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RESUMO

Esta pesquisa, desenvolvida no ambito do Programa de Pos-Graduacdo em Educagdo
(PPGEDUC) da Universidade Federal de Catalao (UFCAT), analisou a compreensao de
professoras do Ensino Fundamental I acerca dos cursos de formagao oferecidos pela Secretaria
Municipal de Educagdo (SME) de Catalao-GO durante o periodo de “ensino” remoto na
pandemia da COVID-19. Também foram investigados os desafios enfrentados na
implementa¢dao das metodologias propostas e seus impactos na pratica pedagogica. O termo
“ensino” remoto € apresentado entre aspas neste estudo em consonancia com Saviani e Galvao
(2021), os quais problematizam sua utilizacao por nao refletir, de forma plena, as caracteristicas
proprias do processo pedagogico escolar. De abordagem qualitativa, a pesquisa utilizou a
entrevista grupal, realizada a pedido das participantes, permitindo a constru¢do coletiva de
ideias, o didlogo entre diferentes vivéncias e a apreensao de nuances que poderiam ser perdidas
em entrevistas individuais. Participaram cinco docentes atuantes nos 1°, 2° e 3° anos do Ensino
Fundamental, com o recorte fundamentado na politica educacional do ciclo de alfabetizagdo. A
analise dos dados foi orientada pela teoria da praxis pedagdgica de Paulo Freire, que defende a
articulagdo entre reflexdo critica e agdo como meio para uma educacgdo transformadora. A
analise foi estruturada em quatro eixos centrais que emergiram dos relatos das professoras: os
desafios da adaptacdo ao “ensino” remoto; as formagdes oferecidas pela SME e o suporte
institucional; o impacto da pandemia no processo de ensino e aprendizagem; e a culpabiliza¢do
das familias. Esses eixos revelam ndo apenas as dificuldades enfrentadas, mas também as
estratégias de adaptagcdo adotadas pelas docentes e as implicacdes dessas experiéncias para o
contexto educacional, evidenciando que a pandemia ndo apenas impos novos desafios, mas
agravou problemas historicos e estruturais ja presentes na educagao publica, especialmente no
contexto do “ensino” remoto. Os resultados indicam que as formagdes oferecidas apresentaram
um carater tecnicista, descolado da realidade das escolas, transferindo a responsabilidade pelo
fracasso escolar aos professores e as familias. Ainda assim, as docentes demonstraram
resiliéncia e buscaram estratégias para minimizar os impactos da pandemia na aprendizagem
dos alunos. Conclui-se que as formagdes necessitam de reformulac¢do, com foco em um modelo
critico e participativo que valorize o protagonismo docente e contribua para o enfrentamento
dos desafios educacionais. Nesse sentido, Freire destaca que ensinar exige respeito a autonomia
do ser educando — principio que também deve orientar a formagdo dos professores como
sujeitos criticos e transformadores —, visdo que se complementa a de Saviani, que propde uma
formagdo comprometida com a transformacdo social por meio de praticas formativas
participativas e emancipadoras.

Palavras-chave: Formacao docente. Ensino remoto. Pandemia. Praxis pedagogica.



ABSTRACT

This research, conducted within the Graduate Program in Education (PPGEDUC) at the Federal
University of Catalao (UFCAT), analyzed the understandings of elementary school teachers
(Grades 1-3) regarding the professional development courses offered by the Municipal
Department of Education (SME) of Cataldao, Goias, during the period of “remote 'teaching"
amid the COVID-19 pandemic. The term “remote 'teaching” is presented in this study in
accordance with Saviani and Galvao (2021), who problematize its use for not fully reflecting
the intrinsic characteristics of the school pedagogical process.With a qualitative approach, the
study employed a group interview conducted at the participants’ request, enabling the collective
construction of ideas, dialogue between different experiences, and the capture of nuances that
could be lost in individual interviews. Five teachers working in Grades 1, 2, and 3 of elementary
school participated, the sample being defined based on the educational policy for the literacy
cycle. Data analysis was guided by Paulo Freire’s theory of pedagogical praxis, which
advocates the articulation of critical reflection and action as a means to transformative
education.The analysis was organized around four central themes that emerged from the
teachers’ accounts: the challenges of adapting to “remote 'teaching™; the SME-provided
training and institutional support; the pandemic’s impact on the teaching—learning process; and
the blaming of families. These themes reveal not only the difficulties encountered but also the
adaptation strategies adopted by the teachers and the implications of these experiences for the
educational context, showing that the pandemic not only introduced new challenges but also
exacerbated longstanding structural problems in public education, particularly in the context of
“remote 'teaching'.”The findings indicate that the offered trainings had a technocratic/technical
orientation, disconnected from school realities, thereby shifting responsibility for school failure
onto teachers and families. Nonetheless, the teachers demonstrated resilience and sought
strategies to mitigate the pandemic’s effects on student learning. It is concluded that teacher
training programs require reformulation toward a critical, participatory model that values
teacher agency and helps address educational challenges. In this regard, Freire emphasizes that
teaching demands respect for the autonomy of the learner — a principle that should also inform
teacher education, understood as a process that forms critical, transformative subjects — a view
that complements Saviani’s proposal for training committed to social transformation through
participatory and emancipatory formative practices.

Keywords: Teacher training. Remote teaching. Pandemic. Pedagogical praxis.
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INTRODUCAO

A pandemia da Covid-19 imp6s mudancas abruptas ao sistema educacional brasileiro,
exigindo a ado¢dao emergencial do “ensino” remoto a partir de margo de 2020. Essa transi¢ao
revelou desafios estruturais ja existentes, como a precarizacdo da formacgdo docente, a falta de
infraestrutura tecnoldgica e a desigualdade de acesso a internet. Professores, especialmente os
da rede publica, encontraram-se desamparados diante da necessidade de adaptar suas praticas
pedagogicas a um modelo digital para o qual ndo haviam sido preparados. Além da falta de
formag¢do adequada para o uso de tecnologias no ensino, a auséncia de infraestrutura tecnoldgica
apropriada tanto por parte dos docentes quanto dos alunos e suas familias agravou ainda mais
esse cendrio. A inexisténcia de politicas publicas eficazes para garantir suporte técnico e
pedagdgico, aliada a falta de equipamentos e conex@o estdvel a internet, intensificou a
sobrecarga de trabalho e a sensacdo de inseguranca dos professores, ampliando as
desigualdades educacionais e comprometendo significativamente a qualidade do ensino-
aprendizagem.

Embora as Tecnologias da Informacao e Comunicagao (TICs) tenham sido amplamente
incorporadas como ferramentas pedagogicas durante a pandemia, sua implementagdo revelou
lacunas significativas na formagdo docente, deixando muitos professores inseguros e
desorientados diante do novo modelo de ensino imposto. Essa falta de preparagdo também
contribuiu para uma certa resisténcia por parte de alguns educadores, que encontraram
dificuldades em adaptar-se as novas exigéncias tecnologicas sem o suporte adequado. Estudos
como os de Jacinto (2015) e Libaneo (2003) indicam que a resisténcia a utilizagdo dessas
tecnologias muitas vezes decorre da falta de capacitagdo adequada, e ndo de um desprezo pela
inovagao. A formag¢ado docente, historicamente pautada em uma logica tecnicista e fragmentada,
frequentemente prioriza o dominio instrumental das ferramentas digitais, sem proporcionar uma
reflexdo critica sobre sua aplicacdo pedagogica. Como apontam Silva e Behar (2019), o
desenvolvimento de competéncias digitais vai muito além do simples dominio de dispositivos
eletronicos e plataformas online; trata-se de capacitar o professor para integrar essas tecnologias
de forma estratégica e significativa no processo de ensino-aprendizagem, considerando as
especificidades de cada contexto escolar. Além disso, os cursos de formagao, em sua maioria,
ndo levam em consideracao a experiéncia dos professores, tampouco promovem um dialogo
que os permita atuar ativamente na formulagcdo de metodologias e politicas educacionais mais

alinhadas as necessidades reais do ensino. Como consequéncia, muitos docentes resistem a
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essas formagdes, que sdo frequentemente impostas de forma hierdrquica, sem espago para
participagdo efetiva.

Conforme Jacinto (2015), outro fator que contribui para a resisténcia dos professores
em incorporar metodologias digitais em sua formacéo e em suas praticas € a falta de condicdes
adequadas proporcionadas pela profissdo. Embora reconhecam a importéncia da atualizacdo
constante, muitos enfrentam dificuldades para participar de capacitacdes especificas devido a
sobrecarga de trabalho. A precarizacdo da carreira docente, marcada por baixos salarios e
condicdes adversas, frequentemente os obriga a acumular mdaltiplas jornadas, reduzindo
significativamente o tempo disponivel para o aprimoramento de suas praticas pedagdgicas.

Nesse contexto, meu interesse pelo tema desta pesquisa comecgou a se desenvolver ainda
durante minha trajetoria académica, quando cursei a graduacdo em Pedagogia. Durante esse
periodo, percebi a resisténcia e as dificuldades enfrentadas por muitos professores da educacéo
béasica na incorporacdo das Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TICs) ao ensino. Essa
percepcao foi reforcada ao longo dos estadgios em escolas publicas, onde observei que, apesar
da crescente presenca dos recursos digitais no cotidiano social, seu uso pedagogico ainda era
limitado.

Ao ingressar no Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo, na linha de pesquisa
"Préticas Educativas, Formacéo de Professores e Inclusdo", encontrei um espago académico
propicio para aprofundar a investigacdo sobre metodologias digitais e formacdo docente. No
inicio da pesquisa, meu foco estava na utilizacdo das Tecnologias da Informacdo e
Comunicacéo (TICs) no ensino e nas dificuldades enfrentadas pelos professores para integra-
las a pratica pedagogica. No entanto, ao aprofundar os estudos com as contribui¢fes das minhas
orientadoras, percebi que essa integragdo esbarrava em desafios estruturais, como a falta de
infraestrutura adequada, o acesso desigual aos recursos digitais e a sobrecarga de trabalho
docente. Assim, ficou evidente que a questdo ndo poderia ser tratada apenas como um problema
técnico, mas como parte de um processo mais amplo, que exige reflexdo critica, formagéo
continuada dos docentes e investimento na educagédo publica.

Essa preocupacéo se intensificou no contexto da pandemia da COVID-19, quando o
“ensino” remoto foi imposto como a principal alternativa para a continuidade das atividades
escolares. O que antes parecia uma dificuldade pontual revelou-se um problema estrutural,
escancarando desigualdades histdricas e evidenciando a fragilidade da formagédo docente no
Brasil. Se, inicialmente, meu objetivo era investigar a adog¢do das TICs nesse novo cenario, ao

longo do percurso compreendi que o verdadeiro desafio estava na auséncia de preparo dos
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professores para utiliza-las de maneira significativa, somada as condi¢des precérias das escolas
e a falta de politicas educacionais que considerassem a realidade da rede publica. Dessa forma,
tornou-se evidente que a eficacia do “ensino” remoto ndo dependia apenas da disponibilizacédo
de ferramentas tecnoldgicas, mas de um suporte institucional efetivo que garantisse condictes
adequadas de ensino e aprendizagem.

Essa realidade de precarizacdo e falta de suporte na formacdo continuada dos
professores reforcou a necessidade de compreender mais profundamente os desafios da
incorporacdo das TICs no ensino. A resisténcia dos docentes ao uso dessas tecnologias, muitas
vezes interpretada como falta de interesse, na verdade reflete um cenario mais amplo de
dificuldades estruturais, formacao inadequada e sobrecarga de trabalho. Nesse sentido, tornou-
se essencial investigar ndo apenas como as TICs foram implementadas no contexto emergencial
do “ensino” remoto, mas também os fatores historicos e institucionais que influenciam sua
adocao.

A partir dessa percepcao, minha pesquisa se ampliou para analisar néo apenas o uso das
TICs, mas também a compreensao das professoras sobre os cursos de formacao oferecidos pela
Secretaria Municipal de Educacdo (SME) de Catalao-GO durante a pandemia da COVID-19.
Busquei compreender os desafios enfrentados na implementacdo das metodologias propostas e
0s impactos dessas iniciativas na pratica pedagdgica e na aprendizagem dos estudantes.

Essa percepcéo foi reforgada durante uma live do do Grupo de Estudos e Pesquisas sobre
Inovacdo em Educacdo, Tecnologias e Linguagens, quando o professor Jodo Mattar (PUC-SP)
trouxe uma reflexdo instigante: ele sugeriu que, se antes da pandemia um pesquisador
propusesse um projeto para transferir toda a educacdo—da educacdo infantil ao ensino
superior—para o formato remoto, essa proposta dificilmente seria aprovada por qualquer
comité de ética. No entanto, com a pandemia, essa hipotese improvavel se concretizou em uma
realidade mundial sem precedentes, exigindo uma rapida adaptacdo de professores, alunos e
gestores ao novo modelo de ensino. Esse cenario evidenciou fragilidades estruturais e tornou
essencial investigar as metodologias adotadas e os desafios enfrentados ao longo desse periodo,
com foco no municipio de Cataldao-GO. Entender como as professoras compreendem esse
processo é essencial para subsidiar politicas educacionais mais eficazes e valorizar o trabalho
docente diante das constantes transformacdes tecnologicas e sociais. Esse estudo, alem de um
interesse académico, reflete uma preocupagdo genuina com a educacgéo publica e com o papel

da formag&o docente na construgdo de um ensino mais equitativo e acessivel.
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A pesquisa, baseada em entrevista com professoras e revisdo de literatura, buscou
compreender as metodologias desenvolvidas, os desafios de implementacdo e os resultados
alcancados. Além de contribuir para o aprimoramento das politicas publicas e da formacao
docente, pretendeu-se avaliar a viabilidade de metodologias que garantissem um ensino de
qualidade, considerando desafios historicos como a desigualdade de acesso, a formagao
continuada dos professores e a inclusao de alunos com diferentes niveis de aprendizagem. Dessa
forma, o estudo nao se restringiu a identificagao de problemas pontuais, mas prop0s estratégias
alinhadas ao contexto historico, social e cultural das escolas, promovendo uma educagao mais
equitativa e eficaz.

Embora as TICs tenham sido amplamente utilizadas durante o “ensino” remoto, o foco
da pesquisa ndo esteve apenas na adogao dessas tecnologias, mas em como foram integradas
aos cursos de formacgdo docente promovidos pela SME e nos impactos que tiveram sobre as
praticas pedagogicas. Investigou-se em que medida as formagdes oferecidas atenderam as
necessidades dos professores e contribuiram para seu desenvolvimento profissional.

O Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo proporcionou um espaco académico para
aprofundar essas questdes, permitindo uma analise critica da formagdo docente ¢ das praticas
educativas, considerando os contextos historicos, sociais, culturais e politicos que moldam as
metodologias aplicadas na sala de aula. Dessa forma, minha trajetoria no programa teve inicio
em 2022, culminando nesta pesquisa.

A formulagdo do estudo foi motivada pelo interesse em dialogar com os profissionais
da educacdo sobre suas experiéncias e compreensdes diante das rdpidas transformacdes no
ambiente escolar. Assim, o interesse inicial em investigar o uso das TICs na educagdo expandiu-
se para uma analise critica das formagdes docentes oferecidas durante a pandemia e da forma
como essas capacitagdes foram estruturadas.

Nesse sentido, a pesquisa teve como objetivo geral analisar a compreensdo das
professoras do Ensino Fundamental I sobre os cursos de formacao oferecidos pela Secretaria
Municipal de Educag¢dao (SME) de Catalao-GO durante o “ensino” remoto na pandemia da
COVID-19, bem como os desafios enfrentados na implementagao das metodologias propostas
e seus impactos na pratica pedagdgica.

Como objetivos especificos, o estudo se propos:

o Mapear as dificuldades relatadas pelas professoras ao lidar com as mudancas

pedagdgicas exigidas no pelo isolamento social.
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o Caracterizar o tipo de suporte formativo e institucional ofertado pela SME
durante o periodo de ensino remoto, a partir da percepcéo das docentes.

o Avaliar, com base na compreensido das professoras, 0s impactos das
metodologias trabalhadas pelos cursos de formacdo docente na aprendizagem dos alunos
durante o “ensino” remoto.

o Compreender em que medida as formagdes oferecidas contribuem — ou nédo —
para a construcdo de uma praxis critica, articulada as demandas reais da escola publica e aos
desafios impostos pela desigualdade social.

. Investigar os sentidos atribuidos pelas docentes a atuacdo das familias no
processo educativo remoto e suas implicacdes na relacédo escola-familia.

Para alcancar esses objetivos, adotou-se uma abordagem qualitativa, utilizando a
entrevista semiestruturada como instrumento principal de coleta de dados. O estudo iniciou-se
com uma analise do cenario educacional antes, durante e apds a pandemia da Covid-19,
complementada por um exame das diretrizes e resolugdes que regulamentam a formacéo
docente no Brasil. Além disso, foi realizada uma reviséo da literatura académica sobre o tema,
buscando articular diferentes perspectivas teodricas para fundamentar as anélises.

A dissertagdo esta estruturada em trés se¢des. O primeiro capitulo discute os desafios e
impactos do “ensino” remoto na educacgdo, evidenciando que a pandemia da COVID-19 nao
apenas trouxe novas dificuldades, mas intensificou problemas histéricos e estruturais ja
existentes no sistema educacional brasileiro, manifestando-os de forma ainda mais acentuada
no contexto do “ensino” remoto. A discussao teorica foca na formacdo docente e na complexa
relagdo entre teoria e pratica pedagogica, evidenciando como a falta de investimentos, a
precarizagao do trabalho docente e as desigualdades sociais foram ampliadas nesse contexto.
Além disso, o capitulo aprofunda o debate sobre o ensino hibrido, que tem gerado discussdes
intensas, especialmente no que diz respeito a ampliacdo das desigualdades educacionais, a
precarizacao do trabalho docente e a mercantilizagao da educagdo. Também aborda o fracasso
escolar a luz da teoria da caréncia cultural, analisando como a precarizacdo histérica da
educacdo publica influencia a trajetéria dos estudantes, especialmente os em situacdo de
vulnerabilidade social. Ademais, discute-se como esses desafios estruturais sdo frequentemente
ocultados por uma narrativa que atribui a responsabilidade pelo fracasso escolar aos proprios
alunos e suas familias. Por fim, destaca-se a relevancia da praxis na formacdo docente,
evidenciando a necessidade de repensar os cursos ofertados com base em alternativas que

fortalecam a autonomia dos professores e promovam praticas pedagdgicas mais criticas,
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participativas e transformadoras. Dessa forma, as formag¢des devem ser reformuladas a partir
de um modelo que priorize a reflexdo aprofundada sobre a pratica educativa e envolva
ativamente os docentes, de forma colaborativa, preparando-os para lidar com os desafios da
educacao em contextos diversos.

Como enfatiza Freire (1996, p. 33), “ensinar exige respeito a autonomia do ser do
educando” — principio que também deve orientar a formagao de professores, valorizando sua
capacidade critica e sua participagao na constru¢do do conhecimento.

No primeiro capitulo, intitulada "Percurso Metodoldgico: ‘Parece que tudo que ¢ facil
tem que ficar dificil para n6s’ — A complexidade das trilhas formativas no ensino publico", sdo
descritas as perspectivas metodologicas adotadas, a tipificagdo da pesquisa, definida como
qualitativa de campo, o 16cus e os participantes, o perfil dos participantes, os procedimentos de
acesso aos dados e a analise dos dados, orientada pela teoria da préxis pedagogica de Paulo
Freire, entrelagada de maneira produtiva com os conceitos propostos por Silva (2018), Saviani
(2009) e Patto (2022).

O terceiro capitulo, intitulado “Metodologias de Formag¢ao Docente no “ensino’ remoto:
A compreensao das Professoras do Ensino Fundamental 17, apresenta a analise das entrevistas
realizadas com as docentes, que buscou compreender os desafios enfrentados na adaptagao ao
“ensino” remoto, a compreensdao sobre os cursos de formagdo oferecidos pela Secretaria
Municipal de Educagdao (SME) de Catalao-GO e os impactos dessas formagdes na pratica
pedagdgica e na aprendizagem dos alunos. A estrutura do capitulo organiza-se em quatro e€ixos
centrais que emergiram das falas das professoras, a saber: os desafios da adaptacdo ao “ensino”
remoto; as formagdes oferecidas pela SME e o suporte institucional; o impacto da pandemia no
processo de ensino e aprendizagem; e, por fim, a culpabilizacao das familias.

Dessa forma, a pesquisa se propde a contribuir para o debate sobre a formacao docente
no Brasil, evidenciando as limitagdes dos cursos oferecidos no contexto emergencial da
pandemia e as consequéncias desse processo para a pratica pedagodgica. Ao trazer a
compreensdo das professoras do Ensino Fundamental I sobre as formag¢des promovidas pela
SME de Catalao-GO, este estudo busca nao apenas compreender os desafios enfrentados no
“ensino” remoto, mas também refletir sobre alternativas para aprimorar as politicas de formagao
continuada, tornando-as mais alinhadas as necessidades reais dos docentes ¢ dos estudantes da
rede publica. Assim, espera-se que os resultados desta investigagcdo possam subsidiar discussdes
sobre a valorizagdo docente, o uso critico das tecnologias no ensino e a formulagdo de

estratégias que garantam uma educacdo mais equitativa e inclusiva, comprometida com a
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superacao das desigualdades historicas do sistema educacional brasileiro. Para isso, defende-se
uma abordagem fundamentada na praxis pedagoégica, que articule reflexdo critica e acdo,
fortalecendo os docentes no enfrentamento dos desafios educacionais ¢ na construcdo de

praticas mais emancipatorias.
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I. ASPECTOS TEORICOS, PEDAGOGICOS E CONJUNTURAIS DA
EDUCACAO BASICA: DESAFIOS DO “ENSINO” REMOTO E A PRAXIS
PEDAGOGICA NA FORMACAO DOCENTE

Este capitulo examina os desafios e perspectivas da educagdo basica e da formacao
docente no Brasil, no contexto da pandemia da COVID-19. Aborda as questdes teodricas,
pedagogicas e conjunturais que se intensificaram com o “ensino” remoto e os desafios
enfrentados no retorno as aulas presenciais, com destaque para a intensificagdo das
desigualdades sociais, a necessidade de adaptagdo pedagdgica e o aumento da defasagem
educacional, especialmente em contextos vulneraveis. Além disso, analisa a forma como a
pandemia acentuou o fracasso escolar, frequentemente explicado sob uma Otica
individualizante, que desconsidera os determinantes estruturais da educagao publica no pais.

O texto também discute sobre as metodologias digitais de ensino-aprendizagem,
analisando como o “ensino” remoto e a falta de acesso as TICs agravaram a exclusdo
educacional durante uma crise sanitaria. Nesse sentido, analisa criticamente a CNE — Diretrizes
Gerais Sobre Aprendizagem Hibrida, que ndo considerou as desigualdades estruturais do
sistema educacional brasileiro ao revelar a centralidade da aprendizagem hibrida como uma
abordagem flexivel e adaptativa para superar desafios educacionais, especialmente diante das
mudancgas aceleradas provocadas pela pandemia de COVID-19. Embora a aprendizagem
hibrida tenha sido apresentada como uma solugao flexivel e adaptativa, a proposta desconsidera
a realidade de muitas comunidades escolares, onde o acesso limitado as tecnologias e a internet
compromete a equidade no ensino-aprendizagem

Fundamentado em tedricos como Paulo Freire, Dermeval Saviani, Katia Silva ¢ Maria
Helena Souza Patto, o capitulo traga uma visao critica sobre os fatores estruturais que impactam
a educagdo no Brasil antes, durante e apds a pandemia. Também sdo evidenciadas lacunas
histéricas na formagao docente, especialmente a dissociacao entre teoria e pratica, propondo a
praxis pedagogica como uma abordagem para superar essa fragmentagdo, integrando reflexao
critica, acdo transformadora e a utilizacdo consciente das TICs como recursos metodologicos,
mas sem dar a elas o papel de protagonistas no processo educativo, reconhecendo que a
centralidade deve estar no sujeito que aprende, no dialogo e na mediacdo do professor, que deve
atuar como um agente critico e reflexivo, capaz de considerar as especificidades culturais,
sociais e econdmicas dos estudantes, especialmente aqueles oriundos das camadas populares,

facilitando o desenvolvimento integral dos estudantes em contextos plurais e diversos.
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Ao articular esses elementos, o capitulo aponta para caminhos que valorizam a educacao
como um instrumento de justica social e formagao integral e de qualidade, tanto de professores

quanto de alunos, na dire¢ao a uma sociedade mais equitativa e democratica

1.1 A Pandemia e a Educagédo no Brasil: Problemas Historicos, Desafios

Ampliados

O retorno as aulas presenciais no periodo pos-pandemia expos uma série de desafios
complexos para estudantes, professores, gestores e familias. Ap6s mais de um ano de “ensino”
remoto ou hibrido, as escolas precisaram lidar com a realidade de um cenario educacional que
evidenciou desigualdades pré-existentes e trouxe a tona novas questdes que exigiram adaptagao
e inovacao.

Um dos principais desafios enfrentados com a volta ao ambiente escolar ¢ a profunda
desigualdade no acesso ao ensino, um problema histdrico no sistema educacional brasileiro.
Antes da pandemia, dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) ja
apontavam que, em 2019, cerca de 4,8 milhdes de criangas e adolescentes entre 6 ¢ 17 anos
estavam fora da escola, e muitas das que frequentavam a rede publica conviviam com condi¢des
precarias, como falta de infraestrutura bésica, escassez de materiais pedagogicos e professores
desvalorizados. Esse cenério de exclusdo foi agravado pela crise sanitdria, que ampliou o
abismo entre estudantes de diferentes contextos socioeconomicos, tornando ainda mais urgente
a necessidade de politicas publicas que enfrentem essas desigualdades estruturais.

Durante a pandemia, muitos estudantes enfrentaram sérias dificuldades para
acompanhar o “ensino” remoto, seja pela falta de acesso a internet ou pela auséncia de
dispositivos tecnologicos. Essa barreira levou muitos alunos a abandonar a escola. Como
consequéncia, o retorno as aulas presenciais foi marcado por um problema estrutural agravado,
em que as desigualdades educacionais se tornaram ainda mais evidentes. Muitos estudantes
retornaram com niveis de aprendizagem bastante diferentes, exigindo das escolas e dos
professores uma adequacdo pedagogica capaz de atender a diferentes ritmos de ensino e
elaborar planos de recuperagao para aqueles que tiveram maiores defasagens no aprendizado.

