atividade na qual ele se desenvolve enquanto
profissional e que tem o ensino como sua principal caracteristica. Tratamos das especificidades
do trabalho com a alfabetizacdo, sendo esta a fase da escolariza¢do que possibilita ao individuo
0 dominio de um dos conhecimentos socialmente produzidos mais importantes da histéria
humana, a linguagem escrita. Por fim, apresentamos as particularidades que envolvem o ser
professor na realidade da rede publica do DF, bem como elementos da organizacéo e da carreira
que influenciam na escolha das turmas de alfabetizacao

Na proxima secdo, nos dedicaremos a abordar as perspectivas de alfabetizacdo e de
formagéo dos professores para as classes de alfabetizacdo analisando a formacéo inicial dos
alfabetizadores e as politicas publicas de formagdo continuada que influenciam na atividade

alfabetizadora.
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4. PERSPECTIVAS DE ALFABETIZACAO E POLITICAS PUBLICAS DE
FORMACAO DE PROFESSORES ALFABETIZADORES

Neste capitulo, apresentaremos um breve historico das perspectivas de alfabetizacdo
observadas no cenario da educacao do Brasil, bem como das politicas publicas voltadas para a
alfabetizacdo que influenciaram e influenciam a formacéo, tanto inicial quanto continuada, dos
professores. Pretendemos evidenciar como 0s aspectos que envolvem a alfabetizacdo séo
fatores importantes para a constituicdo dos sentidos e significados sobre o trabalho dos

professores que atuam em turmas de alfabetizacao.

4.1. A alfabetizacao no Brasil: um breve historico

Ao objetivarmos realizar um breve histérico da alfabetizacdo no Brasil, precisamos,
obrigatoriamente, entender que ela esta diretamente conectada ao processo de escolarizacdo que
0 pais foi submetido desde a chegada dos portugueses por volta de 1549, na qual tinha como
responsaveis para essa missdo os padres jesuitas. Inicialmente, os padres da Companhia de
Jesus foram encaminhados para a catequese dos povos nativos das terras brasileiras, ou seja,
deveriam doutrinar na fé catdlica aqueles que eram considerados como gentios aos olhos da
igreja e da realeza portuguesa®. Dessa forma, fora articulado um plano de instrugéo de carater
educativo pelo padre jesuita Manoel da N6brega que tinha como finalidade o ensino da lingua
portuguesa para 0S povos nativos, a doutrina catolica, a escola de ler e escrever, o canto, a
musica instrumental, os conhecimentos agricolas e a gramatica, esta Ultima destinada
aqueles que terminariam sua escolarizacdo na Europa (SAVIANI, 2019). O plano de Nébrega
é substituido a partir da ado¢do por parte da Companhia de Jesus da Ratio Studiorum, em 1599,
que se tratava de um regulamento que estabelecia as diretrizes didaticas e pedagdgicas para
todo o sistema educacional gerenciado pelos padres jesuitas. No Brasil, a implantacdo desse
novo plano pedagogico, como nos diz Saviani (2019), favoreceu a formacéo da elite colonial,
uma vez que, a partir de sua instituicdo, passou a excluir de suas escolas a populacdo indigena,

que era o publico alvo do plano anterior previsto pelo padre Anténio da Nébrega.

® Saviani (2019, pag. 26) considera que a histéria da educacao brasileira tem inicio com a chegada dos primeiros
Jesuitas em territorio brasileiro.
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A Ratio Studiorum apresenta em sua esséncia as caracteristicas que, na modernidade,
chamamos de pedagogia tradicional (Saviani, 2019). Essa concep¢do de educagdo tem como
natureza a visdo essencialista do homem, ou seja, suas caracteristicas sd@o consideradas
universais (serve para todos) e imutaveis (ndo necessita de adaptacdes). Esse plano de estudos
dos jesuitas é seguido como orientacdo predominante para o ensino no Brasil até 1759, quando
0 Marqués de Pombal, primeiro ministro do reino portugués, decide pela expulsdo dos padres
da Companhia de Jesus do territério de Portugal e de suas colonias.

A reforma pombalina foi marcada por fases distintas. Na primeira fase, ocorre a
reforma dos estudos menores que mesmo se tratando do ensino primario e secundario em sua
organizacao, privilegia inicialmente este Gltimo, sendo o primeiro incluido apenas na segunda
fase da reforma, em 1772. A primeira fase da reforma estabelece as aulas régias em substituicdo
as aulas e escolas organizadas pela ordem dos jesuitas. Essas aulas eram ministradas por mestres
contratados a partir de concurso publico e deveriam seguir uma série de instruc@es elaboradas
pelo governo de Portugal e seguidas por todos os seus territorios.

Como dito anteriormente, essa reforma s alcanga o ensino primario em sua segunda
fase apds a consumacdo da reforma dos estudos maiores, ou seja, o ensino de nivel superior
ofertado principalmente na Universidade de Coimbra, em Portugal. Nesta fase, a reforma
objetivou a parte dos estudos menores que ainda ndo havia sido compreendido na primeira fase:
0 ensino das primeiras letras. E interessante observar na lei que estabelece o plano para o ensino
dessa etapa de instrugcdo que mesmo com a orientacao para que essas aulas chegassem ao maior
numero de povos e de habitantes possiveis, 0 monarca de Portugal considerava impossivel que
todos igualmente fossem beneficiados por elas, pois nem todos teriam condic¢des de avangarem
com os estudos maiores (Saviani, 2019). O grupo de excluidos seria formado por empregados
que realizavam trabalhos rasticos e fabris, para esses a instrugdo catequética dominical e oral
seria o suficiente. A lei ainda apresenta o fato de que mesmo as pessoas que poderiam ter acesso
aos estudos ainda estavam sujeitas as desigualdades, ficando apenas com os conhecimentos de
ler, escrever e contar e outras com a lingua latina (Saviani, 2019).

Para o Brasil, foram disponibilizados 16 mestres para o ensino das primeiras letras do
total de 43, os quais foram encaminhados para o ensino dos estudos menores e que correspondia
a 5,1% do total de aulas régias de todo o reino portugués. Tal estatistica corresponde a uma
quantidade muito baixa, visto o tamanho do territério brasileiro e de sua populagdo. Cabe
ressaltar que as reformas pombalinas no Brasil foram realizadas em um ritmo muito lento
devido a inumeros fatores como a resisténcia daqueles que apoiavam o ensino por parte das

congregagcdes religiosas e a falta de recursos que custeassem esse novo modelo de ensino. Essa
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situacdo s6 é amenizada com a cria¢do do Subsidio Literario em 1772 e ap6s o reinado de Dona
Maria I, na qual permitiu que algumas congregacdes religiosas pudessem exercer o0 magistério
oferecendo aulas régias. Na realidade, as aulas régias no Brasil ndo impediram que o0s
seminarios e escolas religiosas ofertarem seus servicos, inclusive com algumas escolas sendo
fundadas a partir de concepges advindas das reformas pombalinas. Verifica-se que a principal
caracteristica das reformas de Pombal é o antagonismo entre o predominio das concepcdes
religiosas e a ideia de um Estado guiando as diretrizes sobre a instrucdo a ser ofertada. Na
questdo pedagogica, os métodos e formas de ensino, seguiam ainda a concepgdo tradicional.

Apbs as reformas pombalinas, o Brasil passa por um momento de busca por um
modelo de educacdo que atendesse aos novos desafios que vinham se apresentando com o
desenvolvimento de ideias baseadas principalmente pelo liberalismo e positivismo. De fato,
vamos ter um novo grande marco para a educacdo no Brasil apenas em 1827 com a Lei de
criacdo de “Escolas de Primeiras Letras”. Essas escolas “contemplavam os elementos que
vieram a ser consagrados como o contetdo curricular fundamental da escola primaria: leitura,
escrita, gramatica da lingua portuguesa, as quatro operagdes de aritmética no¢des de geometria”
(SAVIANI, 2019, pag.126).

Nesse periodo que corresponde entre os anos de 1827 a 1932, principalmente, nos
primeiros anos da Proclamacdo da Republica, ocorreram varias reformas na tentativa de se
organizar um modelo de instrucdo que pudesse ser utilizado para desenvolver o0 minimo dos
conhecimentos necessarios que a modernidade comecava a cobrar. Sdo exemplos: a Reforma
Couto Ferraz, a Reforma Leoncio de Carvalho, a Reforma Benjamim Constant, a Reforma
Rivadavia, a Reforma Maximiliano e a Reforma Jodo Luis Alves/ Rocha Vaz, sendo essa a
Gltima reforma federal do ensino da Primeira Republica.

Mortatti (2006), ao estudar a historia dos métodos de alfabetizacdo, considera que,
com a Proclamacdo da Republica, a educacdo passa a ter um maior destaque dentro da
organizacdo do estado, passando a escola a ser um local institucionalizado de preparacéo das
futuras geragdes para 0 movimento de modernizacdo e progresso dos ideais do Estado
republicano.

No ambito desses ideais republicanos, saber ler e escrever se tornou instrumento
privilegiado de aquisicdo de saber/esclarecimento e imperativo da modernizacgdo e
desenvolvimento social. A leitura e a escrita — que até entdo eram préticas culturais
cuja aprendizagem se encontrava restrita a poucos e ocorria por meio de transmissao
assistematica de seus rudimentos no dmbito privado do lar, ou de maneira menos
informal, mas ainda precaria, nas poucas “escolas” do Império (“aulas régias”) —
tornaram-se fundamentos da escola obrigatéria, leiga e gratuita e objeto de ensino e

aprendizagem escolarizados. Caracterizando-se como techicamente ensinaveis, as
préticas de leitura e escrita passaram, assim, a ser submetidas a ensino organizado,



71

sistemético e intencional, demandando, para isso, a preparacdo de profissionais
especializados (MORTATT], 2006, pag. 3).

Inicia-se um novo periodo no Brasil na qual “o ensino da leitura e escrita na fase inicial
de escolarizagéo de criancgas, ou alfabetizagcdo, como esse processo passou a ser denominado,
entre nos, a partir do inicio do século XX” (MORTATTI, 2006. Pag.1) passa a ser vista como
uma area de grande importancia para o desenvolvimento econdmico e social do pais. Com a
necessidade de se aumentar a instrucdo publica e combater o alto indice de analfabetismo,
outras reformas sdo organizadas, sendo a reforma paulista de 1920 uma das mais significativas.
Essa reforma instituiu uma escola primaria, na qual tinha como objetivo universalizar as
primeiras letras, sendo sua oferta gratuita e obrigatdria para todos. No entanto, sua implantacao
foi duramente criticada por seu carater aligeirado e acabou ndo se concretizando plenamente.
Todavia, era o inicio de um periodo de grandes mudancas.

A Reforma Sampaio Doria abriu o ciclo de reformas estaduais estatais que marcou a
década de 1920. Esse processo alterou a instrugdo publica em variados aspectos como
a ampliacdo da rede de escolas; aparelhamento técnico-administrativo; a melhoria das
condigdes de funcionamento; a reformulagdo curricular; o inicio da profissionalizacéo

do magistério; a reorientacdo das préaticas de ensino; e, mais para o final da década, a
penetracéo do idedrio escolanovista (SAVIANI, 2019, pag. 175).

Sao outros exemplos de reformas que aconteceram no mesmo periodo: A reforma
cearense (1922), a reforma paranaense (1923), a reforma do Rio grande do Norte (1924), e em
1925, a reforma baiana, a qual encerra um primeiro momento de reformas da década de 1920.
Ainda ocorrem neste periodo historico as reformas mineiras (1927), a reforma do Distrito
Federal (1928) e a reforma pernambucana (1929). Essas reformas tiveram como caracteristica
comum a insercdo mais sistemética das ideias renovadoras no campo educacional (Saviani,
2019).

Como nos mostra Mortatti (2004), é neste periodo que compreende as primeiras
décadas do século XX que as palavras analfabeto ( aquele que ainda ndo aprendeu a ler e
escrever, por ndo ter iniciado a escolarizagdo ou por ter reprovado o primeiro ano escolar);
analfabetismo (entendida como a condicdo de analfabeto); alfabetizacdo (ato ou efeito de
ensinar, ensino escolar da leitura e escrita aos analfabetos); e alfabetizado (aquele que aprendeu
a ler e a escreve, foi aprovado no primeiro ano escolar) comegcam a ser difundidas no campo
educacional e socio-politico nacional. Dessa forma, a alfabetizagdo ganha destaque e forga
politica relacionada a nocdo de “educagdo popular”’, na qual tem na escola seu local de

generalizacdo.
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A escolarizacdo e alfabetizagdo passam entdo a ter papel fundamental nas discussées

e programas de modernizacdo da sociedade brasileira, sendo que, a funcdo da escola deveria

ser também revista, sob 0 argumento de que nédo caberia a escola apenas o papel de ensinar a

ler e escrever, mas sim de propiciar a verdadeira educacdo. Mortatti (2004), citando Lourenco
filho - um dos expoentes da Escola Nova no Brasil - vai dizer que, para este autor:

[...] aescola deveria deixar de ser um “aparelho formal de alfabetizacao™ para se tornar

um “organismo vivo, capaz de refletir o meio” e promover uma reforma de costumes,

capaz de ajustar “os homens a novas condigdes de vida, pela pertinacia da obra de

cultura, que a todas as atividades impregne, dando sentido e dire¢do a organizagdo de
cada povo” (LOURENCO FILHO apud MOTATTI, 2004, p. 62).

E um periodo marcado pela propagacéo dos principios escolanovistas, na qual surgem
novas concepcdes sobre a infancia e 0 modo de ensinar, que tem como base a psicofisiologia.
Nesta abordagem, sdo vistas como necessidades: a participagdo central do aluno no processo de
aprendizagem para o seu desenvolvimento escolar; a opgdo pelos métodos ativos de ensino; a
racionalizacdo do espaco, do tempo, das técnicas e das relacdes escolares; a utilizacao de testes
que possam medir a inteligéncia e maturidade necessarios para o aprendizado da escrita e da
leitura (Mortatti, 2004). E um momento histdrico pela qual a educacio passa por uma forte
influéncia da psicologia experimental, na qual aspectos sobre o ensino, como a técnica, sdo
acrescidos de modo majoritario sob os elementos relativos as aprendizagens.

Mortatti (2004) vai assim dizer que a escrita passa a ser entendida ndo mais como
propriedade da caligrafia, mas um meio de comunicagédo e instrumento de linguagem e que o
seu ensino deveria estimular o interesse do aluno, bem como, um aprendizado eficiente e
funcional, e que garantisse “clareza, legibilidade e rapidez a escrita, tanto de quem escrevia,
quanto para quem lia” (p.64). A leitura, por sua vez, deveria ser entendida como “meio de
ampliar as experiéncias, estimular poderes mentais” (p.65) e ndo mais como uma habilidade de
interpretacdo do “pensamento escrito de outrem” (idem). Para isso, deveriam ser utilizadas
técnicas e praticas de leitura que otimizassem essa habilidade.

E nessa fase de transformacdo da maneira como se concebiam os fendmenos
educativos que os debates sobre métodos se tornam mais presentes no campo educacional. Se
de um lado estdo os defensores dos métodos tradicionais, agora identificados como métodos
sintéticos (alfabético, fonico, sildbico — que tém o ensino da escrita e da leitura a partir da
fragmentacdo das palavras), do outro estdo os favoraveis aos métodos analiticos (global de
contos e de palavracdo/sentenciacdo e demais métodos que partem da analise do todo para as
partes e procuram romper radicalmente com o principio da decifracdo) e mistos (combinacao

entre elementos sintéticos e analiticos). E certo que, concomitante a esses métodos, surgem
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também discussdes sobre o uso de aspectos psicolégicos em detrimento das caracteristicas
linguisticas e pedagdgicas do ensino da escrita e da leitura, principalmente apos a publicacdo
do Livro Testes ABC: para a verificagcdo da maturidade necessaria a aprendizagem da leitura e
da escrita (1934), escrito por Lourengo Filho. Citando Monarcha, Saviani (2019) afirma que os
Testes ABC foram um instrumento de psicométrica articulado ao procedimento estatistico para
identificar a variacdo mental de forma ldgica e assim dizer se havia ou ndo determinado grau
de maturacdo da crianca. Além disso, os testes podiam ser aplicados em grande escala a um
custo baixo. Esses testes psicoldgicos tinham como objetivo medir: a coordenagdo visomotora
e motora, as memorias imediata, motora, auditiva e l6gica, a pronuncia, a aten¢cdo minima e o
enfraquecimento muscular por esforco repetido ou continuo.

Esse periodo da historia da educacdo e da alfabetizacdo também é marcado pela
inclusdo da educacdo popular, mais precisamente, dos problemas relativos a alfabetizacdo de
adultos. A educacdo, por meio da alfabetizacdo, passa a desempenhar uma funcdo importante
na tarefa de adaptar os brasileiros as novas demandas da sociedade.

Os novos fins da educagdo passaram a demandar solugdes voltadas para a funcéo
socializadora e adaptadora da alfabetizacdo no &mbito da educagdo popular, a ser
realizada de maneira réapida, econémica e eficiente, a fim de integrar o elemento
estrangeiro, fixar o homem no campo e organizar a educagdo nacional, ou seja,
visando a uma educacdo renovadora, centrada na psicologia aplicada a organizacdo

da escola e do ensino e adequada ao projeto politico de planificacdo e racionalizagéo
em todos os setores da sociedade brasileira (MORTATTI, 2004, p. 66).

A partir dessa perspectiva, a palavra alfabetizacdo ganha sentidos politicos e carater
funcional e instrumental ao passar a ser entendida como processo de escolarizagdo e meio pela
qual o individuo adquire a cultura e letrada e, a partir dessa apropriacdo, se adapta as
necessidades regionais e sociais (Mortatti, 2004). A alfabetizacdo passa a abranger, além do
processo de aquisicdo do codigo escrito, aspectos sociais, 0s quais deveriam levar o homem a
adotar uma nova postura diante da realidade politica, social e cultural brasileira, a partir de uma
postura mais consciente e de uma agao mais participativa. Surge dentro do cenario educacional
brasileiro nomes como o do educador Paulo Freire, como expoente da educagdo popular e
alfabetizacédo de adultos.

E ainda nesse periodo que em 1961 é promulgada a primeira Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDB), pela Lei n° 4024, e que em 1967 entra em vigor a nova
Constituicdo Federal Nacional, instituida durante o periodo sob o dominio politico militar
alcancado apos o golpe civico-militar ocorrido em 1964. Essas legisla¢des tratavam de critérios
como a gratuidade e obrigatoriedade do ensino para o 1° grau. No entanto, grande parte da

populacéo brasileira ainda era considerada analfabeta, cerca de 67%, pois a democratizagdo das
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oportunidades de acesso ndo eram as mesmas para todos os brasileiros. Mortatti (2004. p. 69)
ainda acrescenta que outros problemas foram acentuados com o acesso a escola por “criangas
camadas sociais menos privilegiadas, com competéncias linguisticas diferentes da norma culta,
0 que, dentre outros fatores, contribuiu significativamente para o aumento do “fracasso
escolar”, sobretudo na alfabetizacdo”. Todas essas leis e mudangas ocorridas no campo
educacional brasileiro corroboraram para o surgimento da perspectiva tecnicista a partir do
predominio de abordagens que estavam mais ligadas as questdes comportamentais do que
pedagdgicas em relacdo a maneira como ocorria as aprendizagens dos sujeitos. Saviani (2019)
apresenta uma sintese do conjunto de sugestdes que foram apresentadas como
encaminhamentos para as politicas educacionais desta época:
Esse sentido geral é traduzido pela énfase nos elementos dispostos pela teoria do
capital humano; na educacdo como formacdo de recursos humanos para o
desenvolvimento econdmico dentro dos parametros da ordem capitalista; funcdo de
sondagem de aptiddes e inicia¢do para o trabalho atribuida ao primeiro grau do ensino;
no papel do ensino médio de formar, mediante habilita¢des profissionais, a méo de
obra técnica requerida pelo mercado do trabalho; na diversificagdo do ensino superior,
introduzindo-se assim cursos de curta duragdo voltados para o atendimento da
demanda de profissionais qualificados; no destaque conferido a utilizagdo dos meios
de comunicagdo de massa e novas tecnologias como recurso pedagdgicos; na
valorizacdo do planejamento como caminho para racionalizacdo dos investimentos a
aumento de sua produtividade; na proposta de criagdo de um amplo programa de
alfabetizacdo centrado nas acfes das comunidades locais. Eis ai a concepcdo
pedagdgica articulada pelos IPES, que veio a ser incorporada nas reformas educativas
instituidas pela lei da reforma universitaria, pela lei relativa ao 1° e 2° graus e pela

criacdo do movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL) (SAVIANI, 2019, p.
345).

Mortatti (2004) nos mostra que, a partir do final da década de 1970 e dos primeiros
ano de 1980, os problemas da alfabetizagdo passam a ser relacionados ndo mais apenas sob a
Otica da educacdo escolar, mas também em relacdo aos aspectos politicos, econdémicos, sociais
e pedagodgicos, acompanhando as discusses que ocorriam em todo cenario educacional que
tinham como objetivo responder as questdes sociais que surgiram apos a “abertura politica” e
com a necessidade de se organizar um novo cenario democréatico na sociedade civil brasileira.
Desta feita, essas discussGes passam a ser orientadas por uma teoria socioldgica dialético-
marxista a partir de estudiosos das diferentes areas do conhecimento como sociologia, filosofia,
histéria e educacéo. E nesse periodo que chegam ao Brasil estudos e pesquisas fundamentadas
no construtivismo, no interacionismo linguistico e na psicologia soviética sobre a alfabetizagéo.

O pensamento construtivista na alfabetizagdo teve como expoente os resultados das
pesquisas realizadas por um grupo de pesquisadores, da qual destacamos as pesquisadoras
argentinas Emilia Ferreiro e Ana Teberosky. Segundo Mortatti (2006), no construtivismo

desloca-se o foco das discussdes dos métodos de ensino para o processo de aprendizagem da
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crianga, sendo assim, o construtivismo apresenta-se como uma “revolucgao conceitual”, na qual
abandonam-se as teorias consideradas como praticas tradicionais, desmetodiza-se a
alfabetizacdo baseada nos testes de maturidade e se discute a real necessidade do uso das
cartilhas para o ensino da escrita e da leitura. Deste modo, a perspectiva construtivista passa a
considerar a alfabetizagdo como a aquisicdo da lectoescrita, ou seja, a aprendizagem da leitura
e da escrita de forma simultanea, a partir do contato do individuo com a lingua escrita e,

portanto, com énfase nos processos de verificacdo de como ocorre a aprendizagem das criancas.

Esse processo de aquisicdo/ aprendizagem é entendido como predominantemente
individual, resultante da interacdo do sujeito cognoscente com o objeto de
conhecimento (a lingua escrita). Trata-se de uma mudanga de paradigma que gerou
sério impasse entre o questionamento da possibilidade do ensino da leitura e escrita e
sua metodizacdo e a énfase no modo como a crianca aprende a ler e a escrever, ou
seja, como a crianga se alfabetiza (MORTATTI,2007,p. 158).

Essa concepcao de alfabetizacdo baseada na perspectiva construtivista foi amplamente
divulgada por todo territorio brasileiro, inclusive ganhando certa hegemonia entre as demais
concepcaes.

Segundo Mortatti (1999), sdo pioneiros dos estudos e pesquisas sobre a concepgao
interacionista sobre a alfabetizacdo autores como Jodo Wanderley Geraldi e Ana Luiza
Bustamante Smolka. O primeiro contribuiu especialmente para que o ensino da lingua fosse
subordinado aos aspectos oriundos de investigacBes de natureza linguistica na perspectiva
interacionista. J& para Smolka, o processo de ensino-aprendizagem da lingua escrita nessa fase
de escolarizacdo deve ser entendido como um processo discursivo, na medida em que envolve
processos interlocutivos que ocorrem nas relagdes intersubjetivas. A autora quer dizer com
iSso, que as criangas aprendem a escrita mediante as relagfes que estabelecem com a
necessidade de representar seu discurso interior, o que é formulado a partir das relagdes
histdrico-sociais que vao se constituindo pelos sujeitos ao longo de sua vida.

Desse ponto de vista interacionista, a “alfabetiza¢ao” designa o processo de ensino-
aprendizagem da leitura e da escrita entendidas como atividades linguisticas, ou seja,
quando se ensina e se aprende a ler e a escrever, ja se esta lendo e produzindo textos
escritos, e essas atividades dependem diretamente das “relagdes de ensino” que
ocorrem na escola, especialmente entre professor e alunos, Ainda desse ponto de vista,
portanto, a palavra “alfabetizacdo” designa o estado ou condi¢do daqueles individuo
que sabe ler e produzir textos, com finalidades que extrapolam a situag8o escolar e

remetem as praticas sociais de leitura e escrita, algo proximo a leitura e escrita “do
mundo” (MORTATTI, 2004, p. 76).

