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O livro que aqui apresentamos demonstra como a 
pesquisa pode ser parte de uma concepção de educação 
e formação docente que compreenda que o conheci-
mento acadêmico no campo pedagógico deve respon-
der as questões educacionais que se nos coloca o quo-
tidiano educacional, porque trazemos aqui o resultado 
de reflexões e ações docentes de educadores da educa-
ção infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental, 
em período de pandemia de COVID-19 em Fortaleza, es-
tudado por estudantes e professores universitários do 
curso de Pedagogia da UECE.

Nos fundamentamos em pensadores que preco-
nizam a teoria crítica da educação, para dizer que no 
decorrer da pandemia, o entrelaçamento entre teoria e 
prática foi primordial na perspectiva do fazer universi-
tário e docente, o que nos exigiu educar pela pesquisa, 
pela investigação, em busca dos fatores educativos que 
impediam o sucesso do ensino/aprendizagem frente 
aos desafios que o afastamento social colocou ao pro-
cesso educativo nos anos iniciais da escola básica na-
quele período.

Entrelaçar pesquisa à educação de crianças e for-
mação docente foi chamar os docentes e estudantes de 
Pedagogia para a reflexão e ao debate acadêmico nor-
teado pela busca de alternativas educacionais capazes 
de oferecer trilhas para abordagens metodológicas de 
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ensino aqui tematizado nos trabalhos de acadêmicos de 
Pedagogia no período letivo em questão. 

Os estudos aqui trazidos são resultados de pes-
quisas, qualitativas, com coletas de dados nas quais o 
uso de ferramentas tecnológicas digitais, compôs com 
o quadro de utilização de ferramentas digitais para efe-
tivar o ensino durante o período de pandemia da CO-
VID-19, ou seja, as tecnologias foram facilitadores que 
permitiram que as atividades acadêmicas pudessem 
ocorrer sem maiores prejuízos, pois com tais instru-
mentos pudemos avançar para uma prática pedagó-
gica capaz de evitar a estagnação que a sua ausência 
poderia forçar

O que queremos dizer é que no momento de pan-
demia pelo qual passamos a educação básica e o ensino 
infantil tiveram a pesquisa e o real como fonte de co-
nhecimento e que o princípio dialético e dialógico teve 
que ser vivido como práxis educativa, numa educação 
que buscou avançar na aprendizagem de crianças, jo-
vens e adultos no Brasil.

Os autores trazem como temas a alfabetização 
de crianças, a brincadeira, a literatura infantil, o letra-
mento digital e as práticas pedagógicas no ensino su-
perior no curso de Pedagogia, da UECE durante a pe-
ríodo de afastamento social no decorrer da pandemia 
de COVID-19. A educação do campo também foi trazida 
para reflexão em face aos desafios que o ensino remoto 
emergencial colocou em especial neste contexto, bem 
como aborda o exercício da docência na cidade de For-
taleza e finaliza com uma reflexão sobre aspectos como 
o sofrimento, o racismo e a crise empregatícia enfren-
tada pelos trabalhadores do magistério, na pandemia.
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Compreendemos com esta leitura deste, que em 
situação emergencial os recursos tecnológicos foram 
uma alternativa importante, porém, ela destaca o fos-
so econômico que no Brasil impõe à classe trabalha-
dora grandes dificuldades para garantir as condições 
materiais de acesso aos recursos necessários exigidos 
por um ensino remoto como o normatizado no período 
de pandemia. Por outro lado, cabe destacar que com-
preendem aqui que a relação interpessoal presencial, 
professor estudante, é fator indispensável de fortaleci-
mento da aprendizagem, do qual não se pode prescin-
dir, especialmente nos níveis de ensino aqui abordados.
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Introdução

Este artigo aborda as possibilidades e os desafios 
vivenciados com o fechamento das escolas e a adoção 
das aulas remotas em decorrência da pandemia da CO-
VID-19. Essa situação de aulas remotas trouxe para os 
docentes uma realidade totalmente atípica, necessitan-
do se reinventar em suas práticas pedagógicas e adqui-
rir conhecimento tecnológico necessário para ministrar 
aulas de maneira remota. Tem como objetivo analisar as 
experiências vivenciadas por professoras alfabetizado-
ras no processo de ensino em tempos de pandemia.