E pertinente trazer uma reflexio sobre o termo “ensino” remoto, conforme abordado por
Saviani e Galvao (2021), que consideraram inadequado denominar como ‘“ensino” a
modalidade precarizada de atividades virtuais que ocorreram durante a pandemia, evidenciando

que essas praticas frequentemente nao atendem aos critérios essenciais para serem reconhecidas
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como ensino escolar de qualidade. Por essa razdo, os autores utilizaram o termo entre aspas em
seu artigo, destacando sua inadequagdo em representar plenamente o processo pedagdgico
tipico do ambiente escolar, e em acordo com eles o termo “ensino” remoto também serd
apresentado entre aspas no decorrer deste estudo.

Sob essa perspectiva, pode-se argumentar que o “ensino” remoto, realizado de maneira
emergencial e muitas vezes desprovido das condigdes pedagogicas adequadas, ndo
correspondeu ao processo de ensino-aprendizagem no sentido pleno, promovida no contexto
escolar. Assim, em vez de usar o termo “aprendizagens perdidas” durante o “ensino” remoto,
como vem sendo usado por alguns autores, seria mais preciso afirmar que houve “aprendizagens
ndo garantidas”. Tal impde a responsabilidade das dificuldades de aprendizagem dos estudantes
para o sistema educacional, que ndo garantiu as condi¢cdes minimas para a realizagdo de praticas
pedagdgicas efetivas durante a pandemia, uma vez que optou por manter a continuidade do
calendario escolar sem considerar as desigualdades de acesso e as condi¢des estruturais
definidas para grande parte dos alunos e professores.

Em relagdo ao calendario letivo durante a pandemia, Saviani e Galvao (2021) defendem
que o mais adequado seria proceder ao seu cancelamento, considerando o periodo de pandemia
como um momento excepcional e de isolamento, sem condigdes para a realizagao de atividades
educativas regulares. A mesma recomendacdo ¢ feita por Franco et al. (2020) apud Saviani e
Galvao (2021) e pelo Coletivo de Estudos em Marxismo e Educacgao (Colemarx), que sugeriram
uma reorganiza¢do conjunta dos calendérios de 2020 e 2021, rejeitando a substituigdo de
atividades presenciais pelo “ensino” a distancia ou remoto para a integraliza¢do da carga
horéaria. Em contrapartida, para evitar que os alunos permanecessem alheios ao processo de
aquisi¢cdo de conhecimento, Saviani ¢ Galvao (2021) propuseram a realizacdo de uma selegao
criteriosa de livros, que fossem disponibilizadas em formato digital para aqueles com acesso a
tecnologia ou distribuidos em formato impresso para os estudantes sem conectividade. Além
disso, seria solicitado que os alunos elaborassem redagdes breves sobre o conteudo dos livros
lidos, como forma de manter a continuidade do estudo e garantir a atividade intelectual durante
o periodo de suspensdo das aulas presenciais. Essa estratégia, segundo os autores, contribuiria
para que, ao retornarem as atividades escolares, os estudantes apresentassem um
enriquecimento cultural e pedagogico proporcionado pelas leituras realizadas nesse intervalo.
Com base na proposta dos autores, para alunos que ainda ndo eram alfabetizados, seria
importante adotar estratégias que envolvessem a leitura mediada por adultos, como pais ou

responsaveis. Uma sugestdo seria criar um acervo de livros ilustrados, contos e histdrias curtas
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que fossem entregues em formato impresso ou digital, com dudios complementares narrando
as historias. Além disso, poderiam ser sugeridas atividades simples, como desenhar
personagens, criar pequenas historias orais baseadas em ilustragdes ou identificar letras e
palavras-chave nos textos, promovendo o engajamento inicial com a leitura e a alfabetizagao
de forma ludica e desenvolvendo habilidades de consciéncia fonologica.

Na prética, entretanto, a realidade se mostrou diferente, uma vez que as diferencas
educacionais no Brasil se acentuaram ainda mais com a falta de ac¢des eficazes por parte do
poder publico para reduzir as desigualdades no acesso a educagdo e garantir condig¢des
equitativas de aprendizagem durante a pandemia, que apresentou apenas o “ensino” remoto
como solugdo, destacando as disparidades regionais e sociais que ja existiam antes da crise
sanitaria.

Segundo Saviani e Galvao (2021) durante a pandemia, o discurso de que o “ensino”
remoto era a Unica alternativa possivel para garantir a continuidade das atividades educacionais
revelou-se falacioso, pois mascarou as deficiéncias estruturais do sistema educacional brasileiro
e ignorou outras solucdes que poderiam ter sido debatidas. Essa narrativa criou uma dualidade
simplista entre “ensino” remoto e retorno presencial, o que gerou um clima de medo entre
professores, alunos e familias que foram obrigados a aceitar o “ensino” remoto por medo de um
retorno presencial que pudesse agravar a crise sanitaria, deslegitimando as criticas ao modelo
emergencial. Como resultado, as comunidades escolares foram colocadas em um "beco sem
saida", aceitando o “ensino” remoto mesmo diante da falta de infraestrutura tecnologica e de
formacgao docente adequada. Esse cendrio exp6s ndo apenas a precariedade do “ensino” remoto,
mas também a incapacidade do poder publico de promover alternativas inclusivas e adaptadas
as desigualdades regionais e sociais ja existentes, aprofundando as disparidades educacionais
no pais.

Saviani e Galvao (2021) ressaltou a importancia da constru¢ao democréatica de politicas
educacionais durante a pandemia, argumentando que uma abertura ao didlogo e ao debate
poderia ter possibilitado a formulacao de alternativas mais inclusivas e adequadas as realidades
locais. Outras tantas possibilidades poderiam ter sido pensadas coletivamente. Entretanto, a
falta de planejamento coletivo levou a adocdo de medidas centralizadas e impositivas,
desconsiderando as especificidades dos diferentes contextos escolares.

Esse cenario ndo apenas ampliou as dificuldades enfrentadas por estudantes e
educadores, mas também evidenciou desigualdades estruturais que ha décadas comprometem

o0 acesso a educagdo de qualidade no Brasil. A auséncia de uma resposta coordenada e eficaz
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por parte do poder publico tornou ainda mais urgente a reflexdo sobre o papel do Estado na
garantia do direito a educagao.

Nesse sentido, Dourado (2019) ressalta a importancia do Plano Nacional de Educagao
(PNE) como instrumento essencial para o planejamento e desenvolvimento do ensino no pais.

Segundo o autor:

[...] entre os muitos deveres do Estado, destaca-se o do estabelecimento do Plano
Nacional de Educacdo (PNE), de vigéncia decenal, que tem o objetivo de estabelecer
diretrizes, objetivos, metas e estratégias, visando a manutencao e o desenvolvimento
do ensino, em seus diversos niveis, etapas e modalidades. (Dourado, 2019, p. 8).

Apesar das diretrizes estabelecidas pelo Plano Nacional de Educagdo (PNE), que visa
promover a manutengdo ¢ o desenvolvimento do ensino em suas diversas modalidades, a
realidade vivida por muitos estudantes foi marcada pela precariedade de infraestrutura, falta de
recursos, acesso limitado a tecnologia e estratégias eficazes para a manutengdo e garantia do
ensino durante a crise sanitdria. Essa disparidade impactou diretamente a aprendizagem, com
alunos de regides mais vulnerdveis enfrentando dificuldades significativas em comparagdo com
seus pares em areas mais favorecidas.

Segundo Fusco et al. (2022, p.4)

[..] a queda nas matriculas apresenta diferenciais entre as Unidades da Federagao do
Nordeste [...] em relagdo aos anos iniciais do Ensino Fundamental, Alagoas foi o
estado com maior queda no numero de matriculas entre 2019 e 2021, com 7,4%,
seguido por Maranhdo (6,9%), Sergipe (6,9%) e Rio Grande do Norte (6,2). Os
resultados evidenciam a continua queda no numero total de matriculas desde 2017 em
Alagoas.

A provavel influéncia da pandemia sanitaria nas questoes aqui referidas deu-se, por um
lado, na decisdo de ndo matricular, ou mesmo retirar, as criancas na escola nessas etapas da
Educacdo Bésica em funcdo da suspensdo de atividades presenciais. Para as criangas de até 10
anos de idade, a atividade desenvolvida em modo remoto, quando possivel, ndo era eficaz no
cumprimento de seus objetivos, € provavelmente € responsavel por grande parte das auséncias
verificadas.

A redugdo nas matriculas, especialmente nas etapas iniciais do Ensino Fundamental
durante o “ensino” remoto, revela ndo apenas a dificuldade de acesso, mas também as barreiras
econdmicas e sociais enfrentadas por muitas familias, que se viram incapacitados de manter os
filhos na escola. Questdes financeiras, falta de infraestrutura tecnologica e dificuldades de

adaptag@o ao “ensino” remoto foram agravadas pela auséncia de assisténcia governamental,



30

tornando ainda mais precaria a permanéncia escolar. Diante desse cenario, Saviani e Galvao
(2021) destacam que era responsabilidade do poder publico garantir condi¢gdes minimas para
que os estudantes continuassem sua formacao, o que incluia "provar as residéncias, em primeiro
lugar, das condigdes de sobrevivéncia, com manuteng¢ao de merenda escolar entregue nas casas
dos alunos [...] com os governos assegurando programas de renda para manutengdo das
familias, acesso a dgua tratada e produtos de higiene" (SAVIANI; GALVAO, 2021, p. 44). A
auséncia dessas agdes contribuiu para o aprofundamento das desigualdades educacionais e
sociais.

Diante disso, torna-se ainda mais urgente a implementacdo de politicas publicas que
promovam a inclusdo e a equidade no acesso a educacdo. A pandemia nao criou os problemas
educacionais enfrentados pelas escolas publicas, mas intensificou as desigualdades ja
existentes, tornando evidente a necessidade de estratégias que garantam nao apenas o retorno
dos alunos as salas de aula, mas também a superagdo da defasagem educacional que se acumula
ao longo desse periodo. Sem essas medidas, a exclusdo escolar continuara a impactar,
sobretudo, os estudantes de contextos socioecondmicos mais vulneraveis, perpetuando ciclos
de marginaliza¢do educacional.

Nesse sentido, a desigualdade no acesso a educagdo, evidenciada pela reducdo de
matriculas e pela exclusdo de estudantes durante uma pandemia, ndo pode ser vista de forma
isolada, mas sim como parte de um sistema educacional que historicamente reforca
desigualdades ideoldgicas e sociais. A auséncia de politicas publicas eficazes para garantir o
direito a educagdo aprofundou um cenario que ja favorece a reproducdo das desigualdades no
ambiente escolar. Como apontam Saviani e Galvao (2021), ao ndo garantir condi¢des basicas
para a continuidade do aprendizado, o poder publico refor¢ca uma estrutura educacional que,
longe de ser um mecanismo de inclusdo, opera como um espaco de exclusdo. Essa realidade
estd diretamente relacionada a critica de Paulo Freire sobre a educacao opressora, que, em vez
de promover a liberagao dos sujeitos, os mantém em um ciclo de desinformacao e alienagao.

A escola, longe de ser um espaco neutro, ¢ um campo de disputas ideologicas, onde as
desigualdades sociais frequentemente se reproduzem e se naturalizam. Quando as praticas
educacionais reforcam privilégios em vez de combaté-los, a escola atua como um instrumento
de manutencao das estruturas de poder vigentes. Freire (1987) enfatiza que a educagdo pode ser
tanto um meio de domesticac¢ao quanto de libertagdo, sendo que uma educagao verdadeiramente
emancipadora ameaga interesses de forcas sociais, politicas e economicas que lucram com a

alienagdo das classes populares. Essas forcas sdo compostas por elites que buscam perpetuar
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um sistema que oprime, controla e desinforma, garantindo que a desigualdade continue a servir
como mecanismo de dominagdo. No contexto da pandemia, essa 16gica se manifestou na forma
como o “ensino’ remoto foi proposto, desconsiderando as desigualdades estruturais e impondo
um modelo excludente que compromete ainda mais o acesso e a permanéncia dos estudantes na
escola.

Enquanto alunos de classes sociais mais altas puderam dar continuidade as atividades
escolares gracas a internet de alta velocidade, dispositivos tecnologicos € um ambiente
doméstico favoravel ao estudo, estudantes de baixa renda, desprovidos de tais recursos,
enfrentam barreiras quase intransponiveis ao “ensino” remoto, revelando o que Freire (1987)
descreve como a "educagdo bancaria" — um modelo que ignora as condigdes concretas dos
educandos e os trata como receptores vazios a serem preenchidos. Essa visdo se opde a
pedagogia critica, que valoriza o contexto de vida do aluno e busca romper com o ciclo de
exclusao.

Nesse contexto, a pandemia ndo apenas evidenciou, mas também ampliou a defasagem
no aprendizado entre ricos e pobres, revelando que, sem o reconhecimento das condigdes
concretas dos sujeitos da aprendizagem, a escola tende a perpetuar a injusti¢a social em vez de
combaté-la. Para Freire (1987), ¢ essencial que o sistema educacional se reconstrua como um
espaco de transformacdo, onde o acesso igualitdrio a recursos seja promovido e a praxis
pedagdgica emancipe os educandos de contextos de opressao.

Segundo (Saviani, 1999, p. 35), “a escola, em que pese a aparéncia unitdria e
unificadora, ¢ uma escola dividia em duas grandes redes, as quais correspondem a divisdo da
sociedade capitalista em duas classes fundamentais: a burguesia e o proletariado”. Nesse
sentido, a educag¢do no Brasil reflete uma dualidade estrutural da sociedade, onde escolas
destinadas as classes populares sdo desprovidas de recursos adequados, perpetuando as
desigualdades. O ensino oferecido ¢ padronizado e alheio as realidades desses estudantes,
enquanto escolas voltadas para alunos economicamente favorecidos dispdem de infraestrutura
adequada, materiais didaticos de qualidade, formagdo docente continuada e acesso a tecnologias
avangadas.

A falta de conectividade e a auséncia de suporte para estudantes de baixa renda
destacaram a exclusdo digital como uma nova forma de desigualdade educacional, conforme
evidenciado por dados do Unicef, que mostra que milhdes de criancas no Brasil ndo tiveram
acesso as aulas remotas. Além disso, a fragmentagdo entre teoria e pratica, historicamente

negligenciada na formacdo docente, agravou-se no contexto da pandemia, evidenciando a
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incapacidade — em muitos casos por conveniéncia da sociedade em que vivemos — do sistema
educacional de preparar professores para lidar com os desafios contemporaneos. Essa situagao
ampliou o fosso entre alunos de diferentes classes sociais, consolidando uma educagao que nao
emancipa, mas perpetua a marginalizagdo, conforme previsto nas analises de Freire (1987) e
Saviani (1999). Para superar esse quadro, ¢ necessario um redirecionamento das politicas
educacionais, focado na universalizacdo do acesso a educacdo, na valorizagdo do trabalho
docente ¢ na constru¢ao de uma educacao inclusiva, critica ¢ transformadora.

Em sintese, a desigualdade no ensino no Brasil no contexto pds-pandemia ¢ um
problema multifacetado, cujas raizes se encontram em questdes historicas estruturais como a
falta de investimento na educagdo publica, a precarizacdo da profissdo docente, o acesso
desigual a recursos basicos e a perpetuagdo da alienagdo promovida pela estrutura de poder
vigente, que utiliza a educacdo como ferramenta de reprodu¢do das desigualdades sociais, em
vez de instrumento de emancipacdo. A pandemia nao criou essas disparidades, mas expos e
agravou um sistema educacional que ja excluia muitos de seus alunos e impde enormes desafios
aos professores.

Aragjo; Aragjo; Lima (2020, apud Rodrigues, 2022, p.11) afirma que:

A pandemia foi a “gota d’agua” que provocou o transbordamento de tudo. Sem as
aulas presenciais os professores tiveram que inovar e buscar meios para que a
educagdo ndo parasse. Em sintese, os docentes foram forgados a transformar toda sua
metodologia de ensino para a educag@o ndo parar.

Nesse sentido, a precarizagdao do trabalho docente, ja evidenciada pela sobrecarga de
tarefas e falta de infraestrutura nas escolas publicas, foi intensificada no contexto da pandemia,
exigindo dos educadores adaptacdes emergenciais ao “ensino” remoto sem formagao adequada
ou recursos tecnologicos suficientes. Com o retorno as aulas presenciais, essa mesma logica se
manteve: em vez de implementar politicas estruturais que garantissem a recuperacao das
aprendizagens ¢ melhores condi¢des de trabalho para os professores, o governo passou a
defender o ensino hibrido como uma solugdo vidvel para os desafios educacionais do periodo
pos-pandemia, exigindo ainda mais esfor¢o sem um apoio estruturado por parte das politicas
educacionais, que muitas vezes nao oferece formacao continuada adequada, investimentos em
infraestrutura ou diretrizes regulamentadas a realidade das escolas publicas. Como resultado,
transferem para os professores a responsabilidade por desafios que devem ser enfrentados de
forma sistémica, com politicas abrangentes e especificas capazes de atacar as causas estruturais

da questao.
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Nesse contexto, enquanto os professores lidam com esses desafios, o discurso sobre a
adaptacao da educacdo as demandas contemporaneas ganha forga, destacando a necessidade de
ressignificar as praticas convencionais, incorporar competéncias tecnologicas e adotar o ensino
hibrido como estratégia para lidar com os diferentes niveis de aprendizado — agravados pelas
desigualdades de acesso no “ensino” remoto. Esse cendrio ¢ amplamente discutido no
documento 'CNE — Diretrizes Gerais Sobre Aprendizagem Hibrida', lancado em 16 de
novembro de 2021, que argumenta que a aprendizagem “[...] a pandemia vai passar, mas as
metodologias de aprendizagem hibridas, objetivando garantir melhores resultados de,
permanecerdo.” (BRASIL, 2021, p. 1)

A implementacdo da aprendizagem hibrida no Brasil tem gerado debates intensos,
especialmente no contexto da educagdo basica, onde os impactos de sua regulamentagdo ou
desregulamentacdo sdo profundamente sentidos. Embora apresente como uma metodologia
inovadora, capaz de integrar o ensino presencial e remoto de maneira flexivel, esta abordagem
vem sendo criticada por diversos especialistas e entidades educacionais, como a Anfope (2021),
que apontam para os riscos de precariza¢ao do trabalho docente, ampliagdo das desigualdades
educacionais e favorecimento de interesses mercadologicos em detrimento da qualidade da
educagao publica.

Segundo Lino (2021) um dos principais problemas da proposta do Conselho Nacional
de Educagdo (CNE) esta na sua falta de clareza e embasamento teorico. O documento trata a
aprendizagem hibrida como uma metodologia bem estruturada, mas na pratica a apresenta como
um "arranjo didatico" padronizado e engessado, centrado em plataformas digitais e diretrizes
rigidas como as da BNCC. Essa abordagem reduz a autonomia dos professores e das escolas,
transformando o processo educacional em uma experiéncia técnica e descontextualizada. A
proposta de flexibilizagdo pelo CNE ndo contempla as diversas realidades das escolas
brasileiras, sobretudo no que diz respeito ao acesso desigual a tecnologias e infraestrutura,
exacerbando as desigualdades ja existentes.

A precarizagdo do trabalho docente ¢ outro ponto central nesse debate. A normativa do
CNE nao delimita carga horaria, formas de avalia¢do ou organizagdo das atividades hibridas, o
que abre espaco para um aumento nao remunerado da jornada de trabalho dos professores. A
exigéncia de planejamento personalizado, acompanhamento de atividades remotas e
diversificacao de praticas pedagogicas impde uma sobrecarga aos educadores, sem oferecer
contrapartidas como formacao adequada, infraestrutura tecnoldgica ou aumento salarial. Essa

dindmica intensifica a desvaloriza¢do do professor, que passa a ser tratado mais como operador
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de plataformas digitais do que como um mediador critico e independente no processo de ensino-
aprendizagem.

Além disso, a proposta de ensino hibrido ¢ compativel com uma lbégica de
mercantilizagdo da educacao, que prioriza os interesses econdomicos de empresas fornecedoras
de tecnologias e servigos educacionais. Ao promover o uso massivo de plataformas digitais,
materiais didaticos e pacotes de capacitacdo, o modelo de transferéncia de recursos publicos,
como o do Fundeb, para o setor privado, enfraquece o papel do Estado como garantidor da
educagdo publica, gratuita e de qualidade. Essa logica empresarial ndo apenas precariza o
trabalho docente, mas também compromete o direito dos estudantes a educacao em condig¢des
de igualdade, uma vez que muitos ndo possuem acesso as tecnologias permitidas para
acompanhar as atividades remotas.

Por fim, uma aprendizagem hibrida, da forma como vem sendo proposta, ameaca a
democratizacdo da educagdo publica ao promover desigualdades estruturais e priorizar uma
visdo tecnicista e reducionista do curriculo. A imposi¢do de uma padronizagdo curricular,
associada a centraliza¢do do controle educacional, desconsidera a diversidade de contextos ¢
necessidades das escolas brasileiras, comprometendo a criatividade, a autonomia e o
protagonismo de professores e alunos. A “flexibilidade” defendida pela CNE, na pratica, ¢ um
mecanismo de controle e exclusdo, que favorece a privatizacao do ensino e desresponsabiliza o
Estado pela oferta educacional.

Dessa forma, a difusdo da aprendizagem hibrida com o retorno ao ensino presencial,
embora carregada de promessas de modernizacdo, revela-se uma estratégia que fragiliza os
pilares da educagdo ptblica. E inegavel que “na escola contempordnea, a tecnologia é
componente importante na pratica pedagogica, instrumentalizando o agir e o interagir com 0
mundo, cada vez mais conectado, ampliado, e exigindo novas praticas de aprendizagem.”
(BRASIL, 2021, p. 3). No entanto, para que as metodologias pedagogicas mediadas por
tecnologias € o modelo hibrido realmente contribuam para a qualidade e equidade da educagao
no Brasil, ¢ necessario que sua implementagdo seja acompanhada de regulamentagdes claras,
investimentos em infraestrutura, formag¢ao docente de qualidade e didlogo com os principais
atores da comunidade escolar. S6 assim sera possivel evitar que a inovagdo pedagogica se
transforme em mais um instrumento de precarizagdo e exclusao social.

Diante dos desafios apresentados e da analise sobre a adogao do ensino hibrido, inviavel
no atual contexto da educagdo publica no Brasil, como estratégia para enfrentar a defasagem

educacional intensificada pelo “ensino” remoto, a “recupera¢do” das aprendizagens que nao
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foram garantidas nesse periodo surge como um dos maiores desafios do contexto pds-pandemia.
Embora o calendario escolar ndo tenha sido suspenso durante o isolamento social, os alunos
tiveram que retornar ao ensino presencial como se o aprendizado tivesse ocorrido de forma
regular e equitativa, mesmo muitos estudantes ndo tendo acesso a tecnologias adequadas para
acompanhar o processo de ensino. Esse cendrio destacou ainda mais as desigualdades
educacionais ja existentes, exigindo esforgos articulados entre gestores, professores e familias
para implementar estratégias pedagogicas inclusivas que abordem as defasagens e atendam as
necessidades especificas dos estudantes.

A defasagem educacional evidenciada no retorno as aulas presenciais ndo reflete apenas
as desigualdades estruturais preexistentes, mas também revela as fragilidades do sistema
educacional em lidar com situacdes emergenciais. A recuperagdo dessas lacunas de
aprendizagem, especialmente entre alunos de contextos mais vulnerdveis, exige agdes
cuidadosas e ageis, garantindo avangos sem sobrecarregar professores e estudantes, mitigando
impactos de longo prazo em seu desempenho académico. Nesse contexto, compreender como
os professores percebem esses desafios e enfrentam as demandas do ensino presencial ¢
fundamental para a formulagdo de estratégias que promovam uma educagdo mais equitativa e
eficaz.

O Ensino Fundamental I, que abrange criangas dos primeiros anos da educagao formal,
¢ uma fase crucial para o desenvolvimento académico, emocional e social dos alunos. Os
desafios relatados pelos professores sdo diversos, indo desde questdes estruturais até as
demandas pedagdgicas e emocionais relacionadas ao perfil das turmas e a falta de recursos
adequados. Esses desafios chegaram-se ainda mais pronunciados no contexto pos-pandemia,
com o agravamento da defasagem educacional e os impactos sociais € emocionais causados
pelo longo periodo de isolamento social.

Um dos desafios mais frequentemente apontados pelos professores do Ensino
Fundamental I é o aumento da heterogeneidade nas salas de aula, que foi significativamente
intensificado pela pandemia. Tardif (2002) destaca que os professores sao constantemente
desafiados a lidar com turmas que apresentam uma grande diversidade de ritmos de
aprendizagem, realidades socioecondmicas e experiéncias culturais. Com a pandemia de
COVID-19, essa heterogeneidade foi exacerbada, visto que muitos alunos enfrentaram
dificuldades no acesso ao “ensino” remoto, o que resultou em defasagens graves em relacao ao
conteudo. No periodo pds-pandemia, os professores se veem na necessidade de adaptar suas

praticas pedagdgicas para atender tanto alunos que conseguiram acompanhar as atividades
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remotas quanto aqueles que permaneceram para tras. De acordo com Lima (2023), a
recuperagdo das aprendizagens perdidas, tratada neste estudo como aprendizagens nao
garantidas, tem sido um dos maiores desafios, e as politicas de refor¢o escolar se mostraram
insuficientes para lidar com a grande diversidade de niveis de aprendizagem dentro de uma
mesma turma.

Freire (1996), em sua obra Pedagogia da Autonomia, reforca a importancia de uma
pratica educativa que reconheca e valorize as diferencas entre os alunos, respeitando seus
contextos e promovendo uma educagdo inclusiva. No entanto, a realidade das escolas publicas
brasileiras, especialmente nas periferias urbanas e zonas rurais, impoe barreiras estruturais que
dificultam a implementagdo dessas praticas. A falta de recursos, a precariedade das condigdes
de trabalho e a superlotagao das salas de aula sao alguns dos fatores que limitam a atuagdo dos
professores e sua capacidade de atender as demandas dos estudantes. No periodo pds-pandemia,
esses desafios foram intensificados pela necessidade de adaptacdo das praticas pedagogicas
para adaptar-se a um cenario de desigualdades educacionais ainda mais evidentes. A
necessidade de garantir as aprendizagens que ndo estiveram acessiveis a maior parte dos alunos,
lidar com a defasagem escolar e atender as demandas socioemocionais dos estudantes
experiéncia dos professores uma ressignificacdo de suas praticas. No entanto, sem
investimentos adequados em infraestrutura, formacdo continuada e apoio pedagodgico, a
sobrecarga docente se tornou ainda maior, comprometendo a qualidade do ensino e
aprofundando os desafios estruturais ja existentes no sistema educacional.