Portanto, a concepc¢do interacionista da linguagem demonstra que 0 sujeito

desenvolver uma relacdo significativa com a aprendizagem da lingua escrita, quando séo
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oferecidas situac@es reais de uso da lingua na construcéo de textos que sejam Uteis para seu uso
social.

Em relacdo a essas duas perspectivas sobre alfabetizacdo que sdo apresentadas,
Mortatti (2004), em sintese, diz que ambas sdo criticas a concepcao de alfabetizacdo apenas
como processo de codificacdo e decodificacdo de sinais gréficos, mas apresentam concepcdes
também distintas; as duas concepgdes indicam a existéncia de “alfabetizagdes”; o surgimento
de ecletismo derivados da associacao entre as concepgles construtivista e interacionistas que
deram forma aos conceitos como socioconstrutivismo e construtivismo-interacionista; tanto o
construtivismo como o interacionismo tiveram suas concepgOes e praticas adotadas por
propostas oficiais estaduais e nacionais para o ensino da escrita e da leitura, como pode ser
observado nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) de Lingua Portuguesa, publicados
em 1997. No entanto, salientamos que, apesar de serem adotadas como teorias da
aprendizagem, tanto a perspectiva construtivista como a interacionista, ndo se configuram como
praticas pedagogicas, ou seja, ndo podem ser confundidas com métodos ou instrumentos
metodoldgicos de aplicacéo.

E ainda durante os anos finais da década de 1980, que sdo apresentadas as primeiras
concepcdes e proposicdes sobre o termo letramento. Soares (2009) comenta que uma das
primeiras ocorréncias do termo letramento é observada no livro de Mary Kato, “No mundo da
escrita: uma perspectiva psicolinguistica”, de 1986. A mesma autora nos mostra como se deu a
conceituacdo da palavra letramento, partindo da necessidade de se criar um novo termo que
fosse capaz de compreender os fendmenos que eram superados e que ndo condiziam com a
abrangéncia que o termo alfabetizacdo ja possuia. Desta forma, o termo letramento tem sua
origem na palavra inglesa traduzida ao pé-da-letra, literacy: letra - do latim littera, e o sufixo -
mento, que indica a consequéncia de uma acdo. “Letramento ¢, pois, o resultado da agao de
ensinar ou de aprender a ler e escrever: o0 estado ou a condi¢do que adquire um grupo social ou
um individuo como consequéncia de ter-se apropriado da escrita” (SOARES, 2009, p. 18).
Portanto, o letramento corresponde a insercdo do sujeito nas praticas sociais a partir do processo
de apropriacdo da leitura e da escrita. Neste ponto, a autora deixa claro que alfabetizacao e
letramento ndo se tratam do mesmo fenémeno, visto que o primeiro termo diz respeito a
aquisicdo da tecnologia produzida histérico e socialmente pelos homens como meio de
comunicagéo, e o segundo trata-se do uso social que a aquisicdo dessa tecnologia permite ao
sujeito ou grupo social realizar.

Mortatti (2010) vai nos dizer que, assim como o construtivismo e o interacionismo, 0

letramento também foi incorporado nas propostas de politicas publicas para a alfabetizacdo
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formuladas nas décadas finais do século XX e nas iniciais do XXI. No entanto, a autora nos
informa que, mesmo com a hegemonia da perspectiva do construtivismo no Brasil e com a
insercdo de aspectos do interacionismo e do letramento nas politicas publicas educacionais,
essas concepcOes ndo se tornaram unanimidade na pratica alfabetizadora, uma vez que cartilhas
e outros métodos, considerados com antigos continuaram a ser utilizados no ensino da leitura e
escrita. Deste modo, esses modelos tedricos comecam a receber fortes criticas sobre a
efetividade destes no processo de alfabetizacdo, baseadas nos resultados de avaliacdes de
instituicdes e organismos nacionais e internacionais efetuadas com o objetivo de examinar o
desempenho escolar dos estudantes e de exemplos de paises desenvolvidos. Surgem entdo, neste
cenario de disputa, pesquisadores que tentam apresentar novas explicacdes e propostas de
solucdo para a crise da alfabetizacao no Brasil. A autora destaca que entre essas propostas esta
a centrada no método fénico, apresentada por Alessandra Capovilla e Fernando Capovilla e que
entre suas criticas direcionam o fracasso da alfabetizacdo a perspectiva construtivista.

Algo que nos chama a atencdo da proposta baseada no método fonico é o fato do que
esta se apresentando como uma nova solucéo para os problemas da alfabetizacao do pais ser,
na verdade, uma ja velha e conhecida concepc¢éo na historia da alfabetizacéo brasileira. E que,
no entanto, “recoloca no centro dos debates a disputa pela hegemonia de projetos politicos na
formulacdo e implementacdo de politicas publicas para a alfabetizagdo no Brasil”
(MORTATTI, 2010 p. 334). Para compreendermos um pouco dessa disputa, precisamos antes
nos situar no contexto na qual ela acontece.

No inicio da década de 1990, ocorre a reforma do Estado Brasileiro sob a influéncia
de uma teoria neoliberal e que tinha como objetivo trazer uma nova racionalidade politica e
econbmica para o pais. A ideia de Estado minimo passa entdo a fazer parte das estratégias
desenvolvidas pelo governo, permitindo com que a elaboragéo e execucao das politicas publicas
passem a ser realizadas pela iniciativa privada e pela sociedade civil através do setor publico
ndo estatal. Além disso, o Brasil ainda assina varios compromissos com organismos
multilaterais que, dentre outros, definem metas globais a serem alcancadas pelos paises
signatarios, acompanhando, assim, a expansao global das politicas neoliberais. Podemos citar
como exemplo: “Ano Internacional da Alfabetizacao” (1990); Declaracao de Jomtien (1990);
Declaracédo de Dakar — Educacéo Para Todos (2000); Objetivos de Desenvolvimento do Milénio
(ODM) (2000); Alfabetizacdo para 0 Empoderamento (Life) (2005) e a Década das Nagdes
Unidas para a Alfabetizagdo (2003-2012) (Mortatti, 2013). E neste cenario que 0s governos

buscam realizar parcerias com pesquisadores e universidades a fim de que eles elaborem
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propostas que possam resolver os problemas didaticos pedagogicos que estdo presentes no meio

educacional, trazendo para essas “respostas” aspectos de cientificidade.
Esse movimento estd diretamente relacionado as politicas atuais de producdo de
ciéncia e tecnologia e de avaliacdo da produtividade académica, que por sua vez
vinculam-se ao desejado crescimento econdmico do pais, visando a sua inser¢do no
cenario internacional. Nesse movimento, considerando as “fortes marcas do
neopragmatismo”, pode-se entrever, mais uma vez, a mediagao de politicas cientificas
que impdem a necessidade de as ciéncias humanas justificarem sua fungdo por meio

de pesquisas aplicadas ao desenvolvimento econémico (MORTATTI, 2010, p. 336-
337).

E nessa perspectiva que surge a atual proposta do método fonico para a alfabetizacéo,
cujo os estudos tém sido incorporados nas mais recentes politicas publicas voltadas para a
alfabetizacdo. Vale ressaltar que o método fonico caracteriza-se como um dos métodos de
marcha sintética ja utilizados no Brasil desde o século X1X e que foi duramente criticado pelos
defensores dos métodos analiticos, no inicio do século XX. Sendo assim, a sua utilizacdo nédo
apresenta uma concepgdo nova e sim um retrocesso para o campo da alfabetizacdo. Mas entéo
0 que ha de novo nessa proposta de uso do método fénico? Por que retornar com ele agora? As
respostas para essas perguntas, segundo Mortatti (2013), estdo na concepcao salvacionista que
sdo apresentadas pelos defensores do método fonico. Partindo entdo do que chamam de
evidéncias cientificas, o método fonico e considerado a solucao para o fracasso da alfabetizacéo
no Brasil, que segundo os defensores, é derivado da adogéo das perspectivas construtivistas nas
politicas publicas voltadas para a alfabetizagdo. Trazem, assim, estudos realizados em outros
paises como Franca, Estados Unidos, Canada, Inglaterra, Italia, Australia, Escécia, Irlanda,
Suécia, Noruega, Beélgica, Finlandia, Chile, Cuba, Israel e Portugal para justificar a sua adocao
como método cientificamente comprovado. Para Mortatti (2008), ao adotar a realidade de
outros paises na elaboracado de politicas publicas para a alfabetizacdo no Brasil, 0s responsaveis
por estas tratam as necessidades especificas de cada cultura como problemas universais e de
solucdes também semelhantes e desconsideram toda uma historia sociopolitica e cultural que €
a base para se pensar possibilidades de alteracdes na realidade vivida.

Desta forma, Mortatti (2009) nos mostra que a questdo do método na alfabetizacao €
importante. Todavia, ndo € o unico fator, nem o mais relevante que deve ser considerado para
a resolucgdo dos problemas que envolvem esta area. Para a autora, € importante que nao se perca
a nogdo de que todo “método de ensino ¢ apenas um dos aspectos de uma teoria educacional
relacionada com uma teoria do conhecimento € com um projeto politico e social” (p.111). Sendo

assim, o desafio maior que o campo da alfabetizacdo apresenta é a busca por soluces efetivas
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e de projetos duradouros que atendam as dificuldades das criancas em aprender a ler e a escrever
e dos professores a ensina-las.

Fizemos, neste tdpico, um breve levantamento historico das perspectivas de
alfabetizacdo que estiveram e que ainda estdo presentes no cenario educativo brasileiro.
Verificamos que algumas perspectivas, principalmente aquelas que adotam métodos sintéticos,
analiticos ou mistos, resistiram as transformac6es dos paradigmas que nortearam a histéria da
alfabetizacdo no Brasil ao serem adaptadas para que as parecessem esta de acordo com essa ou
aquela concepgdo teodrica. Vimos também que nenhuma perspectiva é neutra a questfes de
cunho politico, econémico e social, e que ainda falta ao Brasil dar prioridade as especificidades
préprias do pais para que se consiga chegar a solugdes para 0s problemas que enfrentamos em
relacdo a alfabetizacéo das nossas criangas, jovens e adultos. Desta feita, daremos continuidade,
no préximo topico, ao nosso estudo analisando as politicas de formacdo dos professores para
classes de alfabetizacéo.

4.2. A Formacao Inicial de Professores para Classes de Alfabetizacéo

A formacao inicial dos professores para atuacdo em classes de alfabetizagdo no Brasil,
atualmente, acontece no ambito do curso de graduacdo em Pedagogia, na qual tem como
documento norteador a resolugdo CNE/CP N° 1, de 15 de maio de 2006, que instituiu as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia, licenciatura
(DCNs). Esse documento define os principios, as condi¢des de ensino e de aprendizagem e 0s
procedimentos que devem ser observados no planejamento e avaliacdo dos cursos pelos érgéos
dos sistemas de ensino e pelas instituicdes de educacdo superior do pais. Ainda, segundo essa
resolucdo, o curso de Pedagogia aplica-se a formacao inicial para a atuacdo na docéncia na
educacao infantil, anos iniciais do ensino fundamental, cursos de ensino médio e na modalidade
normal, em cursos de educacdo profissional que atendam a area de servicos e de apoio escolar,
e ainda permite a atuacdo em outras areas nas quais se apliquem conhecimentos pedagogicos.

Segundo a DCNSs, o estudante do curso de pedagogia serd exposto a um repertorio de
informacdes e habilidades formado por uma pluralidade de conhecimentos teoricos e praticos
“cuja consolidagdo sera proporcionada no exercicio da profissdo, fundamentando-se em
principios de interdisciplinaridade, contextualizacdo, democratizacdo, pertinéncia e relevancia
social, ética e sensibilidade afetiva e estética” (BRASIL, 2006). Portanto, o Curso de Pedagogia,
ainda que compreenda a formacgéo dos professores para atuacao nas classes de alfabetizacao,

n&o se trata de um curso especifico para esse fim, mas que deve conter os fundamentos tedricos
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e praticos necessarios ao discente para que este tenha uma formacéo sélida, que o permita
realizar o trabalho como alfabetizador, caso seja posto nesta condicéo, haja vista a possibilidade
de atuac@o em outras areas ou etapas de escolarizacao.

Outro documento que norteia a formacao dos professores que irdo lecionar em turmas
de alfabetizacdo € a Resolugcdo CNE/CP n ° 2, de 20 de dezembro de 2019, a qual define as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial de Professores para a Educacéo
Basica (DCNFP) e institui a Base Nacional Comum para a Formacéo Inicial de Professores da
Educacdo Basica (BNC-Formacdo). No entanto, essa regulamentacdo é campo de disputa no
cendrio da politica educacional brasileira, devido a maneira como foi elaborada e instituida,
pois, ao ser promulgada em dezembro de 2019, a DCNFP revogou a Resolucdo n° 2, de 1° de
julho de 2015, que definia as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéo inicial em nivel
superior (cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagdgica para graduados e cursos de
segunda licenciatura) e para a formacéo continuada (DCNs), a qual ainda estava em seu periodo
de implantacgéo.

Temos, portanto, nesta disputa de um lado um documento norteador elaborado com a
participagdo de instituicdes de ensino, sindicatos, movimentos e intelectuais comprometidos
com uma formacgédo docente que fosse capaz de atender a um projeto de construcdo de uma
sociedade soberana, justa e inclusiva, na qual as dimens6es politica, ética, estética seriam a base
de uma formacédo sélida (GONCALVES, 2020), e do outro lado um instrumento que surge de
um contexto de reestruturacdo no ambito do Ministério da Educagdo (MEC) e do Conselho
Nacional de Educacdo (CNE) ocorrido apds o processo de impeachment da presidente Dilma
Rousseff em 2016 e das elei¢des de 2018, que elegeram a presidéncia da republica um governo
de ideais neoliberais e conservadores. Conforme Curado Silva, a DCNFP é uma proposta
voltada para a “padronizacdo das a¢des politicas e curriculares, ou seja, formar professores para
ensinar a BNCC, explicitando uma politica de governo e a direcdo ideoldgica da formacéo
alinhada aos principios curriculares da base” (2020, p. 109).’

A formacéo docente que consta na Resolugdo n° 2/2019, principalmente, no que diz
respeito a formacéo de professores para a alfabetizacdo, estd diretamente relacionada a uma
concepcao pedagogica voltada para a utilizacdo de um determinado método como forma padrao
do ensino da escrita e da leitura, 0 que neste caso, refere-se ao método fénico, pois é o0 método
apresentado como sugestdo na BNCC. Como vimos anteriormente, ndo se trata de um método

novo no cenario da alfabetizacdo brasileira, mas que ganha novamente espaco dentro do campo

7 Base Nacional Comum Curricular
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da alfabetizacdo devido a sua exposi¢do como método “cientificamente” testado e de resultados
comprovados em paises tidos como referéncias. Este mesmo método e justificativa estardo
presentes nas politicas atuais de alfabetizacdo: a Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA) e
nos programas Tempo de Aprender e ABC - Alfabetizaco Baseada na Ciéncia. Curado Silva
(2020) nos mostra que a perspectiva de formacdo contida na Resolugdo n° 2/2019 pretende
formar um profissional cujo a atuacdo se baseia na aquisicdo de competéncias e habilidades e
que, desta forma, resume-se a transmissdao de contetdo, o professor em sua formacédo deve
apenas aprender como “passar”’ o conteudo para o aluno. A alfabetizagdo, neste caso, resume-
se na atividade de aplicacdo de um método pelo professor, alterando assim a sua autonomia
pedagdgica, o que pode ser caracterizado como um processo de alienacdo do trabalho docente
realizado pelo professor, pois este deixa de ter o controle sobre sua acédo didatico-pedagdgica,
a qual é apropriada por outro profissional, cujo a funcdo pode ser a de especialista. Temos, pois,
a separacéo entre aqueles que pensam e aqueles que executam o trabalho docente.

Saviani (2009), ao analisar os aspectos historicos da formacdo dos professores no
Brasil, aponta para a disputa entre 0os modelos de formacdo adotados pelas universidades.
Segundo o autor, o processo formativo adotado configura-se em dois modelos: 1) modelo dos
conteudos culturais-cognitivos, o qual entende que a formacao de professores se finda na cultura
geral e no dominio especifico dos contetdos da area de conhecimento condizente a disciplina
na qual o professor ira lecionar; e 2) modelo pedagdgico-didatico: no qual a formacdo de
professores s6 se completa com o efetivo preparo pedagdgico-didatico. Para este autor, a
perspectiva formativa que deveria ser adotada para a formacgdo dos professores é justamente
aquela que conseguisse alinhar os dois métodos citados, possibilitando assim que, “além da
cultura geral e da formacao especifica na area de conhecimento correspondente, a instituicdo
formadora deverd assegurar, de forma deliberada e sistematica por meio da organizacdo
curricular, a preparacdo pedagdgico-didatica” (SAVIANI, 2009, p.149). Segundo o autor, o
sujeito que deseja se tornar um alfabetizador necessita aliar o dominio da lingua ao dominio do
processo pedagogico para que consiga realmente alcancar sua intencionalidade de alfabetizar
outros individuos (SAVIANI, 2011). Portanto, em sua formacédo deve passar por um processo
deliberado, sisttmico e organizado, o qual apresenta em seu curriculo 0s meios necessarios para
saber lidar com as formas e com os conte(idos a serem ensinados.

Rodrigues e Martiniak (2021), ao apresentarem o0 mapeamento da producao académica
sobre a formacdo inicial de professores alfabetizadores, nos mostram que as pesquisas que
tratam da formacdo inicial do professor alfabetizador tém evidenciado alguns aspectos

especificos como o curriculo do curso de Pedagogia e a relacdo teoria e pratica, e 0S
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conhecimentos basicos necessarios para o trabalho com alfabetizacdo na escola. Todavia,
observa-se que outros aspectos, também importantes, ndo tém sido contemplados nas
discussdes referentes ao tema, por exemplo, “os discursos produzidos hegemonicamente e que
influenciam e sdo influenciados pelas politicas educacionais pensadas, muitas vezes, em
contextos neoliberais, bem como a influéncia das politicas educacionais na formacdo dos
professores e na organizacao curricular” (RODRIGUES e MARTINIAK, 2021, p. 14).

Deste modo, apresentaremos a seguir as politicas de formacdo continuada para
professores alfabetizadores: Profa - Programa de Formacéo de Professores Alfabetizadores; o
Pro-Letramento - Mobilizacdo pela Qualidade da Educacdo; o PNAIC - Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa; a PNA - Politica Nacional de Alfabetizacdo e o Tempo de
Aprender, procurando identificar quais as perspectivas de alfabetizacdo que cada um desses

programas e politicas apresentam em sua proposta formativa.

4.3. Programa de Formacao de Professores Alfabetizadores — PROFA (2001-2002)

O Programa de Formagéo de Professores Alfabetizadores (PROFA) foi um curso de
aprofundamento desenvolvido pelo Ministério da Educagdo (MEC) em 2001 e destinado
preferencialmente aos professores que trabalhassem com o ensino da leitura e da escrita na
Educacao Infantil e no Ensino Fundamental. Apesar da oferta do curso ser preferencialmente
aos professores que atuavam na alfabetizacdo, podiam participar também outros profissionais
da educacéo interessados no assunto.

O curso era organizado em trés mddulos, os quais tratavam de conteldos que
fundamentassem os processos de aprendizagem da leitura e escrita e a didatica da alfabetizagéo,
propostas de ensino e aprendizagem focadas em situacdes didaticas de alfabetizacdo e sugestdes
de ensino e aprendizagem nos demais contetdos da lingua portuguesa que se alinhavam ao
processo de alfabetizagdo. No total, o curso correspondia a 160 horas e deveria ocorrer em um
periodo de 40 semanas, sendo ofertado anualmente; 75% da carga horaria era destinada a
formacgéo em grupo, o que correspondia a encontros semanais de trés horas, e 25%, uma hora
semanal, destinada ao tempo de trabalho pessoal, na qual seria realizado o estudo e producdo
de textos e materiais que deveriam ser entregues aos coordenadores como meio de avaliacao.
De modo geral, a metodologia do programa organizava-se da seguinte forma:

As atividades de formag&o que constituem as unidades propostas se orientam por duas
finalidades basicas: a ampliagdo do universo de conhecimento dos professores
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cursistas sobre a alfabetizacéo e a reflexdo sobre a préatica profissional. Do ponto de
vista metodoldgico, apoiam-se fundamentalmente em estratégias de resolugdo de
situacBes-problema: andlise de produgdes de alunos, simulacdo, planejamento de
situacOes didaticas segundo orientagdes determinadas, analise da adequacgdo de uma
dada atividade considerando um grupo especifico de alunos, comparacdo de
atividades em relacdo aos objetivos previamente definidos e discussdo das
implicacGes pedagdgicas dos textos teodricos estudados (BRASIL,2001, p. 21).

O PROFA assumiu como fundamentacdo tedrica os pressupostos tedricos do
construtivismo apresentados no trabalho coordenado pelas pesquisadoras Emilia Ferreiro e Ana
Teberosky, no Brasil, publicado com o titulo Psicogénese da lingua escrita, em 1985. De acordo
com o documento de apresentacdo do programa, os estudos de Ferreiro e Teberosky
contribuiram para uma transformacdo radical na perspectiva de ensino da leitura e da escrita,
principalmente no que dizia respeito a didatica utilizada para se chegar a esse objetivo. Segundo
a proposta do programa, o ensino da alfabetizacdo ja ndo poderia mais basear-se apenas no
ensino da transcri¢do grafica dos sons, mas deveria compreender como as crian¢as organizam
0 que sabem para assim aprenderem a ler.

Dessa forma, 0 PROFA apresentava um modelo de formagéo centrado no direito de
aprender a ensinar dos professores, no qual tinha como objetivo garantir o direito de aprender
dos alunos. Para isso, indica quais eram as responsabilidades das instituicdes formadoras para

com a formacdo dos professores alfabetizadores:

* encarar os alunos COMO pessoas que precisam ter sucesso em suas aprendizagens
para se desenvolverem pessoalmente e para terem uma imagem positiva de si mesmaos,
orientando-se por esse pressuposto;

* desenvolver um trabalho de alfabetizagdo adequado as necessidades de
aprendizagem dos alunos, acreditando que todos sdo capazes de aprender;

* reconhecer-se como modelo de referéncia para os alunos: como leitor, como usuério
da escrita e como parceiro durante as atividades;

« utilizar o conhecimento disponivel sobre os processos de aprendizagem dos quais
depende a alfabetizacdo, para planejar as atividades de leitura e escrita;

» observar o desempenho dos alunos durante as atividades, bem como as suas
interagdes nas situagdes de parceria, para fazer intervencdes pedagdgicas adequadas;
* planejar atividades de alfabetizagdo desafiadoras, considerando o nivel de
conhecimento real dos alunos;

« formar agrupamentos produtivos de alunos, considerando seus conhecimentos e suas
caracteristicas pessoais;

« selecionar diferentes tipos de texto, que sejam apropriados para o trabalho;

« utilizar instrumentos funcionais de registro do desempenho e da evolugéo dos alunos,
de planejamento e de documentacéo do trabalho pedagégico;

« responsabilizar-se pelos resultados obtidos em relacéo as aprendizagens dos alunos
(BRASIL, 2001, p. 17).

Esse modelo de formacdo adotado nessa politica pretendia desenvolver competéncias
profissionais que oferecessem aos professores alfabetizadores condigfes para ensinar a leitura
e a escrita para todos os seus alunos. Para tanto, justifica que o0 modelo pensado contribuiria

com a formacdo do professor ao propicia-lo a oportunidade de ter contato com diferentes
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experiéncias socializadas durante o curso. Deste modo, a formacao dos professores ndo seria
mais pautada no modelo tido como convencional e basicamente tedrico de formacéo
profissional, mas sim em um modelo cuja perspectiva seria 0 de constituir um conjunto de
saberes que habilitaria o professor para o exercicio do magistério, e que o tornaria capaz de
desempenhar todas suas funcdes profissionais (Brasil, 2001). Baseando-se, portanto, em uma
perspectiva na qual o conhecimento profissional é constituido na formacéo inicial, mas que é
ampliado na formacdo em servico, o programa tambeém apresenta como processo formativo as
experiéncias do passado escolar dos professores, enquanto ainda eram alunos. Segundo o
documento, este € 0 momento da mistura da historia de vida de cada um com o exercicio do
magistério. Portanto:
[...] o conhecimento profissional do professor é um conjunto de saberes — tedricos e
experienciais — que ndo pode ser confundido com uma somatéria de contetidos e
técnicas; ndo é apenas académico, racional e tedrico, nem apenas pratico e intuitivo.
Compode-se de saberes que permitem gerir a informagao disponivel e adequé-la as
situacBes que se colocam a cada momento, sem perder de vista os objetivos do
trabalho. Esse repertorio de saberes se expressa, portanto, em um saber agir
situacionalmente, ou seja, em conformidade com as necessidades de cada contexto.
Em outras palavras, ndo se pode considerar como conhecimento profissional aquele
que ndo favorece o exercicio autdnomo e responsavel das funcgdes profissionais que,

no caso do professor, sdo muito marcadas pelo contexto, pelo imprevisivel, pelo
imponderavel (BRASIL, 2001, p. 18).