A pandemia afetou praticamente todas as áreas, e 
os impactos causados por ela serão sentidos por muitos 
anos. Tal situação se repete dentro da área da educação, 
que necessitará de estratégias para recuperar os défi-
cits de aprendizagem ocorridos ao longo do período em 
que se passou ministrando aulas remotas. 

Por conta da situação atípica, faz-se necessária a 
realização de estudos e pesquisas que facilitem a com-
preensão de todas as variantes envolvidas no processo, 
com a finalidade de traçar metodologias e formas de su-
perar os desafios advindos da pandemia. 



O PROCESSO DE ALFABETIZAÇÃO EM TEMPOS DE PANDEMIA: 
POSSIBILIDADES E DESAFIOS DOCENTES

15

Docentes do Brasil e do mundo tiveram que ade-
quar suas aulas para o modelo remoto, muitos tive-
ram dificuldades por não dominarem as ferramentas 
tecnológicas. Essas situações criam novas variantes 
para o ensino, trazendo novos objetos de estudos e 
problematizações. 

Dessa forma, partiremos, inicialmente, das pon-
derações de Abalf (2020), que pontua questões sobre 
o planejamento do ensino remoto de forma emergen-
cial, tendo em vista as diferentes realidades sociais e de 
acesso às tecnologias das crianças, jovens e adultos; e 
também a adaptação de estratégias de interação, afeti-
vidade e alfabetização para o formato remoto. 

Além das problematizações elencadas pelo autor, 
também acrescentaremos outras, como: quais foram os 
maiores desafios enfrentados pelos professores alfabe-
tizadores durante a pandemia? Quais estratégias e fer-
ramentas eles utilizaram para efetivar o ensino? Como 
se dá o processo de alfabetização no contexto da pande-
mia, com as aulas remotas? E quais aprendizagens es-
tes profissionais irão levar quando as aulas retornarem 
de maneira presencial? Essas são algumas questões 
que este estudo procurou elucidar. 

Nesse sentido, a pesquisa buscou não só enten-
der quais foram os desafios enfrentados, mas, também, 
averiguar quais foram as ferramentas utilizadas pelos 
docentes, e se essas metodologias serão implementa-
das pelos professores quando as aulas retornarem ao 
formato presencial.

A metodologia adotada foi de uma pesquisa de 
campo qualitativa, que teve como público-alvo docen-
tes que estavam ministrando aulas na primeira série 
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do ensino fundamental e que vivenciaram as mudanças 
ocorridas no modo de ensinar. As docentes entrevista-
das eram lotadas em uma escola de ensino privado, lo-
calizada na cidade de Fortaleza, Ceará. 

Percursos metodológicos

Este estudo se tratou de uma pesquisa explora-
tória, visto que buscou investigar questões sobre o 
processo de alfabetização na pandemia e levantar hi-
póteses e novos enfoques sobre o tema, nesse caso as 
dificuldades e aprendizagens surgidas no novo contex-
to de ensino em virtude da pandemia. 

Como procedimentos técnicos, utilizou-se a pes-
quisa bibliográfica para fundamentação do tema, uti-
lizando-se do estudo de teóricos que discutem os con-
ceitos e a história da alfabetização, como os seguintes 
autores: Azenha (2006), Behrens (2011), Freire (1996), 
Ferreiro (1999), Gonçalves (2016), Morais (2007), Mukhi-
na (1995), Soares (2004), dentre outros que possuem tra-
balhos relevantes na área de interesse deste trabalho.