Outro desafio enfrentado pelos professores do Ensino Fundamental 1 ¢ a questdo da
alfabetizacdo. Nos primeiros anos de escolarizacdo, a responsabilidade de garantir que todos os
alunos aprendam a ler e escrever recai sobre os professores, que muitas vezes enfrentam
dificuldades em relagdo a formagao inicial e continuada nesse campo. Soares (2020) argumenta
que, apesar dos avangos fornecidos por programas como o Programa Nacional de Alfabetizagao
na Idade Certa (PNAIC), a pandemia gerou uma defasagem significativa nos processos de
alfabetizacdo, especialmente em alunos de contextos de alta vulnerabilidade social. A crise
sanitaria afetou diretamente o acompanhamento familiar e o suporte necessdrio para o
desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita, tornando o desafio de alfabetizar ainda
mais complexo no retorno as aulas presenciais.

Os professores também enfrentam o desafio da inclusdo de alunos com necessidades
educacionais especiais (NEEs). Embora o Brasil tenha avangado nas politicas de inclusdo, com

a Lei Brasileira de Inclusao (2015) reforcando o direito a educagdo inclusiva, a pandemia criou



37

barreiras adicionais para garantir que esses alunos recebam atendimento adequado. Mantoan
(2015) argumenta que, para que a inclusdo seja de fato efetiva, é necessario que os professores
recebam formacao continuada e que as escolas sejam equipadas com recursos de capacitagao,
tanto materiais quanto humanos, como a presenca de auxiliares ou intérpretes na sala de aula.
Durante o periodo de “ensino” remoto, muitos alunos com NEE ficaram ainda mais distantes
do processo educacional, e o retorno ao presencial trouxe a necessidade de esforgos redobrados
para reverter essa exclusdo. Diante de todos esses desafios e da necessidade de ensinar aos
alunos contetidos que nao foram garantidos pelo “ensino” remoto, os professores acabam se
desgastando emocional e fisicamente, uma vez que enfrenta a pressdo para atingir resultados
rapidos em um contexto de extrema complexidade.

Estudos como o de Oliveira e Souza (2021) mostram que muitos educadores do Ensino
Fundamental I sofrem de estresse, burnout e depressdo, resultado de uma combinagdo de
excesso de trabalho, falta de reconhecimento e condigdes precarias de ensino. A pressao por
resultados rapidos em avaliagdes externas, aliada a necessidade de mediar conflitos e dar
suporte emocional aos alunos no retorno as aulas presenciais, aumentou ainda mais o nivel de
desgaste dos professores. A recuperagdo das lacunas de aprendizagem exige uma sobrecarga
emocional adicional, na medida em que os professores lidam com a defasagem educacional, a
indisciplina e os problemas socioemocionais agravados pelo periodo de isolamento.

Essa sobrecarga reflete um problema estrutural mais amplo. Como destaca Silva (2018,
p. 338), no contexto do progressivismo educacional, os desafios escolares sdo frequentemente
reduzidos a questdes individuais, como se pudessem ser solucionados unicamente pelo esforco
do professor ou do aluno. Segundo a autora, "as profecias de salvacdo por meio da escola
encerram os professores em ambigdes excessivas € tendem a responsabiliza-los por todos os
fracassos das reformas educativas." Esse discurso mascara o fato de que os problemas da
educacdo estdo intrinsecamente ligados a fatores econdmicos, politicos, sociais e culturais, e
ndo podem ser resolvidos apenas dentro do ambiente escolar.

Diante dessa realidade, muitos professores, sem o suporte institucional devido e
pressionados por um sistema educacional que os aliena, acabam internalizando a
responsabilidade pelo fracasso escolar dos alunos que por sua vez acabam por responsabilizar
os alunos e suas familias. Durante o “ensino” remoto € no retorno as aulas presenciais, essa
responsabilizacdo muitas vezes recaiu sobre as familias, que foram vistas como culpadas pelo
baixo desempenho e pela falta de acompanhamento dos estudantes. Esse processo, no entanto,

ignora as desigualdades estruturais que dificultaram o acesso a educag@o nesse periodo,
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refor¢ando uma logica que individualiza o fracasso escolar em vez de abordar suas raizes
sistémicas.

Maria Helena Souza Patto (2022), em sua obra 4 Produc¢do do Fracasso Escolar,
evidencia como a responsabilizagdo das familias pelo insucesso académico dos alunos esta
associada a um processo de alienacdo docente, decorrente de uma formacao pautada por uma
perspectiva tecnicista. Tal modelo formativo, carente de uma abordagem critica sobre as
desigualdades estruturais que atravessam o sistema educacional, desconsidera os determinantes
socioecondmicos que influenciam diretamente os processos de ensino e aprendizagem. Como
consequéncia, muitos professores acabam por internalizar discursos hegemodnicos que atribuem
o fracasso escolar a "falta de interesse" das familias ou a "incapacidade" dos estudantes
oriundos das camadas populares, ignorando os contextos de exclusdo social e histérica a que
estdo submetidos. A primeira edicdo da obra, publicada em 1990, resulta da tese de livre-
docéncia defendida por Patto em 1987 no Instituto de Psicologia da Universidade de Sao Paulo,
a partir de uma pesquisa vinculada a Fundag¢dao Carlos Chagas. Sua andlise revela que a
culpabilizac¢ao das familias ¢ um fenomeno persistente no cenario educacional brasileiro e que,
embora historicamente presente, foi agravado e exposto de maneira mais evidente durante a
pandemia da COVID-19, a qual escancarou as fragilidades e desigualdades estruturais da
educacgdo publica.

O que Patto evidencia, portanto, ¢ que essa logica ndo € espontanea, mas um reflexo de
concepgdes historicas que moldaram o sistema educacional brasileiro. Em especial, a autora
analisa a influéncia do liberalismo na educagdo durante a Primeira Republica (1889-1930) e
como esse pensamento consolidou explicagdes individualizantes para o fracasso escolar. Desde
o periodo imperial, as ideias liberais circulavam nos meios politicos e intelectuais brasileiros,
mas foi com a Proclamacdo da Republica que passaram a influenciar mais diretamente a
formulacdo das politicas educacionais. O liberalismo, ao defender a igualdade de
oportunidades, foi utilizado para justificar diversas reformas politicas e sociais do periodo. No
entanto, como aponta Patto (2022), havia uma contradi¢ao profunda entre esse discurso e a
realidade social do pais, caracterizada por extrema desigualdade, exclusdo e concentragdo de
poder nas maos das elites agrarias.

Embora a Republica tivesse como principio a democratizacao da educagao, na pratica,
o ensino no Brasil permaneceu elitista e excludente. O ensino primario, que deveria garantir o
acesso universal a educacgdo, foi negligenciado, enquanto o ensino secundario e superior foram

priorizados para atender as classes mais ricas, consolidando um modelo educacional voltado
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para a manutencao dos privilégios das elites. Além disso, as tentativas de expansdo do ensino
técnico e da formacdo de professores ndo foram suficientes para transformar a realidade
educacional. Assim, o sistema estruturado no Império perpetuou-se ao longo da historia
brasileira, refor¢ando a exclusdo das classes populares e limitando suas oportunidades de
ascensao social.

A adesdo ao liberalismo, portanto, ndo significou um avango real na oferta de educacao
publica e igualitaria, mas sim a manuten¢ao de um modelo que restringia o acesso ao ensino e
reforgava desigualdades. O discurso da igualdade de oportunidades serviu mais como um
instrumento de legitimacdo da exclusdo do que como uma ferramenta para a transformagao
social. Apés o fim da escravidao (1888) e a instauragdo da Republica, muitos intelectuais
passaram a defender que, agora que todos eram "livres", o sucesso ou fracasso individual
dependeria exclusivamente das aptiddes naturais de cada um. Essa ldgica sustentava que, se um
aluno tivesse bom desempenho escolar, isso se devia ao seu talento e esforgo; se fracassasse, o
problema estaria nele, e ndo nas condi¢des sociais que o cercavam.

Esse pensamento desconsiderava completamente as desigualdades estruturais, como o
acesso limitado a educacao de qualidade, a pobreza e a discriminagado racial. Dessa forma, a
explicacdo para o fracasso escolar das classes populares passou a ser baseada em supostas
deficiéncias individuais ou familiares, e ndo nas desigualdades impostas pela sociedade. Esse
discurso reforgou a exclusao das classes populares do sistema educacional e naturalizou a ideia
de que a escola era um espago seletivo, acessivel apenas para aqueles "capazes" de acompanhar
o ensino. Nesse contexto, consolidou-se a visdo de que o fracasso escolar ndo era um reflexo
das falhas estruturais da escola publica, mas sim um problema individual. Como consequéncia,
essa logica segue presente até os dias atuais, influenciando tanto a pratica pedagogica quanto
as politicas educacionais.

Influenciados por esse discurso individualizante, professores e gestores tendem a
naturalizar as desigualdades educacionais e a deslocar a responsabilidade pelo rendimento dos
alunos para o ambiente familiar. No entanto, essa interpretacdo ignora fatores determinantes,
como: a precarizacdo da escola publica, que ndo oferece condigdes adequadas de ensino e
aprendizagem; a pobreza, que impacta diretamente no desempenho escolar das criangas das
classes populares; a auséncia de politicas educacionais eficazes, que ampliem o acesso a
educagdo de qualidade e combatam a desigualdade social.

Esse cenario tornou-se ainda mais evidente durante a pandemia de COVID-19, quando

o “ensino” remoto foi apresentado como a Unica solugdo vidvel para a continuidade das
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atividades escolares. Na pratica, essa estratégia transferiu para as familias um papel que deveria
ser do Estado, exigindo que elas ndo apenas auxiliassem nas atividades escolares, mas também
garantissem um ambiente propicio para a aprendizagem. Essa imposi¢ao, no entanto, ignorou
as desigualdades de acesso a tecnologia, a sobrecarga de trabalho dos responsaveis, a
instabilidade financeira e a auséncia de espagos adequados para o estudo, dificultando a
participag@o de muitas criancas no processo educacional.

Com isso, a defasagem no aprendizado, em vez de ser compreendida como resultado
das condicdes adversas do “ensino” remoto, foi atribuida a desatencao das familias, refor¢ando
um discurso de culpabilizagao que mascara as falhas do Estado. De acordo com Lima e Lima
(2021), muitas familias de classes populares ndo possuiam estrutura para garantir o suporte
educacional necessario, o que ampliou ainda mais as desigualdades escolares. Essa realidade ¢
confirmada por dados do Unicef (2020), que indicam que cerca de 4,1 milhdes de criangas e
adolescentes brasileiros ficaram sem acesso a educagdao durante esse periodo. No entanto,
conceder exclusivamente as familias a responsabilidade por esta situa¢ao implica transferir para
elas o dever da educagdo escolar, sugerindo de forma equivocada que o Estado cumpriu
integralmente o seu papel.

A Constituicao Federal de 1988 estabelece que a educagao ¢ um direito de todos e dever
do Estado e da familia, garantindo o acesso universal a educacdo basica e a promocao de
politicas publicas que reduzam desigualdades e assegurem a valorizacdo dos profissionais da
educagdo. No entanto, ao implementar o “ensino” remoto sem assegurar condi¢gdes minimas
para alunos e professores, o Estado falhou no cumprimento de seu papel constitucional,
delegando o sucesso ou fracasso escolar as condigdes familiares.

Portanto, a responsabilizacdo das familias pelo fracasso escolar ndao ¢ um fendmeno
espontaneo ou neutro, mas sim um reflexo de discursos historicamente construidos que buscam
justificar as desigualdades educacionais. Patto (2022) demonstra como esse processo ¢
sustentado por um discurso cientifico que, sob a aparéncia de neutralidade e objetividade,
refor¢a preconceitos e perpetua a ineficacia do sistema educacional.

Entre as teorias que fundamentam essa 16gica, destaca-se a teoria da caréncia cultural,
que atribui o fracasso das classes populares a supostos déficits em seu ambiente familiar e
social. Segundo essa perspectiva, as criancas de camadas populares teriam menos estimulo
intelectual, um vocabulério limitado e uma estrutura familiar desorganizada, o que explicaria

seu baixo desempenho escolar. Ao invés de reconhecer as desigualdades estruturais que afetam
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a aprendizagem, essa teoria patologiza a cultura das classes subalternas, apresentando os valores
e comportamentos das elites como o inico modelo valido de sucesso.

A autora sintetiza essa problematica ao afirmar:

A crenga na incompeténcia das pessoas pobres ¢ generalizada em nossa sociedade. As
vezes, nem mesmo os pesquisadores munidos de um referencial tedrico-critico estdo
livres dela. [...] Mesmo quando voltam os olhos para a escola e o ensino numa
sociedade de classes e neles identificam inumeras condi¢gdes que podem por si s6
explicar as altas taxas de reprovacdo e evasdo, continuam a defender as teses da teoria
da caréncia cultural. O resultado ¢ um discurso incoerente que, em ultima instancia,
acaba reafirmando as deficiéncias da clientela como a principal causa do fracasso
escolar." (Patto, 2022, p. 104)

A persisténcia dessa teoria tem impactos diretos na formulacdo das politicas
educacionais e na pratica docente. Quando professores e gestores acreditam que os alunos
pobres fracassam porque sdo “menos capazes” ou porque suas familias ndo valorizam a
educacdo, eles deixam de reconhecer a responsabilidade do sistema educacional em criar
condigdes equitativas para o aprendizado.

Essa visao reducionista se reflete principalmente na formacao docente, que, ao invés de
instrumentalizar os professores para compreenderem criticamente a realidade social da escola
publica, reforga a ideia de que o sucesso escolar depende apenas do esforco individual do aluno
e do suporte familiar. Assim, os cursos de capacitagdo muitas vezes ndo oferecem ferramentas
para que os docentes questionem as desigualdades educacionais, limitando-se a estratégias
pedagdgicas descontextualizadas da realidade das escolas e dos alunos.

Para romper com essa logica, € imprescindivel repensar a formagao docente, de modo a
estimular uma analise critica sobre as desigualdades educacionais e instrumentalizar os
professores para compreender os desafios estruturais que afetam a aprendizagem.

Um dos principais obstaculos para essa transformacgao € o tecnicismo predominante na
formagdo dos professores. Em muitos cursos, o foco estd exclusivamente na aplicagdo de
metodologias e técnicas pedagdgicas, como se o fracasso escolar pudesse ser resolvido apenas
com ajustes didaticos. Essa abordagem desconsidera o papel da escola na reproducdo das
desigualdades sociais e impede que os docentes desenvolvam uma visdo critica sobre as
condig¢des estruturais da educacao publica.

Além disso, a forma como esses cursos sdo organizados reflete as relacoes de poder
dentro do sistema educacional. Frequentemente, as formagdes sdo ministradas por especialistas
e técnicos que estdo distantes da realidade das salas de aula, sem um diadlogo efetivo com os

desafios enfrentados pelos professores no cotidiano escolar. Como resultado, essas capacitagdes
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acabam se tornando treinamentos burocraticos, voltados mais para o cumprimento de diretrizes
institucionais do que para a constru¢do de uma reflexdo critica sobre a pratica pedagdgica.

A consequéncia desse modelo ¢ uma pratica docente que tende a permanecer inalterada,
sem espago para que os professores questionem as politicas educacionais e desenvolvam uma
atuacdo verdadeiramente transformadora. Em vez de capacita-los para compreender e enfrentar
as desigualdades do sistema, a formagdo reforca a ideia de que o fracasso escolar ¢ uma
responsabilidade individual dos alunos e suas familias, perpetuando o discurso da teoria da
caréncia cultural.

Diante desse cenario, torna-se indispensavel reformular os cursos de formagao docente,
garantindo que eles ndo sirvam apenas para reforcar uma resposta individualizante sobre o
fracasso escolar. No entanto, essa reformula¢do niao pode se limitar a medidas superficiais ou
paliativas. E necessario um exame aprofundado das politicas educacionais e dos modelos de
formagdo de professores no Brasil, tragando um diagnostico preciso das lacunas existentes e
compreendendo os fatores estruturais que perpetuam as desigualdades educacionais. Apenas a
partir desse entendimento serd possivel formular politicas efetivas, capazes de transformar a

formagao docente e melhorar a qualidade da educacao oferecida na rede publica.

1.2 Formagdo Docente: Desafios e Transformacdes Historicas

A formacdo de professores desempenha um papel central no debate educacional, pois
influencia diretamente a qualidade do ensino e a redu¢do das desigualdades no sistema escolar.
Ao longo da histdria, diversas politicas e reformas buscaram estruturar a preparagao dos
docentes, sempre em resposta aos desafios e demandas de cada periodo. Entretanto, essa
trajetoria nem sempre garantiu uma formagao consistente e alinhada as reais necessidades da
pratica pedagdgica, resultando em lacunas que até hoje impactam o exercicio da profissao.

Nesse contexto, a trajetoria da formagao de professores no Brasil ¢ complexa, marcada
por avancgos e retrocessos que acompanham as transformagdes politicas, sociais € econdmicas
do pais. Desde a criagdo das Escolas Normais no século XIX até a promulgagdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional (LDB) em 1996, a formacdo docente passou por
diversas reformas que buscavam atender as demandas de cada época, mas que, muitas vezes,
careciam de uma abordagem integrada e critica sobre a pratica docente. Conforme destaca
Saviani (2009), desde o periodo pds-independéncia, em 1822, a formacao de professores era

vista como essencial para a organiza¢do da instrugdo publica. O Estado emergente buscava
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consolidar uma estrutura educacional que promovesse a constru¢do de uma na¢do moderna e
alinhada as dinamicas internacionais.

A criagdo da Lei de 1827, que regulamentou a criagdo das escolas de primeiras letras,
representou um marco inicial na tentativa de institucionalizar a formacao de professores.
Contudo, o que se viu ao longo do século XIX foi uma formagao fragmentada e tecnicista, em
que o foco esteve predominantemente na transmissao de conteudos, sem uma abordagem mais
profunda sobre a fungao social do professor ou o desenvolvimento de uma praxis pedagogica
critica e transformadora. Este modelo de formagao foi influenciado por uma visao positivista e
instrumentalista da educagao, que via o professor como um mero transmissor de conhecimento,
sem espaco para a reflexdo critica sobre o seu papel na sociedade.

Saviani (2009) argumenta que essa fragmentac¢ao da formagao, iniciada no século XIX,
gerou uma divisdo prejudicial entre teoria e pratica, um problema que persistiria ao longo do
século XX. As reformas educacionais renovadas a partir da década de 1930, especialmente no
contexto da Era Vargas, pretendiam integrar uma formacdo pedagdgica ao curriculo de
formagao docente, mas tais esfor¢os foram frequentemente interrompidos por contextos de
instabilidade politica e econdmica. A centralizagdo da educagao nesse periodo também trouxe
avangos, como a criagdo do Ministério da Educac¢ao em 1930 e a reforma de Francisco Campos
(1931), que pretendia padronizar o ensino e dar maior énfase a formacao dos professores. No
entanto, tais reformas ndo conseguiram consolidar um modelo formativo que unisse teoria e
pratica de maneira eficaz.

O periodo militar (1964-1985) também trouxe impactos significativos para a formacao
de professores. A influéncia de uma ideologia tecnicista e pragmatica, que valorizou o ensino
voltado para o desenvolvimento econdmico, refor¢ou ainda mais a separagao entre o dominio
técnico-cientifico e o pedagodgico. Saviani critica esse modelo por perpetuar uma visao limitada
do papel do professor, que ndo era visto como um agente transformador capaz de interagir
criticamente com as condigdes sociais € educacionais nas quais atuava. O autor aponta que o
periodo foi marcado pela tentativa de instrumentalizar a educacdo, transformando-a em um
meio de reproducdo de uma ordem social que, em ultima instancia, visava manter o status quo.

A LDB de 1996 representou uma tentativa de romper com essas praticas fragmentadas,
para elevar a formagao docente ao nivel superior e reconhecer a importancia de uma formagao
mais solida e integrada. Todavia, como argumenta Saviani (2009), embora a LDB tenha sido
um avango ao reconhecer a necessidade de uma formacdo superior para os professores, o

problema da dissociagdo entre teoria e pratica persiste. As diretrizes curriculares mantiveram a
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divisdo entre as faculdades especificas de contetido e as faculdades de educagdo, perpetuando
um modelo de formagdo que ndo prepara especificamente os professores para os desafios que
enfrentam no cotidiano da sala de aula. Esse modelo, ao separar o conhecimento dos contetidos
da formagao pedagodgica, impede que os professores desenvolvam uma visdo critica e integrada
da educagao.

Além disso, Saviani destaca que essa fragmentacdo docente também esta ligada a um
problema mais amplo de precarizagdo da profissao, que se reflete nas politicas educacionais
inconsistentes e nas condi¢des de trabalho pouco desenvolvidas. Ele afirma que a formagao
docente ndo pode ser eficaz sem que haja politicas inovadoras que valorizem o professor, tanto
em termos de formacdo continua quanto em termos de melhoria das condigdes de trabalho,
como treinamentos dignos e jornadas que permitam a reflexdo e o planejamento pedagdgico.
Sem essa valorizacdo, a formacdo docente continua a ser superficial e insuficiente para
promover uma educacao verdadeiramente transformadora.

Sendo assim, a qualidade da formacao de professores no Brasil estd intrinsecamente
ligada a eficacia das politicas educacionais. Para avangar, é crucial que o pais continue a investir
em programas que melhorem tanto a formagdo inicial quanto a formacdo continuada dos
professores. Isso inclui ndo apenas melhorias na infraestrutura e na qualidade dos cursos de
formagdo, mas também o desenvolvimento de politicas que incentivem a permanéncia, o
crescimento profissional dos professores na carreira docente e a promog¢ao de uma formagao
que estimule a reflexao critica dos professores sobre sua pratica pedagogica.

Nesse cendrio, programas € iniciativas mais recentes, como o Pacto Nacional pela
Alfabetizagdao na Idade Certa (PNAIC) e a Politica Nacional de Formacao de Professores da
Educacdo Basica buscaram promover a formagdo continuada e o aprimoramento profissional
dos professores. Além disso, o Plano Nacional de Educagdo (PNE) 2014-2024 estabeleceu
metas claras para a formagao e valorizagdo dos professores, incluindo o aumento da propor¢ao
de professores com formagao superior € a melhoria das condi¢des de trabalho e remuneragao.
Porém, esses programas e politicas enfrentam criticas quanto a sua eficadcia em promover uma
formacao docente que realmente valorize a formagao critica e a praxis pedagogica. Saviani
(2009) argumenta que essas iniciativas muitas vezes mantém uma perspectiva fragmentada, que
prioriza resultados imediatos e quantitativos em detrimento de uma abordagem integrada e
reflexiva da pratica educativa. O PNAIC, por exemplo, embora tenha contribuido para avancgos

na alfabetizacdo, ¢ frequentemente apontado como limitado ao enfatizar treinamentos
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padronizados, que ndo levam em considera¢do as especificidades locais e culturais das
comunidades escolares.

Segundo Schneider, Grosch e Dresch (2020, p. 441),

Deve-se considerar, todavia, que as atividades apresentadas nos cadernos PNAIC
foram elaboradas sem a participagdo dos(as) professores(as) alfabetizadores(as), o que
interfere diretamente na aplicagdo das atividades. Os fatores historicos e sociais nao
sdo levados em conta, motivo pelo qual foram apresentadas atividades formatadas,
que podem néo contribuir para o processo de alfabetizar na perspectiva do letramento.

Além disso, o PNE, embora estabeleca metas importantes, enfrenta dificuldades na
implementagao efetiva, devido a falta de recursos e de articulagao entre os entes federativos.
Essa auséncia de uma estratégia coordenada resulta em acgdes que, em muitos casos, nao
conseguem romper com o modelo tecnicista e instrumental da formagdo docente, perpetuando
uma visao de professor como mero executor de politicas educacionais, sem espago para a
constru¢do auténoma de uma praxis transformadora. Essas falhas refletem a necessidade de
politicas que transcendam o discurso e se comprometam com uma formacdo docente
verdadeiramente critica, integrada e voltada para a emancipacdo social.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), aprovada em 2017, € outra politica que
também trouxe desafios importantes para a formacdo de professores ao proporcionar um
curriculo unificado para todas as escolas do pais. Embora tenha como objetivo alinhar as
praticas pedagogicas aos padrdes nacionais, a BNCC ¢ alvo de criticas por sua abordagem
centralizadora e tecnicista. Ela ¢ criticada em sua formulacdo atual por refor¢ar um curriculo
minimo e tecnicista, sem compromisso com uma perspectiva critica emancipadora. Conforme
destaca Freitas (2014), a padronizagdo curricular desconsidera as particularidades regionais,
culturais e sociais das diversas realidades brasileiras, privilegiando uma l6gica empresarial que
reduz a educacdo a metas de desempenho e resultados mensurédveis. Essa perspectiva ignora a
complexidade do trabalho docente e compromete a autonomia pedagdgica, ao transformar os
professores em meros executores de diretrizes pré-estabelecidas.

Essa tendéncia de enfraquecimento da autonomia docente e padronizagdo do ensino se
insere em um modelo educacional que, segundo Saviani (2021), prioriza a formacdo de um
professor técnico em detrimento de um professor culto. Esse modelo, orientado pela reducao
de custos e pela maximizagdo de resultados, busca formar docentes treinados para aplicar
metodologias predefinidas, ao mesmo tempo em que negligenciam a formagdo critica e
reflexiva necessaria para que os professores compreendam as complexas dinamicas sociais e

educacionais. Essa abordagem restrita limita a capacidade dos docentes de interpretar
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criticamente os desafios educacionais e atuar como agentes transformadores na sala de aula.
Além disso, essa logica também desvaloriza a formagao universitaria, frequentemente criticada
sob o argumento de que enfatiza a teoria em detrimento da pratica, desconsiderando que ambas
devem ser articuladas para garantir uma formagao docente mais consistente.