Machado (2007), ao pesquisar o PROFA aponta que, ainda que a proposta do programa
tenha contribuido com a reflexdo sobre questfes referentes ao ensino da escrita e da leitura, ela
ndo conseguiu adentrar efetivamente no trabalho docente dos professores alfabetizadores, pois
ndo conseguiu modificar as concepcdes, atitudes e praticas destes sujeitos. Esta mesma autora
indica que as politicas publicas de formacdo podem auxiliar na melhoria das condigdes de
trabalho, desde que estejam alinhadas com os diversos aspectos que constituem o trabalho dos
professores, pois essas condi¢Ges também estdo relacionadas aos fatores que contribuem para a
melhoria da aprendizagem dos alunos.

Ao analisarmos essa politica, e de modo geral, as politicas publicas de formacao
docente que possuem como foco as praticas pedagogicas baseadas em uma perspectiva da
epistemologia da pratica, compreendemos, assim como, Duarte (2001) que estas tem como
fundamento as caracteristicas da pedagogia do aprender a aprender, assim chamada pelo autor.
Verificamos que a proposta contida no PROFA, por se tratar de uma politica fundamenta nos
pressupostos tedricos do construtivismo e dos aspectos pedagdgicos baseado em métodos ativos
de ensino e aprendizagem, exprime a ideia da pedagogia das competéncias e o do aprender

fazendo como “um lema que sintetiza uma concepc¢édo educacional voltada para a formacao da



85

capacidade adaptativa dos individuos” (DUARTE, 2001, p.38). Nessa perspectiva, 0s
professores devem procurar meios e solucBes para os problemas relacionados a alfabetizacéo,
ndo exatamente com a finalidade de se alterar o contexto social, mas achar uma solugédo que
atenda aquela situagdo especifica do momento.
Aos educadores caberia conhecer a realidade social ndo para fazer a critica a essa
realidade e construir uma educacdo comprometida com as lutas por uma
transformacgdo social radical, mas sim para saber melhor quais competéncias a
realidade social estd exigindo dos individuos. Quando educadores e psic6logos
apresentam o “aprender a aprender” como sintese de uma educacao destinada a formar
individuos criativos, é importante atentar para um detalhe fundamental: essa
criatividade ndo deve ser confundida com busca de transformacgdes radicais na
realidade social, busca de superacdo radical da sociedade capitalista, mas sim
criatividade em termos de capacidade de encontrar novas formas de acdo que

permitam melhor adaptacéo aos ditames da sociedade capitalista (DUARTE, 2001, p.
38).

Nos parece clara a opgéo trazida dentro do PROFA por uma formacdo mais voltada
para 0s conhecimentos e praticas elaborados pelos professores em seu trabalho. No entanto,
uma formagdo que tenha como objetivo a mudanca dos paradigmas existentes deve procurar
formas de apresentar teoria e pratica como movimentos interligados e interdependentes, que se
constituem e se complementam durante o processo de construcédo e validacédo do trabalho que
se realiza. Sendo assim, Duarte (2001, p.36) vai nos dizer que esse tipo de formacao apresentada
no PROFA, baseado no aprender fazendo estabelece que “é mais importante adquirir o método
cientifico do que o conhecimento cientifico ja existente”. Deste modo, observamos que o
programa de formacdo PROFA apresentava aspectos importantes relacionados a maneira como
os professores que atuavam na alfabetizacdo enxergavam e desenvolviam o seu trabalho, sendo
que nessa perspectiva a qualidade da alfabetizacdo estaria ligada apenas as préaticas pedagogicas
dos docentes e os aspectos das condicdes de trabalho eram secundarizados.

4.4. Pro-Letramento - Programa de Formagao Continuada de Professores dos Anos/Séries
Iniciais do Ensino Fundamental — (2006-2010)

O Pré-Letramento - Mobilizacédo pela Qualidade da Educagéo - foi um programa de
formacéo continuada de professores realizado pelo Ministério da Educacéo (MEC) em parceria
com universidades, estados e municipios e que tinha como propdsito a melhoria da qualidade

de aprendizagem da leitura e da escrita, bem como da matematica nos anos iniciais do Ensino
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Fundamental. Podiam participar do programa todos os professores que estivessem em exercicio
nos anos ou séries iniciais do ensino fundamental das escolas publicas.

O programa era realizado no formato semipresencial e contava com materiais
impressos e em videos e com atividades presenciais e a distancia, que deveriam ser
acompanhadas por professores orientadores (tutores). O curso tinha duracdo de 8 meses e a
carga horéaria da formacéao correspondia a 120 horas, das quais 84 horas eram presenciais e 36
horas a distancia.

No documento guia do Pré-Letramento, sdo elencados os seguintes objetivos para o
programa:

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

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

* desenvolver conhecimentos que possibilitem a compreensdo da matematica e da
linguagem e de seus processos de ensino e aprendizagem;

* contribuir para que se desenvolva nas escolas uma cultura de formacao continuada;
 desencadear agdes de formagdo continuada em rede, envolvendo Universidades,

Secretarias de Educacdo e Escolas Publicas das Redes de Ensino (BRASIL, 2012, p.
7)

Alferes (2009) chama a atencéao para o discurso pedagdgico adotado pelo programa ao
evidenciar as teorias de matrizes epistemoldgicas distintas que sdo utilizadas para fundamentar
os fasciculos de estudo disponibilizados aos cursistas. Segundo a autora, é predominante o uso
da teoria construtivista e da alfabetizacdo na perspectiva do letramento. Nota-se, entdo, a
intencionalidade da conjuncéao dos estudos referentes a psicogénese da lingua escrita, de Ferrero
e Teberosky, e de concepgdes favoraveis a sistematizacdo do processo de alfabetizagdo, bem
como, a relevancia da mediacdo no processo de ensino-aprendizagem, apoiada por autores
brasileiros que ja pesquisam sobre o tema ha um longo periodo, principalmente nos anos
seguintes a decada de 1980.

Deste modo, o programa Pro-Letramento apresentava em sua proposta uma concepgao
de formacdo continuada a qual enfatizava o carater investigativo e reflexivo da formacéo do
professor, tomando este como sujeito da acao educativa. Portanto, o programa buscava valorizar
as experiéncias pessoais, as investigacdes tedricas e 0s saberes da pratica que os professores ja
possuiam e assim favorecer a elaboracdo de novos significados da sua pratica docente. Sendo
assim, a concepcao da préatica educativa reflexiva deveria ser o diferencial para que o professor
enfrentasse as dificuldades do cotidiano.
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No documento, aponta-se que a formacdo continuada, por se tratar de um processo
que envolve a aprendizagem de adultos, tem como um de seus principios o
desenvolvimento de uma reflexdo critica. Porém, a concepcdo de reflexdo critica
descrita no documento, limita-se as relagdes pessoas do professor, de seu trabalho e
de seu mundo social e politico. I1sso demonstra que o documento valoriza o carater
“subjetivo” do conceito de professor reflexivo (ALFERES, 2009, p. 83).

Segundo Santos (2008), a proposta do Pré-Letramento, de proporcionar uma formagéao
continuada que proporcionasse aos professores uma atitude investigativa e reflexiva, nao foi
alcancada. No lugar desta, o que se observou foi uma formacao superficial, que ndo deu conta
de suprir as necessidades de dominio do objeto da alfabetizacdo e que se restringiu a
apropriacdo de um conjunto de técnicas, cuja fundamentagéo tedrica e conceitual era rasa. De
acordo com essa autora, o programa enfatizou os aspectos da préatica e revelou uma tendéncia
por uma concepcao aplicacionista de formacao. Baccin (2014) corrobora com essa anélise ao
compreender que o trabalho docente, na perspectiva do Pro-Letramento, baseia-se no
pragmatismo e no produtivismo como forma de atender a uma demanda de resultados imediatos
e assim deixa de contempla o aperfeicoamento dos conhecimentos acerca das teorias que
envolvem o processo de alfabetizacdo. Dessa forma, ao ancora-se nos pressupostos da
epistemologia da pratica, o curso desqualifica a formacdo ao desvalorizar a teoria e priorizar
aspectos da pratica ao favorecer uma formacdo baseada nas experiéncias pessoais e nas
reflexdes tedricas e saberes da pratica que os professores possuiam, prescindindo, assim, a
compreensdo dos fundamentos tedricos epistemologicos acerca do seu saber-fazer. Segundo a
autora:

Cursos de capacitagdo nos moldes do Programa Pro-Letramento, que naturalizam o
conhecimento e subtraem a ciéncia que da conta da realidade, que é a ciéncia
historicizadora dos fendmenos, ndo colabora efetivamente para a melhoria da
qualidade do ensino e de sua democratizacdo. Nesse caso, na falta de uma
compreensdo da totalidade, a consciéncia individual se dedica a reflexfes sobre

particularismos e vivéncias imediatas, portanto, sem rela¢des universais (BACCIN,
2014, p. 140).

Outro ponto importante a ser observado nesta politica de formacdo é a questdo da
valorizacdo dos profissionais. Para Luz (2011), segundo os professores de sua pesquisa, 0
programa Pro-Letramento ndo refletiu em nenhuma mudanca no que se diz respeito a carreira
dos professores, demonstrando que este curso de formacéo continuada néo favoreceu alteractes
significativas no sentido de promover melhores condicdes para o trabalho.

Sobre o programa Pro-Letramento, pesquisas como as de Martins (2008), Alferes
(2009), Rocha (2010), Baccin (2014) apresentam em comum indicacdes sobre a concepc¢éo de
formacéo continuada, os principios orientadores e os fundamentos tedricos que direcionam a

proposta de formacéo deste programa. Estas pesquisas apontam que a concepg¢édo formativa na
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qual esse programa estd baseado trata-se da racionalidade pratica, ainda que mantenha a
perspectiva da préatica reflexiva no contexto da sala de aula.

Todavia, Alferes (2009) indica que o Programa Prd-Letramento apresentou algumas
contribuigfes importantes para o trabalho dos professores alfabetizadores como uma melhor
compreensdo dos conceitos de alfabetizacdo e letramento, assim como a melhoria da prética
pedagdgica nas turmas de alfabetizacdo. Outro destaque apresentado pela autora foi a estrutura
criada para atender as escolas com estratégias e parcerias bem elaboradas.

Portanto, encontramos elementos importantes a serem observados dentro do programa
Pro-Letramento que impactam na forma como os professores que atuam com a alfabetizagdo
compreendem o seu trabalho e a partir desses elementos produzem significacbes tanto
simbolicas quanto emocionais sobre suas atuacGes como alfabetizadores. Essa politica de
formacgédo continuada teve significativa importancia para o campo da alfabetizacdo e foi
precursora da proxima politica da qual trataremos, o Pacto Nacional de Alfabetizacéo na Idade
Certa — PNAIC.

4.5. Pacto Nacional de Alfabetizac¢éo na Idade Certa - PNAIC (2012-2016)

O Pacto Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC, lancado em 2012, bem
como descrito em seu documento de apresentacao, constituiu “um conjunto integrado de agdes,
materiais e referéncias curriculares e pedagdgicas disponibilizados pelo MEC, tendo como eixo
principal a formagdo continuada de professores alfabetizadores” (BRASIL, 2015, p. 18). O
Pacto surge do diagndstico apresentado pelos resultados da Prova Brasil, da Provinha Brasil e
do PISA (Programme for International Student Assessment), nos quais se constavam 0s
desafios que a educacdo brasileira enfrentava para alfabetizar as criancas até 8 anos de idade.

Atendendo ao Decreto n°. 6.094, de 24 de abril de 2007, o inciso Il do art. 2°, trata da
responsabilidade dos entes governamentais de alfabetizar as criangas até, no maximo, os oito
anos de idade; a Meta 5 do Plano Nacional de Educacéo, Lei n°. 13.005/2014, a qual determina
a necessidade de alfabetizar todas as criangas até, no maximo, os oito anos de idade e a Portaria
n°. 867, de 4 de julho de 2012, que instituia PNAIC e as a¢des do pacto e definia suas diretrizes
gerais, o Ministério da educagdo implementou o pacto pela alfabetizacdo, em parceria com
estados, municipios e o Distrito Federal. Sendo assim, o PNAIC foi assumido como
compromisso formal dos governos em assegurar que todas as criangas estivessem alfabetizadas

até os oito anos de idade, ao final do 3° ano do ensino fundamental.
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O curso do PNAIC foi organizado para ocorrer no formato presencial e com duragéo
de dois anos, sendo que em cada ano o curso teria determinada énfase. Como exemplo, podemos
citar a organizacao apresentada no manual do PNAIC, que descreve que em 2013 o foco do
curso seria trabalhar contetidos de linguagem e em 2014 os contetdos de matematica. A carga
horéaria anual deveria ser composta de 120 horas distribuidas em encontros presenciais, 0s quais
deveriam ocorrer durante todo o ano letivo.

Os temas abordados no curso foram pensados a partir da experiéncia com o programa
Pro-Letramento, desta forma um conjunto de universidades publicas que participaram desse
programa ficaram responsaveis pelo contetdo da formacdo dos professores alfabetizadores.
Quanto aos formadores dos professores cursistas, devido ao seu carater de formacao entre pares
adotado pelo programa, estes seriam orientadores de estudo, os quais deveriam ser escolhidos
entre os préprios professores que faziam parte do quadro das redes de ensino e com experiéncia
como tutores do Pro-Letramento. Podiam participar como cursistas aqueles professores que, no
Censo Escolar, lecionavam na rede publica em qualquer série/ ano, tivessem formacéo
compativel com o exercicio do magistério nos anos iniciais do ensino fundamental e que
estavam lecionando em turmas do 1°, 2°, 3° ano e/ou nas classes multisseriadas que possuiam
alunos desses anos.

Quanto a concepcéo de alfabetizacdo, o PNAIC adotou a perspectiva do Letramento,
pois trazia o entendimento de que era necessario que as criangas dominassem o Sistema de
Escrita Alfabético (SEA). Todavia, deveria da mesma forma desenvolver habilidades de uso
desse sistema em diferentes circunstancias comunicativas de modo autdbnomo e consciente.
Dessa forma, o PNAIC ndo prop6s um método especifico para o trabalho com a alfabetizacéo,
e apresentou sugestdes metodoldgicas diversas para 0 uso no processo de desenvolvimento da
alfabetizacdo e do letramento. Sobre essa organizacdo do processo formativo oferecido aos
professores o manual do PNAIC apresenta o seguinte pensamento:

Todo o processo de formacdo esta organizado de modo a subsidiar o professor
alfabetizador a desenvolver estratégias de trabalho que atendam diretamente as
necessidades de sua turma e de cada aluno em particular, em funcdo do
desenvolvimento e dominio da lingua escrita apresentada por esses alunos, no
decorrer do ano letivo. Assim, sugestes de atividades didaticas das mais diversas
(situagdes didaticas, sequéncias didaticas, projetos didaticos, etc.) sdo apresentadas ao
longo de todo o material de formagdo. Algumas dessas sugestdes estdo pautadas em
trabalhos académicos realizados por professores pesquisadores na area de
alfabetizacdo e muitas outras sugestdes estdo baseadas em relatos de experiéncias de

professoras alfabetizadoras. Assim, mais do que repetir tarefas prontas ou pré-
determinadas, cada professora podera criar e adequar as atividades a realidade de sua

turma (BRASIL, 2015, p. 21).
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A proposta de formacao continuada do PNAIC trazia como perspectiva formativa a
constitui¢do do professor como protagonista de sua formacédo. Dessa forma, segundo o Caderno
de apresentagdo do programa, o professor vai desenvolvendo sua formagao profissional “na
medida em que ele mobiliza os seus conhecimentos pela articulacdo entre teoria estudada e
pratica vivenciada, superando o racionalismo técnico ¢ a fragmentagdo do conteudo” (BRASIL,
2015, p. 54). Portanto, para que isso aconteca, € necessario que o professor tenha formacao
teorica critica e de reflexdo sobre o seu agir pedagogico, e sendo assim, o professor deve ter
como ponto de partida e chegada da sua formacéo profissional a sua prética.

O processo formativo que tem a pratica como ponto de partida e de chegada permite
ao professor desenvolver uma solida formagdo profissional. Neste movimento de
articulaco entre o fazer e 0 como fazer, o professor torna-se um protagonista do seu
desenvolvimento profissional. Entretanto, este processo ndo se da somente de forma
solitéria e individual, mas a partir das relagdes sociais com outros profissionais da
escola, com os alunos e com a prépria comunidade. O professor faz parte deste
processo educativo e tem a possibilidade de exercitar seu papel transformador e
desenvolver sua autonomia. A autonomia do professor sé sera efetivada se articulada

com a autonomia da escola, quando os profissionais da educacéo e a escola assumirem
seu papel de transformacéo da sociedade (BRASIL, 2015, p. 55).

O PNAIC aponta entdo para que o professor atue como um agente da praxis
transformadora, ao buscar compreender o contexto escolar no qual esté inserido, como l6cus de
investigacao e de onde surgira as solucgdes, estratégias e metodologias diversificadas para que
ocorra um melhor desenvolvimento no processo de ensino e de aprendizagem dos estudantes.
No entanto, cabe-nos fazer uma observacdo importante quanto a esse papel de agente
transformador imputado ao professor, que, para nos, soa como contraditoria: ainda que se fale
que o professor através de sua compreensdo da realidade buscard realizar mudancgas sem que
ocorra expressivas alteracdes na estrutura socioecondmica e cultura da sociedade, este ndo pode
ser responsabilizado pela maneira como o cenario educacional se apresenta.

Para Pereira (2016) e Franco (2017), a proposta formativa do PNAIC distanciou 0s
professores de uma reflexdo critica do processo pedagdgico, dado que os elementos que
compunham o programa levaram os cursistas a refletirem mais sobre 0s aspectos praticistas que
eram expostos durante a formacdo, do que a uma reflexdo critica da concepcéo pedagdgica,
pois propiciavam aos professores possiveis solu¢des imediatas aos problemas que emergem do
cotidiano escolar referentes as aprendizagens. Pereira (2016), ao analisar as concepgdes de
formacéo continuada que norteiam a formacdo continuada desenvolvida no ambito do PNAIC
a partir dos Caderno de Apresentacdo referente ao material da Formacgdo do PNAIC em 2013,
aponta em sua analise que a epistemologia da pratica se estabelece como concepgdo
direcionadora da formacao continuada do PNAIC, o que pode levar, em determinados tempos
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e espacos, a legitimacdo de uma perspectiva neotecnicista, em que ocorre a énfase na pratica
docente como principal responsavel por alfabetizar na idade certa e pela melhoria da qualidade
da educacdo. A autora, portanto, enfatiza que a formacédo continuada desenvolvida no ambito
do PNAIC procura apresentar como resultado uma qualidade social da educacéo pela légica
eficiéncia e eficacia. Franco (2017) corrobora ao apresentar em sua pesquisa sobre a efetividade
da formacdo continuada na reflexdo e na pratica pedagogica dos professores alfabetizadores
participantes do PNAIC em escolas do Distrito Federal uma analise em que nos mostra que,
apesar de o Pacto trazer em sua proposta uma ideia de reflexdo da pratica, essa proposta ndo se
concretiza na transformac&o da realidade social e acaba por reproduzir préaticas ligadas a outras
realidades e sujeitos sem a devida critica e adequacdo a realidade local. Nessa perspectiva, a
autora entende que a escola vivencia uma aliena¢do no processo educativo, o que é uma
contradicdo com a proposta apresentada como finalidade, que deveria, além da reflexdo,
também apresentar a perspectiva critica da realidade vivenciada.

Segundo Curado Silva (2018), ao se objetivar o trabalho em uma perspectiva critica
emancipadora, deve-se objetivar o trabalho direcionado a uma agdo pedagogica a qual consiga
possibilitar uma educacgédo que seja capaz de construir uma consciéncia critica capaz de analisar
a realidade e estimular os sujeitos a lutarem por sua liberdade. Portanto, o PNAIC, ao ser
reduzido aos aspectos das praticas dos professores, limitou sua contribuicdo ao campo da
formacdo dos professores, mesmo que ainda tenha colaborado em outros assuntos como a
concepgdo do letramento em diferentes areas do conhecimento e ndo somente na lingua
portuguesa.

O PNAIC também contribuiu com algumas vantagens inovadoras como: oferta do
curso para todos os professores alfabetizadores; distribuicdo de materiais pedagdgicos para
todas as turmas de alfabetizacdo; material de estudo aos cursistas; auxilio financeiro através de
bolsa, formacao descentralizada e em horario de servico (caso especifico do DF); e mobilizacdo
dos professores para realizacdo de projetos nas escolas (FRANCO, 2017). Portanto, como uma
politica publica de formacdo continuada de professores alfabetizadores, o PNAIC demonstrou
que as concepgdes formativas abordadas em seu programa sao apreendidas pelos professores
de diferentes maneiras e que essas acabam por influenciar o modo como os professores
significam e ressignificam o seu trabalho. Tais aspectos contribuem com nossa pesquisa ao nos
favorecer uma visdo mais aproximada de como o trabalho docente dos professores € impactado
por essas politicas publicas.

Desta feita, evidenciamos que tanto o programa do PNAIC, como PROFA e Pro-

Letramento, como iniciativas de formacdo continuada para a atuacdo de professores,
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apresentam inimeros estudos que demonstram a contribuicdo que estes tiveram para o
desenvolvimento das dimensdes pedagogicas da préatica alfabetizadora. Porém, para este estudo
optamos por nos atentar de modo especial aos aspectos das dimensbes do trabalho que

constituem o fazer docente dos professores alfabetizadores.

4.6. A Politica Nacional de Alfabetizacdo — PNA (2019)

A Politica Nacional de Alfabetizacdo — PNA foi instituida pelo Decreto n® 9.765 de 11
de abril de 2019 e, segundo seu caderno de apresentacao, tem como intuito melhorar a qualidade
da alfabetizacdo oferecida e suprimir o analfabetismo absoluto e funcional no Brasil. Entre 0s
objetivos elencados pela PNA esta o de contribuir com cumprimento das metas 5 e 9 do Plano
Nacional de Educacdao (PNE), que dizem respeito a alfabetizacdo de todas as criangas até no
méaximo o 3° ano do Ensino Fundamental, aumentar a taxa de alfabetizacdo da popula¢do com
15 anos até 2015 e, até o final do PNE, erradicar o analfabetismo absoluto e diminuir em 50%
a taxa de analfabetismo funcional (BRASIL, 2019).

A PNA apresenta dois aspectos que sintetizam suas intencionalidades como uma
politica de orientacdo: o primeiro diz respeito a proposta de definicdo e adocdo dos termos
literacia e numeracia como conceitos de padronizagdo para uso na alfabetizacdo; o segundo
aspecto foi a enunciacdo dos principios norteadores para uma alfabetizacdo de maior eficacia,
sendo eles:

e Fundamentacdo em evidéncias das ciéncias cognitivas;

e Enfase no ensino de seis componentes essenciais para a alfabetizaco:
consciéncia fonémica, instrucdo fonica sistematica, fluéncia em leitura oral,
desenvolvimento de vocabulario, compreensdo de textos e producéo de escrita;

e Adocdo de referenciais de politicas publicas exitosas, tanto nacionais quanto
estrangeiras (BRASIL, 2019).

A partir dos principios estabelecidos na PNA sdo estipuladas as diretrizes que a
constituem, estas diretrizes compdem o capitulo trés e estdo elencadas no artigo cinco do
decreto n°® 9.765.

Art. 5° Constituem diretrizes para a implementacdo da Politica Nacional de
Alfabetizacéo:
I. priorizagdo da alfabetiza¢do no primeiro ano do ensino fundamental;

I1. incentivo a praticas de ensino para o desenvolvimento da linguagem oral e da
literacia emergente na educagéo infantil;
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I1l. integracdo de praticas motoras, musicalizacdo, expressdao dramatica e outras
formas artisticas ao desenvolvimento de habilidades fundamentais para a
alfabetizacdo;

IV. participacdo das familias no processo de alfabetizagdo por meio de acfes de
cooperacdo e integracao entre familias e comunidade escolar;

V. estimulo aos habitos de leitura e escrita e a apreciacéo literdria por meio de a¢des
que os integrem a pratica cotidiana das familias, escolas, bibliotecas e de outras
instituicdes educacionais, com vistas a formacdo de uma educacdo literdria;

V1. respeito e suporte as particularidades da alfabetizagao nas diferentes modalidades
especializadas de educacdo;

VII. incentivo a identificacdo precoce de dificuldades de aprendizagem de leitura, de
escrita e de matematica, inclusive dos transtornos especificos de aprendizagem; e
VIII. valorizagdo do professor da educacdo infantil e do professor alfabetizador.
(BRASIL, 2019, p. 52).