Em seguida, realizou-se uma pesquisa de campo 
realizada em uma escola particular localizada na cida-
de de Fortaleza, Ceará. A pesquisa visou coletar fatos e 
fenômenos para relacionar com a fundamentação teó-
rica apresentada.

O instrumento de coleta de dados consistiu em 
questionário aplicado de maneira remota, utilizando 
como ferramenta o Google Forms. Através do questio-
nário, buscou-se analisar como está sendo para os(as) 
professores(as), lotados(as) em séries iniciais do fun-
damental I o processo de alfabetização dos(as) seus(as) 
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alunos(as) nesse contexto pandêmico. O questionário 
consistiu em cinco questões contendo perguntas aber-
tas e fechadas.

Este estudo teve como amostra quatro professo-
ras que estão ministrando aulas em turmas do primeiro 
e segundo ano do fundamental I. O período de aplicação 
da pesquisa de campo foi o primeiro semestre do ano 
de 2021.

Os resultados obtidos no questionário foram ana-
lisados de forma qualitativa. Os dados foram discuti-
dos e analisados com base na interpretação dos dados 
adquiridos e comparação com as informações obti-
das através dos autores utilizados na fundamentação 
teórica. 

A importância da alfabetização para o pleno 
desenvolvimento do educando

O processo de alfabetização é um dos mais im-
portantes na vida educacional de uma criança. É nesse 
período que ela irá fazer suas bases para os próximos 
níveis e etapas de escolarização. Uma alfabetização 
realizada de maneira satisfatória ajudará na aprendi-
zagem das demais matérias e disciplinas, abrindo um 
mundo novo de possibilidades para o educando.

O conceito de alfabetização vem se alterando ao 
longo do tempo, passando de um processo baseado úni-
ca e exclusivamente na memorização e repetição mecâ-
nica das letras do alfabeto, para um processo mais am-
pliado que demandaria do educando a construção de 
conhecimentos conceituais (MORAIS; ALBUQUERQUE, 
2007).
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Atualmente, percebe-se que, para se alfabetizar 
uma criança, ela necessariamente precisará não so-
mente identificar o que é a escrita, mas, também, de 
como essa escrita representa a linguagem. A alfabeti-
zação é caracterizada como um:

[...] processo de aquisição da “tecnologia da escri-
ta”, isto é do conjunto de técnicas – procedimen-
tos habilidades — necessárias para a prática de 
leitura e da escrita: as habilidades de codificação 
de fonemas em grafemas e de decodificação de 
grafemas em fonemas, isto é, o domínio do sis-
tema de escrita (alfabético ortográfico) (MORAIS; 
ALBUQUERQUE, 2007, p. 15).

É necessário ter consciência de que o processo de 
alfabetização é uma construção que acontece de ma-
neia contínua, e que não ocorre exclusivamente dentro 
do ambiente escolar, pois a criança exercita os conhe-
cimentos adquiridos dentro da escola nos vários espa-
ços que frequenta, aumentando, assim, seu repertório 
e pronúncias. 

Logo, o processo de alfabetização não pode ser vis-
to apenas como uma situação de associação entre o som 
e as letras, pois a convivência diária que temos com di-
versos tipos de textos, sejam eles impressos em rótulos 
de embalagens, cartazes, livros e aparelhos eletrônicos 
nos propiciam uma familiarização com o texto escrito, 
estabelecendo vários tipos de relações, que facilitam o 
processo de alfabetização e letramento do indivíduo.

É bem difícil imaginar que uma criança de 4 ou 5 
anos, que cresce num ambiente urbano no qual 
vai reencontrar, necessariamente, textos escri-
tos em qualquer lugar (em seus brinquedos, nos 
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cartazes publicitários ou nas placas informati-
vas, na sua roupa, na TV, etc.) não faça nenhuma 
ideia a respeito da natureza desse objeto cultu-
ral até ter 6 anos e uma professora à sua frente 
(FERREIRO; TEBEROSKY, 1999, p. 29).