Outro fator que agrava a precarizac¢ao da profissdo docente sdo as condigdes estruturais
da carreira, que dificultam ndo apenas a formagdo inicial, mas também a permanéncia e o
desenvolvimento profissional dos professores. Saviani (2009) e Silva (2018) ressaltam que
além dos problemas de falta de formagdo adequada, a carga horaria excessiva e a escassez de
recursos nas escolas também sdo elementos comprometem a qualidade da educacao e
desestimulam a continuidade dos estudos e o aprimoramento profissional. Como resultado,
muitos professores abandonam a carreira ou enfrentam dificuldades para inovar e adaptar suas
praticas pedagogicas as necessidades dos alunos.

A precarizacdo da docéncia €, segundo Saviani (2009), um dos principais entraves para
amelhoria da educagdo no Brasil. Embora o discurso oficial enfatize a importancia da educacao,
as politicas publicas frequentemente priorizam a redugdo de custos, sem garantir investimentos
consistentes na formagdo e valorizacdo dos professores. Isso gera um ciclo vicioso: a falta de
incentivos para novos profissionais ingressarem na docéncia e, a0 mesmo tempo, a permanéncia
daqueles que ja estdo no magistério em condicdes desfavoraveis, sem perspectivas concretas de
aprimoramento continuo.

Essa situagcdo também compromete a organizagdo coletiva dos docentes. Silva (2018)
enfatiza que a valorizacdo dos professores ndo se restringe aos aumentos salariais, mas inclui
condicdes dignas de trabalho, formacdo continuada de qualidade e reconhecimento do papel
fundamental dos docentes na construcao de uma sociedade mais justa. No entanto, a sobrecarga
de trabalho e a falta de incentivos a qualificagao dificultam a participacdo ativa dos professores
na formulagdo de politicas educacionais, resultando em decisdes centralizadas e distantes da
realidade das salas de aula.

Para superar esses desafios, ¢ fundamental que o poder publico assuma um compromisso
real com a valorizagdo da educacdo e de seus profissionais. As politicas educacionais devem
promover uma articulagdo entre teoria e pratica na formacdo docente, evitando que o
conhecimento pedagogico e os conteudos sejam trabalhados de forma isolada. Além disso, a
criacdo de espacos especificos para o desenvolvimento profissional pode contribuir para a
construcao de uma pratica pedagogica mais critica e consistente. Estas iniciativas devem ir além

da formagao inicial, incluindo programas continuos de capacitacdo que incentivam a reflexao
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sobre a pratica docente e possibilitem o desenvolvimento de metodologias inovadoras e
contextualizadas.

Nesse contexto, a praxis pedagogica se destaca como um caminho para superar as
limitagdes das politicas educacionais inconsistentes, promovendo uma abordagem que envolve
reflexdo critica e agdo transformadora. Inspirada nas ideias de Karl Marx e Paulo Freire, esta
concepgdo defende que a formagdo docente deve ir além da mera aplicagdo de métodos,
acompanhando o professor como um agente historico e social, capaz de analisar e modificar
sua pratica pedagogica com base em uma visao critica da realidade.

Segundo Silva (2018, p. 343), a praxis pedagogica fundamenta-se no principio de que o
conhecimento ndo pode ser assimilado passivamente, mas deve ser construido de forma ativa e
criativa, permitindo que professores e alunos desenvolvam uma consciéncia critica sobre o
mundo. Essa perspectiva reforca que o ensino ndo deve se limitar a transmissao de conteudos,
mas sim estimular o desenvolvimento intelectual e social dos estudantes.

A aplicacdo desse conceito na educacao foi amplamente desenvolvida por Paulo Freire,
que define a praxis como um processo continuo de acdo-reflexdo-agdo. Em obras como
Pedagogia do Oprimido (1987), ele argumenta que a educagdo deve ser um ato politico e
emancipatdrio, capacitando os individuos a compreender e transformar suas realidades.

Freire (1996) destaca algumas -caracteristicas essenciais da praxis pedagogica:
integragdo entre teoria e pratica, garantindo que o conhecimento teodrico seja aplicado de forma
significativa; reflexdo critica, permitindo que o professor avalie continuamente sua pratica;
intencionalidade e transformacgao, pois o ensino deve ter um propdsito de mudanca social; e
educagdo emancipatodria, promovendo a autonomia e o pensamento critico nos alunos.

Dessa forma, a praxis pedagdgica ndo se restringe a uma técnica educacional, mas
representa uma abordagem ampla e transformadora, em que o professor ndo apenas ensina, mas
também aprende e reflete continuamente sobre sua atuagdo. Para que essa concepgdo seja
eficaz, € essencial que as politicas educacionais deixem de tratar a formac¢ao docente de maneira
tecnicista e instrumental e passem a valoriza-la como um processo critico e emancipador, capaz
de formar cidadaos preparados para atuar de maneira ativa na sociedade.

Essa abordagem, fundamentada nas ideias de Paulo Freire, torna-se ainda mais relevante
no contexto atual, caracterizada pelo avango significativo das tecnologias digitais e seus
impactos na educacdo. Como discutido anteriormente, a formacao de professores no Brasil
reflete as transformagdes politicas, sociais e econdmicas do pais, moldando-se aos desafios de

cada periodo. Nesse sentido, a contemporaneidade apresenta um desafio particular: a rapida
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digitalizagdo da educagdo, intensificada durante e apds a pandemia da COVID-19, evidenciou
que a inser¢do das tecnologias no processo de ensino-aprendizagem nao pode ser tratada de
forma superficial como foi feito no “ensino” remoto. Esse contexto revelou dificuldades tanto
para alunos quanto para professores, reforcando a necessidade de uma integragdo critica das
tecnologias, que ndo se limita a uma perspectiva tecnocratica, desconsiderando os aspectos
pedagdgicos e a realidade social dos estudantes.

A integracao das tecnologias digitais na educagdo representa um dos grandes desafios
da formacao docente na contemporaneidade, pois essa inser¢ao ndo pode ser tratada apenas
como uma adaptacao técnica, mas como parte de um processo pedagogico critico e intencional.
Uma formacao que articule teoria e pratica, permitindo que os professores utilizem tecnologias
de forma reflexiva, critica e homologada as necessidades pedagogicas e sociais dos alunos.

Contudo, a maneira como a tecnologia tem sido incorporada ao ensino muitas vezes
reflete uma abordagem tecnicista, que limita seu potencial educativo a uma perspectiva
meramente operacional. Segundo Saviani (1999), a pedagogia tecnicista parte de uma logica
instrumental, centrada na eficiéncia ¢ no adestramento para o desempenho de tarefas,
desconsiderando os aspectos criticos, historicos e sociais do processo educativo. Nessa
perspectiva, o ensino ¢ reduzido a aplicagao de métodos e técnicas padronizadas, com foco em
resultados mensuraveis e imediatos, enfraquecendo a reflexdo sobre os sentidos mais amplos
da educacao e o papel do sujeito como agente de transformacao social. Essa visdo reducionista,
alinhada a uma logica de mercado e eficiéncia, refor¢a a ideia de que a simples presenca das
ferramentas digitais no contexto escolar ja representa inovagdo, sem considerar os aspectos
pedagdgicos e sociais dessa inser¢do. Como destacado por Saviani (2016), essa logica reproduz
um modelo educacional em que os professores sao treinados para operar tecnologias, mas nao
sdo incentivados a questionar como e por que as utilizam. Nesse sentido, quando os professores
sdo treinados apenas para dominar o uso técnico de ferramentas digitais, como aconteceu
durante o “ensino” remoto e acontece frequentemente, sem uma reflexdo critica sobre seus
impactos no ensino-aprendizagem, a tecnologia se torna um fim em si mesma, € ndo um meio
para transformar a pratica pedagogica.

Para evitar essas limitagdes, a Praxis Pedagogica surge como um referencial essencial,
permitindo que a tecnologia seja usada ndo apenas como um suporte didatico, mas como uma
ferramenta de emancipagao e desenvolvimento critico dos alunos. A préxis pedagogica € a agao
educativa consciente, critica e transformadora, resultado da articulag@o entre teoria e pratica no

contexto do ensino e da aprendizagem. E quando o professor reflete sobre sua pratica,



49

compreende o contexto social e educacional em que atua e atua intencionalmente para
transformar esse contexto, promovendo a aprendizagem com sentido e propdsito.

Nessa perspectiva, isso significa que a formacao docente deve capacitar os professores
para integrar as tecnologias ao ensino de maneira consciente e transformadora, garantindo que
o uso digital ndo reforce desigualdades, mas seja um instrumento para ampliar as oportunidades
educacionais.

Um exemplo pratico de uma abordagem a luz da praxis pedagogica ¢ a metodologia de
Aprendizado Baseado em Problemas (PBL), que pode ser potencializada pelo uso das
tecnologias digitais. Imagine um professor de Histdria que, ao ensinar sobre movimentos
sociais e cidadania, decida usar tecnologias para conectar a teoria aprendida com a pratica atual.
Ele utiliza uma abordagem que envolve tecnologias digitais, como aplicativos de pesquisa,
ferramentas de colaboracdo online e redes sociais, para desenvolver um projeto que explora
como os alunos podem entender e agir sobre temas de cidadania digital.

Tal projeto se daria da seguinte forma:

o Pratica social inicial: o professor escuta e observa os alunos para compreender
suas vivéncias e conhecimentos prévios sobre o tema, ajustando o planejamento as suas
realidades. Essa etapa diagndstica orienta estratégias e objetivos mais assertivos. Assim,
favorece um ensino mais significativo e contextualizado.

. Identificagdo de Problemas Reais: O professor apresenta uma questdo atual,
como o impacto das noticias falsas nas elei¢des. Ele discute a teoria historica dos movimentos
sociais € a importancia da informag¢do para a democracia.

. Uso de Tecnologias para Pesquisa: Os alunos sdo incentivados a usar ferramentas
digitais, como o Google Scholar, redes sociais, e plataformas de coleta de dados, para investigar
como as noticias falsas se espalham e impactam a opinido publica.

o Reflexao e Andlise Critica: Utilizando plataformas como Padlet ou Miro, os
alunos organizam suas descobertas, analisando criticamente os dados encontrados. O professor
orienta a reflexdo critica, conectando a teoria sobre manipulagdo de massas e cidadania a
exemplos praticos encontrados online.

. Intervencdo na Realidade: Os alunos criam campanhas digitais utilizando
ferramentas como Canva e redes sociais para conscientizar seus colegas e a comunidade sobre

como identificar noticias falsas e a importancia do pensamento critico na era digital.
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o Avaliagdo e Ajustes com Base na Pratica: Apds implementar as campanhas, os
alunos avaliam os resultados utilizando ferramentas de analise de redes sociais e discutem como
poderiam melhorar suas estratégias.

Nesse exemplo, o professor ndo apenas ensina a teoria sobre cidadania e comunicagao,
mas também orienta os alunos em um processo pratico e tecnoldégico que permite intervir na
realidade. Nesse caso, o uso das tecnologias ndo ¢ apenas instrumental, ¢ um meio para que os
alunos apliquem o que aprenderam, reflitam criticamente sobre sua pratica e contribuam
ativamente para resolver problemas reais. Esse processo, guiado pelo professor como um sujeito
historico-social, exemplifica a formagdo docente dialética defendida pela Pedagogia Historico-
Critica (PHC) desenvolvida por Saviani. Segundo Cardoso (2024) a PHC, proposta por Saviani,
defende que a educagdo deve ser baseada no conhecimento cientifico e voltada a formagao
integral do aluno, visando a transformacao social. Essa proposta ¢ operacionalizada por meio
de cinco etapas interligadas: pratica social inicial, problematizagdo, instrumentalizagdo, catarse
e pratica social final.

Na pratica social inicial, o professor atua como observador e¢ ouvinte, buscando
compreender a realidade dos alunos para ajustar o ensino as suas necessidades. A
problematizagao estimula a analise critica de situagdes concretas, levando os alunos a refletirem
sobre os desafios da pratica social. J& na instrumentalizac¢do, os conteudos sdo trabalhados de
forma contextualizada, articulando teoria e pratica sem cair em tecnicismos. A etapa de catarse
promove a interiorizagdo critica do conhecimento, integrando-o ao repertorio dos alunos e
possibilitando sua aplicacao em diferentes situagdes. Por fim, na prética social final, os alunos
demonstram compreensdo mais profunda da realidade e capacidade de transformar o contexto
em que vivem, consolidando a aprendizagem.

Saviani destaca que esse processo nao ¢ linear ou rigido, mas dindmico e
interdependente, refletindo a complexidade da formag¢do humana e o papel emancipador da
educacao.

No entanto, para que abordagens como essa se torne realidade, ¢ fundamental superar
os desafios estruturais que dificultam a implementagdo das tecnologias na educacao. Além de
uma formacdao adequada homologada a praxis pedagogica, a falta de infraestrutura, a
desigualdade no acesso a dispositivos digitais e a auséncia de suporte técnico e pedagogico sao
barreiras que limitam o uso eficaz dessas ferramentas nas escolas. Além disso, a precarizagao

da profissao docente, conforme apontado por Saviani (2009) e Silva (2018), desestimula os
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professores a buscar o aprimoramento de suas competéncias tecnoldgicas e reduz as
oportunidades de formag¢ao continuada.

Essa precarizagao esta diretamente relacionada a logica tecnicista que permeia a
formagao docente e a inser¢ao das tecnologias na educacao. Como discutido por Saviani (2016),
a énfase em resultados rapidos e efici€éncia operacional faz com que os professores sejam vistos
apenas como executores de politicas educacionais, sem espaco para reflexao sobre sua pratica.
Isso gera um cenario no qual as tecnologias sdo incorporadas sem planejamento pedagdgico
adequado, reforcando a desigualdade e os desafios educacionais em vez de combaté-los, como
ocorreu no contexto da pandemia com o “ensino” remoto.

Em suma, os desafios que os professores enfrentam para contornar a defasagem no
ensino que foi intensificada pela pandemia revelam uma profissio marcada por tensdes
estruturais e pedagdgicas. A diversidade das turmas, a alfabetizacgdo, a inclusdo, a relagdo com
as familias e o desgaste emocional e a precariedade da formac¢ao docente sdo apenas alguns dos
elementos que ja faziam parte do complexo cenario educacional no Brasil e que foram
exacerbados pela pandemia. Para que os professores possam superar esses desafios e oferecer
uma educag¢ado de qualidade, ¢ fundamental que haja melhoria das condi¢des de trabalho e maior
apoio institucional e comunitario, com politicas educacionais que reconhegam as necessidades
especificas do periodo pds- pandemia.

Conclui-se, portanto, que a pandemia da COVID-19 expds e aprofundou as
desigualdades estruturais do sistema educacional brasileiro, evidenciando a precarizagdo do
ensino publico, a falta de politicas eficazes para garantir o direito a educagao e a fragilidade dos
modelos de formagdo docente. O “ensino” remoto, adotado como solug¢do Unica para a
continuidade das atividades escolares, ndo apenas revelou o abismo digital entre os estudantes,
mas também reforcou a visdo tecnicista da educacao, transferindo para professores e familias a
responsabilidade pelo sucesso ou fracasso escolar.

A andlise da formagdo docente no Brasil ao longo da historia demonstra que a
fragmentacdo entre teoria e pratica tem sido um entrave para o desenvolvimento de uma
educacdo verdadeiramente emancipadora. As reformas educacionais, como a LDB de 1996 ¢ a
implementa¢do da BNCC, ndo foram suficientes para transformar a realidade dos professores,
que continuam enfrentando desafios como a sobrecarga de trabalho, a desvalorizacao
profissional e a falta de infraestrutura adequada. Além disso, os cursos de capacitagdo, em vez

de promoverem uma reflexao critica sobre o papel da escola na reproducao das desigualdades,
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frequentemente reforcam explicacdes individualizantes sobre o fracasso escolar, culpabilizando
os estudantes e suas familias.

No contexto pos-pandemia, a adog¢ao do ensino hibrido como solugado para a defasagem
educacional levanta preocupagdes quanto a sua implementagao sem a garantia de infraestrutura
adequada, formagdo continuada para os professores e equidade no acesso as tecnologias. A
introducdo de ferramentas digitais no ensino ndo pode ser tratada como uma simples
modernizagao técnica, mas sim como um processo pedagdgico que deve ser integrado a pratica
docente de maneira critica e reflexiva. No entanto, sem investimentos e regulamentagdes claras,
ha o risco de que a tecnologia seja utilizada como mais um instrumento de precarizacdo da
educacao, favorecendo interesses mercadoldgicos em detrimento da qualidade do ensino.

Diante desse cenario, a constru¢do de uma educagdo publica de qualidade exige
mudangas estruturais profundas. E essencial repensar a formacdo docente, promovendo uma
articulacdo entre teoria e pratica que permita aos professores desenvolverem uma praxis
pedagogica transformadora. Além disso, ¢ fundamental garantir condi¢des dignas de trabalho,
valorizacgdo salarial, investimento em infraestrutura e formacdo continuada que va além do
tecnicismo, capacitando os docentes para compreenderem criticamente as desigualdades
educacionais e atuarem como agentes de mudanga.

Como destacam Paulo Freire e Saviani, a educacdo nao pode ser reduzida a um
instrumento de reproducdo das desigualdades sociais; ela deve ser um espago de emancipagao
e transformagdo. Para que isso ocorra, ¢ necessario que as politicas educacionais sejam
formuladas com a participagdo ativa da comunidade escolar, garantindo que o direito a
educagdo nao seja apenas um principio constitucional, mas uma realidade concreta para todos
os estudantes brasileiros. O desafio de recuperar as aprendizagens nao garantidas durante a
pandemia ndo pode ser encarado de forma isolada, mas sim como parte de um esfor¢o continuo
para combater a exclusdo educacional e construir um ensino publico verdadeiramente

democratico e inclusivo.
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1L PERCURSO METODOLOGICO: “PARECE QUE TUDO QUE E FACIL
TEM QUE FICAR DIFICIL PARA NOS" — A COMPLEXIDADE DAS TRILHAS
FORMATIVAS NO ENSINO PUBLICO

Neste capitulo, serdo expostas as abordagens metodoldgicas escolhidas, assim como o
percurso seguido para o acesso e coleta de dados. Logo serd abordado: a) a concepgdo da
pesquisa; b) a tipificacdo da investigagdo, definida como qualitativa de campo; ¢) sobre o ldcus
e os participantes da pesquisa; d) sobre os procedimentos de acesso aos dados que aconteceu
por meio da realizagdo de entrevista semiestruturada; e €) sobre os procedimentos de analise
dos dados que foram realizados considerando a teoria da praxis pedagogica como fundamento

para a analise critica da compreensao docentes.

2.1 Concepcao da Pesquisa

Este estudo faz parte de um projeto maior intitulado: “Formagdo de Professores e
Praticas Educativas: Sujeitos, Politicas e Contextos”, aprovado pelo CEP com o parecer
Numero: 6.057.233, (Apéndice A) vinculado a linha de pesquisa “Praticas Educativas,
Formacao de Professores e Inclusdao” do ao Programa de Pos-Graduagdao em Educacao.

O projeto tem como objetivo Primario: Investigar a formacdo de professores e as
praticas educativas, a partir de sujeitos, das politicas e dos contextos da educagao basica e da
educagdo superior. Dentre os dezenove objetivos secundarios do projeto esta o objetivo de:
Investigar a formagdo continuada de professores das redes publicas de ensino em articulagao
com as praticas educativas, e ¢ a que mais se aproxima da proposta deste estudo de pesquisar
sobre a compreensdo das professoras do Ensino Fundamental I sobre os cursos de formacdo
oferecidos pela Secretaria Municipal de Educacdo (SME) de Cataldao-GO durante o “ensino”
remoto na pandemia da COVID-19, bem como os desafios enfrentados na implementacdo das
metodologias propostas e seus impactos na pratica pedagogica.

Para garantir o anonimato e a privacidade das participantes e da unidade escolar, o nome
da unidade ndo foi descrito e os nomes das professoras foram trocados por numeros em

conformidade com as normas éticas.
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2.2 Tipificacido da pesquisa

Apresentaremos aqui o trajeto percorrido no desenvolvimento desta pesquisa. Para isso,
compreendemos que a pesquisa em Educacdo exige um caminho metodoldgico rigoroso,
definido de acordo com a problematica e os objetivos do estudo. A construgdo do conhecimento
cientifico requer fundamentacéo teorica consistente, garantindo legitimidade e confiabilidade
ao metodo adotado para a obtencao e analise dos dados, culminando em resultados concretos e
de relevéncia social.

Nesse sentido, a pesquisa cientifica deve ser conduzida de forma criteriosa, assegurando
que seus resultados sejam plausiveis e possam contribuir efetivamente para o avanco do
conhecimento. A credibilidade de um estudo nédo se baseia apenas em sua pertinéncia tematica,
mas também na solidez metodoldgica empregada, garantindo que as analises e interpretacdes
dos dados sejam consistentes e sustentaveis no meio académico e social.

Dessa forma, compreendemos que pesquisar vai além de uma observacéo superficial de
determinado fendmeno. E um processo sistematico e reflexivo que busca compreender a
realidade de maneira aprofundada, explorando as relagcdes entre 0s sujeitos e 0s contextos que
os envolvem. A pesquisa educacional, em especial, exige uma abordagem que leve em
consideracdo a complexidade do ensino e da aprendizagem, bem como os desafios enfrentados
pelos professores no cotidiano escolar.

Quanto aos procedimentos metodoldgicos, esta pesquisa classifica-se como qualitativa
de campo, pois o estudo foi realizado em seu contexto natural, envolvendo sujeitos e suas

experiéncias.

Os dados recolhidos sdo designados por qualitativos, o que significa ricos em
pormenores descritivos relativamente a pessoas, locais e conversas, ¢ de complexo
tratamento estatistico. As questdes a investigar ndo se estabelecem mediante a
operacionalizagdo de varidveis, sendo, outrossim, formuladas com o objectivo de
investigar os fendmenos em toda a sua complexidade e em contexto natural. (Bogdan;
Biklen, 1994, p. 16).

Esta pesquisa abrange o periodo de 2020 a 2023, correspondente a oferta dos cursos de
formagao aos professores, ao periodo do “ensino” remoto e ao inicio do retorno as aulas
presenciais. Os cursos foram disponibilizados com o objetivo de apoiar os docentes na
utilizacdo de metodologias digitais, visando incorpora-las as préaticas pedagogicas e garantir a
continuidade do ensino para os alunos da Rede Municipal.
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2.3 Lobcus e Participantes da Pesquisa

Com o objetivo de explicitar as analisar a compreensdo das professoras do Ensino
Fundamental I sobre os cursos de formagao oferecidos pela Secretaria Municipal de Educagao
(SME) de Catalao-GO durante o “ensino” remoto na pandemia da COVID-19, bem como os
desafios enfrentados na implementacao das metodologias propostas e seus impactos na pratica
pedagogica, foram selecionadas as participantes da pesquisa atuantes em uma escola municipal.
Essas professoras participaram dos cursos, atuaram durante o periodo de suspensao das aulas e
no retorno ao ensino presencial. A escolha da escola foi realizada com base em instrugdes
fornecidas pela Secretaria Municipal de Educagdo. Apods a selecdo, as professoras foram
convidadas a participar da pesquisa mediante apresentagdao do problema e de seus objetivos.

O recorte metodologico da pesquisa contemplou exclusivamente professoras dos 1°, 2°
e 3° anos do Ensino Fundamental 1. Essa delimitacdo fundamenta-se na politica educacional
referente ao ciclo de alfabetizacdo, que prevé a consolidacido do processo de alfabetizacdo até
o final do 2° ano, podendo, contudo, estender-se até o 3° ano, conforme as diretrizes
estabelecidas por cada rede de ensino.

No municipio de Catalao-GO, o ciclo de alfabetizag¢do esta vigente, sendo refor¢cado
pelo programa AlfaMais Goias, implementado em 2021. Esse programa tem como principal
objetivo garantir a plena alfabetizacdo das criancas até o 2° ano do Ensino Fundamental,
fornecendo suporte técnico, financeiro e pedagogico para as redes de ensino.

Assim, a escolha das professoras do 1° ao 3° ano se justifica pela centralidade que esses
anos ocupam na constru¢do das competéncias basicas de leitura e escrita, que sdo uma base
para o desenvolvimento educacional posterior. O ciclo de alfabetizacdo ndo ¢ apenas um
periodo crucial para o dominio da linguagem escrita, mas também para o desenvolvimento das
habilidades matematicas iniciais, que garantem o sucesso escolar futuro.

Além disso, a delimitacdo da pesquisa para esses trés primeiros anos € relevante, pois,
¢ nesse periodo que os alunos consolidam habilidades cognitivas, socioemocionais e culturais
que influenciam sua trajetdria escolar. O programa AlfaMais, em Cataldo, reforca esta proposta,
ao priorizar a alfabetizacao plena até o 2° ano, com a possibilidade de extensdo ao 3° ano para
garantir que todas as criangas adquiram as competéncias basicas necessarias, minimizando as

lacunas educacionais que possam ter surgidas, especialmente no contexto pos-pandemia.
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Portanto, a escolha desse recorte metodologico permite uma andlise mais focada no
impacto da politica de alfabetizagdo, das formagdes continuadas oferecidas as professoras e do
uso de metodologias digitais nesse contexto especifico. Além disso, contribui para esclarecer a
compreensdo das professoras sobre os desafios enfrentados no “ensino” remoto durante um
periodo crucial para o desenvolvimento dos alunos.

Os critérios de inclusdo das participantes da pesquisa basearam-se na participagdo ativa
nos cursos de formacao em metodologias digitais oferecidos pela Secretaria de Educacao e na
pratica pedagdgica desenvolvida com os alunos durante o “ensino” remoto, utilizando recursos
tecnologicos. Professoras que ndo participaram dessas formagdes ou que ndo atuaram no
periodo de suspensdo das aulas presenciais foram excluidos da pesquisa. Vale ressaltar que
todas as professoras de 1° ao 3° ano da escola selecionada sdo do sexo feminino. Nesse sentido
foram selecionadas seis professoras; duas professoras do primeiro ano, duas professoras do
segundo ano e duas professoras do terceiro ano.

Em dezembro de 2023, considerando os pontos destacados anteriormente, foi realizado
uma visita a escola e feito o convite as participantes do estudo. Das seis professoras do 1° ao 3°
ano convidados a participar da pesquisa, cinco aceitaram participar, assinando o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). (Apéndice B).