Essas diretrizes elencadas apresentam pontos de importante debate para o cenario da
alfabetizacéo, inclusive com aspectos que evidenciam as contradicbes que compdem esta
politica. O primeiro ponto a ser observado € a priorizacao da alfabetizacdo no primeiro ano do
ensino fundamental. Ao fazer essa indicacdo, a PNA desconsidera a ideia ciclo inicial de
alfabetizacdo como tempo-espaco para a consolidacdo das aprendizagens. Observa-se que,
mesmo diante das defini¢des contidas na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) que define
que a alfabetizacdo das criancas devera ocorrer até o segundo ano do ensino fundamental, a
politica nacional de alfabetizacdo atenua a visao reducionista do ensino da lingua escrita.
Quanto a isso, destacamos que o Bloco Inicial de Alfabetizacdo (BIA), no contexto do Distrito
Federal, permanece em suas orientacdes legais com o periodo para efetivacdo da alfabetizacdo
de trés anos, ocorrendo do primeiro ao terceiro ano dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Um outro ponto de contradi¢do € o incentivo a praticas de ensino, que na verdade é a
imposicdo do método fonico como metodologia adequada para o ensino da lingua escrita. Como
nos mostra Morais (2020), essa é uma face do preconceito e uma tentativa de desvalorizacao
dos aspectos e contribui¢fes do construtivismo e do letramento para o campo dos estudos sobre
a alfabetizacdo no Brasil. Segundo o autor, ao se estabelecer uma metodologia padrdo de ensino
se contraria o direito constitucional das escolas e dos docentes de escolherem o0s recursos que
julgam mais adequados para 0 ensino dos conteudos. Essa padronizacdo passa, portanto, a
alienar os professores que tém sua atuagéo prescrita sobre o que ensinar, como ensinar e quando
ensinar. Dessa forma, também observamos, neste aspecto, as contradi¢fes quanto a valorizagao
dos professores alfabetizadores apontadas na Politica Nacional de Alfabetizacdo, a qual
evidencia o professor como figura central do processo de ensino. No entanto, retira sua
autonomia enquanto o responsabiliza por sua prépria formacdo e pelos resultados a serem

obtidos com a nova politica. A PNA ainda indica que os curriculos de formac&o inicial e
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continuada devem se alinhar com a concepgdo de uma préatica fundamentada em evidéncias
cientificas referenciadas pelas ciéncias cognitivas que formam a base conceitual desta politica.

Essa Politica Nacional de Alfabetizacdo ainda aponta como agentes envolvidos para
sua implementacdo, além dos professores da educagdo infantil e dos professores
alfabetizadores, os professores da educacéao especial e demais docentes da educagdo bésica, 0s
gestores escolares e os dirigentes de redes publicas de ensino, as instituicdes de ensino, as
familias e as organizacOes da sociedade civil, sendo que a participacdo desta ultima é justificada
pelo seguinte trecho: “A presencga das organizagdes da sociedade civil ¢ sinal significativo da
amplitude do esforgo para levar a efeito esta politica nacional, cujo bom éxito depende da
harmoniosa articulacdo entre os seus diversos agentes” (BRASIL, 2019, p. 44). No entanto,
Morais (2020) nos apresenta a reflexdo sobre como fundacbes de empresas multinacionais e
institutos de empresarios tém influenciado as politicas publicas para a educacdo e de como estas
sdo grandes interessadas na venda de pacotes padronizados para as redes publicas de ensino, o
que provocava certa desconfianga sobre as reais pretensdes dessa participacao por parte desse
publico.

A PNA indica que a sua concretiza¢ao ocorre por meio de programas, instrumentos e
acoes que reforcam a sua concepgéo de alfabetizagdo, assim como, articula 0 modus operandi
evidenciado nesta proposta politica.

> orientag@es curriculares e metas claras e objetivas para a educacdo infantil e
para 0s anos iniciais do ensino fundamental;

> desenvolvimento de materiais didatico-pedagdgicos cientificamente
fundamentados para a literacia emergente, a alfabetizacdo e a numeracia, e de a¢des
de capacitacdo de professores para 0 uso desses materiais na educacéo infantil e nos
anos iniciais do ensino fundamental;

> recuperacdo e remediacdo para alunos que ndo tenham sido plenamente
alfabetizados nos anos iniciais do ensino fundamental ou que apresentem dificuldades
de aprendizagem de leitura, escrita e matematica basica;

> promocao de praticas de literacia familiar;

> desenvolvimento de materiais didatico-pedagogicos especificos para a
alfabetizacdo de jovens e adultos da educagéo formal e da educacdo ndo formal;

> producdo e disseminacdo de sinteses de evidéncias cientificas e de boas
praticas de alfabetizacéo, de literacia e de numeracia;

> estimulo para que as etapas de formacéo inicial e continuada de professores
da educacdo infantil e de professores dos anos iniciais do ensino fundamental
contemplem o ensino de ciéncias cognitivas e suas aplicagcdes nos processos de ensino
e de aprendizagem;

> énfase no ensino de conhecimentos linguisticos e de metodologia de ensino de
lingua portuguesa e matematica nos curriculos de formagdo de professores da
educacao infantil e de professores dos anos iniciais do ensino fundamental; promocéo
de mecanismos de certificacdo de professores alfabetizadores e de livros e materiais
didaticos de alfabetizacdo e de matematica basica;

> difusdo de recursos educacionais, preferencialmente com licencas autorais
abertas, para ensino e aprendizagem de leitura, de escrita e de matematica basica;
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> incentivo a producéo e a edicéo de livros de literatura para diferentes niveis
de literacia;
> incentivo a formagdo de gestores educacionais para dar suporte adequado aos

professores da educacdo infantil, aos professores do ensino fundamental e aos alunos;
e

> incentivo a elaboragdo e a validacdo de instrumentos de avaliagdo e
diagndstico. (BRASIL, 2019, p. 44 - 45).

Compreendemos que, assim como a sua prépria concepc¢do do processo de aquisicdo
da leitura e da escrita, as condicOes estabelecidas para implantagdo da PNA tém efeito direto
sobre o trabalho dos professores que atuam em turmas de alfabetizacdo. E a partir dessa base
estrutural que surge o programa de formagdo continuada Tempo de Aprender, do qual faz parte

0 Curso ABC - Alfabetizacdo Baseada na Ciéncia.

4.6.1. O Programa Tempo de Aprender e 0 Curso ABC

O Programa Tempo de Aprender foi instituido pelo Ministério da Educacéo através da
Portaria n° 280, de 19 de fevereiro de 2020, e tem como finalidade melhorar a qualidade da
alfabetizacdo nas escolas publicas do Brasil. Para isso, 0 programa apresenta quatro eixos de
atuacdo: 1 - Formagcdo continuada de profissionais; 2 - Apoio pedagogico; 3 - Aprimoramento
das avaliac@es e; 4 - Valorizacdo dos profissionais, por meio da instituicdo de premiacéo para
professores alfabetizadores. Neste programa, é considerado alfabetizador os professores que
atuam na regéncia de turmas dos 1° e 2° anos do ensino fundamental. Em relacao aos principios
do programa, estes estdo em concordancia com aqueles estabelecidos na Base Nacional Comum
Curricular — BNCC, bem como na Politica Nacional de Alfabetizacdo — PNA.

O Tempo de Aprender em sua portaria anuncia duas modalidades de formacéo
continuada para os professores, on-line e presencial, sendo 0s cursos virtuais realizados por
meio do Ambiente Virtual de Aprendizagem do MEC — Avamec, ou outro meio a ser
determinado; e a formagé&o presencial viabilizada por meio do modelo de multiplicadores. Para
este modelo, seria instituido normativo especifico. A concepcao de alfabetizacdo contida no
Tempo de Aprender, alinha-se aos aspectos da alfabetizacdo baseados em evidéncias cientificas
salientado na PNA.

E a partir dessa perspectiva formativa que o Curso Alfabetizacdo Baseada na Ciéncia
- ABC é implementado como uma das a¢des do eixo formacédo continuada de profissionais do
programa Tempo de Aprender. O curso € resultado da cooperacdo entre a Secretaria de

Alfabetizacdo (Sealf) do Ministério da Educagdo, a Coordenacdo de Aperfeicoamento de
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Pessoal de Nivel Superior (Capes), a Universidade do Porto (UP), o Instituto Politécnico do
Porto (IPP) e a Universidade Aberta de Portugal (UAb), e tem como justificativa para essa
parceria 0 desempenho que Portugal vém apresentando, ao longo dos ultimos anos, em
avaliacdes internacionais. Para seus idealizadores, portanto, o curso ABC representa a oferta de
uma capacitacdo que relne as evidéncias cientificas mais recentes sobre 0s processos de
alfabetizacdo, pois é baseado em experiéncias exitosas de outros paises como Inglaterra, Franca,
Austrélia, Israel e Finlandia e, particularmente, Portugal. No entanto, ndo deixam claro o que
estdo considerando como “evidéncias cientificas”.

O curso assume a concepgédo de ensino da alfabetizagdo por meio da utilizagdo do
método fonico e do desenvolvimento de competéncias que favorecam a literacia e a numeracia.
Deste modo, os professores, responsaveis pelo ensino da leitura e da escrita e do
desenvolvimento das competéncias necessarias ao estudante, devem ser capacitados numa
perspectiva em que o importante da formacéo é aprender a maneira correta de ensinar. Para
isso, 0 curso foi desenvolvido para “autoinstru¢do”, sendo ofertado na modalidade de ensino a
distancia e possuindo uma carga horaria de 180 horas. O material do curso é composto de
videos, materiais de leitura e tarefas de estudo, cuja concepcao deste material procurou atender
aos principios da gamificagdo e dos “recursos abertos”. Todavia, ndo se especifica quais ¢ o
que SE0 esses recursos.

Observamos que a proposta de formacao e atuacdo dos professores contida em ambas
as acoes, derivadas da PNA, estabelecem a concepcao de que o trabalho realizado pelo professor
ao atuar em turmas de alfabetizacdo deve seguir determinado padrdo pedagdgico e
metodoldgico, e que este padrdo deve ser aquele estabelecido a partir do ponto de vista daqueles
que estdo atualmente na lideranca do pais, na qual preferem se basear em experiéncias
internacionais ocorridas em paises com aspectos politicos, econdmicos, sociais e culturais bem
diferentes do que os encontrados no Brasil e nos estudos aqui ja desenvolvidos desde o final do
século XI1X. Essa defesa pelos modelos internacionais surge dentro de uma perspectiva, na qual
as politicas publicas educacionais tendem a reduzir o processo de alfabetizacdo a aspectos
neutros e técnicos, pois estes sdo atribuidos a verdade cientifica comprovada e inquestionavel
(Mortatti, 2010).

Um outro ponto que julgamos importante para este estudo, por se materializar no
trabalho do professor que alfabetiza, é a valorizacdo dos professores e a maneira como ela é
presumida dentro do Programa Tempo de Aprender, por meio de premiacGes. Fazemos a
observacao de que essa estratégia esconde uma intencionalidade de produgdo de um ambiente

de competitividade entre os professores, alem de proporcionar um ambiente de perda da
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carateristica de construcdo coletiva do trabalho docente. Outro aspecto que pode ser favorecido
por esta acdo € o direcionamento das acdes pedagogicas para preparacdo dos estudantes as
avaliacOes responsaveis pelo rangueamento das instituicbes e, consequentemente, da
distribuicéo das premiag6es individuais. Esse tipo de politica favorece o controle da forma e do
contetdo a ser ensinado, assim como tem impacto direto na forma como os professores
compreendem o seu trabalho.

Sendo assim, a partir das perspectivas de alfabetizacdo contidas nas bases formativas
dos professores para atuacdo nas turmas de alfabetizacdo, acreditamos que acrescentamos
elementos importantes para a compreensdo da maneira como os professores alfabetizadores tém
constituido seus sentidos e significados a partir do trabalho que realizam. Apontamos, portanto,
nesta secdo, elementos que nos ajudam a entender as maltiplas determinac@es contidas no nosso
objeto de investigacdo. A historicidade do campo da alfabetizagdo nos permite refletir sobre
como este campo vem se desenvolvendo no cenario educacional brasileiro ao mesmo tempo em
que € uma de suas bases. Ndo ha como compreendermos o trabalho do alfabetizador sem
olharmos para alfabetizacdo, sua trajetoria, conquistas e disputas e buscarmos identificar a
totalidade e as partes que constituem esse campo. Todavia, por se tratar de campo de disputas
ideoldgicas, a alfabetizacdo e o trabalho docente dentro desse ciclo é permeado de mediacGes e
contradi¢cbes as quais acabam por produzir subjetivacOes e objetivacbes sobre o que se
expressam nos sentidos e significados elaborados pelos docentes. Desta feita, analisaremos, na
proxima secdo, as significacdes produzidas pelas professoras alfabetizadoras, sujeitos dessa

pesquisa.
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5.SENTIDOS E SIGNIFICADOS DO TRABALHO DOCENTE NA ALFABETIZACAO

Neste capitulo, apresentaremos as analises realizadas a partir do material empirico
aprendido das entrevistas com as professoras alfabetizadoras que atuam em turmas do bloco
inicial de alfabetizagdo (BIA) no Distrito Federal. Buscamos assim, com esse movimento,
compreender como as alfabetizadoras se apropriam das dimensdes que as constituem em
relacdo ao trabalho que realizam e dessa maneira apreender os sentidos e significados expressos,
0s quais apresentam as multiplas determinacfes que compdem o concreto real deste nosso
objeto, ou seja, do trabalho na/com a alfabetizacéo.

Utilizamos para as anélises os principios metodolédgicos dos nucleos de significacao,
0s quais nos oferecem uma possibilidade de observacdo que nos permite ir além daquilo que é
aparente e considerar tanto as condic¢des subjetivas quanto as contextuais e historicas (Aguiar e
Ozella, 2013). Neste processo de analise, portanto, temos como intencdo expressar O
movimento de abstragdo a partir dos elementos coletados na empiria com o objetivo de supera-
los, permitindo, assim, a observagao do concreto real. Sendo assim, “buscamos, a partir do que
foi dito pelo sujeito, entender aquilo que nédo foi dito: apreender a fala interior do professor, o
seu pensamento, 0 processo (e as contradi¢Bes presentes nesse processo) de constituicdo dos
sentidos que ele atribui a atividade de docéncia.” (AGUIAR e OZELLA, 2013, p. 308).

Dessa forma, as entrevistas que nos ofereceram as informagdes necessarias para este
estudo ocorreram com oito professoras da rede publica de ensino do Distrito Federal, no periodo
entre novembro e dezembro de 2022. Os sujeitos desta pesquisa sdo professoras efetivas da
SEEDF e atuam nas coordenacdes regionais de ensino de Ceilandia, Taguatinga, Samambaia e
Planaltina, sendo duas professoras por unidade de ensino e por CRE. As entrevistas foram
realizadas nas escolas das professoras e totalizaram o tempo de 264 minutos (4 horas e 40
minutos).

As duas primeiras entrevistas ocorreram em uma escola da CRE de Ceilandia com as
professoras Antonia e Bernadete. A professora Antonia tem 48 anos de idade, 27 anos de
magistério e entre todas as participantes da pesquisa é a que tem mais tempo de carreira, sendo
destes 10 anos de trabalho em turmas de alfabetizacdo. A docente conta que iniciou sua carreira
logo apos o término do curso de magisterio, em 1995 na iniciativa privada, e que em 1996
entrou para o quadro de professores da SEEDF, sendo que neste mesmo ano ingressou no curso
de pedagogia da Universidade de Brasilia (UnB), formando-se em 1999. Antbnia tem

especializacdo em lingua portuguesa e atualmente leciona para uma turma do primeiro ano do



99

ensino fundamental. A professora Bernadete € a professora com mais idade entre as
participantes com 57 anos. Ela atua como professora ha 25 anos, dos quais 14 anos foram em
turmas de alfabetizagdo. Assim como Antonia, a professora Bernadete ingressou na carreira
docente apenas com o curso do magistério, realizando a formacdo inicial em nivel superior,
curso de pedagogia, apenas anos mais tarde através de um programa de parceria entre a SEEDF
e a UnB. Além da formacdo inicial, a professora realizou o curso de especializagdo em
Educacao inclusiva. Sua turma atual é o terceiro ano dos anos iniciais do ensino fundamental.
Essas duas entrevistas ocorreram no horério de regéncia das professoras Antonia e Bernadete,
no periodo vespertino devido a disponibilidade que ambas tiveram para participar da pesquisa.
No momento da primeira entrevista, os estudantes da turma da professora estavam em aula com
a professora de educacdo fisica, e no momento da segunda entrevista, a professora pediu para
que a educadora social da escola cuidasse da turma.

A terceira e quarta entrevista ocorreram durante o horario de coordenacdo das
docentes, no periodo da manha. A terceira entrevistada foi a professora Camila, de 39 anos de
idade. Professora ha 17 anos, apenas durante dois anos nao esteve em turmas de alfabetizacéo.
Também iniciou sua carreira docente com formagédo em nivel técnico, no curso do magisteério,
realizando em 2009 a formacao inicial de nivel superior no curso de pedagogia em instituicdo
privada. A professora Camila é pds-graduada lato sensu em Psicopedagogia, Educacéo Infantil
e Orientacdo Educacional. Leciona atualmente para uma turma do primeiro ano dos anos
iniciais. A quarta entrevista foi realizada com a professora Débora, 37 anos. Na carreira do
magistério a 10 anos é a professora com menos tempo como professora, porém com 6 anos de
experiéncia em turmas de alfabetiza¢do ndo € a docente com menos tempo como alfabetizadora
da pesquisa. Débora é formada em pedagogia, por instituicdo privada e possui especializacao
em Psicopedagogia, Orientacdo Educacional e em Gestdo e Supervisao Escolar. Sua turma, no
momento da pesquisa, era o0 2° ano do Ensino Fundamental.

As professoras Eloisa e Flavia, foram a quinta e a sexta entrevistadas da pesquisa,
respectivamente. Essas duas entrevistas ocorreram em uma escola da CRE de Samambaia,
durante o horario de coordenacdo pedagogica das docentes, no turno vespertino. A professora
Eloisa é formada no curso de pedagogia pela Universidade de Brasilia e especialista em
Docéncia do ensino superior, Educacdo Especial, Educacdo Infantil e Alfabetizacdo. Além da
formacdo para a area da educacdo, a docente possui formacdo técnica em contabilidade
realizada concomitante ao ensino médio. Com 38 anos de idade, Eloisa é professora ha 23 anos,
16 desses em turmas de alfabetizacdo e atualmente leciona em uma turma do 1° ano. A

professora Flavia tem 31 anos de idade e 12 anos como docente. Entre as professoras da
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pesquisa é a que possui menos anos em turmas de alfabetizacdo, 3 anos, e sua turma atual é 1°
ano. Formada em pedagogia por instituicdo privada, € a Unica docente que realizou sua
formacéo inicial em curso na modalidade a distancia. Possui especializacdo em alfabetizacao e
letramento.

As duas ultimas entrevistas aconteceram em uma escola da coordenacéo regional de
ensino de Planaltina com as professoras Gisele e Helena. A professora Gisele tem 45 anos de
idade e esta ha 24 anos na carreira docente, sendo 14 anos trabalhados em turmas do ciclo de
alfabetizacdo. Gisele ingressou na SEEDF com a formag&o em nivel técnico, com o curso de
magistério, e posteriormente graduou-se em histdria pela Universidade Estadual de Goias e fez
complementacdo em pedagogia. Gisele é a Unica entre as professoras da pesquisa que possui
formacéo stricto sensu, mestrado em educacdo, realizado na Universidade de Brasilia. Leciona,
atualmente, em uma turma do 3° ano. A professora Helena tem 44 anos de idade e também
ingressou na carreira docente com a formacéo técnica em nivel magistério e ap6s alguns anos
de atuacéo realizou o curso de graduacdo em pedagogia e de especializa¢cdo em Psicopedagogia.
Hoje estd com 25 anos de docéncia, sendo destes 7 anos de trabalho em turmas de alfabetizacéo.
Sua turma atual é do 3° ano. As entrevistas com essas professoras ocorreram em horario de
coordenacdo pedagdgica, no periodo matutino.

Buscamos, portanto, a partir das entrevistas, identificarmos nos discursos
semelhancas, contradi¢cBes, mediacbes e demais aspectos determinantes do trabalho das
docentes com a alfabetizacdo que nos permitissem apreender o movimento dialético que
constitui o processo de elaboracao de sentidos e significados dos sujeitos da pesquisa, que nao,
necessariamente se manifestassem na aparéncia do discurso, mas sim na apreensdo dessas
significacOes a partir das analises e da interpretacdo realizada neste momento de analise (Aguiar
e Ozella, 2013). E nesse sentido que nos ajudam com a nossa analise os ntcleos de significacio
que emergem de nossa empiria e que sdo sintese do nosso movimento apreensao das multiplas
determinagdes que constituem o trabalho do professor alfabetizador.

Portanto, de nossas entrevistas, a partir dos principios metodol6gicos dos Nucleos de
significacdo, emergiram para nossa analise 200 pré-indicadores, que sdo trechos das falas dos
sujeitos que expressam significados que nos permitem compreender a totalidade do real,
considerando que constituem a realidade sécio-histérica dos sujeitos e que se mostram
relevantes para a compreensao do nosso objeto. Apds este primeiro movimento, buscamos
realizar a aglutinagdo dos pré-indicadores, considerando para isso critérios de “semelhanga”,
“complementaridade” ¢ “contraposi¢do” entre estes. Nesse movimento, chegamos ao numero

de 30 indicadores que nos oferecem sentidos e significados que podem ser compreendidos a



101

partir da leitura e interpretacdo das entrevistadas ao considerarmos para isso 0 contexto socio-
histérico de cada uma das participantes. Desta feita, realizamos a sistematizacdo dos
indicadores em nucleos de significagdo considerando para isso 0s aspectos dos indicadores que
apresentavam elementos de semelhanga, complementacdo e/ou contradi¢cdo. Foram assim
constituidos 5 nucleos de significagdo: i) sentido social do trabalho de alfabetizar; ii) sentido de
um trabalho singular do alfabetizador; iii) sentido da alfabetizacdo como trabalho objetivado;
iv) sentido de um trabalho pragmatico e v) sentido do trabalho fiscalizado/ controlado. Estes
nacleos, sistematizados a partir de nosso movimento de sintese, tém como premissa organizar
os indicadores constituidos em decorréncia da conjuncdo dos pré-indicadores e expor aspectos
importantes e reveladores do sujeito, que contribuem para que se atinja o objetivo de
compreender os sentidos e significados do trabalho do alfabetizador. Assim, analisaremos, nos

topicos a seguir, cada um dos nucleos de significagdo.

5.1. Sentido Social do Trabalho de Alfabetizar

Compreendemos que os sentidos e significados que 0s sujeitos elaboram de
determinado contexto surgem a partir do processo de apropria¢do das multiplas determinacdes
que os constituem de acordo com as media¢bes que envolvem a realidade social-historica-
econdmica e cultural na qual estdo inseridos. Deste modo, buscamos identificar nas entrevistas
das professoras participantes de nossa pesquisa elementos que nos permitissem apreender 0s
sentidos e significados que estas constituem a partir do trabalho com turmas de alfabetizacéo.
Neste movimento de sintese das informagGes alcancadas, compreendemos como nucleo de
significacdo que nos ajuda a entender a realidade do trabalho como alfabetizadora o sentido
social do trabalho de alfabetizar. Este nucleo foi sistematizado a partir da aglutinacdo dos
pré-indicadores que indicaram que, nas falas das professoras participantes da pesquisa, 0
trabalho docente realizado em turmas de alfabetizagéo apresenta elementos que, ao atuarem nas
mediacOes dessa acdo docente, geram nos professores percepgdes de como o seu trabalho é
reconhecido, ou ndo reconhecido, valorizado ou desvalorizado, apoiado e cobrado na totalidade
social na qual se constitui como ser social. O quadro a seguir ilustra 0 movimento que

realizamos de conjunc¢éo dos pré-indicadores para constituicdo deste ndcleo de significagéo.
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Quadro 7 — Movimento de Constituicdo do Nucleo Sentido Social do Trabalho de Alfabetizar

1 | Reconhecimento da sua fungéo social como alfabetizadora.

2 | Reconhecimento do trabalho pela familia.