Trabalha-se muito com o termo alfabetização e 
letramento, em que a alfabetização seria caracterizada 
pela habilidade da criança em decodificar os elementos 
constituintes da escrita. Já o letramento seria um pro-
cesso mais profundo do que a alfabetização, pois envol-
ve a interpretação e o domínio da língua, e não apenas 
sua decodificação. Quando o aluno é capaz de entender 
um texto, interpretar uma história, falar com clareza 
e se expressar de forma eficaz por meio das palavras 
empregadas por ele, torna-se, então indivíduo letrado 
(KLEIMAN, 2005).

 De acordo com Soares (2004), o processo de al-
fabetização deve ocorrer, prioritariamente, a partir da 
pré-escola, que é quando a criança começa a ter conta-
to com o mundo escolar. Esse contato pode se iniciar até 
mesmo antes, na creche, que atende crianças de zero 
até três anos, no entanto, é a partir da pré-escola que 
a matrícula se torna obrigatória para o educando, se-
gundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional 
(LDB) (BRASIL, 1996).

O processo de alfabetização se caracteriza por 
ser multifacetado e deve ser construído junto ao alu-
no, dando-lhe oportunidade de ser um sujeito ativo do 
seu processo de aprendizagem, ressignificando, assim, 
a sua aprendizagem e ampliando o conceito de alfabe-
tização para o de letramento. Quanto a isso, Morais e 
Albuquerque explicam:
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Alfabetizar e letrar são duas ações distintas, mas 
inseparáveis do contrário: o ideal seria alfabe-
tizar letrando, ou seja, ensinar a ler e escrever 
no contexto das práticas sociais da leitura e da 
escrita, de modo que o indivíduo se tornasse ao 
mesmo tempo alfabetizado e letrado (MORAIS; 
ALBUQUERQUE, 2007, p. 47).

Esse momento de aprendizagem se transfigura de 
uma importância descomunal, pois é quando se farão 
as bases que ajudarão e guiarão as demais etapas que 
se seguirão dentro da educação básica. Uma alfabeti-
zação, que ao fim desta, torne o aluno letrado, abrirá 
novas perspectivas e facilitará a aprendizagem das de-
mais disciplinas.

Se ao contrário, a alfabetização for deficitária 
causará sérias dificuldades nas próximas etapas de es-
colarização, gerando um atraso na aprendizagem que 
refletirá, até mesmo, na interação do aluno com seus 
colegas e professores. Ao não ser alfabetizado a conten-
to, a criança terá dificuldades de acompanhar os novos 
conhecimentos apresentados pelo professor ao longo 
do ano letivo.

A contribuição do docente para a alfabetização

O processo de alfabetização possui grande im-
portância para o pleno desenvolvimento e inserção do 
educando na sociedade moderna. Ser alfabetizado é um 
direito constante nos documentos mais importantes 
da educação nacional. Apesar de termos contato com a 
cultura escrita em praticamente todos os espaços que 
transitamos ao longo do dia, é na escola onde esse pro-
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cesso ocorre de maneira estruturada e diretiva, tendo 
como principal vetor o professor.

Esse profissional vem se adaptando junto com a 
evolução da própria educação, pois a práxis docente 
também se alterou com o passar dos anos, e o professor 
deixou de ser visto pelo aluno como o único detentor 
do saber. Hoje, o saber é compartilhado com o aluno, 
levando-se em consideração as aprendizagens pre-
gressas destes, aprendidas nos mais variados espaços 
e contextos. Caldeira e Zaidan (2010) afirmam que:

[...] a prática pedagógica é entendida como uma 
prática social complexa acontece em diferentes 
espaços/tempos da escola, no cotidiano de pro-
fessores e alunos nela envolvidos e, de modo es-
pecial, na sala de aula, mediada pela interação 
professor-aluno-conhecimento (CALDEIRA; ZAI-
DAN, 2010, p. 2).