E valido destacar que, ao contrario da pesquisa quantitativa que seleciona uma amostra
de pessoas com o intuito de determinar resultados que represente o todo, uma vez que ndo ha
possibilidade de fazer a pesquisa com uma populagdo inteira, a pesquisa qualitativa seleciona
alguns participantes de acordo com o contexto e os objetivos da pesquisa a fim de compreender
um fenomeno em profundidade, selecionando assim sujeitos que sabem discorrer sobre o

fendmeno estudado.

2.4 Procedimentos de acesso aos Dados

Os dados desta pesquisa foram coletados por meio de um questionario (Apéndice D)
para tracar o perfil das participantes e uma entrevista semiestruturada realizada com as
professoras que aceitaram participar do estudo. Tanto o questionario quanto o roteiro das
entrevistas foram elaborados pela pesquisadora.

Para a coleta de dados, foram utilizados um celular SmartPhone com gravador de voz e
o aplicativo Whatsapp, um caderno para anotagdes e um notebook, no qual os dados foram

armazenados e as entrevistas transcritas.
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O primeiro contato com as participantes foi feito em dezembro de 2023, na unidade
escolar em que elas atuavam, quando foi agendada a entrevista. A entrevista foi marcada ja para
a semana seguinte, dezembro 2023, em um horario que seria conveniente para todas.

Esta pesquisa, de abordagem qualitativa, conforme descrito acima, foi realizada, a
pedido das participantes, por meio da entrevista grupal. O pedido foi analisado e considerado
visto que o objeto de estudo abrange a compreensao coletiva das professoras em torno de um

tema compartilhado por todos. Sobre esse método, Fraser e Gondim (2008, p.149) afirmam que:

A entrevista grupal assim como a entrevista individual pode ser estruturada, semi-
estruturada ou aberta, podendo ser utilizada como tnica técnica de coleta de dados ou
associada a outras técnicas, dependendo dos propoésitos do estudo. Esta modalidade
de entrevista ¢ indicada para pesquisas cuja tematica seja de interesse publico ou
preocupagdo comum, por exemplo, politica, midia, lazer, novas tecnologias, ¢ para
assuntos e questoes de natureza relativamente nao familiar, que ndo tenham o carater
excessivamente intimo e exijam muito aprofundamento de cada pessoa.

A utilizagdo desse método permitiu ndo apenas a manifestacdo de diferentes
perspectivas, mas também a construg¢do conjunta de ideias, enriquecendo a analise e capturando
nuances que poderiam ser perdidas em entrevistas individuais. A interagdo entre os participantes
possibilitou o surgimento de discussoes mais profundas e reflexdes coletivas, revelando como
o grupo negocia significados e constrdi sua compreensdo do tema. Assim, a entrevista grupal
ndo apenas se mostrou adequada ao estudo, como também permitiu uma abordagem mais rica
e colaborativa sobre a compreensao das professoras.

A entrevista com o grupo realizou-se por meio de perguntas semiestruturadas buscando,
como aponta Gaskell (2002, p. 65) “[...] uma compreensdo detalhada das crencas atitudes,
valores e motivagdes em relacdo aos comportamentos das pessoas em contextos sociais
especificos.” Sendo aqui, as crencas e atitudes das professoras em relagdo ao uso de
metodologias digitais em suas praticas pedagdgicas durante o “‘ensino” remoto e sua
compreensdo acerca dos cursos de formagao oferecidos pela SME no contexto da pandemia da
COVID-19. As perguntas semiestruturadas abrangeram os seguintes topicos principais:

J Experiéncia durante o fechamento das escolas: Explora os relatos das
professoras ao receber a noticia do fechamento das unidades escolares e as estratégias utilizadas
para enfrentar esse periodo.

. Continuidade das atividades pedagdgicas: Questionam sobre as acdes adotadas
pela SME, pela coordenagao escolar e pelas proprias professoras para manter o ensino durante

a suspensao das aulas presenciais.
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o Formagdes oferecidas pela SME: Indagam sobre a utilidade e a eficacia dos
cursos disponibilizados para as professoras nesse periodo.

o Uso das tecnologias na educacdo: Aborda a compreensao, os beneficios, desafios
e limitagdes do uso de tecnologias no “ensino” remoto.

o Interacdio e impacto das tecnologias: Investiga como as tecnologias
influenciaram a interagdo entre professoras, alunos e familias, e as perspectivas de longo prazo
sobre seu uso na educagao.

. Desigualdades no acesso as tecnologias: Perguntam sobre as agdes realizadas
para mitigar desigualdades no acesso digital durante a pandemia.

° Avaliagcdes durante o “ensino” remoto: Questionam sobre as estratégias
utilizadas para realizar testes e avaliagdes no formato remoto.

. Desafios no retorno ao ensino presencial: Focam na compreensdao das
professoras sobre o aprendizado dos alunos, a defasagem educacional e os desafios especificos
da retomada das aulas presenciais.

E importante mencionar que, a entrevista semiestruturada néo se trata de um roteiro de
perguntas padronizadas aplicado aos entrevistados de igual forma, ela €, na verdade, feita por
meio de um tdpico guia que ird possibilitar um didlogo leve e rico em detalhes entre o

entrevistador e os entrevistados. A respeito do topico guia Gaskell (2002, p. 66-67) diz que:

[...] ele € planejado para dar conta dos fins e objetivos da pesquisa. Ele ndo ¢ uma
série extensa de perguntas especificas, mas ao contrario, um conjunto de titulos de
paragrafos. Ele funciona como um lembrete para o entrevistador, como uma
salvaguarda quando der um "branco" no meio de uma entrevista, um sinal de que ha
uma agenda a ser seguida, e (se um niimero de minutos é fixado a cada paragrafo) um
meio de monitorar o andamento do tempo da entrevista. Um bom topico guia ira criar
um referencial facil e confortavel para uma discussdo, fornecendo uma progressdo
logica e plausivel através dos temas em foco. A medida que o topico guia é
desenvolvido, ele se torna um lembrete para o pesquisador de que questdes sobre
temas sociais cientificos devem ser apresentadas em uma linguagem simples,
empregando termos familiares adaptados ao entrevistado. Finalmente, ele funciona
como um esquema preliminar para a analise das transcrigdes.

Portanto, para investigar a compreensao das professoras sobre o tema proposto, o roteiro
de perguntas que orientou esta pesquisa foi estruturado em trés eixos principais: a adaptacao ao
“ensino” remoto, o curso de formacdo oferecido pela SME de Cataldao-GO para preparar as
docentes para esse modelo de ensino e os desafios enfrentados por elas ao longo desse periodo.

Posteriormente foi feito um segundo contato com as professoras pelo Whatsapp e

enviado o questiondrio que permitiu tragar o perfil das participantes.
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Os questionarios, conforme Gil (2002), sdo instrumentos amplamente utilizados em
pesquisas cientificas para coletar informagdes dos respondentes sobre suas opinides,
conhecimentos, valores, comportamentos e outros aspectos relevantes. Eles sdo especialmente
uteis para tragar perfis e compreender caracteristicas de grupos especificos, contribuindo para
o alcance dos objetivos do estudo. Baseando-nos nessa técnica, buscamos reunir dados
detalhados sobre cada participante, abrangendo informagdes como idade, formac¢do inicial,
formagdo continuada, tempo de formagao, tempo de experiéncia na area educacional e tempo
de atuagdo como professora do Ensino Fundamental 1.

Esses dados permitiram tragar um perfil contextualizado das participantes, alinhado aos
objetivos da pesquisa, com o objetivo de compreender como as caracteristicas individuais e
profissionais das professoras se relacionam com os desafios enfrentados no ensino,
especialmente no contexto da pandemia. Essa abordagem contribuiu para analisar de forma
mais consistente a compreensdo e as praticas pedagogicas relacionadas, possibilitando uma
visdo critica sobre o impacto das formagdes oferecidas e os desafios enfrentados na pratica

docente.

2.5  Perfil das Participantes da Pesquisa

Cinco professoras participaram da pesquisa, conforme especificado no quadro seguinte.
A coleta de dados ocorreu por meio da aplicagdo de um questionario enviado via Whatsapp,
permitindo a elaboracdo do perfil individual de cada participante. Quatro professoras
responderam todas as questdes, uma nao respondeu. A seguir, sera apresentado um quadro com
as informacgdes obtidas nesse questiondrio. Em conformidade com as normas éticas as
professoras foram identificadas por nimeros e seus nomes foram resguardando.

Tabela 1: Perfil dos/as participantes da pesquisa

52 anos | Pedagogia | Psicopedagogia 21 anos 21 anos 18 anos
Institucional e Clinica;
Neuro pedagogia com
énfase em Psicanalise
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Professora2 | 45anos | Pedagogia | Ed. Especial énfase em | 15 anos 15 anos 11 anos
AEE, Educacéo
Infantil,
Psicopedagogia
Professora 3 Pedagogia | N&o respondeu Né&o respondeu | Nao respondeu | N&o respondeu
Professora4 | 30 anos | Pedagogia | Alfabetizacdo e | 5anos 10 anos 5 anos
Letramento; Educacdo
Infantil  nos  Anos
Iniciais; Psicologia
Escolar e Educacional;
ABA - Andlise do
Comportamento
Aplicada
Professora5 | 40 anos | Pedagogia | Psicopedagogia 16 anos 18 anos 16 anos
institucional;
Psicopedagogia clinica
e educacdo infantil

Fonte: Organizado pela autora

A anélise do perfil das professoras participantes evidencia a constituicdo de um grupo

heterogéneo em termos de formacdo académica, trajetdria profissional e areas de

especializacdo. As docentes atuam no Ensino Fundamental I e tém idades entre 30 e 52 anos,

apresentando diferentes niveis de experiéncia na docéncia. Todas sdo graduadas em Pedagogia,

e ampliaram sua formagdo por meio de especializagdes em areas como Psicopedagogia,

Educacdo Especial com énfase em Atendimento Educacional Especializado (AEE),

Alfabetizagao e Letramento, ¢ Neuroeducagao.

O tempo de atuagdo na educacgdo varia entre 5 e 21 anos, sendo que a experiéncia

especifica no Ensino Fundamental I situa-se entre 5 e 18 anos. A caracterizagdo desse perfil

permite uma compreensdao mais aprofundada das trajetorias académicas e profissionais das

participantes, fornecendo elementos importantes para a analise de como essas formacgdes e

vivéncias influenciam suas percepcdes sobre os cursos de capacitacdo ofertados durante o

periodo do chamado “ensino” remoto. Esse panorama contribui, ainda, para a compreensao dos

desafios enfrentados na implementagdo das metodologias propostas e dos impactos dessas

formagdes na pratica pedagdgica das docentes.
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2.6 Analise de Dados

A transcricao das entrevistas com as professoras foi realizada pela pesquisadora nos
meses de agosto e setembro de 2024. A andlise dos dados baseou-se na teoria da praxis
pedagdgica de Paulo Freire, articulada com a perspectiva critica emancipadora discutida por
Silva (2018), Saviani (2009) e Patto (2022). Essa abordagem possibilita compreender a
formagdo docente como um processo que vai além da simples transmissao de conhecimento
técnico, integrando reflexao critica e transformacao das praticas educacionais.

A teoria da praxis pedagogica assume um papel central nesta pesquisa, pois considera
que a formagdo de professores deve articular teoria e pratica, levando em conta a realidade
social e material dos educadores e educandos. Segundo Freire (1987) e Silva (2018), a praxis
pedagdgica implica uma agdo-reflexdo continua, na qual os docentes, ao analisarem suas
experiéncias e desafios, tém a possibilidade de transformar sua pratica de forma mais consciente
e dialogica. Dessa forma, a analise dos dados buscou ndo apenas entender como as professoras
responderam aos cursos de formagao oferecidos, mas também identificar os desafios estruturais
e institucionais que impactam sua pratica pedagogica.

Além disso, a pesquisa adotou a perspectiva do materialismo historico-dialético como
referencial para a interpretacdo dos dados. Segundo Marx (1996), a compreensao da realidade
deve considerar sua materialidade, historicidade e dialética, elementos fundamentais para uma
analise critica das relagdes sociais e educacionais. Gadotti (1995) destaca que o método de
pesquisa, nessa abordagem, deve revelar ndo apenas os aspectos aparentes de um fendmeno,
mas também suas determinagdes mais profundas, permitindo uma leitura mais ampla da
realidade estudada.

A investigacdo partiu da andlise da compreensdo das professoras sobre os cursos de
formacao continuada em metodologias digitais e sobre a experiéncia do “ensino” remoto. A
partir dessa analise inicial, buscou-se identificar elementos estruturais e conjunturais que
influenciaram a adogdo dessas metodologias, considerando tanto as condigdes institucionais
quanto as experiéncias individuais das docentes. Como pontuam Martins e Lavoura (2018), o
conhecimento da realidade educacional ndo pode se limitar ao que ¢ imediatamente perceptivel,
sendo necessario aprofundar a analise para compreender as contradi¢des e desafios presentes
na pratica pedagogica.

O método de analise adotado nesta pesquisa permitiu a identificacdo de categorias

emergentes a partir dos relatos das professoras, as quais foram interpretadas a luz da praxis
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pedagdgica. Esse processo possibilitou compreender como os desafios enfrentados pelas
docentes durante o periodo de “ensino” remoto se relacionam com a formagdo docente
oferecida e com as condi¢des materiais disponiveis para a implementacao das tecnologias
digitais na educacao.

Dessa forma, a andlise dos dados sera conduzida de maneira a articular as experiéncias
das professoras com os referenciais tedricos adotados, buscando compreender ndo apenas os
impactos da formagdo continuada oferecida, mas também os desafios estruturais que

influenciam a pratica pedagodgica no contexto da educagao publica.
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I11. METODOLOGIAS DE FORMACAO DOCENTE NO “ENSINO”
REMOTO: A COMPREENSAO DAS PROFESSORAS DO ENSINO FUNDAMENTAL
|

A andlise dos dados coletados a partir das entrevistas com professoras do Ensino
Fundamental I de uma escola municipal em Catalao-GO revelou uma série de desafios e
interpretagdes fundamentais para compreender o impacto da pandemia de COVID-19 na
educagdo. Neste capitulo, sera realizada a analise dos quatro eixos centrais que emergiram dos
relatos das professoras, a saber: os desafios da adaptacdo ao “ensino” remoto; as formagdes
oferecidas pela Secretaria Municipal de Educa¢ao (SME) e o suporte institucional; o impacto
da pandemia no processo de ensino e aprendizagem; e, por fim, a culpabilizacdo das familias.
Esses eixos refletem ndo apenas as dificuldades enfrentadas, mas também as estratégias de
adaptacao adotadas pelos docentes e as implicagdes dessas experiéncias para o contexto
educacional durante a pandemia.

A entrevista em grupo foi realizada em dezembro de 2023, na unidade escolar onde as
participantes atuavam, atendendo a um pedido das proprias professoras, que manifestaram
preferéncia pelo formato coletivo devido a dificuldade de agenda de horarios individuais. Todas
foram reunidas em uma sala da escola, em um ambiente propicio a troca de ideias, e
responderam a perguntas semiestruturadas que abordaram temas como a compreensao sobre o
fechamento das escolas, as estratégias para a continuidade das atividades pedagdgicas durante
a suspensao das aulas presenciais, a efetividade das formagdes oferecidas pela SME, os desafios
e limitacdes do “ensino” remoto e o impacto da falta de infraestrutura e do distanciamento
digital dos alunos no processo de aprendizagem. A escolha pelo formato grupal ndo apenas
facilitou a logistica, mas também enriqueceu a discussdo, promovendo uma reflexdo
colaborativa e aprofundada sobre os temas propostos.

Além disso, esta andlise serd conduzida a luz da teoria da praxis pedagogica, entendida
como o processo continuo de reflexdo e transformacgao da pratica docente. A praxis pedagdgica,
conforme Paulo Freire (1987), pressupde uma reflexdo critica sobre a agdo, com o objetivo de
adapta-la e transforma-la conforme as necessidades concretas dos sujeitos envolvidos no
processo educativo. A partir dessa perspectiva, os relatos das professoras ndo serdo analisados
apenas como um registro dos desafios enfrentados, mas como elementos que permitem refletir

sobre as condig¢des estruturais da educacdo publica e suas implicagdes na pratica docente.
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A andlise dos dados também dialoga com a reflexdo trazida por Maria Helena Souza
Patto (2022) sobre a culpabilizagdo das familias e a naturalizagdo historica das desigualdades
educacionais no Brasil. Durante as entrevistas, embora nao tenha sido feita nenhuma pergunta
especifica sobre o papel das familias no processo de aprendizagem, as professoras
espontaneamente trouxeram esse tema, atribuindo aos alunos e seus responsaveis grande parte
da responsabilidade pelo fracasso escolar. Esse posicionamento emergiu como um aspecto
recorrente em seus relatos, revelando como, diante da precariedade do “ensino” remoto ¢ da
falta de suporte institucional adequado, a tendéncia foi deslocar a atencao das falhas estruturais
do sistema educacional para a esfera individual. Esse fenomeno se alinha ao que Patto (2022)
descreve como um discurso que desvia o foco dos verdadeiros entraves da educacdo publica,
reforcando uma visao individualizante do insucesso académico.

Dessa forma, o capitulo se propode a discutir os principais desafios enfrentados pelas
professoras durante o “ensino” remoto, com base em suas experiéncias e entendimentos sobre
esse periodo, considerando a praxis pedagdgica como base tedrica para compreender de que
maneira esses desafios podem ser enfrentados e superados a partir de uma reflexao critica sobre
as agoOes educativas. A analise de dados, portanto, assume um papel central na construcao de
uma pratica pedagogica mais reflexiva e transformadora, que reconhega e confronte as

desigualdades histéricas que permeiam a educacgao publica no Brasil.

3.1  Desafios da Adaptagédo ao “ensino” remoto

A analise dos relatos das professoras do ensino fundamental I sobre a adaptacdo ao
“ensino” remoto evidencia um cenario marcado por incertezas, improvisagoes e sobrecargas de
trabalho. A auséncia de uma resposta agil e eficaz por parte do poder publico e das secretarias
de educagdo agravou o impacto do fechamento das escolas, e a falta de didlogo e planejamento
entre os diversos atores do sistema educacional — incluindo gestores, professores, familias e a
comunidade — dificultou a implementacao de solucdes que garantissem o acesso a educagdo
como um direito universal e lancou sobre os professores uma carga adicional. Como
consequéncia, as medidas impostas ndo foram suficientes para mitigar os problemas
educacionais ja existentes, acabando por refor¢d-los em muitos casos.

O relato da professora 4 evidencia o longo periodo em que os alunos das escolas da rede
municipal de Cataldo ficaram sem aulas devido a falta de estratégia e orientagdo da Secretaria

Municipal de Educacdo (SME) para garantir a continuidade do ensino durante a pandemia.
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Além disso, sua fala demonstra que o “ensino” remoto ndo era uma alternativa previamente
considerada pelas educadoras, uma vez que, com base em sua experiéncia, a internet € 0s meios
digitais nao faziam parte da realidade cotidiana dos estudantes.

Ela descreve a situacao da seguinte forma:

“[...] De inicio, era so quinze dias. No geral, quando tudo comegou, fechamos as
escolas, nos fomos para casa e ficamos aquele tempo sem saber o que fazer. Mas,
entdo, comegamos a perceber a realidade: ndo era so quinze dias. De quinze foi para
quarenta, de quarenta para sessenta. Passamos um periodo sem orientagdo, sem
planejamento, sem saber como agir. Até entdo, ndo imagindvamos que a internet e a
tecnologia pudessem chegar a casa das criangas... Acho que demoramos quase oito
meses para conseguirmos comegar a dar aula.”

Esse depoimento revela ndo apenas a auséncia de um plano emergencial eficaz para
minimizar os impactos da suspensdo das aulas presenciais, mas também a falta de
reconhecimento, por parte da gestao educacional, das barreiras tecnologicas enfrentadas pelos
alunos. O negligenciamento sobre as limitagcdes no acesso a internet e aos dispositivos digitais
demonstra o quanto a transi¢ao para o “ensino” remoto foi realizada sem considerar as reais
condig¢des socioecondmicas das familias atendidas pela rede municipal.

A professora 3 reforga essa realidade ao destacar as dificuldades enfrentadas pelos

estudantes no acesso as ferramentas digitais:

“Vocé ter um celular que recebe conexdo e fala pelo WhatsApp é uma coisa, agora,
vocé ter um celular que aguenta baixar um Zoom, um Meet, que grava videos, que
recebe os videos, ¢ totalmente diferente. E ai a gente viu que a maioria do nosso
publico ndo tinha acesso a essa tecnologia”

No entanto, a dificil adaptagdo as novas exigéncias tecnoldgicas ndo foi um desafio
apenas para os alunos. Os professores também enfrentaram limitagdes especificas devido a falta
de infraestrutura e a necessidade de arcar com equipamentos adequados para viabilizar o
“ensino” remoto. A professora 4 descreve a situagdo: “Essa parte tecnologica, de aparelhos,
foi tudo por nossa conta. A gente teve que aprimorar nossos celulares, notebooks, porque as
escolas ndo tinham para fornecer. Alguns professores tiveram que trocar de celular porque a
memoria do celular ndo suportava.”

O “ensino” remoto também exigiu dos professores uma reorganizacdo e adaptacdo
significativa de seus horarios, evidenciando ndo apenas o aumento da carga de trabalho, mas

também a auséncia de um suporte institucional eficaz. Esses aspectos, conforme discutido por

Silva (2018), refletem uma ldgica de precarizacdo do trabalho docente que contrasta com o
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ideal de uma educacdo emancipatoria e critica. A necessidade de adaptar rotinas, dedicar tempo
intensivo a producdo de materiais digitais e oferecer suporte continuo aos alunos e seus
responsaveis via plataformas como o WhatsApp evidenciou uma sobrecarga laboral, agravada
pela improvisagdo na implementacao do “ensino” remoto.

A experiéncia relatada pela professora 4 ilustra essa realidade:

“..eu acabei gastando muito tempo. Eu gastei muito tempo organizando os meus
materiais. Gastei muito tempo ali planejando, gastei muito tempo com as gravagoes
dos videos, gastei muito tempo editando, gastei muito tempo com os grupos de
WhatsApp. Mais para o finalzinho, antes de voltar para o presencial, eu comecei a
adaptar os meus hordrios e ai eu conseguia fazer as coisas dentro de casa dando
aula.” (Professora 4).

Essa sobrecarga ndo foi uma experiéncia isolada, mas sim um reflexo das dificuldades

enfrentadas por professores em todo o pais. Como aponta Martins (2022, p.17)

Junto aos(as) professores(as), vé-se dificuldade de transpor para a educagdo remota o
que foi planejado para o espago da sala de aula. Eles(as) ndo foram habilitados(as)
para isso, pois ha “[...] professores sem a formagdo adequada [...] em preparar e
transmitir contetidos a distancia” (FUSCO; OJIMA, 2020, s/p. — negrito dos autores).
De fato, “[...] 8 em 10 professores ndo se sentem preparados para ensinar online [...]
mostra pesquisa do Instituto Peninsula [...] 90% deles informaram nunca ter tido
experiéncia com ensino a distancia e 55% ndo ter recebido treinamento para atuar”
(CAFARDO, 2020, s/p.). Observa- se, também, sobrecarga de trabalho doméstico e
profissional (OLIVEIRA, 2020, s/p.), pois “Para mais de 65% das respondentes, o
trabalho pedagdgico mudou e aumentou, com destaque para as atividades que
envolvem interface e/ou interacio digital” (FUNDACAO CARLOS CHAGAS, 2020,
s/p.), e isso incide mais ainda sobre as mulheres docentes.

O relato da professora 5 sobre o atendimento aos pais: “Passava do horario, atendendo
mde, meia-noite, mde mandando mensagem. Foi complicado.”, refletem a pressao adicional
que recai sobre os docentes durante a pandemia, destacando a auséncia de politicas publicas
regulamentares para o trabalho docente no contexto do “ensino” remoto e adequadas para a
formagdo e suporte emocional e organizacional das professoras. A indisponibilidade de
horérios fixos e a constante necessidade de responder as demandas externas agravaram o
desgaste fisico e mental das educadoras, refor¢ando a precarizagao da profissao e a necessidade
urgente de compensar as condi¢des de trabalho docente em cendrios emergenciais.

Firmino; Ferreira (2020, p.16) ja previa esse cendrio ao destacar que:

A falta de medidas e investimentos do Governo foi ressaltada em um relatorio
preparado pela Comissdo Externa da Camara de Deputados que acompanha os
trabalhos do MEC. O relatorio do dia 11 de agosto de 2020 traz o seguinte trecho, —a
falta de uma politica de financiamento que amplie o acesso a internet para os alunos
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e de capacitagdo aos professores nas diferentes regides do pais pode ocasionar em
perdas significativas na aprendizagem e potencializar as desigualdades ja existentes.
Mesmo que o sentido do relatdrio seja pautado na adogdo de medidas para a promogao
da educagéo inclusiva, a auséncia de medidas se estende para a educa¢do como um
todo. Os professores sdo obrigados a dar conta dos afazeres pedagogicos sem nenhum
aporte, apenas com sua for¢a de vontade de levar instrucéo.

Apesar desse cenario evidenciado pelos relatos das professoras, que ja era previsivel
devido ao descompromisso do poder publico com politicas de financiamento a educacao,
Firmino e Ferreira (2020) apontam que, entre as alternativas de atividades pedagdgicas nao
presenciais propostas pelo governo e dispostos no Parecer CNE/CP n° 9/2020, aprovado em 8
de junho de 2020, estava a oferta do “ensino” remoto. Para viabiliza-lo, recomendou-se o uso
das Tecnologias Digitais da Informag¢do e Comunicacdo (TDICs), da televisao e da
disponibilizagdo de atividades impressas pelas unidades escolares. “O documento discute
extensivamente os desafios de suspensdo das aulas durante a pandemia e a inviabilidade de
simplesmente repo-las apds o fim da crise sanitaria. Dessa forma, deu-se maior atengdo a
alternativa de continuidade das atividades letivas de maneira remota, apresentando propostas
para os diferentes niveis ¢ modalidades de ensino.” (Firmino; Ferreira, 2020, p. 9).