A valorizacao/ desvalorizagéo social da professora

3 alfabetizadora (a feminilizacdo do trabalho na alfabetizacéo).
) o Sentido social do
4 | Reconhecimento dos pares / A falta de valorizagéo dos pares. trabalho de
. . . alfabetizar
5 Apoio e trabalho coletivo como facilitador do trabalho com

alfabetizagéo.

6 | Ambiente de trabalho.

7 | O constituir-se alfabetizadora nas a¢@es do cotidiano.

8 | Escolha da turma baseada no trabalho com os pares

Fonte: elaborado pelo autor

A partir do movimento de sintese realizado na elaboragdo deste nucleo de significagéo,
identificamos alguns elementos que nos ajudam a compreender o sentido social que o trabalho
na alfabetizacdo possui para nossos sujeitos. Iniciamos, pois, a nossa analise de nacleo pelo
reconhecimento da funcdo social que as professoras encontram no seu trabalho como
alfabetizadoras. Trata-se, portanto, do reconhecimento da fungéo social que desempenham no
ensino da escrita e leitura da lingua escrita. Saraiva e Costa-Hubes (2015) vao nos dizer que o
ensino da lingua escrita e da leitura e a sua apropriacdo pelos sujeitos é compreendido como
um processo que eleva o ser humano ao dominio dos instrumentos sociais e culturais, fato que
possibilita aos sujeitos uma producdo continua de conhecimentos que poderdo novamente
serem socializados por todos aqueles que tiverem acesso a eles. Deste modo, infere-se que, ao
realizarem o seu trabalho em turmas de alfabetizacdo, os professores compreendem que estdo
contribuindo para a difusdo dos conhecimentos e instrumentos historicamente, socialmente e
culturalmente desenvolvidos pelos homens que possuem determinado grau de importancia para
a sociedade. Deste modo, as professoras alfabetizadoras tém claro para si que cumprem uma

tarefa imprescindivel de socializacdo do conhecimento. Isso pode ser observado em falas como:

Eu vejo que eu sou reconhecida com esse papel da alfabetizag8o, sabe? (Professora
Antonia)
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Acho que o professor alfabetizador ele é muito importante. Eu acho. E eu me
considero muito importante. (Professora Débora)

No entanto, alem do reconhecimento da sua funcdo social que seu trabalho contém, as
professoras também produzem sentidos sobre sua acdo docente em decorréncia da percepcdo
de como sdo reconhecidas e valorizadas, tanto pelas familias, como por seus proprios pares e,
de modo geral, por toda a sociedade. Em relagdo ao reconhecimento por parte das familias, as
professoras expressam a satisfacdo que sentem pelo trabalho realizado ao receberem como
resposta das familias agradecimentos por terem ensinado suas criangas a escrever e a ler. Em
nossa leitura da realidade, compreendemos que esse agradecimento por parte das familias deve-
se ao reconhecimento que elas tém pelo valor e importancia social que a alfabetiza¢do possui.
Apreendemos, portanto, que pela alfabetizacdo ser um meio do sujeito realizar “a apropria¢ao
de toda riqueza cultural e social, ndo como forma de submissdo e alienagcdo, mas como
instrumento de promog&o por meio do dominio dos diferentes modos de dizer, favorecendo a
todo cidaddo a sua inser¢do social por meio da linguagem” (SARAIVA E COSTA-HUBES,
2015, p. 223). As familias percebem que, em uma sociedade na qual se observa diversos
privilégios para as classes dominantes, ter acesso ao dominio da escrita e da leitura é forma de
resisténcia e de possibilidade de transformacdo de suas realidades, e valorizam o trabalho
realizado pelas alfabetizadoras.

pelo prazer de fazer com que a familia chegue e chore assim, chora literalmente: meu
filho ndo sabia e agora sabe (Professora Bernadete)

Eles ndo tém nogdo do poder que tém nas maos, sabe? Vocé vé uma familia te
agradecendo. (Professora Eloisa)

No entanto, as professoras alfabetizadoras percebem que, mesmo que seu trabalho
tenha uma funcgédo social de significativo valor para a sociedade, o trabalho em turmas de
alfabetizacédo, devido a predominancia quantitativa de mulheres, ainda sofre certo grau de
desvalorizacdo. Como apontado no nosso estado do conhecimento, a questdo da feminizacao
da profissao docente é uma marca de importante significado para compreenséao do trabalho nas
classes de alfabetizacdo. Como processo histdrico, "o fendmeno da feminizacdo do magistério
acompanhou o desenvolvimento da industrializagao e urbanizagdo proprias da formagéo social
e econdmica capitalista” (HYPOLITO, 2020, p.69). Esse ingresso das mulheres na sociedade
do trabalho é marcado por disputas e rompimentos das estruturas sociais consolidadas pela
sociedade patriarcal. Embora para as mulheres ocupar o ramo do trabalho do magistério fosse

uma oportunidade de ingresso ao mundo do trabalho, devido a conjuntura de sociedade
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capitalista, culturalmente baseada no patriarcado, as premissas para sua participagao nesse setor
eram baseadas em habilidades tidas como de natureza feminina como a docilidade, a submisséo,
a sensibilidade, a paciéncia (Hypolito, 2020), que favoreceram o cuidado com as criangas, ja
que era esperado de que as mulheres deveriam ter tais habilidades para serem boas mées e
donas de casa. Nas falas das professoras, é possivel percebermos que questdes como essas ainda
se fazem presentes no modo como parte da sociedade ainda enxerga o trabalho e a profissdo

das docentes:

Eu costumo me achar assim tipo méezona dos meus alunos, sabe? (Professora
Bernadete)

Eu sou a mae daquele aluno. Entdo eu sou muitas coisas em uma fungdo so.
(Professora Débora)

Tem essa parte, né, do tia, no caso, né, eu mulher, tia, e ndo a tia. E ai entdo tem que
ser tudo, aquilo, muito materno, tudo muito voluntario, tudo muito de...e néo é, nds
somos profissionais. (Professora Eloisa)

Podemos verificar nas falas das professoras as contradigfes que surgem a partir do
trabalho que realizam e como, mediado pelos aspectos de uma sociedade capitalista de base
patriarcal esse trabalho, é significado por essas docentes. Gostariamos de chamar a atencao para
a fala da professora Eloisa, que nos mostra que existe por parte das professoras um movimento
de mudanca do paradigma de trabalho docente como uma extensdo do trabalho realizado em
casa e de afirmacdo do trabalho como atividade profissional. Pela fala da docente, podemos
observar a resisténcia a aspectos que, como nos mostra Carvalho (1995), sdo considerados
negativos no exercicio da profissdo docente pelas professoras como:

a substituicdo de uma competéncia técnica pela simples dedicagdo amorosa; 0 uso
ideol6gico dessa postura para desmobilizar organizacOes coletivas de professoras e
facilitar a aceitacdo de baixos salarios; a indefinicdo de fungdes entre os profissionais

da escola; a invasdo de relagGes tipicas do universo doméstico numa instancia de
carater publico. (CARVALHO, 1995, p. 438)

Essas mudancgas sdo significativas, pois corroboram com a ideia de um trabalho
docente que seja valorizado socialmente e que supere a visdo preconceituosa tanto da
participacdo das mulheres, quanto dos aspectos afetivos que sdo inseparaveis das relagdes
sociais entre seres humanos e que assim também fazem parte do processo e do meio educativos,
portanto, do ambiente escolar e das relagdes que ali se concretizam.

Ainda na percepcdo dos aspectos sociais do trabalho das professoras alfabetizadoras,

outro elemento que contribui para a producdo do sentido social do trabalho na alfabetizacao é
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0 reconhecimento e a valorizagdo do trabalho realizado por parte dos pares. Esse elemento
coaduna com mais duas marcas dessa construcéo de sentidos: o apoio e trabalho coletivo como
facilitador do trabalho com alfabetizacdo e 0 ambiente de trabalho. Fernandes e Varani (2017)
discutem a dimensao do trabalho coletivo docente a partir do sentido do trabalho como atividade
genuinamente humana de natureza social e historicamente constituida nas relacdes entre os
sujeitos que idealizam e buscam transformar a realidade a partir das atividades vivenciadas.
Dessa forma o homem como ser historico se constitui no trabalho que possui sua producéo
material, mas que também é atividade de producdo de ideias, de conhecimento, de novas
praticas e que encontra, ou seja, na escola um local para sua constituigdo. O trabalho coletivo
docente rompe com acdes pedagogicas que enfatizam o trabalho individualizado tanto entre
alunos quanto também entre professores, sendo assim, as autoras afirmam que os
conhecimentos desenvolvidos para e no trabalho coletivo possuem singularidades tanto no
contetdo a serem produzidos nas vivéncias com 0s sujeitos, quanto na forma a partir das
relagbes com o grupo, sendo assim, surgem do campo contextual coletivo (Fernandes e Varani,
2017). Dessa forma, o trabalho coletivo pode apresentar diferentes sentidos para as relacfes
vivenciadas no ambiente escolar. Medeiros (2017) nos mostra que o trabalho coletivo pode ser
reconhecido no trabalho das professoras em um sentido estrito de colaboracéo e, nesse sentido,
favorecer o processo de transformacdo da realidade vivenciada pelos professores, sendo um
trabalho com abertura para “o confronto de ideias, opinides, agdes ¢ praticas reflexivas no qual
0 sujeito, dialeticamente sai da condicao passiva e eleva-se a uma condic¢ao de construtor de
novos conhecimentos, desenvolvendo praticas colaborativas, espontdneas e voluntérias”
(MEDEIROS, 2017, p. 99), ou um trabalho coletivo com sentido mais artificializado, este
voltado mais para o cumprimento de demandas da equipe gestora ou para cumprir deliberagfes
pensadas para serem realizadas em conjunto.

Nas falas das professoras de nossa pesquisa percebemos as contradigdes presentes no
contexto de trabalho de cada uma das professoras.

Mas, eu vejo que ndo ha tanta essa valorizacdo, nem dentro da escola mesmo
(Professora Helena).

mas dentro da escola a gente sempre tem o reconhecimento. (Professora Bernadete)

Porque s6 o professor sozinho dé conta de carregar isso aqui ndo, é isso. (Professora
Débora)

Eu nédo posso chegar aqui na escola e entrar pra sala e achar que é o meu quadradinho
e fazer o que eu quiser. (Professora Eloisa)
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existe um cada um no seu quadrado né? Direcdo ali, sala de recursos ali, equipe ali,
coordenacao ali e cada um respeita o seu trabalho, cada um no seu quadrado mesmo.
Tem um respeito mesmo, tem valorizacdo, ndo questiona, ndo interfere, sempre vem
pra somar, entéo € legal. N&o é ruim ndo. (Professora Flavia)

as facilidades € o que a gente tem no local de trabalho, que sempre que a direcdo
facilita algumas coisas pra gente. E alguns grupos também, as vezes, até grupo de
pais, que se mobilizam pra ajudar uma crianca da turma. (Professora Bernadete)

Portanto s@o observados fatores de valorizacdo e desvalorizacdo, de apoio e
desamparo, de individualizagdo das acdes e de complementaridade nas relagbes dentro do
ambiente de trabalho que retratam os sentidos do trabalho coletivo que essas docentes tém
constituido em suas vivéncias. Todos esses aspectos observados pelas professoras corroboram
com a organizagao do ambiente de trabalho escolar. As professoras evidenciam que a maneira
como a escola se organiza, tanto em questdes administrativas, quanto pedagogicas e até mesmo
pessoais interferem em seu trabalho. A valorizagcdo do trabalho da alfabetizadora por parte da
comunidade escolar, pares e demais funcionarios da escola gera nas professoras o sentido de
prazer e de pertencimento aquela realidade. A fala da Professora Helena nos ajuda a visualizar
esse sentimento produzido neste contexto coletivo: “hoje eu percebo, eu venho trabalhar muito
feliz, eu sou muito feliz aqui, sabe, (...) ja trabalhei em escolas, como eu te disse, que, as vezes,
eu ndo queria ir pelo ambiente” (Professora Helena). Sendo assim, compreendemos que as
professoras constituem sentidos sobre o seu trabalho ao perceberem que estdo em um ambiente
coletivo organizado a partir das necessidades comuns a todos, que no caso da escola € a
construgdo de conhecimentos que possam Ser uteis para a pratica social de ensinar. “Este
aspecto 0s motiva a estarem juntos. Contudo, nesta relacdo ha também a ideia de aprendizado
mutuo, de construcdo de conhecimento através de um processo de interacdo entre os individuos
(VICENTINI, 2006).

Sendo assim, para nos fica evidente o ambiente coletivo e as relagcdes que nele se
manifestam e contribuem com a producéo de sentidos, pelos individuos, o que por sua vez
colaboram para o desenvolvimento de processos psicoldgicos e dessa forma, ao observar a
realidade externa, realiza interpretacdes que favorecem a producgdo de sentidos sobre suas
proprias agdes, mas que sdo compreendidas na totalidade da realidade compartilhada com os
demais sujeitos. Sendo assim:

O processo de desenvolvimento do ser humano, marcado por sua insercdo em
determinado grupo cultural, se da “de fora para dentro”. Isto ¢, primeiramente o
individuo realiza agdes externas, que sdo interpretadas pelas pessoas ao seu redor, de
acordo com os significados culturalmente estabelecidos. A partir dessa interpretacéo

é que sera possivel para o individuo atribuir significados a suas préoprias a¢des e
desenvolver processos psicolégicos internos que podem ser interpretados por ele
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préprio a partir dos mecanismos estabelecidos pelo grupo cultural e compreendidos
por meio dos cddigos compartilhados pelos membros desse grupo (OLIVEIRA, 1993,
p. 39).

Dessarte, compreendemos que aspectos das condi¢des psicossociais do trabalho
docente como a organizacdo do ambiente de trabalho e o apoio da direcdo, supervisdo
pedagogica e dos colegas na realizacdo trabalho, principalmente no espaco coletivo escolar,
produzem nas professoras alfabetizadoras significacdes que as influenciam quanto as
objetivacgdes e subjetivacdes que produzem em relagédo a sua atividade profissional, gerando
marcas de satisfacdo e insatisfacdo, realizacdo e frustracdo, reconhecimento e estranhamento
sobre o trabalho que exercem®.

Percebendo o sentido dado ao trabalho coletivo, entendemos que esse aspecto também
esta relacionado com a percepc¢éo das professoras de se constituirem alfabetizadoras nas acGes
do cotidiano e na relacdo que desenvolvem com os pares. Nesse sentido, ocorre até mesmo a
escolha da turma baseada no trabalho e na perspectiva da relacdo de aprendizado mdatuo de
construcdo de conhecimentos através de um processo de interacdo entre os individuos. Assim
comenta a professora Flavia: “Foi porque a Ingrid tava no Bia e a Jéssica, Kétia, que é uma
excelente alfabetizadora também, que me ensinou muito, me ensinam, elas me ensinam o tempo
inteiro”. Percebemos que as professoras alfabetizadoras, ao iniciarem nessas turmas, possuem
certo grau de inseguranca quanto ao trabalho que devem ali realizar. Sentimentos como a
inseguranca sao comuns as professoras em turmas do ciclo de alfabetizagcdo, mesmo que estas
professoras ndo sejam iniciantes na carreira docente, mas que, devido aos procedimentos de
escolha de turma que sdo adotados pela rede publica de ensino do Distrito Federal, acabam por
ndo terem a opcdo de escolha dessas turmas. A SEEDF todos os anos publica portaria propria
que dispde sobre o procedimento de distribuicdo de turmas/carga horaria e atribuicdo de
atendimentos/atuacdo dos servidores integrantes da carreira magistério publico do DF. Essa
portaria, além de apontar as diretrizes que regem esse processo, também tém em seu conteddo
a ficha de pontuacdo com os critérios que geram a classificacdo e ordem das escolhas de turmas
pelos professores nas escolas onde atuam. Nesta ficha sdo pontuados itens como regéncia em

classes, ou atuacdo na coordenacdo ou gestdo, formacdo pedagdgica/ titulacdo com a

8 As condigdes psicossociais do trabalho foram definidas, ha mais de duas décadas, pela Oficina Internacional do
Trabalho e pela Organizagdo Mundial da Satde, como “interagdes entre o trabalho, seu meio ambiente, a satisfagdo
no trabalho e as condicGes de sua organizagdo, por uma parte, e as capacidades do trabalhador, suas necessidades,
sua cultura e sua situagdo pessoal fora do trabalho, por outra” (ORGANIZACAO INTERNACIONAL DO
TRABALHO, 1986). Definicdo demasiado geral ainda, mas que deu conta do conjunto de evidéncias e
experiéncias acumuladas que mostravam o peso dessas condigdes que transcendiam o material e 0 impacto que
elas tinham na saude e no bem-estar dos trabalhadores (CHAVES, R.C. e GARRIDO, M.P., 2010)
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apresentacdo de certificados de cursos livres, especializacbes ou cursos de mestrado e
doutorado. E a partir dessa classificacio que os docentes escolhem suas turmas. Deste modo,
professores com menos tempo de carreira, normalmente, apresentam pontua¢Ges menores, 1SS0
faz com que algumas professoras ndo atuem em turmas do ciclo de alfabetizagcdo enquanto ndo
alcancarem determinada pontuagéo no procedimento de escolha de turmas, o que pode levar
alguns anos, principalmente, se um dos fatores da escolha das turmas do Bloco Inicial de
alfabetizacdo for a Gratificacdo de Atividade de Alfabetizacdo - GAA, concedida aos
professores que atuam nas turmas do 1°, 2° e 3° anos do ensino fundamental na proporc¢éo de
15% do vencimento inicial do padrdo no qual o docente se encontra na carreira. Desta maneira,
ao terem a oportunidade em turmas de alfabetizacdo, ndo é incomum que as professoras, que
nunca tenham atuado nessas classes, recorram aos colegas com mais experiéncia para
desenvolverem seus trabalhos, essa colaboracdo entre os pares gera uma sensacgao de apoio e
seguranca que, assim como a GAA, se tornam motivos de escolha das turmas de alfabetizacdo
por parte dessas professoras. A fala da professora Antnia nos auxilia na nessa interpretacéo:
Eu comecei a trabalhar com turmas de alfabetizacdo mesmo, devido ao apoio que as
colegas me davam. Porque eu tinha muito medo. Quando falava alfabetizar, eu ja saia
correndo. Eu tinha muito medo de ndo conseguir, exatamente por essa inseguranca,
por essa bagagem que eu ndo tinha. Ai, justamente, essa professora que eu te falei,
professora Jalia, ela me incentivou muito. Entéo, nesse ano, quando eu assumi uma
turminha de alfabetizacdo, ela trabalhou junto comigo. Entdo tudo que eu ia fazer ela
me dava suporte, ela me ensinava. Vocé faz assim, vocé aplica assim, isso aqui €
assim. E ai foi me dando seguranca pra trabalhar com esses alunos, sabe? E eu vou te
falar a verdade, a gratificacdo também é um é um fator que pesa muito, sabe? Porque,
eu acho, na minha opinido, ndo deveria ter essa diferenciacdo. Eu acho que os
professores deveriam ganhar a mesma coisa, infelizmente ndo ganha. A gratificacdo
de alfabetizacdo, hoje ela é de seiscentos reais. E ai seiscentos reais dentro de um

orcamento faz muita diferenca. E também foi um dos fatores que me fizeram ir para
alfabetizacdo, 0 apoio dessa colega e a gratificacdo também (Professora Antdnia)

Para nds, alguns pontos importantes devem ser observados sobre esse movimento de
aprendizagem e troca entre as docentes. O primeiro ponto é o trabalho com os pares como
relacdo de construgdo de conhecimentos e aprendizagem para o desenvolvimento do sujeito
enguanto docente alfabetizador. Medeiros (2017) nos mostra que em um ambiente escolar
marcado pela colaboracdo entre os pares, com momentos proprios como 0 espago-tempo da
coordenacdo pedagdgica, que no Distrito federal corresponde a 15 horas semanais da jornada
de 40 horas semanais que 0s docentes possuem, as trocas de ideias e as experiéncias vividas ao
serem compartilhadas em grupo podem contribuir com o trabalho dos docentes menos
experientes ao fornecerem subsidios que ajudam na ressignificacdo das suas praticas. Essa

perspectiva aponta que as professoras aprendem com as experiéncias de colegas que ao
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relatarem situagdes vividas em sala de aula acabam servindo de exemplo para reflexdes sobre
questdes desafiadoras do cotidiano e acabam, assim, contribuindo com o trabalho das
professoras menos experientes. Todavia, um segundo ponto que nos chama atencdo € o trabalho
com os pares huma perspectiva de reproducao da pratica profissional que foge ao sentido de
ressignificacdo e aprendizagem com o outro e adota um modelo que ndo considera a autonomia
e o potencial criativo dos docentes.

O constituir-se na acao do cotidiano também é um elemento de producdo de sentidos
nas professoras. A professora Gisele aponta um pensamento que € recorrente entre as
alfabetizadoras: “Porque, realmente, eu acho, que a gente s6 aprende mesmo na pratica”. Essa
fala da professora nos alerta sobre o predominio dos aspectos das praticas na e para a formacéo
dos professores. Para Mendes e Baccon (2015) as mudancas econémicas e sociais tém gerado
novas exigéncias para a educacao, as quais produzem transformacdes na estrutura e organizagado
das escolas, influenciam a profissdo docente, sua funcdo social e 0s conteudos a serem
ensinados. Essas mudancas, mediadas por elementos tipicos da sociedade do capital, levam para
dentro do ambiente escolar aspectos industriais baseados na producdo de resultados, o que
projeta nos docentes a necessidade de entrega e de producao imediata de seu trabalho e o que
faz com que valorizem as racionalidades técnicas e praticas que prezam pela transmissao de
conteudos, métodos e técnicas de ensino. Por ser o local onde se concretiza o trabalho docente,
a escola é o l6cus da producdo do conhecimento a ser utilizado para o ensino. No entanto para
que se um sujeito se torne professor ele necessita passar por um processo formativo que o
permita o dominio especifico dos contetdos culturais-cognitivos e o preparo pedagogico-
didatico (Saviani, 2009), para que este ndo corra o risco de chegar em seu ambiente de trabalho
sem 0s conhecimentos necessarios para o desenvolvimento de sua funcdo social, o ensino.
Portanto, o tornar-se professor ndo acontece somente na dimensao da pratica, este processo
carece de uma formacdo solida, que articule de maneira intencional teoria e préatica, portanto,
fundamentada em uma praxis formativa, que seja precedente a atuacdo profissional e que ocorra
em local proprio, preferencialmente, a universidade.

Desta feita, vimos que as professoras alfabetizadoras significam seu trabalho e déao
sentido social a ele em um movimento dialético e contraditorio com a realidade na qual estdo
inseridas, realidade essa que € historica, social, cultural e econémica, portanto, é mediada pelas
multiplas determinacdes que se manifestam sobre determinado contexto, neste caso, o trabalho
nas turmas de alfabetizacdo. Logo, diante do exposto, podemos inferir que 0 modo como 0
trabalho na alfabetizacdo é compreendido socialmente produz, nas professoras, sentidos e

significados que proporcionam diferentes interpretacdes da sua fungéo social e que podem gerar
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momentos de satisfacdo e de insatisfagdo pelo trabalho realizado, bem como o sentimento de
valorizacdo e desvalorizacdo da funcéo social que exercem por parte da sociedade, dos pais e
dos colegas de trabalho. Percebemos que fatores como o processo historico de feminizacéo da
profissdo docente acrescenta marcas carregadas de significacGes que sdo percebidas pelas
docentes como fatores que geram determinagdes para a representacdo social da profissao e,
consequentemente, sua valorizacdo e reconhecimento. Outro aspecto de importante valor para
a producao do sentido social do trabalho na alfabetizacéo foi o trabalho coletivo e as mediagc6es
que este produz na dindmica do trabalho das professoras, que pode se apresentar como elemento
contraditorio entre o desenvolvimento da cooperagdo e a falsa visdo de coletividade.
Percebemos que o trabalho na alfabetizacdo enquanto meio de difusdo do conhecimento
histdrico e socialmente produzido necessita ser sistematizado e compreendido por aqueles que
querem assumir o papel de difusores, ou seja, para quererem trabalhar com o ensino da lingua
escrita e da leitura é necessaria formacdo intencional e fundamentada da indissociabilidade
entre teoria e pratica. Desta feita, passamos, no topico a seguir, a debater sobre o nucleo de

significacdo sentido de um trabalho singular do alfabetizador.

5.2. Sentido de um trabalho singular do alfabetizador

Este nacleo de significacdo foi denominado de sentido de um trabalho singular do
alfabetizador, e foi sistematizado a partir da conjungéo dos pré-indicadores auferidos das falas
das professoras alfabetizadoras sujeitos dessa pesquisa. O quadro a seguir ilustra 0 movimento
que realizamos de associacao dos pré-indicadores para constituicdo deste nucleo.