Essa alteração da relação entre o professor, o alu-
no e o conhecimento, foi uma grande evolução dentro 
da educação, pois deram novos rumos ao processo edu-
cativo, como bem pontua Freire (1996, p. 25) “[...] ensinar 
não é transferir conhecimento, mas criar possibilida-
des para a sua produção ou construção”. Ideia também 
compartilhada por Behrens (2011, p. 55), ao afirmar que 
“[...] o ensino como produção de conhecimento propõe 
enfaticamente o envolvimento do aluno no processo 
educativo”.

Atualmente, o foco da alfabetização reside no pro-
cesso utilizado pela criança para aprender, e não mais 
no método utilizado pelo professor. Essa mudança ge-
rou novas demandas para o professor, que teve que 
buscar novos conhecimentos para melhorar as suas 
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intervenções. Na atualidade, o professor tem o papel de 
alfabetizar a criança utilizando, para isso, as práticas 
de letramento.

Inclui-se o termo letramento, pois, diversos au-
tores, dentre eles Soares (2001), acreditam que existe 
uma grande impossibilidade de dar um sentido mais 
amplo ao termo alfabetização, pois, segundo a autora, 
“[...] não basta aprender a ler e escrever. As pessoas se 
alfabetizam, aprendem a ler e escrever, mas não neces-
sariamente incorporam a pratica da leitura e da escri-
ta” (SOARES, 2001, p. 45). 

Como podemos ver, a autora afirma que o aluno 
que não possui esse letramento pode até ser alfabetiza-
do, no entanto, ele não conseguirá desenvolver as com-
petências necessárias para utilizar-se de tal ferramen-
ta em seu cotidiano.   

Para alcançar esses objetivos, os professores 
se utilizam de técnicas e ferramentas que auxiliam o 
processo de aprendizagem dos educandos. Para isso, 
os docentes se utilizam de ferramentas lúdicas não 
impositivas:

O pré-escolar começa a estudar brincando. O 
estudo é para ele uma espécie de jogo dramáti-
co com determinadas regras A criança assimila 
sem se dar conta, os conhecimentos elementa-
res. Para o adulto, o estudo é algo muito diferen-
te do jogo. Influenciada pelo adulto a criança vai 
mudando de atitude: o estudo passa a ser algo 
desejado. Ao mesmo tempo, cresce sua capacida-
de de estudar (MUKHINA, 1995, p. 166).

Ao adotar metodologias lúdicas, que incentivam a 
participação e despertam o interesse do aluno, o pro-
fessor consegue se aproximar do aluno e iniciar o seu 
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processo de letramento e alfabetização, sem necessa-
riamente utilizar aquela metodologia arcaica de repe-
tição de vogais e sílabas, preparando-o melhor para os 
próximos níveis de ensino que se sucederão. E o brin-
car, na educação infantil, é fundamental, como nos diz 
os Parâmetros Curriculares Nacionais (PCNs) em seu 
eixo do brincar:

a) É imprescindível que haja riqueza e diversida-
de nas experiências que lhes são oferecidas nas 
instituições; 
b) A brincadeira é uma linguagem infantil;
c) No ato de brincar, os sinais, os gestos, os obje-
tos e os espaços valem e significam outra coisa 
daquilo que aparentam ser; 
d) Ao brincar as crianças recriam e repensam os 
acontecimentos que lhes deram origem, sabendo 
que estão brincando; 
e) O principal indicador da brincadeira entre 
as crianças é o papel que assumem enquanto 
brincam; 
f) Nas brincadeiras, as crianças transformam os 
conhecimentos que já possuíam anteriormente 
em conceitos gerais com os quais brinca; 
g) O brincar contribui, assim, para a interioriza-
ção de determinados modelos de adulto; 
h) Os conhecimentos da criança provêm da imi-
tação de alguém ou de algo conhecido, de uma 
experiência vivida na família ou em outros am-
bientes, do relato de um colega ou de um adulto, 
de cenas assistidas na televisão, no cinema ou 
narradas em livros, etc.; 
i) É no ato de brincar que a criança estabelece os 
diferentes vínculos entre as características do 
papel assumido, suas competências e as rela-
ções que possuem com outros papéis, tomando 
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consciência disto e generalizando para outras 
situações;
j) Para brincar é preciso que as crianças tenham 
certa independência para escolher seus compa-
nheiros e os papéis que irão assumir no interior 
de um determinado tema e enredo, cujos desen-
volvimentos dependem unicamente da vontade 
de quem brinca (BRASIL, 1998, n.p).