Em Catalao-GO, o conselho Municipal de Educagdo aprovou a Resolugdo CME n°
014/2020, homologada pelo Secretario Municipal de Educacdo em 31 de agosto de 2020, que
institui o Regime Especial de Aulas Nao Presenciais (REANP) como medida preventiva a
propagacao do virus. Essa resolugdo visou garantir a continuidade das atividades pedagogicas
no Sistema Municipal de Ensino, abrangendo tanto escolas publicas quanto privadas da rede
local, obedecendo as diretrizes da Resolugao CEE-CP n°® 002/2020 e da Lei n°® 14.040/2020. A
REANP promoveu a execucdo de atividades pedagogicas sem a presenga fisica de alunos e
professores, utilizando tecnologias de informagdo e comunicagao para garantir o cumprimento
dos objetivos educacionais, respeitando as especificidades de cada etapa do ensino, como a
educacdo infantil e os ensinos fundamental e médio, conforme critérios estabelecidos pelo
Conselho Nacional de Educagao (CNE).

Diante desse cenario, os professores tiveram que se adaptar rapidamente as novas
tecnologias. Antes mesmo da resolugdo CME n° 014/2020 ser homologada, em 3 de agosto de
2020, a Secretaria Municipal de Educacdo (SME) de Cataldo langou um projeto destinado a
auxiliar os docentes na implementacdo do modelo de “ensino” remoto. Segundo uma
publicacdo feita na rede social da instituicao responsavel pela condugdo do projeto em parceria

com a SME de Catalao-GO, o curso oferecido aos professores de forma remota consistia em
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trilhas formativas baseado em experiéncias de aprendizagem desenhadas para serem
vivenciadas a partir da plataforma Google Classroom.

No entanto, apesar dos esforcos da Secretaria de Educagao em apoiar os professores na
transi¢do para o modelo de “ensino” remoto por meio da oferta de um curso sobre o uso de
ferramentas digitais, o sentimento de insatisfacdo e inseguranca manifestado pelas professoras
entrevistadas evidenciou as limita¢des dessa iniciativa. Além de enfrentarem a falta de estrutura
tecnologica e a necessidade de reorganizar seus horarios para atender as exigéncias do “ensino”
remoto, os docentes também tiveram que se adaptar a uma formagao que nao foi planejada de
acordo com sua realidade e a de seus alunos. Esse descompasso tornou o processo de adaptagao
ainda mais desafiador, dificultando a implementagao de praticas pedagogicas eficazes diante do
novo cenario educacional imposto pela pandemia.

Esse impasse resultou, em grande parte, da falta de didlogo com os principais atores da
comunidade escolar. As politicas educacionais sao frequentemente elaboradas de forma
centralizada, sem levar em conta a experiéncia ¢ o conhecimento daqueles que lidam
diariamente com os desafios do ambiente escolar. Nesse sentido, a Professora 3 aproveita o
espago desta pesquisa para apresentar sua sugestdo nos mostrando que, caso os docentes
tivessem sido incluidos no processo de construcao das diretrizes para o ensino durante a
pandemia, diversas solugdes poderiam ter sido debatidas. Ela exemplifica essa possibilidade ao
sugerir: "Poderia ter sido, por exemplo, fornecido acesso a uma internet gratuita de qualidade,
uma internet publica.”

Como consequéncia dessa falta de escuta ativa, medidas como o curso oferecido ndo
atenderam as reais necessidades dos professores e alunos, pois foram implementadas sem
considerar suas dificuldades e limitagcdes. Se houvesse um espago efetivo de participagdo, os
proprios docentes poderiam apontar a inviabilidade de determinadas politicas e sugerir
alternativas mais adequadas, tornando as a¢des educacionais mais eficientes e alinhadas a
realidade da escola publica.

Essa desconexdo fica evidente no relato da professora 3, que expressa sua insatisfacao
ao afirmar: "Parece que tudo que é facil tem que ficar dificil pra nos (professores da rede
municipal) [...] tinha que fazer uma trilha, cada trilha tinha 10 atividades, como se a gente ja
ndo tivesse o que fazer". Essa compreensdo reflete o distanciamento entre as formacdes
oferecidas e a realidade pratica dos docentes, que enfrentaram dificuldades para adaptar suas

metodologias sem o suporte adequado, contribuindo para a sensacdo de frustragdo e sobrecarga.
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Diante desse cendrio, ¢ essencial repensar a concepgao de formagao docente, garantindo
que ela esteja alinhada ao desenvolvimento da consciéncia critica dos professores, de modo que
possam interpretar as realidades escolares de forma reflexiva e intervir nelas com
intencionalidade transformadora. A partir da perspectiva da praxis pedagdgica, entende-se que
a formagdo do professor deve articular reflexdo critica e agdo transformadora, possibilitando
que os docentes ndo apenas compreendam os desafios estruturais da educagdo publica, mas
também desenvolvam estratégias para supera-los. Como argumenta Silva (2018, p. 334), a
formagdo do professor nao pode ser desvinculada da pratica pedagogica e deve contemplar
todas as suas dimensdes — cognitivas, éticas, estéticas, afetivas e politicas. Nesse sentido, uma
formagao pautada na praxis pedagogica favorece a construgdo de um conhecimento que emerge
da experiéncia e do didlogo, permitindo que os professores ressignifiquem suas praticas em
consonancia com as necessidades reais de seus alunos. Além disso, ¢ imprescindivel reconhecer
o papel ativo dos docentes na formulacdo das politicas educacionais, assegurando sua escuta
qualificada e valorizando os saberes construidos a partir de suas experiéncias concretas no
cotidiano escolar. A inclusdo dos professores nesse processo contribui para a elaboracdo de
diretrizes mais viaveis, contextualizadas e coerentes com as demandas da escola publica,
promovendo maior eficacia na implementagdo das politicas e fortalecendo a construgao coletiva
de uma educagdo democratica e emancipadora.

Diante de todas essas dificuldades, fica evidente que a adaptagdo ao “ensino” remoto
ndo foi apenas uma questdo tecnologica, mas um reflexo de problemas estruturais historicos na
educacdo publica. A falta de planejamento, a imposicao de politicas descoladas da realidade
escolar e a auséncia de suporte eficaz aos professores resultaram em um modelo que, longe de
garantir a equidade, aprofundou as desigualdades educacionais ja existentes. Os relatos das
professoras evidenciaram ndo apenas a sobrecarga de trabalho e a inseguranca diante das novas
demandas, mas também a falta de reconhecimento do papel docente na formulagdo de politicas
educacionais. Para que crises futuras ndo resultem em impactos tdo severos no ensino, ¢
essencial que as politicas educacionais sejam construidas de forma participativa, levando em
conta a voz daqueles que estdo na linha de frente do processo educativo. Somente por meio de
um didlogo efetivo e de investimentos estruturais serd possivel garantir uma educagdo
verdadeiramente inclusiva, que atenda as necessidades dos alunos e valorize o trabalho docente

como peca fundamental na construcao de uma sociedade mais justa e democratica.
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3.2  Formacoes Oferecidas pela SME e Suporte Institucional

A sobrecarga de trabalho e a sensacdo de desamparo vivido pelas professoras, como
previsto no eixo anterior, sao reforgadas pelos estudos apresentados no referencial tedrico, que
apontam para a auséncia de politicas publicas adequadas que capacitem os professores
especificamente para o “ensino” remoto.

O eixo anterior evidenciou que houve uma tentativa da Secretaria Municipal de
Educagdao (SME) em preparar os professores com conhecimentos técnicos para o “ensino”
remoto. No entanto, como ressaltado pelas professoras, a formagao oferecida foi ineficaz. A
Professora 3, por exemplo, problematiza sua experiéncia dizendo que o curso direcionava o
cumprimento de trilhas longas e burocraticas, sem considerar a realidade pratica de seu

cotidiano escolar:

" 8o estou falando que eu achei o curso muito... muito extenso. Eu achei que muita
coisa podia ter sido simplificada para a nossa vida, porque a gente também sofreu
aprendendo coisa que a gente ndo sabia. Entdo, acho que deveria ter sido feito de
uma forma mais... mais simples. Tinha uma trilha ld que a gente tinha que fazer dez
atividades para concluir uma trilha. Agora me diga, pra que?".

A professora 2 reforga essa insatisfacdo ao afirmar: “Eu também ndo gostei. Eu também
achei sofrido.”

Essa experiéncia relatada pelas professoras evidencia um problema estrutural da
formag¢ao docente no Brasil, ja desenvolvido por Patto (2022). A autora critica os cursos de
treinamento oferecidos aos professores, que, ao invés de possibilitarem mudangas significativas
na pratica pedagogica, acabam reproduzindo a 16gica burocratica e tecnicista do proprio sistema
educacional. Segundo Patto, esses cursos sdo ofertados aos docentes sem que eles tenham voz
ativa na construcdo da propria formagao, resultando em desmotivagao e baixa efetividade. Além
disso, a falta de dominio dos formadores sobre os conteudos ministrados nessas capacitagdes
reforga a compreensdo dos professores de que os cursos ndo passam de uma exigéncia
burocratica, sem aplicacdo pratica em seu trabalho. Essa sensacdo ¢ evidenciada na fala da
professora 3, que compara sua experiéncia com a formagao recebida na rede municipal: “Como
eu ja sabia fazer, fiquei pensando: pra que tudo isso? Por que o cara (formador) ndo faz um
video ensinando a fazer?” Seu relato destaca a ineficiéncia do curso e sugere que abordagens
mais objetivas e praticas poderiam ter sido mais uteis aos docentes.

Esse distanciamento entre teoria e pratica também ¢ abordado por Saviani (2009), que

aponta que a formacdo docente no Brasil prioriza historicamente a transmissdo de
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conhecimentos técnicos, sem considerar a realidade social e profissional dos professores. Essa
logica formativa trata os docentes como meros executores de diretrizes impostas, € ndo como
agentes criticos e reflexivos do processo, resultando em cursos que nao englobam a
compreensdo das condigdes sociais que influenciam a educagdo. Essa problematica fica
evidente na fala da professora 3, que questiona a aplicabilidade do curso diante das dificuldades
do “ensino” remoto: “E se a gente que fez um curso, ndo dava conta, pensa os pais dos alunos.
Acabou que a gente deu aula mais com o WhatsApp mesmo do que usando toda aquela coisa
que eles ensinaram no curso. Na verdade, o que a gente usou daquele curso?”

Essa declaracdo escancara a falta de alinhamento entre a formacao oferecida e as reais
necessidades dos professores e alunos. Em vez de fornecer ferramentas adaptadas ao cotidiano
da educagdo publica, o curso impde um modelo distante da realidade, resultando em uma
experiéncia frustrante e de pouca aplicabilidade pratica. Como destaca Patto (2022), a
resisténcia dos professores a essas formacgodes ndo ¢ fruto de mera relutancia a mudanga, mas
sim da percepcdo de que sdo tratados como objetos passivos em um processo que deveria
valoriza-los como agentes criticos. A imposi¢ao de cursos que ndo dialogam com suas
dificuldades concretas leva, muitas vezes, a uma participagdo obrigatéria e desmotivada, em
que os docentes desacreditam dos resultados antes mesmo de conclui-los. Isso fica evidente na
fala da professora 3 ao dizer: “Eu so fiz o curso, conclui, porque fui obrigada. Tinha que
concluir. Porque, ndao achei bacana a forma como foi conduzido.”

Dessa forma, o relato das professoras reforca a necessidade de repensar a formacao
docente, garantindo que ela esteja alinhada a realidade do cotidiano escolar e construida de
forma participativa.

Patto (2022) argumenta que a formacdo docente, quando estruturada de forma
massificada e burocratica, tende a desconsiderar as particularidades do cotidiano escolar,
tratando os professores como meros receptores passivos de contetdos técnicos. A autora aponta
que os cursos de treinamento tradicionais muitas vezes falham porque ignoram as experiéncias
concretas dos educadores e ndo oferecem um espaco efetivo para que reflitam sobre sua pratica
pedagbdgica. Como resultado, esses cursos acabam sendo encarados como uma mera
formalidade, sem impacto real na melhoria da qualidade do ensino.

No entanto, Patto (2022) ressalta que quando os professores sdao reunidos
voluntariamente em pequenos grupos para discutir os desafios que enfrentam em sua pratica
profissional, criam-se condi¢des mais propicias para o desenvolvimento de solucdes eficazes.

Isso ocorre porque esses espacos possibilitam a construgdo coletiva do conhecimento, onde os
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docentes podem compartilhar experiéncias, questionar abordagens pedagodgicas e propor
alternativas mais adequadas as suas realidades. Dessa maneira, a formacao deixa de ser um
processo impositivo € passa a ser um movimento dialdgico e colaborativo, fundamentado na
troca de saberes ¢ na valorizacao da vivéncia docente.

Essa abordagem contrasta com a légica tradicional dos treinamentos oferecido pela
secretaria de educacdo, que adotou um modelo tecnicista, centrado na instrumentalizagdo do
professor e desvinculado das condi¢des concretas da sala de aula. Patto (2022) critica essa
perspectiva ao apontar que a auséncia de um didlogo efetivo entre os formadores e os docentes
impede que a capacitagdo cumpra seu papel de transformar a pratica pedagogica. Em vez disso,
os professores sdo submetidos a cursos formatados de maneira homogénea, sem espaco para
questionamentos, adaptagdes ou o reconhecimento de sua autonomia profissional.

A entrevista em grupo realizada com as professoras para este trabalho revelou um
aspecto fundamental e corrobora as reflexdes da autora ao demonstrar que: quando os docentes
tém a oportunidade de discutir os seus desafios num espago de escuta ativa, surgem propostas
e alternativas mais vidveis e verificadas a realidade escolar. Diferente do formato imposto pelos
treinamentos formais, a troca entre pares possibilitou um olhar critico sobre as dificuldades
enfrentadas e levantou caminhos que poderiam ter sido mais eficazes na mitigacao dos impactos
do “ensino” remoto.

Isso evidencia a necessidade de um modelo de formagao que va além da transmissao de
contetdos pré-determinados e que promova um didlogo genuino entre os professores,
favorecendo sua participagdo ativa na formulagdo de politicas educacionais. Somente a partir
de um processo formativo que reconheca e valorize o conhecimento construido na pratica
docente sera possivel garantir capacitacdes realmente eficazes, que ndo apenas
instrumentalizem os professores, mas os fortalecam como agentes criticos e transformadores da
educacao.

Ademais, a inadequacao da capacitacdo oferecida pela SME ndo se restringe apenas ao
seu caracter burocratico e tecnicista. Como apontado no referencial teorico estudos sobre a
privatizagdo da educagdo, a escolha por uma plataforma privada como o Google Classroom e a
estrutura do curso evidenciam um movimento mais amplo de inser¢do de interesses
mercadologicos na educagao publica.

Embora as professoras ndo tenham afirmado explicitamente que o curso oferecido,
focado no uso técnico da plataforma Google Classroom—uma ferramenta de uma organizacao

privada—, estava atrelado a interesses de mercadologicos, seus relatos apontam para esses
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interesses ao evidenciar uma desconexao entre o que a plataforma oferecia e as necessidades
reais do contexto escolar. A imposi¢ao do uso da plataforma sem considerar as dificuldades dos
docentes e dos alunos revelou-se uma decisao inconveniente, tornando o processo ainda mais
complexo e desgastante para os professores. Além disso, tantas outras possibilidades e
aplicativos poderiam ter sido estudados e repassados aos professores ao invés de focar em uma
plataforma especifica.

As professoras destacam que a plataforma era complexa para o contexto em que estavam
e, por isso, acabou recorrendo a aplicativos mais simples para viabilizar o “ensino” remoto. A
professora 4 expressou essa dificuldade ao afirmar: "/...] era muito complexo o que o curso
ensinava. Eles usavam muito o Google Docs. E ele é muito complexo.” Além disso, a estrutura
do curso exigiu que os professores cumprissem diversas atividades dentro da plataforma, o que,
segundo elas, intensificaram a sobrecarga de trabalho ja imposta pelo “ensino” remoto.

Para as docentes, teria sido muito mais produtivo e acessivel que fossem
disponibilizados videos explicativos sobre o uso dos recursos da plataforma, ao invés de serem
obrigadas a realizar tarefas burocraticas. A professora 3 reforca essa insatisfagao ao sugerir um

modelo de formac¢ao mais objetivo e eficiente:

"Por que o cara ndo faz um video igual a escola particular fez ensinando a fazer?
Mas ndo, tinha que fazer uma trilha, cada trilha tinha 10 atividades, como se a gente
ja ndo tivesse o que fazer. Entdo, ndo gostei, achei que foi demasiadamente longo,
achei que poderia ter sido muito simples, muito simplificado, muito mais rapido. 'Ah,
mas tem gente que é péssima em tecnologia.' Eu também era. 'Ah, mas as pessoas que
tém idade, tém mais dificuldades.” Ndo tem problema, ela poderia assistir ao video
um milhdo de vezes. O professor do curso poderia disponibilizar o horario para
atender as pessoas que ndo conseguiram concluir.

A fala da professora 4 reforga essa perspectiva ao relatar que, diante das dificuldades
enfrentadas pelos docentes para concluir as atividades propostas na plataforma, o proprio

formador acabou recorrendo a solu¢do sugerida principalmente pelas professoras:

“Tinha trilha que a gente tinha que fazer um monte de coisa. Dai, no final, o cara
(formador) passava um video la e ai eu pensava: ‘era isso’? Tipo, ninguém estava
entendendo nada. Todo o mundo naquela dificuldade, todo mundo surtando. Dai,
diante dessa dificuldade, ele gravou o video explicando e disse: ‘0, esta tendo muita
gente com dificuldades, entdo eu vou abrir esse video aqui explicando...” Pronto, ai
foi resolvido. Depois de tanto sofrimento, povo descabelando e tudo, ele fez o video
explicando e todo mundo entendeu.”
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Esse episodio evidenciou que a resisténcia inicial em adotar um modelo mais simples e
acessivel gerou frustragdo e sobrecarga, demonstrando a desconexao entre a proposta formativa
e a realidade do “ensino” remoto nas escolas publicas.

A énfase na instrumentalizacdo tecnoldgica de uma plataforma privada, sem uma
abordagem critica sobre sua aplicabilidade na realidade das escolas publicas, reflete uma
tendéncia observada em diversos estudos sobre a privatizagdo da educag¢do. O uso de
ferramentas de organizagdes privadas em processos formativos, muitas vezes, nao responde as
necessidades dos professores e alunos, mas sim aos interesses de empresas que veem na
educagao publica um mercado lucrativo. Assim, em vez de auxiliar os docentes a superar os
desafios impostos pelo “ensino” remoto, o curso acabou reforcando uma logica tecnicista e
burocréatica, tornando-se mais um obstaculo na rotina ja sobrecarregada dos professores.

Nesse sentido, Castro e Amaral (2023, p. 10) analisam como a pandemia abriu espaco
para a expansao de interesses privados na educagao publica, deslocando o foco das politicas

educacionais do campo social para o campo financeiro:

Se a pandemia se anuncia para nés como um dilema politico através da decis@o via
remoto, por outro lado, na relagdo Estado-estado, ela oportuniza as 'grictas'
(MOUFFE; ERREJON, 2016, p. 39 ) — brechas — para politicas que continuam a
deslocar a discussdo do campo social para o campo financeiro, em um cenario
oportunista de ocasido, com a entrada aberta de um membro do grupo GAFAM no
estado: a plataforma de aprendizagem Google Classroom.

Esta observacao corrobora a ideia de que a adogdo de plataformas privadas, como o
Google Classroom, ndo ocorreu apenas como uma solu¢ao emergencial para o “ensino” remoto,
mas também como parte de um movimento mais amplo de inser¢ao de grandes corporagdes no
setor educacional. Esse processo evidencia a crescente influéncia de interesses mercadologicos
nas decisdes politicas, muitas vezes em detrimento de solugdes mais adequadas a realidade das
escolas publicas e de seus docentes.

Portanto, a pandemia de Covid-19 escancarou fragilidades nos sistemas educacionais,
levando a adogdo urgente de tecnologias digitais para a continuidade do ensino. Essa transi¢ao
foi a conjuntura ideal para que grandes corporacdes tecnologicas desempenhassem um papel
central no fornecimento de solugdes digitais. A participagdo de empresas como o0 GAFAM na
Coalizdao Global da Educagdo, criada pela Unesco, reflete uma tatica estratégica entre governos
e o setor privado. Essas corporagdes, ao fornecerem plataformas e aplicativos para o “ensino”

remoto, consolidaram sua posi¢cao no mercado educacional, ampliando o alcance de seus

modelos de negdcio baseados na coleta de dados e na conectividade global. Tal movimento,
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como apontam Fiormonte e Sordi (2019), citados por Castro e Amaral (2023), configura uma
estrutura politico-tecnoldgica que explora a educacdo como mais um campo de monetizagao.

Segundo Firmino e Ferreira (2020), “as agdes adotadas pelo governo federal a educagao
sdo vistas como um servigo prestado, portanto, a ser consumido. Nessa ldgica mercantil, a
educacdo ndo pode deixar de ser oferecida, tem que ser reinventada e adequada ao momento,
satisfazendo os interesses do capital.” Esse cendrio refor¢a que a adogdo das tecnologias
educacionais durante a pandemia nao foi um processo neutro. Como destacado por Silva (2018)
na perspectiva da educagao critica emancipadora, defendida por autores como Marx e Gramsci,
nenhuma politica educacional ¢ isenta de interesses. A realidade ¢ dialética e contraditoria, ou
seja, qualquer decisdo no campo educacional carrega elementos diversos e, muitas vezes,
antagdnicos. Enquanto a inser¢do das TICs no “ensino” remoto se apresentou como uma
solugdo emergencial para a crise educacional, ela também ampliou a influéncia de corporacdes
privadas no sistema publico de ensino, evidenciando a disputa entre diferentes interesses
politicos e econdmicos na educagao.

Assim, a analise de Castro e Amaral (2023) e Firmino e Ferreira (2020) nos faz refletir
sobre os fatores subjacentes que levaram a SME a aderir e oferecer uma formagdo externa
baseada em uma plataforma digital de uma corporagdo privada, com foco na parte técnica e
pouco adaptada as reais necessidades dos professores. Essa escolha evidencia a tendéncia de
investimentos em solugdes tecnologicas com fim em si mesmas, sem uma preocupacgao efetiva
com a constru¢do de uma formacao docente critica e emancipadora, pautada na articulagao entre
teoria e pratica e na valorizagdo do professor como sujeito ativo no processo educativo. Nesse
sentido, torna-se essencial questionar qual educacdo estd sendo promovida € a quem ela
realmente serve, a fim de evitar que a tecnologia seja apenas mais um instrumento de
manutencdo das desigualdades e da alienag@o no ensino publico.

Portanto, a andlise da formacdo oferecida pela SME para o “ensino” remoto evidencia
ndo apenas a sua ineficacia técnica e burocratica, mas também um problema estrutural mais
amplo: a desvalorizagao da experiéncia docente na construcao do proprio processo formativo.
Como apontado por Silva (2018), uma educagdo verdadeiramente emancipadora deve partir da
articulagdo entre teoria e pratica, compreendendo os professores ndo como meros receptores de
conhecimento técnico, mas como sujeitos ativos na producdo de saberes. No entanto, a
formagdo comprovou a logica oposta: impds conteudos descontextualizados e uma metodologia
engessada, reforcando uma cultura de treinamento tecnicista que ignora as especificidades do

cotidiano escolar.



76

Os relatos das professoras entrevistadas revelam que a pratica docente durante o
“ensino” remoto implementou solu¢cdes muito mais dindmicas e adaptativas do que aquelas
fornecidas pelos cursos formais. Na auséncia de um suporte eficaz, as educadoras
desenvolveram suas proprias estratégias pedagogicas, muitas vezes apoiando-se no uso de
ferramentas mais acessiveis e ajustando suas metodologias conforme as necessidades dos
alunos. Como destaca a professora 4: "Ai a gente comegou a achar outros caminhos pra facilitar
a nossa vida." Esse movimento espontaneo de reelaboracao da pratica reflete precisamente o
que Silva (2018) denomina praxis educativa: um processo dialético em que os professores, ao
enfrentarem desafios concretos, criam, experimentam e transformam suas proprias
metodologias de ensino.

No entanto, a auséncia de um espaco institucionalizado para que essa praxis fosse
reconhecida e incluida no processo formativo se tornou em uma experiéncia frustrante e
alienante para os docentes. Em vez de promover um ambiente de construcdo coletiva do
conhecimento, a formagao oferecida pela SME reforga um modelo passivo e instrumentalizado,
alinhado aos interesses mercadoldgicos que veem na educacdo publica uma oportunidade
lucrativa, conforme exposto por Castro e Amaral (2023). A imposicdo de uma plataforma
privada sem reflexdo critica sobre sua adequagdo ao contexto escolar ilustra a tendéncia de
subordina¢do da educagdo a interesses externos que ndo atendem necessariamente ao seu
proposito social.

Dessa forma, torna-se urgente repensar o modelo de capacitagdo docente adotado pelas
redes publicas de ensino. Se o objetivo ¢ realmente qualificar os professores para os desafios
da pratica pedagogica contemporanea, ¢ necessario um modelo formativo que va além da
transmissao de conteudos técnicos e reconheca a escola como um espago vivo de
experimentacdo e reflexdo. A formagdo docente precisa ser concebida como um movimento
dialogico e colaborativo, em que a teoria se constrdi a partir da pratica e a retorna como uma
ferramenta de transformagao, como propde Silva (2018).

A pandemia expde a fragilidade de modelos de ensino baseados exclusivamente na
instrumentalizagao tecnoldgica e na ldgica da padronizagdo. O que garantiu a continuidade da
educagdo ndo foi a ado¢do de uma Unica plataforma digital, mas sim a capacidade dos
professores de ressignificarem sua pratica, criando novas formas de ensino em meio a crise.
Portanto, mais do que impor diretrizes burocraticas, € fundamental construir espacos formativos

que reconhecam e fortalecam essa capacidade criativa e reflexiva dos docentes. S6 assim serd
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possivel avangar para uma educagdo verdadeiramente critica e emancipadora, ancorada na

préaxis pedagdgica como for¢a motriz da transformagao social.