Quadro 8 — Movimento de Constituicao do Nucleo Sentido de um Trabalho Singular do Alfabetizador

Visdo do trabalho como alfabetizadora para além do ciclo

J de alfabetizacao.

10 Conhe(_:imentos didatico-curriculares da professora
alfabetizadora.

11 Inseguranga em relagdo aos saberes necessarios a atuacao

como alfabetizadora. Sentido qe um
trabalho singular

12  [TensBes com a polivaléncia.

13  (Complexidade do trabalho com a alfabetizacao.

Dificuldade de acesso aos cursos de formagao continuada

14 geral e os ofertados pela rede.
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Suporte pedagdgico como facilitador da atuagdo como
alfabetizadora.
Falta de apoio pedagogico da equipe na atuacdo como
alfabetizadora.

17  |Condicdes de trabalho nas turmas de alfabetizacéo.

Critérios e procedimentos da escolha das turmas de

18 o x
alfabetizacdo.
Fonte: elaborado pelo autor

15

16

Neste segundo nucleo sistematizado, as professoras indicaram como aspecto de suas
vivéncias no trabalho com a alfabetizagéo o sentido de trabalho singular realizado no ciclo de
alfabetizacdo. Tomamos, pois, como compreensdo de singular a ideia de nexo existente entre
singular-particular-universal, na qual em sua expressdo singular o fenémeno revela o que ele é
em sua imediaticidade, sendo assim, o ponto de partida do conhecimento, mas que devido a sua
tensdo continua com a expressdo universal, baseada em sua complexidade, em conexdes
internas, leis de seu movimento e evolucdo, ou seja, em sua totalidade histérico-social, se
manifesta na configuragdo particular do fendmeno. Portanto, “em sua particularidade, o
fendmeno assume as especificidades pelas quais a singularidade se constitui em dada realidade
de modo determinado, porém, ndo completo, ndo universal” (Martins e Lavoura, 2018, p. 231).
Deste modo, mesmo tendo caracteristicas particulares, devido as mediag¢6es que ocorrem entre
0s aspectos singulares e universais, o trabalho na alfabetizacdo € um trabalho impossivel de ser
compreendido de modo isolado e por si mesmo. Compreendemos, assim, a docéncia com a
alfabetizacdo como um trabalho que possui elementos que o diferencia dos demais pela sua
excepcionalidade, todavia, se constitui como parte do todo por se tratar de trabalho docente.

Sendo assim, neste movimento de compreensao dos sentidos singulares do trabalho,
surgem contradi¢cdes quanto ao periodo escolar no qual essa aprendizagem da lingua escrita e
da leitura ocorre ou deveria ocorrer e que geram significacbes quanto ao trabalho das
alfabetizadoras. Segundo os documentos oficiais do Ministério da Educacéo que dispdem sobre
a alfabetizacéo, ela deve ocorrer entre o primeiro ano e segundo ano do ensino fundamental,
sendo que para a Politica Nacional de Alfabetizacdo prioriza a alfabetizacdo no primeiro ano, e
a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) define que a alfabetizacdo das criancas devera
ocorrer até o segundo ano do ensino fundamental. No entanto, no Distrito Federal, as Diretrizes
pedagdgicas definem os trés primeiros anos do ensino fundamental como o periodo inicial de
alfabetizacdo, ou seja, esse periodo de trés anos compde um unico bloco, o BIA, que permite
que as criangas possam prosseguir continuamente nos estudos sem retencdo, mesmo que nao

tenham alcancado todos os objetivos de aprendizagem previstos para o final dos 1° e 2° anos.
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Neste ponto, surgem algumas contradi¢cbes em relacdo ao trabalho do professor alfabetizador.
As professoras participantes da pesquisa observam que para alguns colegas de profissdo a
responsabilidade de alfabetizar é exclusivamente do professor que atua nas turmas do BIA, e
que, dessa forma, ndo tém a responsabilidade de proporcionar essa aprendizagem nos anos
seguintes a escolarizagdo: “(...) porque também o quarto e o quinto ano, ele ndo deixa de ta
envolvido e as vezes o colega acha que porque tad no quinto, no quarto ano, se o aluno tem
alguma dificuldade, ndo é mais problema. Néo, nds somos alfabetizadores até o até o quinto
ano, ndo é? (Professora Helena). Com a fala da professora Helena, percebemos que as
professoras, ao compreenderem sua funcdo social de ensino da lingua escrita e da leitura, ndo
limitam seu trabalho ao bloco inicial de alfabetizacdo, até mesmo porque conseguem enxergar
que o processo de aprendizagem ndo é mediado somente por aspectos pedagogicos e que fatores
socioecondmicos-culturais da sociedade tambeém influenciam neste processo.

Apontamos também a contradi¢do quanto as atribuicGes e a habilitagdo da formacgéo
dos professores que, para lecionarem nos anos iniciais do ensino fundamental, devem
obrigatoriamente possuir graduagdo em Pedagogia ou curso de complementacdo pedagogica
que, assim, os habilitem a atuar tanto no BIA quanto no 2° bloco (4° e 5° anos). Dessa forma,
em tese, o docente dos anos iniciais deve ser um alfabetizador em potencial, pois sua formacao
Ihe confere essa habilitacdo. Neste ponto, emerge para nds, como elemento de constitui¢do de
sentidos, a questdo dos conhecimentos didaticos pedagogicos que sdo necessarios para que 0
professor alfabetizador exerca sua funcdo social. Segundo Saviani (1996), os professores
precisam ter dominio sobre os conhecimentos que estdo envolvidos na acdo de ensinar, logo,
antes de exercerem sua atividade profissional, devem ter uma formacgédo que lhes permita a
apropriacdo destes conhecimentos. Neste ponto, as professoras que tiveram formacéo de nivel
técnico no magistério evidenciaram o0s aspectos das técnicas que foram ensinadas durante a
formacgéo, no entanto, consideraram que apenas a formacdo ndo Ihe deu a confianga que
achavam necesséria ao assumirem uma turma de alfabetizagdo: “Nao, ndo senti. Ndo me senti.
D4 um medo muito grande de... d4 assim uma inseguranga, apesar de tudo, de todo preparo que
vocé tem 14” (Professora Bernadete).

A esse aspecto, estdo relacionados também a complexidade do trabalho com a
alfabetizacdo, na qual as professoras relataram que possuir conhecimentos referentes a
alfabetizacdo produz um sentimento de seguranca para as docentes, no entanto, ndo séo 0s
suficientes para o sucesso trabalho: “O alfabetizar ndo ¢ mais vocé chegar com a técnica ou
uma rotina e entrar em sala. E mais do que isso (Professora Eloisa)”. Observou-se, portanto,

um tensionamento entre a afirmacéao da relevancia de se apropriarem de conhecimentos técnicos
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para atuar na alfabetizacdo, denotando um direcionamento para 0s pressupostos de uma
racionalidade técnica, na qual os conhecimentos didaticos-pedagdgicos sdo sintetizados em
técnicas e praticas de aplicacdo. Contudo, as proprias professoras percebem que apenas isso
ndo é suficiente para que consigam de fato alfabetizar. Magda Soares (2021) evidencia que a
ideia de métodos confundidos com manuais ou conjunto de prescricBes geradoras de uma
pratica rotineira ndo atende mais as necessidades que o cenario da alfabetizacdo no Brasil
possui, e que, para uma mudanca significativa na area, devem ser desenvolvidas proposi¢coes
metodoldgicas que sejam:
(...) o resultado de determinacdo clara de objetivos definidores dos conceitos,
habilidades, atitudes que caracterizam a pessoa alfabetizada, numa perspectiva
psicolégica, linguistica e também (e talvez sobretudo) social e politica; que seja, ainda
0 resultado da opcdo pelos paradigmas conceituais (psicolégico, linguistico,
pedagdgico) que trouxeram uma nova concepgao dos processos de aprendizagem da
lingua escrita pela crianga, compreendendo esta como sujeito ativo que constréi o
conhecimento, e ndo ser passivo que responde a estimulos externos; que seja, enfim,

o resultado da definigdo de agdes, procedimentos, técnicas compativeis com esses
objetivos e com essa opcdo tedrica (MAGDA SOARES, 2021, p. 127-128).

O trabalho das professoras alfabetizadoras também possui como elemento de
singularidade a docéncia numa perspectiva de polivaléncia, na qual os conhecimentos didaticos
pedagogicos dos componentes curriculares historia, geografia e ciéncias sdo pospostos em
detrimento dos componentes de lingua portuguesa e matematica: “o alfabetizador, a gente tende
pro lado de portugués e matematica, principalmente, portugués, né?” (Professora Débora). Cruz
(2017) aponta que mesmo com a polivaléncia sendo entendida como a capacidade dos
professores de atuarem no ensino de diferentes componentes curriculares que compdem o
curriculo dos anos iniciais do ensino fundamental, essa caracteristica ndo ausenta as
dificuldades que esses possuem para conseguirem lidar com a diversidade de conhecimentos
que essas areas possuem. No entanto, segundo a autora, “a polivaléncia constitui o cerne do
trabalho do professor dos anos iniciais, justamente porque esse profissional trabalha,
predominantemente, com a formagdo do ser humano” (CRUZ, 2017, p. 141). Isso quer dizer
que uma das singularidades do trabalho do professor alfabetizador é a possibilidade de
proporcionar para os estudantes uma formagdo humana numa perspectiva interdisciplinar.

Surgem, portanto, como mediagdes dessa marca da polivaléncia para esse trabalho
singular do professor alfabetizador, recursos como o suporte pedagogico, que pode ser tanto
por meio de formacdes continuadas, inclusive oferecidas pela propria rede de ensino publica,
quanto pela equipe escolar. As participantes da pesquisa manifestaram que 0 acesso a cursos de
formacgdo continuada auxilia no trabalho com a alfabetizagdo, agregando conhecimentos
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didaticos-pedagogicos para a realidade contextual da sua atividade docente. Entretanto, quando
se trata de cursos ofertados pela rede publica de ensino os professores questionam o modo como
essa formacao € ofertada, pois muitos acabam nao conseguindo realizar os cursos direcionados
para a area de alfabetizagdo. A SEEDF, por meio da EAPE (Subsecretaria de Formacéao
Continuada dos Profissionais da Educacdo) oferece diversos cursos todos 0s semestres, no
entanto, o processo de distribuicdo de vagas para estes cursos é realizado através de sorteio,
devido ao numero de vagas ser limitado. Sendo assim, nem sempre as professoras que estdo em
turmas do BIA conseguem realizar os cursos voltados para a alfabetizagcdo. Porém, mesmo com
essas dificuldades, tanto a necessidade formativa, como a oferta pela EAPE, as professoras

consideram que esses cursos sao significativos:

Eu fiz uns pela EAPE, né? Assim, que pra mim s&o os melhores, os melhores. E pena
que as oportunidades sejam poucas. Porque eu fiz alguns pela EAPE, ai depois que
veio essa questdo de sorteio, fica dificil. Porque nem sempre a gente é contemplado.
E eu vejo falta de cursos da EAPE nas regionais, porque pra gente que mora em
Planaltina é muito longe. VVocé sair e ir para um curso, 0 curso acaba onze e pouco,
vocé chegar e t em sala, né? Meio dia, uma hora. E muito corrido. E muito gasto
também. Mas assim, quando tem aqui na regional, né? Eu sempre procuro me
inscrever e sempre procuro fazer. Fiz alguns de contacdo de histéria aqui, que foi
maravilhoso, que eu trago até hoje pro meu dia a dia. E, de matemética também. Entéo,
assim, esses cursos, eu acredito que eles sdo essenciais pra formacdo, pra
continuidade, né? Eu acho que a gente sempre tem que estar formando, sempre.
(Professora Helena)

A professora relata que além da questao do sorteio para conseguir as vagas nos cursos,
questdes como a distancia entre os locais do curso e os locais de trabalho também séo
dificultadores, em vista da logistica que a participacdo no curso requer e aos gastos com 0
deslocamento. A professora deixa uma opg¢éo de solucdo para uma dessas dificuldades que é a
oferta de cursos nas proprias coordenacdes regionais de ensino (CRES) que facilitariam a
participagao nestes cursos.

Assim como os cursos auxiliam no trabalho das professoras alfabetizadoras o suporte
das equipes de apoio também sdo sentidas como facilitadoras e auxiliadoras da acédo
alfabetizadora: “o suporte que a escola da, ele ¢ imprescindivel, ¢ fundamental pra que toda
essa engrenagem da alfabetizacdo funcione, sabe?”” (Professora Antdnia). Assim como o I1AP é
visto como algo que oferece significativa contribuicdo, a falta desse suporte é também descrita
pelas professoras: “A gente precisa de apoio e ndo tem” (Professora Débora). Esse aspecto de
suporte é acrescido de significacGes ao o0 aproximarmos das marcas relacionadas as condicdes
de trabalho nas turmas de alfabetizacdo. Para nossas participantes, as condi¢des de trabalho nas

turmas de alfabetizagdo séo fundamentais para que consigam realizar sua funcao social e a falta
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dela faz com que o trabalho se torne arduo, e necessitado de suporte. A fala da professora

Débora nos ajuda a compreender essa realidade:
Se a gente ndo tem o apoio do dos pares fica dificil trabalhar e aqui, gracas a Deus, a
equipe do vespertino é uma equipe muito unida, sabe? Pessoal € muito assim, um ouve
muito o outro, d& ideia, ajuda, ampara, enfim. Isso, eh, ajuda muito. Mas 0 que eu
acho que mais atrapalha € essa questdo mesmo, assim, a gente ndo tem, né, construcao
de escolas. Quais sdo os anlncios que a gente viu ai? Quantas escolas foram
construidas? Né? E a gente vai conseguir ter turmas menores esse ano. Eu perguntei
pro rapaz da regional no dia que ele veio. Falei assim... Ele falando que o pessoal, eh,
né, que todo mundo reclamando das turmas muito grandes e que ainda tinha gente, eh,
pedindo pra eles matricular, né? N&o tem mais jeito, ndo cabe mais e tal. E ai eu
perguntei pra ele: entdo a gente tem esperanga que ano que vem a gente vai ter turmas
menores? N&o. A gente ndo tem essa esperanca. Porque a gente ndo vé o sistema né,
sendo modificado pra isso. E ai depois a gente vé um monte de indice |& na frente, que
- ah, porque a educacdo esta assim? P&! Mas sO a gente que estd fazendo a nossa
parte? S6 a tia Débora que pegou o segundo ano, numa loucura la no inicio do ano,
quase morreu de trabalhar, pra entregar o que ela almejava no final do ano e ndo foi
feito nada? Cadé o substituto do pedagogo que ndo chegou? Cadé a sala de aula aqui
que ndo foi construida pra ampliar a escola e pra diminuir as turmas no ano que vem?
Né&o tem, entendeu? Entdo isso deixa a gente chateado, porque a gente t& aqui, 6h, a
gente que é, né, o chdo de fabrica. Fazendo o que da, né?(Professora Débora)

A principal queixa quanto as condicdes de trabalho das professoras alfabetizadoras diz
respeito a quantidade de alunos por turma. Parece existir um consenso entre as professoras do
bloco inicial de alfabetizacdo que o nimero de estudantes previsto no documento de Estratégia
de Matricula para a Rede Publica de Ensino do Distrito Federal, que estabelece o nimero
minimo de 22 e 0 maximo de 32 estudantes nas classes comuns do ensino fundamental regular,
ndo € o ideal para o processo de alfabetizacdo®. Para as alfabetizadoras, as necessidades
especificas do processo de alfabetizacdo das criancas demandam um acompanhamento mais
préximo dos estudantes e as turmas com quantidades elevadas de crian¢as ndo permitem que o
professor desenvolva o trabalho como ele gostaria.

No entanto, outros elementos das condi¢des de trabalho também sdo pontuados pelos
docentes, como: a falta de profissionais da equipe de apoio pedagdgico; a dificuldade de
manutencdo de um trabalho coletivo, devido a grande rotatividade de professores temporarios
nas escolas; a questdo financeira, com o elemento da gratificacéo.

Sobre este Gltimo aspecto, surgem questdes referentes a identidade do alfabetizador.
Para as professoras nédo se deve optar pelas turmas do BIA considerando apenas o recebimento
da GAA, pois ela ndo garante a satisfagcdo e a realizacdo do trabalho. Para elas, para se exercer

essa atividade deve-se ter identificacdo com a &rea “Se vocé ndo se identifica com Bia, ndo va

% Esse nimero entre 22 e 32 varia de acordo com as especificidades de cada classe. Turmas de escolas da area
rural, por exemplo, podem receber de 20 a 32 estudantes e as classes comuns inclusivas 6 minimo de 21 e 0
méaximo de 24 criancas (Distrito Federal, 2022)



116

por causa de gratificagdo, no caso nosso, né? Nao va. Porque € uma gratificacdo que se vocé
por no papel ndo compensa financeiramente, porque a gente gasta muito.” (Professora Helena).

O ultimo elemento analisado neste ndcleo sao os critérios e procedimentos da escolha
das turmas de alfabetizacdo, ja citados como aspectos dos elementos que constituem o sentido
social do trabalho, no entanto, que também produzem sentidos singulares para as
alfabetizadoras. Como vimos, os procedimentos e critérios para a escolha de turmas sdo
definidos por portaria especifica e essa escolha ocorre conforme pontuacao e classificacdo do
docente, que concorre com os professores da unidade escolar na qual ele esta em exercicio. O
fato de ter o poder de decidir, seguindo uma classificacéo, a turma na qual quer lecionar é ao
mesmo tempo reconhecido como vantagem: “Ai hoje, eu falo que eu me dou ao luxo de
escolher” (Professora Eloisa); e uma desvantagem para as alfabetizadoras: “sera que vai sobrar
um primeiro ano pra mim?” (Professora Camila).

Este nucleo nos apresenta um sentido constituido pelas professoras alfabetizadoras que
significam as singularidades do trabalho com turmas de alfabetizacdo. As marcas aqui
sistematizadas configuram a dialeticidade entre acdo alfabetizadora do professor e o trabalho
docente, que sdo partes de um todo que se configura na totalidade como a préxis social do
professor. Continuaremos no préximo tépico nossa sistematizacdo dos nucleos de significacao

apresentando o sentido da alfabetizagdo como trabalho objetivado

5.3. Sentido da Alfabetizacdo como Trabalho Objetivado

O terceiro nucleo de significacdo sistematizado a partir das falas das participantes da
pesquisa foi intitulado de sentido da alfabetizacdo como trabalho objetivado. Neste nicleo de
significacdo, os sentidos e significados do trabalho docente nas turmas de alfabetizagio foram
observados a partir da relacdo imediata que as professoras estabelecem entre a préatica social
alfabetizadora e resultados alcangados pelos estudantes das turmas na qual lecionam. O quadro

a seguir ilustra 0 movimento que realizamos para a constituicao do ndcleo.

Quadro 9 — Movimento de Constituicao do Nucleo Sentido do Trabalho Objetivado

A satisfagdo/ insatisfagdo no trabalho como alfabetizadora

19 pela percepcdo dos objetivos alcancados.
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Satisfacdo com o trabalho na alfabetizacdo pela relacéo de

20 : : e
ensino aprendlzagem na infancia.

Sentido do trabalho

21 |A formacdo continuada e o seu carater permanente. .
objetivado

A formacéao continuada como suporte para a atuagao

22 L
pedagdgica.

Fonte: elaborado pelo autor

Segundo CABECINHAS (2004, p.128), objetivacdo diz respeito a forma como se
organizam os elementos constituintes da representacdo e ao percurso através do qual tais
elementos adquirem materialidade, isto é, se tornam expressdes de uma realidade vista como
natural. Sendo assim, a autora nos diz que o processo de objetivacdo passa por trés etapas.

A primeira etapa esta relacionada as informacdes e as crencgas acerca do objeto da
representacdo e ao processo que sofrem de escolha e descontextualizagdo que permite que seja
formado um todo relativamente coerente, em que somente uma parte da informac&o disponivel
é retida. Esta metodologia de selecdo e reorganizacdo dos elementos da representacdo ndo é
neutra ou aleatdria e depende das normas e dos valores grupais. A segunda etapa corresponde
a organizacao dos elementos e a relacdo que estes estabelecem sobre si; e a terceira etapa da
objetivacdo é a naturalizagdo que ocorre a partir das informacdes que foram retidas e que se
constituem como categorias naturais, adquirindo materialidade. Desta forma, os conceitos se
tornam correspondentes a realidade e o abstrato torna-se concreto a partir das imagens e
metaforas que sdo expressas.

Portanto, ao apontarmos os sentidos do trabalho na alfabetizacdo como trabalho
objetivado, estamos querendo dizer que as professoras materializam seu trabalho e o
reconhecem quando conseguem observar nos estudantes os resultados do processo de
alfabetizacdo. Sobre este aspecto do trabalho, apontamos para o caminho sobre a discusséo
sobre trabalho material e trabalho imaterial. Como vimos na secdo sobre os aspectos do
trabalho, o processo pelo qual o homem objetifica seu trabalho e do qual o resultado gera um
produto e tratado como trabalho material. No entanto, o trabalho do professor é um trabalho
intelectual, que tem como seu resultado a producdo de conhecimentos, ideias, habilidades,
atitudes, entre outros que ndo, necessariamente podem ser produzidos como bens matérias.
Portanto, ao nos depararmos com o0 sentimento das professoras de se reconhecerem nos
resultados que estudantes apresentam, como se fossem produtos do seu trabalho, podemos
observar que esse movimento apresenta contradi¢Oes entre os aspectos do trabalho docente

guanto as relagdes sociais e a forca de producéo, fato que acentua dentro da sociedade capitalista
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o conflito entre as classes, o que faz com que os professoras sintam-se obrigadas a produzirem
resultados e assim se adequarem a logica capitalista dominante. Dessa forma, a partir dos
resultados alcancados, as professoras manifestam sentimentos de satisfacdo com o trabalho e
de reconhecimento da sua pratica social.

(...) quando vocé vé que a crianga ela tem ali um mundo quando pega um livrinho de

histéria principalmente que eles conseguem ler e entender a pra mim é muito
satisfatdrio (Professora Helena).

E pelo prazer da realizacdo do meu aluno, é na aprendizagem, pelo prazer de fazer
com que ele aprenda (Professora Bernadete)

Neste ponto, observamos que o trabalho das professoras alfabetizadoras também é
objetivado pela relagédo que elas estabelecem com a docéncia para turmas de ensino que tenham
criancas com idade de 6 a 8 anos. As professoras expdem que nas turmas de alfabetizacdo em
que as criangas sdo menores se sentem mais a vontade para realizar seu trabalho. Entre 0s
aspectos que elas apresentam como justificativa estdo aqueles que envolvem, fortemente, a
questdo do cuidado e da atencdo, que segundo elas, as criangas menores necessitam, pois ainda
ndo possuem tanta autonomia. Outro aspecto marcante para as professoras com o trabalho nas
turmas com criangas menores € O prazer que sentem ao presenciarem as primeiras
sistematizacGes dos alunos no processo de alfabetizacao:

Nunca peguei 0 quinto ano porque eu ndo tenho muito, assim, manejo com as criangas
maiores. Eu acho que eu ndo tenho, assim, tanto quanto eu tenho com os menores. Os
menores eu ndo tenho problema de amarrar um cadarco, eu ndo tenho problema de
entender que eles ainda sdo muito pequenos, que eles precisam de cantar, se

movimentar. J& no quinto ano, eu ndo tenho tanta paciéncia, igual eu tenho do primeiro
ano (Professora Camila)

Quarto e quinto ano também ¢é lindo, eu gosto, eu gosto. Mas eu tenho uma paixao
pela alfabetizacdo, e um amor especifico pelo primeiro ano. Isso ai é algo que, sabe,
se eu puder... (...) se puder eu fico com os meus pequenos (Professora Eloisa).

Satisfeita. Pelos alunos. Porque eu vejo eles ganhando. Eu vejo eles evoluindo. Eu
vejo eles lendo. (Professora Flavia)

Outro elemento que corrobora com a constituicdo do sentido objetivado das
alfabetizadoras € a formagdo continuada e permanente, que oferece a essas professoras o
desenvolvimento e reflexdo sobre os conhecimentos e procedimentos didaticos pedagdgicos
envolvidos no processo de alfabetizacdo. Esses elementos acentuam o sentido de que a
aprendizagem profissional, como qualquer outro processo de aprendizagem, € um recurso
continuo e inacabado que deve estar em movimento de atualizacdo regular, haja vista as

constantes mudangas sociais, culturais e tecnologicas da sociedade.
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Portanto, infere-se das falas das professoras alfabetizadoras, que a formacao
continuada possui sentido de meio facilitador para o alcance dos objetivos que estas possuem
para o trabalho desenvolvido em sala de aula. As professoras ao procurarem cursos ou
formac@es criam expectativas quanto as aprendizagens que serdo desenvolvidas e de como estas
irdo ajuda-las a resolverem os problemas que encontram em seu cotidiano, dessa forma, como
nos mostra PEREIRA a “formagdo continuada possui carater compensatorio, técnico e de
responsabilizacdo e a énfase do trabalho docente passa a ser o produto da aprendizagem. O
professor reflete sobre sua pratica e retorna novamente a pratica, numa busca constante de tentar
resolver os problemas de sua sala de aula” (2022, p. 99).