Este documento foi um marco para a valoriza-
ção do ato de brincar e sua utilização no processo de 
letramento do aluno, pois, ao tipificar esse momento de 
construção do conhecimento, fez com que se buscasse, 
cada vez mais, entender as suas implicações para o de-
senvolvimento integral do educando, fazendo com que, 
atualmente, esse ato dentro da escola seja mais incen-
tivado e trabalhado como um auxilio efetivo a aprendi-
zagem do aluno. 

A alfabetização em tempos de pandemia

A pandemia de COVID-19 pegou o mundo todo de 
surpresa, gerando uma imensa adaptação que já dura 
mais de um ano. Em todo o mundo, comércio e serviços 
foram suspensos, e as pessoas foram isoladas pelos go-
vernos em suas casas, visando à diminuição da circula-
ção do vírus. Rapidamente o vírus se espalhou da China 
para todos os países do mundo:

Em dezembro de 2019, a cidade de Wuhan, locali-
zada na província de Hubei, na China, vivenciou 
um surto de pneumonia de causa desconheci-
da. Em janeiro de 2020, pesquisadores chine-
ses identificaram um novo coronavírus (SARS-
-CoV-2) como agente etiológico de uma síndrome 
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respiratória aguda grave, denominada doença 
do coronavírus 2019, ou simplesmente COVID-19 
(Coronavirus Disease – 2019) (CAVALCANTE et. 
al., 2020, p. 2).

As escolas foram uma das primeiras atividades 
suspensas, gerando uma necessidade muito grande de 
adaptação dos professores para transformar seus pla-
nos de aula de presenciais para virtuais. Tendo também 
que aprender a manusear as novas tecnologias para 
conseguir manter o contato com os seus alunos.

Grandes foram os desafios dentro de todos os ní-
veis e etapas que compõem a educação básica em nosso 
país, no entanto, principalmente os desafios enfrenta-
dos pelos professores e alunos, da educação infantil e 
primeiros anos do ensino fundamental, como bem pon-
tua Cavalcante (2020):

As aulas remotas fazem com que o ensino se tor-
ne mais complexo; devido a distância e a falta de 
recursos, os(as) professores(as) usam os meios 
que podem e que sejam capazes de alcançar o 
maior número de crianças. Dessa forma, reco-
nhecemos que se a alfabetização não é um pro-
cesso fácil tão pouco se tornará sendo realiza-
do à distância. As aulas remotas ou on-line que 
acontecem, muitas vezes, por meio da internet 
já eram um recurso utilizado por universidades 
e cursos de ensino superior ou técnico, mas não 
era de domínio de alunos(as) e professores(as) 
da educação básica; estes tiveram que se adap-
tar as novas ferramentas e novas formas de se 
relacionar nesse novo contexto (CAVALCANTE, 
2020, p. 23).

Como é uma situação muito nova, poucos estudos 
relacionam as dificuldades enfrentadas pelos profes-
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sores frente aos processos de alfabetização das crian-
ças em tempos de pandemia. Ainda se carece também 
aprofundarem-se os debates sobre os impactos em lon-
go prazo destas aprendizagens realizadas de maneira 
remota.

É necessário investigar mais acerca destas temá-
ticas, procurando ouvir principalmente os docentes 
que foram os que mais necessitaram de reinvenção 
neste período pandêmico, dando um enfoque maior nos 
docentes que ministram aulas nas primeiras etapas da 
educação básica.