3.3  Impacto da Pandemia no Processo de Ensino e Aprendizagem

Observou-se um compromisso substancial por parte das professoras para alcangar o
sucesso no processo de ensino-aprendizagem, incluindo a tentativa de aplicar na pratica os
ensinamentos do curso ministrados pela SME sobre o uso das ferramentas da plataforma Google
Classroom, mesmo estes se mostrando descontextualizados. Contudo, apesar de seus esforcos,
elas perceberam que ndo estava surtindo o resultado que esperavam e, entdo, buscaram meios
mais simples para oferecer o ensino. A professora 4 relatou: "Nos primeiros meses, quando a
gente viu as avaliagdes, viu que as criangas ndo conseguiam fazer tudo, a gente falou: tem
alguma coisa errada. Ai a gente comegou a achar outros caminhos para facilitar a nossa vida."

A partir desse ponto destacou-se um esfor¢o notavel por parte das professoras para
garantir o engajamento e a aprendizagem dos alunos. Contudo, apesar de toda a dedica¢do em
preparar aulas atrativas e bem planejadas, os resultados ficaram muito aquém do esperado.

Nesse sentido, as professoras afirmaram:

“... eu SO fui descobrir que as criangas ndo estavam aprendendo nada quando a gente
voltou. A gente dava aulas maravilhosas, planejava, fazia coisas lindas, mas quando
pegamos os meninos de verdade, no retorno presencial, percebemos que eles ndo
estavam aprendendo como esperavamos. Nao foi bem aproveitado. (Professora 1).

“Eu gravei um video uma vez e joguei no youtube e foi aquela trabalheira pra fazer
isso, baixa aplicativo, converte video. Gravei um video super legal! Gente, 5o teve
uma visualizagdo. Um descaso, sabe”? (Professora 2).

“Foi frustrante. Vocé tira aquele tempo... porque ndo era so as quatro, cinco horas
de aula. Na parte da manhd estavamos elaborando as atividades, gravando video pra
postar a tarde. Entdo, assim, o trabalho foi muito maior e a gente ndo teve resultado
satisfatorio. Eu trabalhei com varias turmas e foi um caos”. (Professora 4.)

A professora 2 complementou, afirmando: “Eu acho que a maior dificuldade de
trabalhar com esses meios, o MIT, o Youtube, o Whatsapp, apesar de ter sido divertido, ndo
teve para a minha turma aquele resultado que eu gostaria.”

A pandemia trouxe a tona uma discrepancia significativa entre o que foi planejado pelos
professores e o que os alunos efetivamente conseguiram aprender durante o “ensino” remoto.

A analise das falas das professoras revela que as iniciativas da SME, o uso das tecnologias e os

esforcos dos professores ndo foram suficientes para garantir o sucesso no processo de ensino-
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aprendizagem. Entre as maiores dificuldades destacam-se o acesso limitado as tecnologias e a

internet, bem como a dificuldade das familias em ajudar os alunos. A professora 3 apontou:

“Uma pessoa falou pra mim uma vez: “ah mas, vai funcionar, todo mundo tem um
celular, alunos de escola publica tudo tem um celular.” Vocé ter um celular que recebe
ligacdo e fala pelo Whatsapp, é uma coisa, agora, vocé ter um celular que aguenta
vocé baixar um Zoom, um Meet, que grava videos, que recebe os videos, é totalmente
diferente. E ai a gente viu que a maioria do nosso publico ndo tinha acesso a essa
tecnologia. Tanto que, a gente acabou partindo mais para o uso das apostilas.”

A fala da professora evidencia as limitagdes tecnoldgicas enfrentadas por muitos alunos
da rede publica, dificultando o acesso ao “ensino” remoto. Essa realidade ¢ confirmada por
dados que apontam que, embora o celular seja o principal dispositivo de acesso a internet no
Brasil — utilizado por 97% da populacao (CGIB, 2019, p. 112) —, ele ndo garante conectividade
adequada para plataformas de Educagdo a Distancia (EaD) (COLEMARX, 2020, p. 16). Além
disso, o celular ¢ o inico meio de acesso a internet para 85% dos individuos das classes D/E e
para 61% da classe C, sendo que grande parte desses acessos ocorre por meio de planos pré-
pagos ou com franquias de dados limitados, o que restringe ainda mais o uso de ferramentas
digitais para fins educacionais (Castro e Amaral, 2023, p.8).

A ineficiéncia do “ensino” remoto no processo de ensino aprendizagem apontado por
Castro; Amaral (2023) se deve a implantagdo das atividades remotas sem a realizacdo de debates
com os principais envolvidos, como destinatarios e servidores. Os responsaveis pela elaboragao
da politica assumiram suposi¢des inadequadas, como a igualdade de condi¢des no acesso a
internet, a disponibilidade de computadores para as familias, ou a possibilidade de substituigao
desses por celulares para mediar a aprendizagem. Além disso, pressupds-se que todos os
professores possuissem dominio das ferramentas tecnoldgicas € que os pais e responsaveis
estariam preparados para apoiar os estudantes, desconsiderando as condi¢des reais de saude
fisica, mental e estrutura financeira das familias durante uma pandemia.

A leitura que se faz aqui ¢ de um problema social estrutural que a pandemia apenas
escancarou, como ¢ exemplificado na fala da professora 3: “Agora, pensando pelo lado do
aprendizado escolar, a pandemia piorou. Ja era ruim, né. Nao vamos também falar que a
pandemia veio e destruiu um castelo. Nunca foi, sempre foi um casebre, se soprar cai. Entdo,
assim, piorou uma coisa que ja era ruim.”’

Essa declaragcdo evidencia a precariedade das politicas voltadas para a formagdo de
professores, a promocao da equidade educacional e a garantia do acesso e permanéncia na

escola, fragilidades historicas que a pandemia apenas agravou. A dependéncia de dispositivos
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moveis, como celulares, para acessar o “ensino” remoto ndo s6 comprometeu a eficacia das
atividades pedagdgicas, mas também ampliou as barreiras enfrentadas pelos estudantes de baixa
renda, que ja lidavam com a escassez de recursos. A falta de infraestrutura tecnologica nas
familias em situagdo de vulnerabilidade dificultou ainda mais o acompanhamento das
atividades escolares, aprofundando desigualdades educacionais preexistentes.

Portanto, a auséncia de um planejamento educacional que considerasse a diversidade
socioecondmica dos estudantes resultou em uma politica de “ensino” remoto desalinhada com
as reais necessidades da rede publica. Como evidenciado nos relatos das professoras, a
pandemia ndo criou as fragilidades do sistema educacional, mas intensificou problemas ja
existentes, expondo desafios que vao muito além da adaptacdo tecnologica.

Com efeito, o retorno as aulas presenciais evidenciou de forma contundente uma
defasagem educacional significativa, deixando claro que os cursos oferecidos aos professores
para atuarem no “ensino” remoto ndo foram suficientes para assegurar o direito a educagao de

maneira equitativa. Questionadas sobre os desafios desse retorno, a Professora 4 destaca:

“Pra mim foi a dificuldade de aprendizagem das crian¢as. Daquelas que ndo
passaram pela pré-escola. Eu acredito que uma turma acompanha a outra. Se a
crianga vem da pré-escola com um pouco de aprendizado eu jd vou conseguir
trabalhar com ela um pouco melhor, e eu vou conseguir entregar ela um pouco melhor
para a proxima turma.”

As falas das docentes revelam que, apesar do esfor¢o em aplicar os conhecimentos
adquiridos nas formagdes promovidas pela SME, as estratégias adotadas ndo foram eficazes
para garantir a aprendizagem dos alunos. A desconexao entre a formagao oferecida e a realidade
da rede publica, marcada por dificuldades de acesso as tecnologias e pela auséncia de suporte
adequado as familias, comprometeu o processo educativo. Assim, a experiéncia do “ensino”
remoto ndo apenas falhou em proporcionar um aprendizado significativo, mas também ampliou
lacunas j4 existentes, transferindo para os professores e estudantes a responsabilidade por um
fracasso que, em grande medida, poderia ter sido minimizado com politicas educacionais mais
bem estruturadas e alinhadas as reais necessidades da escola publica.

Diante desse cenario, tornou-se evidente a necessidade de um professor que va além da
simples aplicagdo de metodologias padronizadas, assumindo um papel ativo na construgdo de
praticas pedagdgicas que considerem a realidade social dos estudantes. O “ensino” remoto
revelou que os docentes, mesmo sem suporte institucional adequado, buscaram constantemente
ressignificar suas estratégias, ajustando-as as necessidades concretas de seus alunos. Esse

movimento demonstra que a pratica docente ndo pode ser reduzida a mera reprodugdo de
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técnicas, mas deve ser compreendida como um processo continuo de reflexdo e adaptagdo, no
qual os educadores enfrentam desafios, avaliam suas agdes e ajustam suas praticas em um ciclo
permanente de aprimoramento.

No entanto, a pandemia também expds os limites desse esfor¢o individual frente as
desigualdades estruturais. A falta de infraestrutura, o acesso precario a internet ¢ a auséncia de
suporte pedagdgico impediram que muitos estudantes acompanhassem as atividades escolares.
Assim, ainda que a pratica pedagogica reflexiva seja essencial, ela precisa ser acompanhada de
um respaldo institucional que assegure condi¢des adequadas de ensino e aprendizagem.

A experiéncia do "ensino" remoto destacou a importancia de uma formagao docente
critica, que prepare os professores para lidar com as desigualdades e desafios do ensino publico.
Mas, também evidencia a urgéncia de um compromisso politico e social para transformar a
educacdo, garantindo que politicas educacionais sejam construidas de forma democratica e
alinhadas as reais demandas das escolas e comunidades. Somente dessa forma sera possivel
garantir uma educagdo verdadeiramente inclusiva, que ndo apenas minimize os impactos de

crises futuras, mas que promova, de fato, a equidade no acesso ao conhecimento.

3.4 A Culpabilizacao das Familias

Além das questdes discutidas nos eixos anteriores — como a sobrecarga de trabalho
docente, a falta de didlogo na constru¢do de metodologias alinhadas a realidade escolar, a
formagao oferecida em um formato burocrético e tecnicista pouco adaptavel as necessidades de
professores e alunos, e a ineficacia do “ensino” remoto, que resultou em uma grande defasagem
de aprendizagem —, outro fator amplamente destacado pelas professoras durante as entrevistas
foi a falta de participagdo das familias no processo educativo que culminou, segundo a
percepcao delas, no fracasso escolar de seus alunos.

O fracasso escolar tem sido historicamente tratado sob uma perspectiva
individualizante, na qual alunos, familias e professores sdo responsabilizados pelos baixos
desempenhos académicos, enquanto aspectos estruturais e sistémicos sdo frequentemente
negligenciados. Essa logica de responsabilizacdo encontra respaldo na teoria da caréncia
cultural, amplamente criticada por Maria Helena Souza Patto (2022), que aponta como esse
discurso perpetua desigualdades ao atribuir o insucesso escolar a supostas limitagdes culturais

ou cognitivas das camadas populares.



81

A partir de entrevistas realizadas com as professoras do Ensino Fundamental I, esta
analise buscou compreender como a compreensdo docente sobre os cursos oferecidos pela SME
no contexto da pandemia reforgou essa perspectiva. Embora o objetivo inicial da pesquisa fosse
investigar a adequagdo dos cursos de capacitagao oferecidos aos professores para o “ensino”
remoto, tornou-se evidente um consenso entre as entrevistadas quanto a falta de apoio das
familias dos alunos. Esse discurso, no entanto, carrega implicagdes que vao além da experiéncia
individual das professoras e revelam um padrao recorrente na educagdo brasileira: a tendéncia
de culpar os alunos e suas familias pelos desafios da aprendizagem, desconsiderando as
desigualdades sociais que estruturam o sistema social e educacional brasileiro. Quando a
professora 4 diz: “Conversei com os pais, que trabalham o dia todo, a mde tem dois trabalhos
de empresas, eles nao tém tempo. Conversei duas vezes, explicando do bloqueio que ele tem em
relagdo a leitura, mas eles nunca tomaram uma providéncia para ajudar a crianga.” evidencia-
se uma compreensao que responsabiliza exclusivamente a familia pelo desempenho da crianca,
sem considerar os fatores estruturais que determinam essa realidade. A necessidade de multiplos
empregos para a subsisténcia, a precarizagdo do trabalho e a auséncia de politicas de suporte a
educagao das camadas populares sao elementos fundamentais para compreender por que muitas
familias ndo conseguem acompanhar a vida escolar dos filhos.

Patto (2022) destaca que essa culpabilizagdo dos alunos e suas familias mascara a
responsabilidade do Estado na manutencdo de um sistema educacional desigual, que oferece
condig¢des precarias de ensino e aprendizado para os mais pobres. Em vez de compreender as
dificuldades escolares como resultado da exclusdo social, as escolas frequentemente reforcam
discursos meritocraticos, ignorando a falta de acesso a uma educagdo de qualidade e o impacto
da desigualdade socioecondmica no processo de aprendizagem. A pandemia de COVID-19
intensificou essas disparidades, tornando ainda mais evidente a fragilidade do modelo
educacional vigente.

Nesse contexto, a implementagdo do “ensino” remoto impds desafios inéditos a
educagdo publica. As professoras entrevistadas relataram intenso esfor¢o na adaptagao ao novo
modelo de ensino, dedicando-se a gravag¢do de videoaulas, a criagdo de materiais didaticos
digitais e a0 acompanhamento remoto dos alunos. Contudo, ao retornarem ao ensino presencial,
perceberam que os estudantes apresentavam lacunas significativas no aprendizado, o que gerou
grande frustracao.

Os depoimentos das professoras evidenciam essa percepgao:
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"Vivendo naquela emog¢do de fazer videozinho para as criangas, a gente trabalhou
muito... E so fui descobrir que as criangas ndo estavam aprendendo nada quando
voltamos. Davamos aulas maravilhosas, planejavamos, faziamos coisas lindas, mas,
quando pegamos os meninos de verdade no presencial, percebemos que eles ndo
estavam aprendendo como esperdavamos.” (Professora 1)

“Eu gastava uma hora pra gravar um video, explicava tudo direitinho, fazia algo
divertido, me dedicava. Mas ndo teve o resultado que eu queria." (Professora 2)

A frustragdo das professoras ¢ compreensivel, visto que foram submetidas a uma nova
dindmica de trabalho sem um suporte adequado. No entanto, a analise de suas falas revela um
ponto central: a auséncia de uma reflexdo mais critica sobre os fatores estruturais que
impactaram o aprendizado dos alunos durante esse periodo.

Diante do insucesso do “ensino” remoto, as professoras sentiram a necessidade de
buscar explicacdes para a baixa aprendizagem dos alunos. Considerando-se profissionais
dedicadas e comprometidas, que fizeram o maximo dentro de suas possibilidades para garantir
a continuidade do ensino, e levando em conta que a Secretaria Municipal de Educa¢do (SME)
havia oferecido capacitagdes para a adaptagao ao novo formato, oferecido cartilhas, a hipotese
de que o problema residia na metodologia ou nas condigdes estruturais da rede publica ndo foi
amplamente considerada. Sem um espaco de reflexao critica sobre os desafios reais do “ensino”
remoto, a explicagdo mais acessivel foi a de que a aprendizagem fracassou devido a falta de
envolvimento das familias.

Esse movimento de responsabilizagdo ndo ocorreu de forma isolada, mas reflete um
padrao historico na educacdo brasileira: quando os alunos ndo aprendem, o fracasso ¢
frequentemente atribuido a fatores individuais ou familiares, em vez de ser compreendido como
consequéncia das desigualdades estruturais do sistema educacional. A auséncia de acesso a
internet, a precariedade dos dispositivos tecnoldgicos, a sobrecarga das familias e a falta de
suporte pedagdgico adequado foram aspectos minimizados na adog¢ao do “ensino” remoto e nas
metodologias apresentadas pelo curso oferecido pela SME, o que contribuiu para que os
proprios professores internalizassem a ideia de que os alunos ndo aprenderam porque nao
tiveram apoio suficiente em casa.

Esse fendmeno pode ser observado nas falas das professoras, que expressam uma
frustragdo legitima, mas a0 mesmo tempo revelam como a l6gica da culpabilizacdo familiar se
fortaleceu no contexto do “ensino” remoto: “Entdo, a cada 10 alunos nossos, vamos ser bem
otimistas, 50% dos pais dos nossos alunos se importam de verdade com a educagdo dos filhos.

50% ndo se importam.” (Professora 3)
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Esse tipo de discurso reflete a teoria da caréncia cultural, que atribui o fracasso escolar
das classes populares a um suposto desinteresse ou incapacidade das familias em oferecer

suporte adequado aos filhos. Nesse sentido a professora 3 afirma:

“Por exemplo, nas escolas particulares, os alunos sentiram a pandemia, mas a minha
filha que estuda na escola particular e estava no segundo ano ndo teve problema de
desenvolvimento de jeito nenhum. Porque ela teve suporte em casa. [...Jonde teve uma
boa infraestrutura e a vontade da familia, aconteceu! Aconteceu na minha casa com
minha filha.”

Como argumenta Patto (2022), essa perspectiva ignora os condicionantes sociais da

aprendizagem e reforga uma visao preconceituosa sobre as populagdes mais pobres:

A crenca na incompeténcia das pessoas pobres ¢ generalizada em nossa sociedade.
Mesmo quando voltam os olhos para a escola e o ensino numa sociedade de classes e
neles identificam intimeras condi¢des que podem por si s6 explicar as altas taxas de
reprovagdo e evasdo, continuam a defender as teses da teoria da caréncia cultural.
(PATTO, 2022, p. 104)

O “ensino” remoto aprofundou essa logica de responsabilizagdo, transferindo para as
familias a incumbéncia do aprendizado sem considerar suas reais condigdes socioecondmicas.
A sobrecarga de trabalho dos responsaveis e a auséncia de politicas publicas eficazes foram
fatores determinantes para a dificuldade de aprendizagem dos alunos, mas ndo foram
suficientemente considerados pelas professoras entrevistadas.

Um dos fatores centrais para a manutencdo da teoria da caréncia cultural no discurso
docente estd na formacao oferecida aos professores, que, em vez de fomentar uma reflexdo
critica sobre os desafios da educagdo publica, tende a reforcar visdes individualizantes do
fracasso escolar. A capacitacdo promovida pela Secretaria Municipal de Educa¢do (SME) para
0 “ensino” remoto ¢ um exemplo claro dessa lacuna.

O curso oferecido pela SME concentrou-se na adaptagdo dos professores as novas
ferramentas tecnologicas e metodologias digitais, sem promover um espago de debate sobre a
viabilidade real do “ensino” remoto para os alunos da rede publica. Nao se discutiu, por
exemplo, como as desigualdades socioecondmicas impactariam o acesso as aulas, a
participagdo dos alunos ou a efetividade do processo de ensino-aprendizagem nesse modelo. O
siléncio sobre esses fatores estruturais contribuiu para que os professores atribuissem as
dificuldades de aprendizagem exclusivamente aos alunos e suas familias.

Dessa forma, em vez de estimular uma analise mais ampla sobre as limitagdes do

“ensino” remoto para estudantes de baixa renda, o curso refor¢cou uma compreensao ja presente
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no imaginario docente: a de que os alunos que ndo aprendem sdo aqueles sem condigdes ou
apoio familiar. Essa ideia, ainda que ndo explicitada diretamente, apareceu nos discursos das
professoras entrevistadas, como pode ser observado na fala da Professora 3: Para alguns
alunos, o poder publico poderia ter feito o melhor possivel que, mesmo assim, eles ndo iriam
se desenvolver... Eles ndo querem dar a educagdo dos filhos o que é mais importante: tempo."

Essa visdo reduz as dificuldades de aprendizagem a um problema localizado no aluno
ou na familia, sem considerar as condi¢des estruturais em que o “ensino” remoto foi
implementado. Como argumenta Maria Helena Souza Patto (2022), essa logica ¢ um dos pilares
da teoria da caréncia cultural, que historicamente atribui o fracasso escolar a déficits individuais
ou familiares, e ndo as deficiéncias do sistema educacional:

A auséncia de um debate critico na formagdo oferecida pela SME reforcou a
compreensdo de que, se os alunos ndo aprenderam, o problema estava neles e em suas familias
— e ndo nas barreiras impostas pelo proprio modelo remoto. Assim, a dificuldade de
aprendizado foi, implicita ou explicitamente, associada a disturbios cognitivos, emocionais ou
familiares, em vez de ser compreendida como resultado da desigualdade educacional e das
limitacdes estruturais da rede publica. Essa logica fica evidente no depoimento de uma
professora, que, ao relatar sua experiéncia com duas alunas tenta justificar que o fracasso tanto
antes da pandemia quanto durante o “ensino” remoto decorre da falta de suporte familiar e ndo

das deficiéncias estruturais do sistema educacional:

“A minha maior dificuldade também é o comprometimento da familia. Eu tive duas
alunas especiais, uma, a mde correu atras e buscou o laudo, a menina é autista... E
teve outra que ficava gritando pedindo ajuda porque ela ndo conseguia aprender o
alfabeto e por mais que eu tentasse, ela ndo conseguia aprender. E a mde ndo estava
nem ai, a mde queria ficar so na academia, trabalhando.” (Professora 5)

O relato revela como a responsabilizagao pelo desempenho académico dos alunos recai
quase exclusivamente sobre eles e suas familias, desconsiderando as dificuldades enfrentadas
pelos estudantes no acesso ao “ensino’ remoto, a auséncia de suporte pedagogico adequado e a
precarizacao das condigdes de ensino e aprendizagem.

Esse processo nao ¢ novo. Como aponta Patto (2022), a educagdo historicamente
legitima discursos que mascaram as reais causas do fracasso escolar, levando professores e
gestores a reproduzirem explicagdes que culpabilizam os alunos, sem questionar as condi¢des
desiguais de ensino: "A interpretacdo tida como verdadeira ¢ a que dissimula e oculta, com
maior sutileza, que as divisdes sociais sdo divisdes de classes, o que equivale a afirmar sua

condigdo ideoldgica." (CHAUI, 1981, apud Patto. 2022, p. 113-114).
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A falta de um olhar socioldgico na formacdo docente ndo apenas prejudica a

compreensdo do fracasso escolar, mas também contribui para sua perpetuacdo. Ao ignorar as
condigdes estruturais que determinam o desempenho dos estudantes, como a desigualdade
socioecondmica, a precarizacdo do ensino publico e a auséncia de politicas de suporte as
familias, a formagao oferecida desconsiderou os fatores que influenciam diretamente o processo
de aprendizagem. Dessa forma, ao invés de fomentar uma abordagem critica sobre as
dificuldades enfrentadas no contexto educacional, acabou por reforcar um discurso que
responsabiliza os alunos e suas familias. Assim, o curso da SME falhou em preparar os
professores para lidar com os desafios do “ensino” remoto de maneira critica e reflexiva,
limitando-se a um treinamento tecnicista desconectado da realidade da rede publica.
Portanto, a auséncia de debate critico sobre as limitagdes do “ensino” remoto para a rede publica
na formagdo docente oferecida pela Secretaria Municipal de Educagcdo (SME) contribuiu para
a reprodu¢do de uma praxis pedagogica acritica, na qual as desigualdades estruturais foram
naturalizadas, e a aprendizagem passou a ser vista como um problema individual dos alunos e
suas familias. Como aponta Patto (2022), essa logica desvia o foco das falhas do sistema e
reforga esteredtipos que ha décadas sustentam a exclusao escolar das classes populares.

Dessa forma, o “ensino” remoto ndo apenas acentuou as desigualdades educacionais ja
existentes, como também evidenciou a necessidade urgente de uma formacao docente critica e
reflexiva, que permita aos professores compreenderem a educagao dentro de um contexto social
mais amplo. Somente a partir dessa conscientizacdo serd possivel romper com a reproducao da
culpabilizacdo familiar e construir praticas pedagdgicas que, em vez de reforgar desigualdades,

atuem no sentido de supera-las.
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CONSIDERACOES FINAIS

A implementacdo do “ensino” remoto durante a pandemia da COVID-19 foi
amplamente defendida como a uUnica alternativa viavel para garantir a continuidade das
atividades escolares. No entanto, a analise dos relatos das professoras entrevistadas evidencia
que essa solucdo foi adotada sem uma avaliacdo criteriosa de sua viabilidade no contexto da
educagdo publica brasileira. A auséncia de didlogo com docentes, pesquisadores e demais atores
da comunidade escolar resultou em uma politica educacional que nao considerou as reais
condicdes estruturais das escolas e das familias atendidas pela rede publica. O longo periodo
de incerteza, no qual as aulas permaneceram suspensas até que o “ensino” remoto fosse
aprovado, poderia ter sido utilizado para discutir alternativas mais inclusivas e adaptadas a
realidade do pais, reduzindo o impacto negativo da crise sobre a aprendizagem dos alunos.

Nesse sentido, propostas como a de Saviani e Galvao (2021) demonstram que havia
caminhos alternativos que poderiam ter sido explorados. Os autores sugeriram a paralisagao do
calendario escolar, sem, no entanto, deixar os alunos completamente afastados do processo
educativo. Para evitar um hiato na aquisi¢ao de conhecimento, propuseram a disponibilizagado
de livros selecionados em formato digital ou impresso, acompanhados de atividades reflexivas
como a produgdo de pequenas redagdes e desenhos, promovendo o engajamento intelectual e
cultural dos estudantes. No caso de criancas ainda ndo alfabetizadas, estratégias de mediacao
da leitura por familiares, associadas a materiais ilustrativos e audios complementares, poderiam
ter sido adotadas como forma de incentivar o contato com a linguagem escrita de maneira ltdica
e acessivel.

A insisténcia na narrativa de que o “ensino” remoto era a uUnica alternativa viavel
mascarou as fragilidades do sistema educacional brasileiro, aprofundando as desigualdades ja
existentes. A dualidade imposta entre “ensino” remoto e retorno presencial limitou o debate
sobre solucdes mais adequadas ao contexto socioecondmico dos alunos da educagao publica.
Essa imposi¢dao nao apenas precarizou a pratica docente, mas também desconsiderou a falta de
infraestrutura tecnoldgica e a auséncia de politicas de suporte aos estudantes e suas familias.
Como consequéncia, comunidades escolares foram colocadas diante de um dilema: aceitar um
“ensino” remoto excludente ou enfrentar os riscos de um retorno presencial sem condi¢des
sanitarias adequadas. Esse impasse revelou nao apenas a fragilidade das politicas emergenciais
adotadas, mas também a incapacidade do poder publico em garantir o direito a educacgao de

forma equitativa e democratica.
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Diante desse cenario, esta pesquisa buscou analisar a compreensao das professoras do
Ensino Fundamental I sobre os cursos de formagao oferecidos pela Secretaria Municipal de
Educagao (SME) de Catalao-GO durante o periodo do “ensino” remoto, analisando os desafios
enfrentados na implementac¢ao das metodologias propostas. A partir da abordagem qualitativa
e da analise dos relatos das docentes, foi possivel identificar as lacunas na formagdo oferecida
e os impactos desse modelo emergencial na pratica pedagogica.