Este nucleo nos ajudou a compreender como as professoras alfabetizadoras objetivam
o0 seu trabalho ao atuarem com criangas menores e ao perceberem as aprendizagens que essas
criancas alcangcam. Nas falas das professoras, fica evidente o sentimento de satisfagdo que essas
possuem por poderem contribuir com o desenvolvimento dos estudantes a partir da fungédo
social que exercem. Outra marca presente na constituicdo deste sentido é o significado que a
formacéo continuada representa para as alfabetizadoras, pois é vista como meio pelo qual serdo
aprendidos conhecimentos que possam ser aplicados como solugdes para os problemas que sdo
encontrados no cotidiano. Existe, assim, uma fragilidade quanto a essa perspectiva de formacao,
gue tem como premissa a aprendizagem de técnicas e procedimentos, pois, caso 0s resultados
esperados pelas docentes ndo sejam alcancados a formacgdo ndo tera gerado impacto ao seu
desenvolvimento profissional.

O proximo nucleo apresenta os sentidos do trabalho das professoras numa perspectiva

de trabalho pragmatico.

5.4. Sentido de um Trabalho Pragmatico

Neste ndcleo, a partir das falas das professoras alfabetizadoras, captamos os pré-
indicadores, que foram sistematizados, considerando 0s objetivos do nosso estudo, em
indicadores e que, posteriormente, constituiram-se no nucleo de significacdo sentido de um
trabalho pragmatico, o qual nos permitiu indicar os sentidos e significados externados pelas
professoras quanto aos aspectos das agdes didatico-pedagdgicas que se realizam no cotidiano
das turmas de alfabetizacdo. Percebeu-se, portanto, que as docentes atribuem um sentido
pragmatico a seus processos de construcdo do trabalho de alfabetizar. Tomamos, pois, como

pragmatico o sentido mais restrito aos aspectos do “aprender fazendo”. Portanto, diante dessa
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concepgdo o trabalho docente € compreendido a partir das determinagfes que constituem, o0s
professores, como aqueles que resolvem os problemas que surgem como desafios para sua
pratica social, baseados em suas experiéncias, essas que sao alcancadas no dia a dia do trabalho.
O quadro a seguir ilustra 0 movimento que realizamos de conjuncéo dos pré-indicadores para

constituicdo deste nucleo de significacao.

Quadro 10 — Movimento de Constituicdo do Nucleo Sentido de um Trabalho Pragmaético

\Vivéncias da sala de aula / Praticas educativas

23 cotidianas.

24 |Formacao pragmatica para atuacdo na alfabetizacéo. Sentido de um trabalho

pragmatico

Formacao em nivel superior como complemento do

25 s
magisterio.

26 [Praticas de professores experientes.

Fonte: elaborado pelo autor

Observamos que nas falas das professoras o aspecto pragmatista é evidenciado, tanto
pelos sentidos que atribuem as suas vivéncias quanto as suas praticas educativas cotidianas. Para
essas professoras os fatores que sdo determinantes para realizacdo do trabalho estdo relacionados
diretamente com a experiéncia que adquiriram durante os anos de docéncia, pois consideram que na
pratica cotidiana, no aprender fazendo, que 0s conhecimentos metodoldgicos sdo realmente produzidos

e assimilados como instrumentos para sua atuacdo como alfabetizadoras.

O, pra mim a vivéncia da sala de aula é o maior aprendizado. Vocé pode fazer a
graduacdo, a pos, mas se vocé ndo tiver vivéncia de sala de aula... E errado, né? A
gente sabe que a teoria é uma coisa, né? O estudo é uma coisa, mas a pratica, ela é
bem bem diferente (Professora Helena).

Porque, realmente, eu acho, que a gente sé aprende mesmo na pratica (Professora
Débora).

No entanto, mesmo considerando a acdo pratica como principal aspecto da producao
de conhecimentos necessarios para a atuacdo, as professoras que possuem mais tempo de
carreira, atribuem ao curso de magistério de nivel técnico significativa responsabilidade pelo
gue constituiram como conhecimento. Para essas professoras, o curso de magistério, por

privilegiarem, segundo as participantes, os aspectos das técnicas e das préticas, e Ihes oferecer
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conhecimentos que permitiram ingressarem na carreira docente com um conjunto de
conhecimentos que tornou esse ingresso menos aflitivo.

O que eu aprendi como professora, eu devo a escola normal de Ceilandia porque 14 eu
acho que o nosso ensino foi muito qualificado (Professora Antonia).

Mas o magistério foi ali onde a gente aprendeu tudo (Professora Bernadete).
Na escola normal a gente via tudo com muito mais profundidade (Professora Camila).

0 que eu tenho mais recordagdo de um aprendizado maior é do magistério ao invés
da graduacdo (Professora Helena)

Outro fator que foi abordado pelas professoras também tendo em consideragdo a
formacéo foi o aspecto de complementacdo que os cursos de graduacdo ofereceram para elas.
“Ali veio a graduagdo que s6 complementou isso ai, né?” (Professora Bernadete). Percebemos
que para as professoras que tinham realizado o curso de magistério e que tinham ingressado na
carreira com o curso de nivel técnico, a formacao em nivel superior ndo foi considerada como
um ganho para os aspectos didaticos pedagogicos dessas professoras. Para elas, estes cursos
serviram apenas para cumprir as demandas impostas de formacdo que surgiram apés a
promulgacéo da LDB n° 9.394/96, e que orientam para que a formacao de docentes para atuagao
na educacdo basica deva ocorrer em nivel superior. Assim, de acordo com as novas exigéncias
para a formagcéo de professores, pela LDB, as professoras participaram de projetos de formacao
que as habilitaram em nivel superior. Em Brasilia, dois convénios sdo firmados para que se
ocorra essa formacdo, um com a Universidade de Brasilia, da qual originou-se o curso de
Pedagogia para professores em exercicio no inicio de escolarizacéao - PIE, e outro convénio com
o0 Centro Universitério de Brasilia (UniCeub), com o curso Formacao de Professores para as
Séries Iniciais — Projeto Professor Nota 10. Na fala das docentes, estes cursos ainda que tenham
atendido a necessidade de adequacdo as determinacGes da LDB, ndo tiveram tanto impacto no
trabalho que ja desenvolviam como alfabetizadoras. “Pra mim foi s6 uma extensiao” (Professora
Helena).

Duarte (2003), ao tratar sobre a questao epistemoldgica que ocorre no centro do debate
sobre a formacdo de professores, nos mostra que desde a década de 1990 ocorre uma mudanca
de foco, influenciada pela difuséo dos trabalhos de autores estrangeiros, no campo da formacao
de professores que passa a se distanciar de uma pedagogia centrada no saber elaborado, ou seja,
inicia-se um processo de reflexdo sobre os limites da formagdo e dos conhecimentos
académicos na constitui¢do do saber docente, e se passa a afirmar a centralidade da instituicdo

escolar enquanto lécus de formacdo do magistério, baseando-se na forca da experiéncia escolar



122

passada ao estudante durante o desenvolvimento da préatica pedagdgica e assinalando como
marca do trabalho docente o carater de improvisacdo. Para este autor, existem dois motivos que
proporcionam essa mudancga no campo da formacao dos professores. A primeira diz respeito a
difuséo do construtivismo e do professor reflexivo que acontecem quase que simultaneamente
e gue, segundo o autor, fazem parte do universo pedagdgico das " pedagogias do aprender a
aprender”, no entanto, apresentam focos distintos. No construtivismo, o foco esta na analise das
aprendizagens, enquanto a segunda foca nas relacGes entre a epistemologia da pratica e o
universo ideoldgico neoliberal e p6s-moderno que, segundo DUARTE (2003, p. 612), “estdo
unidos na veneracdo da subjetividade imersa no cotidiano alienado da sociedade capitalista
contemporanea”. Ainda, segundo o autor, existe um movimento de desvalorizacdo do papel do
conhecimento cientifico/tedrico/académico na formacédo do professor e de defesa para que 0s
professores se transformem em formadores. Para distinguir as duas concepcles, o autor

menciona algumas das caracteristicas sobre elas:

(...) o professor da prioridade aos conhecimentos, ja o formador da prioridade as
competéncias; o professor concebe a aprendizagem como assimilagdo de
conhecimentos, ja& o formador concebe a aprendizagem como transformacdo da
pessoa; o professor adota uma postura de sabio que compartilha seu saber, ja o
formador adota uma postura de treinador que orienta com firmeza uma autoformac&o;
o professor parte de um programa, ao passo que o formador parte das necessidades,
praticas e problemas encontrados (...). Todas essas diferencas entre o professor e o
formador coadunam perfeitamente com o que caracterizei como sendo 0s quatro
principios valorativos contidos no lema “aprender a aprender” (DUARTE, 2003, p.
608).

Dessa forma, Duarte (2001), ao falar sobre os principios valorativos contidos na
pedagogia das competéncias, por ele denominada de pedagogias do “aprender a aprender”, nos
apresenta quatro posicionamentos acerca dessa concepgdo formativa. O primeiro aspecto diz
respeito a concepc¢do na qual sdo mais valorizadas as aprendizagens que o sujeito realiza por si
mesmo, sem a transmissdo por outros individuos. Nesse sentido, aprender sozinho favorece a
autonomia do sujeito. O segundo ponto, trata do dominio do método cientifico e traz este como
mais necessario do que aprender os conhecimentos cientificos ja existentes. O terceiro aspecto
das pedagogias do “aprender a aprender” aponta para a compreensdo de que atividade
educativa, baseada e conduzida pelos interesses, € necessidade dos sujeitos e assim articular os
dois primeiros aspectos. Por ultimo, o autor indica que a educacdo deve preparar 0s individuos
sujeitos para acompanharem a sociedade que se encontra em acelerado processo de mudanca.
Quanto a esses posicionamentos, portanto, fica evidente para o autor, que a pedagogia das

competéncias procura preparar o individuo para o uso de sua criatividade como “capacidade de
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encontrar novas formas de acdo que permitam melhor adaptacdo aos ditames da sociedade
capitalista” (DUARTE, 2001, p.38) ¢ ndo para conhecer sua realidade social e critica-la,
contribuindo, assim, com uma educacdo comprometida com as lutas por uma transformacéao
social radical.

Por ultimo, outro elemento que nos ajuda na compreensdo do sentido pragmatico do
trabalho com a alfabetizacéo é a valorizacdo da aprendizagem da docéncia a partir das praticas
das professoras mais experientes. Nessa perspectiva, “no decorrer do processo de aprendizagem
da profissdo as professoras para darem conta das lacunas de aprendizagens dos contedos
disciplinares e demais tensdes para a efetivacdo de uma polivaléncia plena necessitam

estabelecer relagcdes mais proximas com os pares” (CRUZ, 2017, p.186).

A bagagem que eu tenho foi 0 que eu peguei com 0s outros, com 0s outros colegas.
Eu procurei, eh, aprender com eles, olhando, perguntando, questionando, né?
(professora Antonia)

“Porque eu aprendo, sabe? Pra gente passar tem que aprender. E eu todo dia eu
aprendo alguma coisa com elas ou na pratica mesmo” (Professora Flavia).

Mais uma vez temos presentes nas falas das professoras o sentido de trabalho que se
reconhece a partir de resultados. Porém, desta vez, observamos que esses resultados nao,
necessariamente, sao consequéncias de uma experiéncia propria, podendo ser representacoes
de determinacdes da acdo docente de outros, que, no entanto, servem de modelo e padréo para
as professoras que ndo se sentem preparadas para exercer de modo autdnomo seu trabalho.
Essas representacdes, baseadas nas experiéncias de colegas mais experientes, retratam, além da
valorizacdo dos aspectos praticos, como por exemplo, dos procedimentos didaticos
pedagdgicos utilizados no trabalho, as pressfes que as professoras sofrem para apresentarem
resultados que atendam as demandas, tanto politicas quanto sociais por parte dos pais. Deste
modo, as docentes reconhecem, nos resultados positivos dos pares, meios de acelerarem o seu
processo de conhecimento sobre as ferramentas e meios que sdo utilizados na sua pratica
educativa.

Neste ponto, para compreendermos o movimento realizado pelas professoras,
lancamos mé&o ao que Vazquez (2011) nos diz sobre os aspectos da praxis criadora e da praxis
reiterativa ou imitativa. Para este autor, a praxis é concebida como atividade teorica e pratica
em que a sua indissociabilidade é meio de transformacao da natureza e da sociedade. Portanto,

tanto a préatica quanto a teoria, constituem-se em elementos de superagéo das necessidades do
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homem diante de determinado problema. Assim, ao elaborar seu raciocinio sobre a praxis
criativa, o autor nos mostra como estd € determinante para o processo de enfrentamento das
dificuldades e situacdes impostas, pois esta inventa, cria solu¢es constantemente. Todavia, a
necessidade de criacdo de solugdes somente se manifesta quando novas demandas sdo criadas
pelo proprio homem. Durante o periodo em que ndo surgem novos desafios & compreensivel
gue se ocorra a repeti¢do das praticas ja inventadas. No entanto, “A atividade pratica criadora
nédo pode ser concebida como uma série continua de atos de consciéncia que tenham de traduzir-
se em outra série - também continua - de atos materiais que se sucedem no processo pratico na
mesma ordem em que se deram na consciéncia” (Vazquez, 2011, p. 270). Dai o problema de as
professoras reproduzirem os conhecimentos das colegas: o perigo de se cair em um movimento
de préxis reiterativa, na qual, ao contrario da praxis criadora, a caracteristica dessa praxis €,
justamente, a de reproducéo dos caminhos percorridos, a fim de se obter os mesmos resultados,
cria-se, portanto, um modelo ideal do qual ja se tem sua forma acabada conhecida. Vazquez vai
dizer, assim, que a préatica imitativa ou reiterativa tem por base uma praxis criadora ja existente.
Logo, trata-se de uma praxis de segunda mao “que nao produz uma nova realidade; nao provoca
uma mudanga qualitativa na realidade presente, ndo transforma “criadoramente”, ainda que
contribua para ampliar a area do ja criado” (Vazquez, 2011, p. 277). Todavia, o0 autor nos
adverte que a pratica imitativa possui também fatores que devem ser considerados como
positivos, como por exemplo, a possibilidade de se ampliar aquilo que ja foi criado a partir da
praxis criativa, no entanto aponta que mesmo esses fatores positivos podem se tornar negativos
caso as atividades praticas imitativas tenham demasiado uso e acabem por impossibilitar o
surgimento de uma nova praxis criadora.

A vista disso, este nicleo evidencia como o trabalho docente das professoras
alfabetizadoras vém sendo constituido a partir de uma visao reducionista do sentido do trabalho
realizado a partir dos conhecimento historicamente e socialmente produzido, que constitui o
arcabouco tedrico da acdo intencional de ensinar dos docentes, em detrimento de uma
concepcdo de aprendizagem na e pela préatica e por uma racionalidade em que o conhecimento
mais valorizado pelas docentes é aquele que oferece ferramentas que sejam capazes de
rapidamente solucionarem os problemas que enfrentam no seu dia a dia de sala de aula. No
entanto, ao considerarmos que essa perspectiva baseada no saber fazer, nos pressupostos das
pedagogias do aprender a aprender e na racionalidade técnica, ao buscar mecanismos para a
resolucdo de problemas iminentes, ndo faz critica a realidade da sociedade, esta contribui, como
nos diz Duarte (2001), para uma concepc¢ado educacional voltada para a formacéo da capacidade

adaptativa dos individuos e ndo para a superacdo dos aspectos socio histérico-econdmico e
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culturais que sdo responsaveis pela constituicdo destes problemas oriundos da estrutura
organizacional da sociedade capitalista. Portanto, devido aos fatores determinantes que
emergem do trabalho das alfabetizadores e que dao significados e sentidos a funcédo social que
realizam, apenas o dominio dos instrumentos necessarios para essa a¢ao nao é suficiente para a
superacdo da realidade vivenciada no trabalho com a alfabetizagéo.

O proximo nucleo de significacdo, sentido do trabalho fiscalizado/ controlado, nos
ajuda a compreender alguns dos motivos que geram nas professoras essa necessidade de

apresentar o trabalho realizado por meio de resultados.

5.5. Sentido do trabalho fiscalizado/ controlado

O quarto nucleo de significacdo gerado por meio das entrevistas com as professoras
alfabetizadoras foi denominado de sentido do trabalho fiscalizado/ controlado. Este ndcleo
foi composto a partir das indicacdes que as professoras apresentaram sobre como os fatores
internos e externos influenciam no trabalho docente alfabetizador e geram nas docentes um
sentido de controle sobre seu trabalho. O quadro a seguir ilustra 0 movimento que realizamos

para a constituicdo deste ndcleo de significagéo.

Quadro 11 — Movimento de Constitui¢do do Nucleo Sentido do Trabalho Fiscalizado/ Controlado

27 [Cobranca por resultados do trabalho na alfabetizacdo

Cobranca por agentes externos sobre o agir docente dos
alfabetizadores Sentido do trabalho

fiscalizado/ controlado

28

29 [Cobranca por resultados pela equipe gestora

30 JAutoresponsabilizacdo como geradora de adoecimento

Fonte: elaborado pelo autor

Como vimos no ndcleo de significacdo anterior, existem aspectos do trabalho que
geram nas professoras o sentido de reconhecimento do trabalho em decorréncia dos resultados
imediatos daquilo que ensinam em suas turmas, portanto, objetivam seu trabalho nas

aprendizagens que séo manifestadas pelos alunos. Deste modo, consideram um trabalho bem
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feito aquele em que muitos estudantes alcancam certo nivel de conhecimento, bem como
fracassado aquele trabalho que por algum motivo ndo apresenta ou ndo corresponde as
expectativas que as docentes gostariam de ter como resultado de seu ato de ensinar.

Considerando o campo da alfabetizacdo como producdo humana e que, portanto, esta
situada em contexto socio-historico, devemos compreender que diversos sdo 0s motivos que
podem influenciar no processo de ensino e aprendizagem da lingua escrita e da leitura. Mortatti
(2006) nos mostra que decorridos mais de cem anos desde a implantacdo no Brasil do modelo
republicano de escola, ainda ndo achamos uma solugao para o denominado “fracasso escolar na
alfabetizagdo”, e que este vem se impondo como problema estratégico e demandando solugdes
urgentes, o que mobiliza, para além dos professores, administradores publicos, legisladores do
ensino e intelectuais de diferentes areas de conhecimento. Dessa forma, considerar o trabalho
dos professores alfabetizadores como fracassado levando em conta apenas os resultados
visiveis, deste trabalho, é imputar a este sujeito uma responsabilidade desproporcional com a
funcéo social que desempenha.

Nas falas das professoras, verificamos que elas se sentem cobradas quando ocorrem
mudancas no cenario educacional, principalmente quando geram impacto no ciclo de
alfabetizagdo: “depois que veio essa questdo de primeiro ano do ensino fundamental parece que
veio um bloqueio, é estranho, né? Uma responsabilidade maior quando ha essa cobranga”
(Professora Helena). A mudanca da qual a professora fala trata-se das Leis Federais n°® 11.114,
de 16/05/2005; e n° 11.274 de 06/02/2006, que alteraram a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional (LDB), e ocorreram nos anos de 2005 e 2006. Essas leis tratam da
antecipacdo da matricula obrigatdria das criancas no primeiro ano do ensino fundamental que
antes ocorria aos sete anos e que passou a ocorrer aos seis anos de idade, e da ampliacéo desta
etapa da educacao béasica de oito para nove anos. Essas mudancas na legislacdo educacional
brasileira ocorreram para que o Brasil se alinhasse com um movimento mundial, que ocorreu,
inclusive, em outros paises da América do Sul, e que teve como objetivo a ampliagdo do tempo
de escolarizacdo obrigatéria, com a finalidade de melhorar a educacdo no pais, que
historicamente possui grandes desafios como altas taxas de evasdo e repeténcia; analfabetismo;
problemas na formacdo, carreira e valorizacdo de professores; infraestrutura inadequada e
problemas com o acesso e o sucesso escolar (FURGHESTTI; GRECO; CARDOSO, 2012).

Segundo Mortatti, (2013) no Brasil, a partir das décadas de 1990 e dos anos iniciais
dos anos 2000, os governos brasileiros passaram a definir e implementar politicas publicas para
a educacdo e a alfabetizacdo, para atender as previsdes que foram estabelecidas na Constituicdo

de 1988 e em cumprimento aos compromissos e metas estabelecidos por organismos
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multilaterais, aos quais o Brasil aderiu. No entanto, a autora nos chama atencédo para o fato de
que as politicas passaram a tratar 0s compromissos e metas como principais objetivos a serem
alcancados pela educagdo do pais, e dessa forma, as politicas passam a serem utilizadas,
principalmente, por meio de avaliagBes de larga escala, como meios de aferi¢do dos resultados
a partir das regras do préprio sistema
Nas avaliacfes mencionadas, sdo apontados avangos, problemas e desafios em relacéo
a aspectos de maior visibilidade, ou sonoridade, sempre considerando os principios e
metas estabelecidos em consondncia com as definidas por organismos multilaterais,
possibilitando, assim, tanto a compreensdo da realidade brasileira, quanto a
comparacdo entre o Brasil e os demais paises que aderiram as metas globais. Trata-
se, portanto, de perspectivas e resultados de avaliacdo coerentes com 0s objetivos e as

regras de funcionamento do sistema que integram. Ou seja, avaliam-se resultados
obtidos, em funcdo dos objetivos que se busca alcancar. (MORTATTI, 2013, p.22)

E nessa perspectiva que vemos aparecer no cenario educacional algumas politicas que
apresentam aspectos de padronizacdo das agdes docentes que objetivam a preparagédo de todo o
sistema para a apresentacdo de indices que sejam satisfatorios. Damos aqui, como exemplo
recente, a Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA) instituida pelo Decreto n° 9.765/ 2019, a
qual estabelece que todas as criangas devem ser alfabetizadas no primeiro ano do ensino
fundamental e, para isso, apresenta como padrdo de ensino da lingua escrita 0 método fonico.
E importante compreendermos que a partir desta instrucio é desencadeada uma série de outras
politicas e acdes que se alinhem a essa proposta, como por exemplo o programa Tempo de
Aprender e 0 Curso ABC - Alfabetizagcdo Baseada na Ciéncia, que tem como foco o ensino do
método para os professores aplicarem em suas aulas. Outra politica que teria impacto dessa
padronizacdo seria a Resolugdo CNE/CP n° 2 de 20 de dezembro de 2019 que estabelece as
diretrizes curriculares nacionais para a formacdo de professores para a educacao basica, pois
define em seu texto que 1600 horas da formacéo dos professores devem ser para a aprendizagem
dos contetdos especificos das areas, componentes, unidades tematicas e objetos de
conhecimento da BNCC (Base Nacional Comum Curricular), e para o dominio pedagdgico
desses conteldos, além de j& apresentar outros indicios relacionados aos aspectos do método
fonico como proposta para 0 ensino nas turmas de alfabetizacdo, por exemplo ao assinalar o
fonema como a unidade minima de anélise da relacdo escrita-fala, caracteristica principal
desse método, o que demonstra o alinhamento das politicas.

Dessa forma, as professoras alfabetizadoras se sentem pressionadas e cobradas por
essas politicas e avaliacdes quanto ao trabalho que realizam, pois, se sentem na obrigacdo de

contribuirem com o aumento estatisticos dos dados aferidos por meio dessas iniciativas.
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Essa cobranca e fiscalizacdo sobre o trabalho realizado também parte das equipes
gestoras, que assim como as professoras também sdo forcadas a apresentarem resultados que
sejam compativeis com as metas estabelecidas pelos organismos multilaterais: “As meninas da
direcdo, eu vejo que elas sdo muito preocupadas com a alfabetizagcdo, com a escola em geral,
né? Com a alfabetizacdo, a escola tem metas, e isso € deixado muito claro pra todo mundo que
chega aqui, né?” (Professora Camila). Observa-se que essa pressdo realizada pela equipe
diretiva surge da intencionalidade e necessidade de comprovar bons resultados com a
intencionalidade de alcancar visibilidade daqueles que podem trazer alguma melhoria para a
escola, pois instituicbes que se destacam por suas notas em avaliacbes de grande porte
costumam receber apoio de autoridades, como de politicos que podem enviar emendas
parlamentares para realizacdo de benfeitorias nas escolas. No entanto, esse tipo de resultado
pode gerar 0 sentimento de competicdo entre as escolas e gerar a falsa sensacdo de que as
escolas que ndo apresentam indices satisfatorios possuem uma mé gestdo ou que tém maus
professores.