Buscando enveredar por esta temática tão desa-
fiadora, que foi o ensino em tempos de pandemia, reali-
zou-se uma entrevista com professoras que ministram 
aulas na faixa etária que atualmente compreende o pe-
ríodo de alfabetização. De início, optou-se por traçar o 
perfil destas docentes para em seguida aprofundar-se 
mais acerca dos desafios e possibilidades enfrentadas 
por estas profissionais em relação ao processo de alfa-
betização que se desenvolveu ao longo da pandemia de 
COVID-19.

Optou-se pela denominação feminina quando fa-
lamos do público alvo desta pesquisa. Esta escolha foi 
realizada em função de que todas as entrevistadas que 
compõem o presente estudo são mulheres. Tal situação 
não ocorreu por livre escolha da pesquisadora, mas por 
conta de que na faixa etária palco de nossa pesquisa, 
as mulheres são a grande maioria, como explicaremos 
detalhadamente a seguir.

Neste sentido, as mulheres são a totalidade dos 
entrevistados. Fato que encaixa perfeitamente com a 
pesquisa realizada por Carvalho (2018), tal pesquisa 
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traz dados interessantes em relação a esta distribuição 
por sexo dentro da educação básica, onde a participa-
ção feminina é maioria durante todo o percurso educa-
cional, mas vai perdendo gradativamente espaço à me-
dida que a escolarização vai avançando. Como mostra 
Carvalho (2018, p. 20): 

A proporção entre mulheres e homens vem al-
terando-se, como se pode observar, à medida 
que progridem as etapas de ensino, com a redu-
ção da quantidade de mulheres e o aumento da 
quantidade de homens docentes nas etapas mais 
avançadas. Na educação infantil e nos anos ini-
ciais, a participação das mulheres está, em mé-
dia, em torno de 90%; nos anos finais e ensino 
médio, esse percentual cai para valores aproxi-
mados de 69% e 60% em 2017 (respetivamente). 
Já a participação dos homens progride de per-
centuais abaixo de 4% na educação infantil para 
percentuais em torno de 40% no ensino médio.

Esta situação é explicada por diversos fatores, 
dentre eles pode-se citar a historicidade do ensino em 
nosso país, que em seus primórdios, ocorriam nas cha-
madas escolas domésticas, onde o ensino era desenvol-
vido dentro das próprias residências das professoras, 
que ensinavam e orientavam as crianças. Quando a 
educação primária foi institucionalizada na República, 
estas professoras se tornaram servidoras públicas e 
a profissão de docentes nesta etapa passou a ser uma 
nova possibilidade de emprego para estas mulheres, 
situação que se ampliou ao longo de todo o século 20, 
à medida que a oferta da educação pública ia grada-
tivamente aumentando, até chegar ao ensino médio 
(VIANA, 2001).
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A faixa etária, das entrevistadas variou entre os 
35 anos até os 53 anos. O resultado aferido está em con-
sonância com a pesquisa realizada por Polena e Gou-
veia em 2013, que buscou traçar o perfil do professor, 
utilizando como parâmetros o espaço de tempo com-
preendido entre os anos de 2007 e 2011, tal estudo apon-
tou que a faixa etária predominante dentro da docência 
na educação básica se encontra entre os 30 e 49 anos, 
no entanto, possuindo uma grande possibilidade de au-
mento gradativo desta faixa etária, apontando para um 
envelhecimento destes profissionais. Souza (2013) tam-
bém segue esta mesma linha de raciocínio ao afirmar 
que:

[...] os docentes são uma população envelhecida, 
com uma entrada de jovens na profissão docente 
em menor proporção ao crescimento da oferta 
de postos de trabalho, sugerindo que os profes-
sores estão levando mais tempo para se aposen-
tar e/ou estão retornando, após o jubilamento, ao 
trabalho (SOUZA, 2013, p. 70).

A estas profissionais foi indagado o tempo que 
cada uma tinha de docência, onde se obteve como re-
sultado 50% afirmando possuir entre cinco a dez anos 
de docência, 25% possuíam mais de 10 anos de docên-
cia, e apenas 25% das entrevistadas tinham menos de 3 
anos de docência.