A andlise das entrevistas evidencia que a implementacao do “ensino” remoto na rede
publica impos desafios significativos aos professores, que precisaram se adaptar rapidamente a
uma nova realidade sem o devido suporte institucional. A falta de infraestrutura, o aumento da
carga de trabalho e as dificuldades enfrentadas por alunos e familias revelam que essa
modalidade foi implementada sem considerar as desigualdades estruturais preexistentes,
intensificando a exclusdo educacional e comprometendo o processo de ensino-aprendizagem.

Nesse contexto, as formacdes docentes oferecidas pela Secretaria Municipal de
Educacdo (SME) durante esse periodo ndo atenderam as necessidades reais dos professores.
Como apontam as docentes entrevistadas, os cursos tinham um carater tecnicista e
descontextualizado, reforgando um modelo de formagao instrumental que, historicamente, nao
promove uma compreensao critica sobre os desafios estruturais da educacao publica (PATTO,
2022). Essa abordagem contribuiu para uma perspectiva individualizante do fracasso escolar,
deslocando a responsabilidade para os professores e as familias, em vez de fomentar um debate
mais amplo sobre as limitagdes do “ensino” remoto e a auséncia de politicas publicas eficazes.

O impacto da pandemia no ensino-aprendizagem se mostrou ainda mais profundo do
que o esperado. O retorno as aulas presenciais evidenciou uma defasagem educacional
significativa, demonstrando que os cursos oferecidos aos professores para atuarem no “ensino”
remoto ndo foram suficientes para garantir o direito a educa¢do de maneira equitativa. A falta
de preparo adequado, somada ao distanciamento digital, a precariza¢do da escola publica e as
barreiras socioeconOmicas enfrentadas pelas familias, comprometeu ainda mais o processo de
ensino-aprendizagem, reforcando as desigualdades educacionais e transferindo a
responsabilidade pelo insucesso escolar aos sujeitos mais vulneraveis do sistema.

Apesar do compromisso e da resiliéncia dos professores, a auséncia de um suporte
institucional adequado os levou a buscar alternativas para minimizar os impactos da crise
educacional, muitas vezes recorrendo a estratégias mais acessiveis e adaptadas a realidade dos

alunos. No entanto, a precarizacdo das condi¢des de trabalho docente, somada a escassez de
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infraestrutura tecnologica e a desconexao entre as politicas educacionais e o cotidiano escolar,
comprometeu significativamente a efetividade dessas agdes.

Além disso, a experiéncia do “ensino” remoto teve impactos profundos no ciclo de
alfabetizacdo, evidenciando desafios especificos enfrentados pelas professoras do 1° ao 3° ano
do Ensino Fundamental. A escolha por investigar essa etapa justifica-se pela centralidade que
esses anos ocupam na constru¢do das competéncias bésicas de leitura, escrita e raciocinio
matematico, fundamentais para o desenvolvimento educacional posterior. Esse periodo, que ja
exige acompanhamento pedagdgico continuo e metodologias estruturadas, tornou-se ainda mais
desafiador no contexto do “ensino” remoto. A auséncia de interacao presencial, aliada ao acesso
desigual as tecnologias e a necessidade de maior mediagdo familiar, comprometeu a
aprendizagem dos alunos. Estratégias pedagdgicas que ndo consideraram as especificidades
desse ciclo acabaram por agravar as dificuldades dos estudantes, evidenciando a necessidade
de formagdes docentes mais alinhadas as particularidades do processo de alfabetizagao.

Outro ponto relevante identificado nesta pesquisa foi a lacuna na formacgao continuada
diante das novas demandas do “ensino” remoto, evidenciada pelo perfil das participantes. As
professoras entrevistadas, com idades entre 30 e 52 anos, possuem uma trajetdria formativa
solida, com graduacdo em Pedagogia e especializacdes em dreas essenciais, como
Psicopedagogia, Educagdo Especial com énfase em Atendimento Educacional Especializado
(AEE), Alfabetizacao e Letramento e Neuroeducagdo. Esse percurso denota um compromisso
com a qualificacdo profissional e a busca por aprimoramento continuo. No entanto, apesar dessa
bagagem, no “ensino” remoto, as professoras se depararam com exigéncias metodologicas que
nao haviam sido contempladas em seus percursos académicos e que pouco dialogavam com a
realidade da escola publica. Além disso, a formagdo oferecida durante a pandemia nao abordou,
de maneira critica e aprofundada, o uso de metodologias digitais na educagao.

O tempo de experiéncia na educagdo varia significativamente entre as participantes,
indo de cinco a 21 anos. Essa diversidade poderia ter sido um fator enriquecedor para a troca
de experiéncias € a construcao coletiva de estratégias pedagdgicas. No entanto, a imposi¢ao do
“ensino” remoto sem um suporte adequado dificultou essa interacdo, fazendo com que as
professoras enfrentassem os desafios de forma isolada, sem respaldo institucional efetivo. A
formacdo oferecida pela SME priorizou a instrumentalizacio dos docentes, mas nao
proporcionou espagos de escuta e reflexao critica sobre a adaptacdo das praticas pedagodgicas a

esse novo contexto. A falta de suporte adequado expds a fragilidade das politicas educacionais
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voltadas para a formacdo continuada, evidenciando a necessidade de repensar ndo apenas os
conteudos ministrados, mas também a forma como esses processos sao conduzidos.

Dessa forma, a experiéncia do “ensino” remoto reforca a necessidade de um olhar critico
sobre a formacdo docente ¢ a formulagcdo das politicas educacionais. Para que a educagao
cumpra, de fato, seu papel social, ¢ essencial que os professores sejam reconhecidos como
agentes ativos na construgdo das praticas pedagogicas e na defini¢do das estratégias de ensino.
A préxis pedagogica, conforme Freire (1987) e Silva (2018), evidencia que a transformagao
educacional ndo ocorre apenas por meio da aquisicdo de ferramentas tecnologicas ou
metodoldgicas, mas exige reflexdo critica sobre as condi¢des de ensino e aprendizagem. Dessa
forma, as formagdes continuadas ndo podem se limitar a um carater meramente instrumental,
mas devem promover espagos efetivos de escuta, didlogo e construcdo coletiva, permitindo que
os professores ressignifiquem sua pratica a luz de sua realidade concreta.

Ademais, ¢ fundamental que futuras politicas educacionais sejam elaboradas de forma
participativa, considerando as realidades locais e garantindo que decisdes sejam tomadas com
base nas necessidades concretas da comunidade escolar. A crise sanitaria evidenciou que a
desigualdade educacional no Brasil ndo ¢ um fendmeno recente, mas sim um reflexo de décadas
de negligéncia e auséncia de investimentos estruturais. Diante disso, cabe aos formuladores de
politicas publicas o compromisso de desenvolver estratégias que garantam condigdes
adequadas para o ensino e a aprendizagem, valorizando a escola publica como um espaco de
formagao cidada e transformacgao social.

Por fim, esta pesquisa contribui para a reflexdo sobre os desafios enfrentados pelos
professores da educacao publica diante da adocao de metodologias digitais em um contexto de
crise, bem como sobre as limitacdes das formagdes oferecidas pelas redes municipais. No
entanto, os achados deste estudo ndo encerram a discussdo, mas apontam a necessidade de
novos debates e investigacdes sobre a formagdo docente, a implementacdo de tecnologias
educacionais e a construcao de politicas publicas mais inclusivas e alinhadas as realidades das

escolas publicas brasileiras.
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& UNIVERSIDADE FEDERAL DE Plataforma
UFCAT CATALAO - UFCAT Qﬁfoﬂ

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: FOR’MACAO DE PROFESSORES E PRATICAS EDUCATIVAS: SUJEITOS,
POLITICAS E CONTEXTOS

Pesquisador: Dulcéria Tartuci

Area Tematica:

Versdo: 3

CAAE: 60714122.6.0000.0164

Instituicao Proponente: Campus Cataldo
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 6.057.233

Apresentacgao do Projeto:

O Protocolo de pesquisa CAAE: 60714122.6.0000.0164, de terceira versdo, intitulado “Formagao de
professores e praticas educativas: sujeitos, politicas e contextos”, e submetido em 11/04/2023, tem como
pesquisadora principal Dulcéria Tartuci, como pesquisadoras e pesquisador assistente Altina Abadia da
Silva, Maria Marta Lopes Flores e Wellington Jhonner Divino Barbosa da Silva, e como pesquisadoras e
pesquisadores participantes: Adriana dos Santos Prado Sadoyama, Altina Abadia da Silva, Ana Paula
Soares de Oliveira, Andrea Del Larovere, Bruna Ferreira Generali Aquino, Celsineide Mendes, Claudia
Tavares do Amaral, Dayanne Cristina Moraes de Deus e Oliveira, Debora Carla de Souza Carvalho, Debora
Jacob Neto Barbosa, Gesilane Alves de Oliveira, Gessiene Soares dos Santos, Izaelen da Cruz Jacinto
Borges, Janaina Cassiano Silva, Joaquim de Assis Souza, Karoline Rosa de Araujo, Katia Alves de Oliveira,
Katia Silene da Silva, Leonardo Pereira Santa Cecilia, Lucas Weilor Batista Leite de Paula, Luciana Matos
Candido Vieira, Manoel Soares de Aragado, Marcia Macédo Costa, Maria Marta Lopes Flores, Maria Paula
Machado, Millene Stefanne Rocha, Mirelle Cristina Goncalves, Nadia Carvalho Arcenio Fraga, Nayara
Fernandes Alves, Noelia Alves Pereira da Costa, Priscilla de Andrade Silva Ximenes, Priscila Gervasio
Teixeira, Ruthyele Barbosa de Jesus, Samara Cristina Machado, Simone Alves dos Reis Santana, Simone
Aparecida Borges de Araujo, Tatielle Esteves de Araujo Tristdo, Thamires Ferreira Generali Bernardes,
Vania Rocha de Oliveira, Wanessa Ferreira Borges Resende, Wellington Jhonner Divino Barbosa da Silva,
Wellington Rodrigues dos Reis Edmundo. Trata-se de projeto de pesquisa

Enderego: Av. Dr. Lamartine Pinto de Avelar, 1120 Setor Universitario, Bloco Didatico |, segundo piso (subindo as

Bairro: Setor Universitario CEP: 75.704-020
UF: GO Municipio: CATALAO
Telefone:  (64)3441-7609 E-mail: cep@ufcat.edu.br
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - Professores

Estou lhe convidando a ser participante voluntario/a da pesquisa intitulada Formacao de Professores
e Praticas Educativas: Sujeitos, Politicas e Contextos. Meu nome ¢ Dra. Dulcéria Tartuci, sou Professora
do Ensino Superior da Universidade Federal de Cataldo, pesquisadora responsavel por esta pesquisa. Apos
receber os esclarecimentos e as informagdes a seguir, se vocé aceitar fazer parte deste estudo, rubrique todas
as paginas e assine ao final deste documento, que esta impresso em duas vias, sendo que uma delas é sua ¢ a
outra pertence a pesquisadora responsavel. Esclareco que em caso de recusa na participacdo vocé€ nao sera
penalizado/a de forma alguma. Mas se aceitar participar, as dividas sobre a pesquisa poderao ser esclarecidas
pela pesquisadora responsavel, e-mail dutartuci@gmail.com, presencialmente no endereco Rua 540 numero
249, Setor Santa Cruz, Cataldo, Goias ou pelo nimero telefonico (64) 9981-7986. Ao persistirem as davidas
sobre os seus direitos como participante desta pesquisa, vocé também podera fazer contato com o Comité de
Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Cataldao (CEP/UFCAT), localizado no Bloco Didatico 1,
segundo piso (subindo as escadas, a primeira sala a esquerda), sediado no Campus I da UFCAT, que fica na
Avenida Doutor Lamartine Pinto de Avelar, n® 1120, Setor Universitario, Catalao/GO, CEP: 75704-020, e-
mails secretaria.cep.ufcat@gmail.com, cep.rc.ufg@gmail.com, ou pelo telefone (64) 34417609. O CEP é um
colegiado independente corresponsdvel no desenvolvimento desta pesquisa dentro de padrdes éticos,
conforme resolugdes do Conselho Nacional de Satde, contribuindo na defesa dos interesses dos participantes
da pesquisa em sua integridade e dignidade. Vocé poderd ainda esclarecer diividas, reclamar ou fazer dentincia
junto a Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP) pelo e-mail CONEP@saude.gov.br ou pelo
telefone (61) 3315-5877.

Para obter mais informagdes sobre a sua importancia como participante de pesquisa, vocé podera
também consultar a "Cartilha dos Direitos dos Participantes de Pesquisa" disponivel em:
http://conselho.saude.gov.br/images/comissoes/CONEP/img/boletins/Cartilha Direitos Participantes de Pe
squisa_2020.pdf. O motivo que nos leva a propor esta pesquisa ¢ que em 2011 com a implementacao do
Programa de Pos-graduacdo em Educagdo, especificamente a linha de pesquisa: Praticas Educativas,
Formagao de Professores e Inclusdo, varias pesquisas de mestrado vém sendo desenvolvidas, sejam vinculados
ao Nucleo de Pesquisa Praticas Educativas e Inclusdo (Neppein) ou ao Nucleo de Estudos e Pesquisas de
Educacdo e Infancia (Nepie). Aliada a preocupagdes com o estagio, aos projetos e agdes desenvolvidas no
ambito da formacdo de professores, alguns temas tem direcionado nossas pesquisas, como a educagado especial
e inclusdo nos diferentes niveis, etapas e modalidades da educag@o (Neppein) e os estudos da infancia e da
educacdo da crianga de zero a seis anos (Nepie). O objetivo desta pesquisa ¢ investigar a formagdo de
professores e as praticas educativas, a partir de sujeitos, das politicas e dos contextos da educagao basica e da
educag@o superior. Os procedimentos de coleta de dados serdo questionarios, observacdes e entrevistas
semiestruturadas. Com relag¢do ao questionario, sera composto por uma série de perguntas de multipla escolha
ou que exigem respostas discursivas, sera aplicado de forma impressa em papel A4 e respondidos com ou sem
presenga da pesquisadora como aplicadora. As observagdes terdo o carater de observagdo participante e
ocorrerdo de forma direta e por um periodo que ira variar de 5 a 10 sessdes de observagoes. Serdo observadas
as suas praticas, rotinas diarias no contexto escolar. Elas serdo registradas em diario de campo e caso vocé
autorize, envolverao registros visuais por meio da fotografia.

() Permito a divulgacdo da minha imagem ou voz nos resultados publicados desta pesquisa
() Nao permito a divulgagao da minha imagem ou voz nos resultados publicados desta pesquisa

As entrevistas serdo realizadas a partir de um roteiro, previamente apresentadas a vocé. Vocé
participara das entrevistas semiestruturadas individuais ou coletivas, em data e horario agendadas
previamente. O agendamento sera feito de forma que facilite sua participagdo. O tempo de duragdo esperado
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para cada entrevista ¢ de aproximadamente uma hora, e elas serdo audiogravadas. Quanto a autorizag@o para
uso de transcri¢ao:

() Permito a transcri¢do da voz gravada para realizagdo de analise da pesquisa
() Nao permito a transcri¢do da voz gravada para realizagdo de analise da pesquisa,

Vocé também podera ser convidado a participar de um grupo focal visando refletir as tematicas
apresentadas nas entrevistas e observagdes. Esta pesquisa terd como beneficios, propiciar que vocé reflita
sobre sua formacao e agdo, colaborando em seu cotidiano no processo de formagao e na reflexdo sobre as suas
praticas no contexto escolar. Vocé pode ter riscos ou danos ou desconfortos relacionados a sua participagao
neste estudo, como: constrangimento, anguUstia, insatisfagdo, irritagdo, mal estar entre outros riscos
psicossociais ou ainda se sentir envergonhado(a), incomodado(a) e desconfortavel quando observados(a). Sera
respeitado seu limite e sua liberdade, ndo insistindo na continuidade da pesquisa ou se for o caso, sera
oferecido a vocé a oportunidade da entrevista ser realizada em local que vocé se sinta mais a vontade. Para
evitar e minimizar os riscos e consequentes danos materiais ou imateriais diretos ou indiretos decorrentes de
sua participagdo, tomaremos as seguintes providéncias: oferecer auxilio profissional no ambito da
universidade, tendo mediagdo imediata com a coordenacdo do projeto por meio de seu e-mail institucional,
mensagem via WhatsApp e ligagdo, inclusive, a cobrar, no sentido de garantir a assisténcia imediata, integral
e gratuita a vocé, a qualquer momento. Ainda, se vocé sentir qualquer desconforto ou constrangimento lhe é
assegurado assisténcia imediata e integral de forma gratuita, para danos diretos e indiretos, imediatos ou
tardios de qualquer natureza, decorrentes de sua participagdo na pesquisa. Caso vocé se sinta desconfortavel
por qualquer motivo, poderemos interromper a sua participagdo na pesquisa a qualquer momento e esta decisdo
nao produzira penalizagao ou prejuizo. Nao revelaremos sua identidade nesta pesquisa, ficando assegurados
seu sigilo, privacidade, integridade e confidencialidade. Vocé podera solicitar a retirada de seus dados
coletados a qualquer momento, deixando de participar deste estudo, sem prejuizo. Assim como tem liberdade
de recusar a fornecer informagdes que lhe cause desconforto ou constrangimento. Os dados coletados nesta
pesquisa serdo guardados e armazenados no Neppein e Nepie, sob a responsabilidade Institucional dos
Nucleos de Pesquisa envolvidos na pesquisa e seus respectivos pesquisadores por um periodo de cinco anos
no minimo, apods o término da pesquisa. Apos esse periodo, o material obtido compora o banco de dados destes
nucleos de pesquisa. Quanto a autorizagdo para armazenamento dos dados em banco de dados:

() Declaro ciéncia de que os meus dados coletados podem ser relevantes em pesquisas futuras e, portanto,
autorizo a guarda do material em banco de dados:
() Declaro ciéncia de que os meus dados coletados podem ser relevantes em pesquisas futuras, mas nao
autorizo a guarda do material em banco de dados:

Se vocé sofrer qualquer tipo de dano resultante de sua participacdo na pesquisa, previsto ou nao no

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, tem direito de pleitear indenizagdo para reparagdo de danos
imediatos ou futuros decorrentes de sua participagdo. Vocé ndo receberd nenhum tipo de compensagao
financeira por sua participagao neste estudo, mas caso tenha algum gasto decorrente desta como por exemplo,
transporte e alimentacdo, internet, impressao, outras; este sera ressarcido por mim, pesquisadora responsavel.
Os resultados da sua participagdo poderdo ser consultados por vocé a qualquer momento, para isso,

nés disponibilizaremos uma devolutiva dos resultados da pesquisa a vocé. Vocé podera ter acesso aos
resultados, nos Nucleos de Pesquisa envolvidos onde podera recebé-los. O agendamento do horario de
atendimento podera ser via e-mail: dutartuci@gmail.com ou telefone: (64) 99981-7986. Esclarego a vocé, que
os resultados serdo  tornados  publicos, sejam  favoraveis ou ndo. Assim, eu
, abaixo assinado, concordo em participar desta
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pesquisa Formacio de Professores e Praticas Educativas: Sujeitos, Politicas e Contextos, sob a
responsabilidade da pesquisadora Dulcéria Tartuci. Informo ter mais de 18 anos de idade e destaco que minha
participagdo nesta pesquisa ¢ de carater voluntario. Fui devidamente informado/a e esclarecido/a pelo/a
pesquisador/a responsavel sobre a pesquisa, os procedimentos e métodos nela envolvidos, assim como os
possiveis riscos ¢ beneficios decorrentes de minha participagdo no estudo, bem como sobre as garantias de
assisténcia, confidencialidade e esclarecimentos permanentes. Ficou claro também que minha participagdo ¢é
isenta de despesas e que poderei retirar o meu consentimento a qualquer momento, sem penalidades, prejuizos
ou perdas ¢ ainda estou ciente de que os resultados desta pesquisa sejam favoraveis ou nao, serdo tornados
publicos.

Assinatura ou datiloscopia (com duas testemunhas) do/a participante ou seu responsavel legal

Assinatura do/a pesquisador/a responsavel ou membro da equipe
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Apéndice C

TERMO DE ANUENCIA DA INSTITUICAO

A Secretaria Municipal de Educacéo de Cataldo esta de acordo com a execucgédo do
projeto de pesquisa intitulado Cursos de Formacdo, Educacdo Infantil e Pandemia:
Concepcdes dos professores, coordenado pela pesquisadora Izaelen da Cruz Jacinto Borges,
orientada pela Professora Dra. Janaina Cassiano Silva a ser desenvolvido na Universidade
Federal de Cataldo como centro coordenador da pesquisa.

A Secretaria Municipal de Educacgdo de Cataldo, aqui representada por Leonardo
Pereira Santa Cecilia, Secretdrio de Educacdo de Cataldo assume o compromisso de atuar
como colaborador e apoiar o desenvolvimento da referida pesquisa nesta institui¢do por
conhecer seus aspectos metodoldgicos, riscos e beneficios aos participantes da pesquisa. Desta
forma, autorizamos a coleta de dados a partir de entrevistas com os professores das Escolas
pertencentes a Secretaria Municipal de Educacdo de Cataldo que serdo contactados em suas
respectivas escolas ¢ declaramos ciéncia de que nossa institui¢ao € coparticipante do presente
projeto de pesquisa; e que, portanto, somos corresponsaveis quanto aos deveres junto aos
participantes da pesquisa que aqui serdo recrutados, bem como em resguardar, junto o/a
pesquisador/a responsavel, os direitos, a seguranga e o bem-estar dos participantes de pesquisa

que voluntariamente serdo aqui recrutados.

Cidade, 10 de agosto de 2023

Leonardo Pereira Santa Cecilia
Secretario Municipal de Educacao de Catalao

Assinatura e Carimbo
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Roteiro de entrevista
RETORNO AS AULAS PRESENCIAIS NO POS PANDEMIA: CONCEPCOES
DOS PROFESSORES DO ENSINO FUNDAMENTAL I

1. Queria te convidar a fazer um exercicio de rememoragao do dia em que vocé recebeu
a noticia de que a unidade escolar em que vocé lecionava seria fechada por conta da medida
sanitaria de contencao ao avango do virus da Covid-19. Como vocé recebeu a noticia? Quais
eram as suas esperancas em relacao aquele momento? Vocé imaginava que tomaria a propor¢ao
que tomou? Como foi pra voc€, num todo, passar por este periodo?

2.Vocé lembra quais foram as estratégias de continuidade das atividades pedagogicas
durante a suspensao das atividades presenciais adotadas pela SME de Catalao, pela coordenacao
da sua unidade e por vocé?

3. Sobre este/o curso que a SME ofereceu para vocés professores, vocé acredita que ele
atingiu os objetivos propostos para aquele momento? O curso te ajudou no desenvolvimento
das aulas e atividades de ensino com os alunos?

4.Qual foi a sua percepcao sobre o uso das tecnologias na educacdo durante a pandemia?

5. Quais foram os principais desafios enfrentados por vocé enquanto professor no uso
das tecnologias na educagdo durante a pandemia?

6. Quais sdo os principais beneficios que as tecnologias trouxeram para a educagdo
durante este periodo?

7. Quais foram os principais limites e obstadculos que as tecnologias apresentaram na
educagdo durante a pandemia?

8. Quais estratégias foram adotadas pela instituicdo de ensino para garantir a efetividade
do uso das tecnologias na educagdo durante este periodo?

9. Como o uso das tecnologias na educacao durante a pandemia impactou a interagao
entre professores e alunos?

10. Na sua opinido, quais sdo as perspectivas de longo prazo para o uso das tecnologias
na educacgdo apds a pandemia?

11. Quais sdo as principais habilidades que os professores precisaram desenvolver para
melhor utilizar as tecnologias na educagao durante este periodo?

12. Na sua opinido, quais agdes poderiam ter sido ou foram realizadas para

mitigar/aliviar as desigualdades no acesso as tecnologias na educagdo durante a pandemia?
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13. Como os pais e responsaveis se envolveram no processo de aprendizagem mediado
pelas tecnologias durante a pandemia?

14. Como vocé realizou as avaliagdes e testes, remotamente, pela internet ou com
envio/devolucao de material fisico (%)

15.Como vocé tem percebido o aprendizado dos alunos desde o retorno ao presencial?

16.Quais foram e tem sido os maiores desafios desse retorno?

17. De acordo com sua experiéncia em sala de aula no retorno ao presencial, vocé acha
que as estratégias adotadas durante a pandemia para a continuidade do ensino foram suficientes

para que ndo houvesse defasagem na etapa de alfabetizagao?
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Apéndice E
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Questionario para Tracar o Perfil das Participantes da Pesquisa
Prezada participante,

Pedimos sua colaboragao para responder as questdes abaixo. Suas respostas serao utilizadas

exclusivamente para fins de pesquisa académica e serdo tratadas com total confidencialidade.

1. Idade
Por favor, informe sua idade: ~ anos.
2. Formacao Académica
. Qual ¢ sua formacgao inicial? (exemplo: Pedagogia, Letras, Matematica, etc.):

3. Po6s-Graduacao
o Vocé possui poés-graduagao? () Sim () Nao
o Se sim, informe a area de especializacdo (exemplo: Educacao Infantil, Gestao

Escolar, Alfabetizagao, etc.):

4. Tempo de Formaciao Académica

. H4 quantos anos vocé concluiu sua formacao inicial (graduagdo)?  anos.

5. Tempo de Experiéncia na Educacio

. H4 quanto tempo vocé trabalha na area da educacao?  anos.

6. Tempo de Experiéncia no Ensino Fundamental

. Especificamente no Ensino Fundamental I, h4 quanto tempo vocé atua como
professora?  anos.

Muito obrigada por sua participacdo! Caso tenha dividas, entre em contato com a

equipe responsavel pela pesquisa.
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