Todavia, o trabalho das professoras alfabetizadoras nao € fiscalizado e cobrado apenas
pelos por agentes externos e internos a escola, a presséo por resultados também parte dos pais
que querem ver seus filhos alfabetizados: “porque vocé tem que entregar né? A crianca ali, ao
final dos trés anos ai do BIA, a gente quer cumprir ali e entregar ele alfabetizado” (Professora
Débora). Existe, portanto, por parte dos pais, o reconhecimento da alfabetizacdo como processo
que, ao desenvolver as habilidades da escrita e da leitura, permite aos individuos ter acesso aos
conhecimentos socialmente produzidos. Tratando-se, nossa pesquisa, da alfabetizagdo em
escolas da rede ensino publica, compreendemos que a cobranca dos pais surge da concepcao
que os pais possuem sobre o papel da escola na sociedade, principalmente, das possibilidades
que a escolarizacdo permite as classes menos favorecidas economicamente. Segundo Soares
(2021), as camadas populares: “reivindicam o direito de acesso a escola porque reconhecem
gue os conhecimentos e as habilidades de que as classes privilegiadas mantém o monopdlio sdo
indispensaveis como instrumento de luta contra as desigualdades econémicas e sociais e de
conquista da equidade” (SOARES, 2021, p. 114). Considerando, entdo, essa realidade de escola
e 0 publico atendido, as professoras alfabetizadoras reconhecem que o trabalho que realizam
possui carater transformador na sociedade e que por esse motivo acabam sofrendo presséo,
daqueles que aguardam com ansiedade por melhorias em suas vidas.

Como ultimo elemento constitutivo de sentidos e significados deste nucleo,
percebemos a autorresponsabilizacdo que as professoras atribuem ao trabalho que realizam.

como geradora de adoecimento:
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“Mas eu queria suprir outras caréncias, que ¢ da pedagoga, que ¢ da orientadora, que
¢ da psicologa escolar, que é da escola. Entdo isso foi me deixando um pouco
adoecida, né?” (Professora Camila).

Chega uma hora que vocé fala assim: ndo, chega! 1sso aqui eu ndo dou conta disso
aqui ndo. E coisa demais pra uma pessoa s6. Eu pensei que esse ano eu ia ficar doente.
(Professora Débora)

Como visto no extrato da fala das professoras, o trabalho das alfabetizadoras, assim
como dos demais docentes, comporta uma série de fatores que ocasiona na intensificacdo do
trabalho que estes realizam. Segundo Oliveira (2004), os professores das escolas publicas,
muitas vezes, acabam por assumir demandas que estdo além de sua formacao, pois sdo variadas
as funcdes que a escola assume como responsabilidades para si. Desse modo, os professores
sdo obrigados a realizar fungdes de agente publico, assistente social, enfermeiro, psicélogo,
entre outras. Percebemos, assim, que as professoras acabam se responsabilizando pelo sucesso
ou fracasso da alfabetizacdo e que tal sentimento acaba mexendo tanto com o psicolégico,
quanto com a parte fisica das professoras, 0 que pode levar ao desenvolvimento de uma série
de doencas. Esse sentimento de tomar para si a responsabilidade pelos processos que envolvem
a alfabetizacdo dos estudantes surge da expectativa que os docentes tém de observarem
resultados positivos em suas realidades de trabalho, no entanto, ao perceberem que possuem
limitacdes se frustram ou até mesmo adoecem.

Vimos, portanto, que este nucleo de significacdo é constituido a partir dos sentidos e
significados manifestados pelas alfabetizadoras em relacdo aos elementos que geram nas
docentes a impressao de que séo fiscalizadas/controladas por mecanismos ou pessoas que estao
de fora do seu trabalho. A pressédo por resultados e as lacunas da organizacéo do trabalho faz
com que os professores assumam funcBes que ndo sdo de suas responsabilidades em um
movimento de intensificacdo do trabalho docente. Entretanto, esse ambiente de cobranga, assim
como uma realidade de demandas intensificadas podem levar o docente ao adoecimento e a

perder sua motivacao para realizar o seu trabalho e funcédo social que alfabetizar.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta teve como objetivo compreender os sentidos e significados do trabalho docente
das professoras alfabetizadoras da rede publica de ensino do Distrito Federal. Buscamos, assim,
entender como os aspectos estruturantes do trabalho na sociedade capitalista como a alienacao,
remuneracado, condi¢des materiais, formas de controle, entre outros, estdo envoltos no processo
de escolarizacdo e na compreenséo de trabalho docente, mais precisamente no que diz respeito
a alfabetizacdo. Junto a esses aspectos também observamos como as politicas publicas, voltadas
para a alfabetizagéo, influenciam na organizacédo do trabalho dos professores nas escolas e nas
classes de alfabetizagéo.

Sendo assim, para compreender melhor os elementos constitutivos de sentidos e
significados do trabalho das professoras alfabetizadoras, realizamos um estudo que observou
como as professoras alfabetizadoras constituem, a partir do trabalho que realizam, as
significacOes sobre a sua acdo intencional de ensinar a linguagem escrita, ou seja, a partir de
sua praxis social. A alfabetizacdo, portanto, € uma importante pratica social necessaria para o
homem, pois é a partir dela que adquire os conhecimentos necessarios para que seja possivel
apropriar-se das ferramentas socio-historicas culturais produzidas pela acdo humana e
transmitidas de uma geracéo para a outra.

Considerando o levantamento no estado do conhecimento, percebemos que pouco tém
sido a énfase e discussdo sobre pesquisas que tem como objeto de investigacao o trabalho do
professor alfabetizador. Dessa maneira, fica mais evidentes nos estudos as abordagens sobre
aspectos como os cursos de formacdo inicial dos professores alfabetizadores e as politicas
publicas de formacdo continuada. Observamos que questfes relacionadas ao trabalho, para além
das dimensdes didaticas e pedagogicas, sdo pouco exploradas nas pesquisas.

Portanto, a partir dos estudos encontrados no nosso estado do conhecimento, surgiram
para nds 5 (cinco) categorias centrais que nos ajudam a entender como a categoria trabalho tem
sido compreendida nas pesquisas que tem como objeto a alfabetizacdo. Séo elas: i) as formas
de controle do trabalho; ii) a precarizacdo nas relagOes de trabalho; iii) a intensificacdo do
trabalho; iv) as condicdes do trabalho docente e; v) as politicas publicas e politicas educacionais
neoliberais. Ainda foram perceptiveis a presenca de trés subcategorias: i) a feminizacéo; ii) a
polivaléncia e; iii) as politicas e programas de formacdo continuada. Essas subcategorias ao
dialogarem com as categorias centrais nos auxiliaram na compreensdo de como o trabalho

docente é perpassado por diversos aspectos que o influenciam em sua organizacgdo, bem como



131

agregam sentidos a maneira como esse trabalho é percebido pelos professores alfabetizadores
e socialmente.

Visto 0 nosso estado do conhecimento, passamos entdo para 0s eixos teoricos que
compdem nossas se¢des. Elas foram desenvolvidas buscando possibilitar uma visdao ampla de
como o trabalho na alfabetizag&o € constituido. Portanto, sdo eixos tedricos do nosso trabalho:

O Trabalho e a constituicdo do ser social professor; na qual, a partir de Marx
(2001); Lessa (1996); Saviani (2015); Santos (2020); e Vigotski (2001), possamos compreender
que a categoria trabalho, enquanto meio pelo qual o homem modifica a sua realidade de modo
intencional e interessado e que ao mesmo tempo modifica a si proprio, é fundamental para a
compreensdo da constituicdo do ser social. Reconhecemos que o trabalho possui um carater
educativo, pois durante o processo de producdo da sua existéncia, 0 homem aprende como se
tornar homem. Assim, a partir da manipulacao da natureza e do relacionamento com os demais,
0 homem se educa e educa as geragdes futuras.

No eixo trabalho docente como préxis social, os autores Tumolo e Fontana (2008),
Saviani (2015); Hypdlito, (1991 e 2020); e Vazquez (2011) nos ajudam a compreender como o
trabalho docente enquanto atividade humana, desenvolvida em local préprio e mediada por
relacBes socioculturais e histéricas é entendido como uma préatica social, e que, a partir dessa
atividade consciente e objetiva realizada pelos professores, buscam alterar a realidade na qual
estdo inseridos a partir da negacao daquela realidade. Essa negacdo é decorrente da observacao
realizada pelos professores e que surge como consequéncia da relacdo dialética entre a teoria e
a préatica do agir intencional do professor, ou seja, da sua praxis.

No eixo que trata sobre o trabalho na alfabetizacdo e suas especificidades ao
considerarmos a praxis social como sendo a atividade desenvolvida pelo homem, o qual, ao
realiza-la, constitui-se como humano, compreendemos que o trabalho do professor que
alfabetiza é realizado para que o sujeito, que seja colocado em situacdo de aprendizagem,
adquira este conhecimento socialmente produzido e assim possa a partir dele transformar sua
realidade. Nos baseamos, portanto, em Marsiglia e Saviani (2017); Dangi6é e Martins (2017);
Saraiva e Costa-Hubes (2015) Lima (2007); e Cruz (2017) para dizer que o trabalho realizado
na alfabetizacao possui especificidades, e citamos algumas: a funcéo social que o trabalho na
alfabetizacdo realiza por meio da linguagem escrita, de levar os sujeitos ao dominio dos
instrumentos sociais e culturais, e assim favorecer a estes uma possibilidade de elaboracdo
continua do conhecimento. A atuacdo polivalente do professor alfabetizador, ou seja, 0
professor que alfabetiza é compreendido como o sujeito capaz de apropriar-se de

conhecimentos béasicos das diferentes areas do conhecimento. Logo, a polivaléncia é uma das
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especificidades do trabalho com a alfabetizagao por estar presente na forma como o trabalho se
organiza nesse periodo de escolarizacdo. Uma outra especificidade do professor alfabetizador
sdo as exigéncias didatico-pedagogicas, tratadas aqui como 0s conhecimentos necessarios
tanto procedimentais quanto teoricos, os quais fundamentam a praxis do professor. Dessa
forma, compreendemos que a préatica profissional docente necessita ter o dominio dos eixos do
conhecimento: saber 0 que ensinar; saber por que e para que ensinar; saber como ensinar; e
saber conceber e escolher como ensinar de acordo com cada situacao especifica. Apontamos
ainda como especificidade do trabalho na alfabetizagdo o ensino da escrita e da leitura, bem
como o letramento. O professor, ao proporcionar estes conhecimentos aos sujeitos, possibilita
que estes se envolvam nas préaticas sociais da leitura e da escrita, as quais podem gerar
transformacfes quanto aos seus aspectos sociais, psiquicos, culturais, politicos, cognitivos,
linguisticos e até mesmo econdmicos.

Sobre o histérico da alfabetizagdo no Brasil, evidenciamos as perspectivas de
alfabetizacdo que estiveram e que ainda estdo presentes no cenario educativo brasileiro ao longo
da historia da escolarizacdo e da alfabetizacdo no pais. Utilizamos para isso os estudos de
Saviani (2019) Mortatti (2004, 2006); Soares (2009) que fazem esse resgate historico e que se
articulam aos processos de formacéo de professores alfabetizadores.

A respeito da formacéo inicial de professores para alfabetizagio, apontamos que a
formacéo do professor alfabetizador ocorre no ambito do curso de licenciatura em pedagogia.
Trazemos entdo uma discussao com os autores Gongalvez (2020); Curado Silva (2020); Saviani
(2009, 2011); Rodrigues e Martiniak (2021) sobre as perspectivas que os documentos oficiais
que norteiam essa formacao tém oferecido como diretrizes para essa formacéo inicial.

E, por ultimo, apresentamos o eixo sobre os Programas de Formacédo Continuada.
Tomamos entdo os programas Profa - Programa de Formacéo de Professores Alfabetizadores;
0 Pré-Letramento - Mobilizacdo pela Qualidade da Educacdo; o PNAIC - Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na ldade Certa; E a PNA - Politica Nacional de Alfabetizacdo e o Tempo de
Aprender como programas a serem estudados, cujo objetivo é identificar quais as perspectivas
de alfabetizacdo que cada um desses programas e politicas apresentam em sua proposta
formativa e apontamentos para o trabalho de alfabetizar.

Desta forma, com o objetivo de nos aproximarmos dos sentidos atribuidos pelos
sujeitos de nossa pesquisa ao trabalho na alfabetizagdo, adotamos como procedimento
metodologico de andlise das entrevistas os Nucleos de Significacdo elaborados por Aguiar e
Ozella (2006), buscando, através dos aspectos da fala das professoras um meio de apreensao

das significagdes pautadas numa visdo que tem no empirico seu ponto de partida, mas que busca
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a superacdo da aparéncia descrita por meio da compreensdo do processo de constituicdo do
nosso objeto.

Foram, portanto, sistematizados cinco nucleos de significacdo: i) sentido social do

trabalho de alfabetizar; ii) sentido de um trabalho singular do alfabetizador; iii) sentido

da alfabetizacdo como trabalho objetivado; iv) sentido de um trabalho pragmatico e v)

sentido do trabalho fiscalizado/ controlado. Estes nucleos, expdem aspectos que se articulam

e que integram a totalidade do objeto pesquisado.

Com o nucleo sentido social do trabalho de alfabetizar, pudemos indicar que o
trabalho docente em turmas de alfabetizagdo apresenta elementos que geram nos professores
percepcdes de como o seu trabalho é reconhecido, ou ndo reconhecido, valorizado ou
desvalorizado, apoiado e cobrado na totalidade social. Trata-se, portanto, do reconhecimento
da funcdo social que desempenham no ensino da escrita e leitura da lingua escrita. Deste modo,
podemos depreender a compreensdo de como o trabalho na alfabetizagdo se constitui, produz,
nas professoras, sentidos e significados que possibilitam multiplas interpretacfes da funcao
social exercem por parte da sociedade, dos pais e dos colegas de trabalho.

O segundo nucleo sistematizado, sentido de um trabalho singular do alfabetizador,
nos indicou que a docéncia com a alfabetizacdo possui elementos que o diferencia dos demais
pela sua especificidade. Este nucleo nos apresenta marcas da dialeticidade entre agédo
alfabetizadora do professor e o trabalho docente, que se configura na totalidade como a praxis
social do professor. Deste modo, indica que elementos, como o bloco inicial de alfabetizagdo —
BIA - se constituem como o principal tempo-espaco da atuacdo do professor alfabetizador, mas
ndo exclusivo; a complexidade do trabalho realizado nas turmas de alfabetizacdo numa
perspectiva de polivaléncia; e as condicdes de trabalho do alfabetizador como produtos e
produtores de significacBes para os docentes.

Com o nucleo sentido da alfabetizacdo como trabalho objetivado percebemos que
as professoras materializam seu trabalho e o reconhecem quando conseguem observar nos
estudantes os resultados do processo de alfabetizagdo. As professoras manifestam, assim,
sentimentos de satisfacdo com o trabalho e de reconhecimento da sua préatica social. A
identificacdo com o trabalho com as criangas com a idade entre 6 e 8 anos também foi um dos
aspectos que nos ajudou na constituicdo desse sentido. As docentes manifestaram que se sentem
mais a vontade para realizar seu trabalho e apresentam as questdes ligadas ao cuidado e a
atengdo as criangas menores necessitam, pois ainda ndo possuem determinado grau de
autonomia. Outra marca presente na constituicdo deste sentido € o significado que a formacao

continuada representa para as alfabetizadoras, pois é vista como meio pelo qual serdo
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aprendidos conhecimentos que possam ser aplicados como solugdes para os problemas que sdo
encontrados no cotidiano. Existe, assim, uma fragilidade quanto a essa perspectiva de formacao,
gue tem como premissa a aprendizagem de tecnicas e procedimentos, pois, caso os resultados
esperados pelas docentes ndo sejam alcangados a formacao ndo adquire status de significativa
ao seu desenvolvimento como professoras alfabetizadoras.

Com o sentido de um trabalho pragmatico, percebeu-se que este nicleo evidencia
como o trabalho docente das professoras alfabetizadoras vém sendo constituido a partir de uma
racionalidade em que o conhecimento mais valorizado pelas docentes é aquele que oferece
ferramentas que sejam capazes de rapidamente solucionarem os problemas que enfrentam no
seu dia a dia de sala de aula. As professoras criam, a partir desse sentido um sentimento de
necessidade imediata de dominio dos instrumentos, pois precisam alcangar os objetivos das
aprendizagens das criangas, ou seja, valorizam mais aspectos das praticas reconhecidas como
exitosas.

E com o nucleo sentido do trabalho fiscalizado/ controlado, pudemos perceber que
0s sentidos que os sujeitos atribuem ao trabalho na alfabetizacdo sdo compostos a partir das
representacdes que as professoras apresentaram sobre como os fatores internos e externos
influenciam no trabalho docente alfabetizador e geram nas docentes um sentido de controle
sobre seu trabalho. Percebemos que as professoras se responsabilizam pelo sucesso ou fracasso
da alfabetizacdo. A pressdo por resultados e as lacunas da organizacéo do trabalho fazem com
que as professoras assumam para si proprias as responsabilidades de fungdes, tanto sociais
como de trabalho, que ndo sdo de sua competéncia em um movimento de intensificacdo do
trabalho docente.

Reconhecemos, pois, que as consideracOes realizadas pelas professoras
alfabetizadoras, sobre o trabalho que realizam, surgem em decorréncia da realidade vivenciada
por cada uma das docentes na sua lida diaria. Neste aspecto, ndo ha como olhar para os sentidos
de trabalho sem considerar as multiplas determinac¢@es que constituem o nosso objeto como a
representacédo social, por meio da valorizagéo e desvalorizagdo do trabalho dos docentes com a
alfabetizacdo, dos elementos que tornam esse trabalho singular, como o publico atendido e os
aspectos da formacéo e da atuacdo polivalente, das objetivacbes manifestadas nos resultados
dos estudantes, dos elementos de forma e conteido que se configuram sob disputas de
concepcdes e da maneira como esse trabalho tem sido certificado pelos diversos interessados.

O estudo sobre os sentidos e significados do trabalho constituidos pelas professoras
alfabetizadoras nos mostrou que existem muitos aspectos que ainda foram pouco explorados

sobre a tematica. Os sentidos expressados a partir das vivéncias das alfabetizadoras indicam,
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cada um, novas perspectivas de pesquisa, pois apresentam elementos de determinagdo de como
o trabalho na alfabetizacdo esta configurado dentro da totalidade da categoria do trabalho
docente. Citamos, por exemplo, a necessidade de pesquisas que retratem como as
especificidades da alfabetizacdo demandam dos docentes conhecimentos que extrapolam os
aspectos da supervalorizagdo da racionalidade técnica e do pragmatismo, bem como estudos
gue observem a relacdo existente entre os aspectos da objetivacdo e do trabalho fiscalizado a
partir dos interesses socioecondémicos da estrutura de uma sociedade capitalista.

Em sintese, o presente estudo aponta enquanto ponto de sistematizacdo que o trabalho
da professora alfabetizadora apresenta sentidos singulares, determinantes e determinados,
constituidos na dinamica das relacdes que se estabelecem na escola, principalmente, em contato
com o objeto central que sintetiza sua existéncia: o conhecimento. Sendo assim, enquanto
trabalho imaterial esta articulado e diretamente mediado pela relagdo professora e aluno, a ansia
pelo cumprimento da funcéo a elas demandada, o alfabetizar, direciona a diferentes estratégias
de cumprimento de tal objetivo, essas nem sempre sdo compreendidas frente as
intencionalidades que a compdem.

O trabalho da alfabetizadora se caracteriza como trabalho e apresenta uma singularidade
que o afirma socialmente. Situado no contexto das relagcfes capitalistas, vem sendo submetido
a processos de esvaziamento cada vez maior de sua fungdo humanizadora, em um grau de
controle e autonomia relativo, ja que a prépria contradicdo dos processos humanos que o
envolvem permite, de certa maneira, ac6es de enfrentamento pela relagdo professor aluno e pela
afirmacéo do sentido social da funcdo docente no alfabetizar.

Cabe apontar que tais elementos de afirmacdo informam outras categorias que
estruturam a docéncia, principalmente na especificidade da alfabetizacdo. Influenciam nas
condigdes de trabalho, valorizacao salarial, intensificacdo e constituem os sentidos que foram
atribuidos e externalizados por professoras para a pratica pedagdgica no processo de
alfabetizacéo.

Conhecer essa realidade nos permite compreender que o trabalho na alfabetizagéo é
permeado de contradicdes que se originam da organizacdo socio-histdrico, econdmica e
cultural, na qual a sociedade se encontra. Portanto, a alfabetizacdo, o ensino da linguagem
escrita é parte fundamental da construcdo de uma sociedade que possa ser mais igualitaria, pois
de posse dos conhecimentos historicamente produzidos, os homens tém consigo as ferramentas

necessarias para realizarem revolugGes em suas realidades e na realidade coletiva.
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APENDICE A - Roteiro de entrevista semiestruturada
Universidade de Brasilia
Faculdade de Educagéo

Programa de Pés-Graduacdo em Educacéo

Curso de Mestrado

Mestrando: Diego Camara de Lima — 20/0098608
Orientadora: Prof2 Dr? Shirleide Pereira da Silva Cruz

PESQUISA: SENTIDOS E SIGNIFICADOS DO TRABALHO DAS PROFESSORAS
ALFABETIZADORAS DA REDE PUBLICA DE ENSINO DO DISTRITO FEDERAL

Prezado (a) docente (a),

Pedimos a gentileza de colaborar com nossa pesquisa, a qual tem como objetivo investigar 0s
sentidos e significados do trabalho dos (as) professores (as) que atuam em turmas de
alfabetizacdo na secretaria de estado e educacdo do Distrito Federal. Sua participacéo é de vital
importancia para o desenvolvimento de nosso trabalho. Todos os dados serdo restritos e
confidenciais.

Desde ja agradecemos!
Diego Camara de Lima (mestrando).

. Identificacdo
Nome (opcional):

Nome ficticio:

Idade:

Género: () feminino () masculino ( ) outro
E-mail:

Telefones: () ()

1. Formacao académica

Qual a sua formacao inicial? Presencial ( ) A distancia ( )
Instituicdo na qual se formou:
Ano de Formatura:

Possui especializacdo ou Pos graduacdo? Quais?

Il. Dados Profissionais
Escola na qual trabalha:
CRE:

Anos de experiéncia na docéncia:
Anos de experiéncia em turmas de alfabetizagao:
Ano na qual esta lecionando: 1°ano( ) 2°ano( ) 3°ano( )
V. Roteiro de entrevista
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Eixo 1- Formacéo para a alfabetizacao

1. Gostaria que vocé me contasse como foi a sua formacgao inicial.

2. Vocé se sentiu preparada para atuar em turmas de alfabetizacdo ap6s o término da
graduacdo? Me conte um pouco sobre isso.

3. Vocé realizou algum curso voltado para a alfabetizacdo apds o término da sua formacéo
inicial? Comente um pouco sobre eles em relacdo ao seu trabalho como professora

alfabetizadora.

Eixo 2- Trabalho em classes de alfabetizacéo
4. Quais sdo as caracteristicas que uma professora precisa ter para ser um professora
alfabetizadora? Por qual razdo?
5. Quais as razdes que fizeram vocé optar por trabalhar com turmas de alfabetizacéo e néo
com as turmas da Educagéo Infantil ou do 2°bloco, 4° e 5° ano? O trabalho em turmas de
alfabetizacdo é diferenciado do trabalho realizado nessas outras turmas? Por quais motivos?
6. Vocé deseja continuar trabalhando com turmas de alfabetizacdo? Por qué?
7. Vocé ja pensou alguma vez em desistir desse trabalho? Porqué? (Em caso de resposta
afirmativa no item anterior)
8. Existem fatores internos e/ou externos a escola que influenciam no seu trabalho nas
turmas de alfabetizacao?
9. Quais as principais dificuldades e facilidades para a realizacdo do seu trabalho enquanto
alfabetizadora?
10. Vocé considera que o seu trabalho como alfabetizadora € valorizado? Por qué?
11. Comente sobre a relacdo da equipe gestora e demais professores da unidade escolar com
0 seu trabalho como alfabetizadora.
12. Vocé se sente satisfeita/insatisfeita trabalhando em turmas de alfabetizacdo? Por quais
motivos?

13. Complete a seguinte frase: O trabalho de uma professora com/na alfabetizacio é...