Compilando os resultados, podemos visualizar 
que, a grande maioria das entrevistadas, ou seja, 75% 
destas, tinham mais de 5 anos de experiência docente, 
em relação a isso, Salgueiro (2001, p. 76) afirma que “[...] 
a experiência profissional é um processo contínuo de 
aprendizagem profissional, que é construída e apro-
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priada pelos professores ao longo de sua trajetória pro-
fissional e pessoal, resultantes de sua prática”. 

Logo, quanto mais tempo de docência, mais 
aprendizagem profissional o professor possui, o que 
lhe ajudará bastante em sua prática profissional.

Finalizando o perfil profissional das entrevista-
das, indagou-se quanto tempo estas atuavam na faixa 
etária destinada para a alfabetização. Todas as entrevis-
tadas afirmaram possuir o mesmo tempo de docência e 
de alfabetização. Nenhuma havia trabalhado nas séries 
finais dos anos iniciais, nem trabalhado em creches. 

Ao percebermos a uniformidade das respostas 
encontradas, indagou-se o motivo que levava a estas 
profissionais focarem seus anos de atuação somente 
em uma faixa de ensino, elas responderam gostar mui-
to de ajudar a dar os primeiros passos no mundo da 
leitura para seus alunos, situação que as faziam sentir 
lembradas e importantes para seus alunos. 

[...] ao longo das trajetórias e do exercício da 
profissão das professoras alfabetizadoras, os 
motivos que as levam à escolha e permanência, 
por opção, nas classes de alfabetização, são os 
mais variados, mas o que foi citado de maneira 
mais recorrente, diziam respeito a possibilida-
de de preparação dos alunos para as demais 
etapas da Educação Básica, conseguindo assim 
influenciar seus alunos de maneira positiva por 
todo o seu percurso educacional (GIOVANNI, 
2007, p. 78).

Também se percebeu que as professoras entrevis-
tadas se sentiam muito orgulhosas por terem a possi-
bilidade de abrirem um mundo novo para seus alunos, 
mundo este o da leitura. Na sociedade contemporânea, 
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os estímulos visuais de leitura estão cada vez mais 
presentes, sejam em livros, outdoors, e principalmen-
te em celulares, TVs, computadores e tablets, ao ensi-
nar seus alunos a ler, estas profissionais oportunizam 
a entrada destes em um mundo cheio de descobertas e 
possibilidades.

Dando prosseguimento a pesquisa, iniciam-se as 
perguntas voltadas para os desafios e as possibilidades 
que estas docentes enfrentaram ao longo da pandemia 
para efetivarem os processos educacionais. É bem ver-
dade que a realidade mudou em virtude da pandemia, 
relações presenciais tiveram que ser realizadas a dis-
tância, os trabalhos feitos de maneira remota, e a edu-
cação foi uma delas, as aulas da educação básica antes 
100% presenciais, tiveram que ser adequadas para a 
maneira remota.

Tal situação acarretou grandes mudanças dos 
professores, alunos e família, que precisaram se ade-
quar as novas maneiras como a escola chegava as suas 
vidas. Neste sentido, perguntou-se como foi para as do-
centes a adequação necessária de seus planejamentos 
para as aulas remotas.

Todas as entrevistadas afirmaram terem passado 
por uma grande dificuldade inicial, pois todas disseram 
não ter pleno domínio das ferramentas digitais solicita-
das e utilizadas para a efetivação das aulas. O domínio 
destas ferramentas restringia-se ao básico, não con-
templando, por exemplo, gravação e edição de vídeos, 
aulas dadas de maneira assíncrona utilizando para isso 
as ferramentas como o Google Classroom, ou aplicati-
vos de reunião on-line como o Zoom, bem como produ-
ção e aplicação de materiais de maneira remota.
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A adaptação dos professores que passaram do 
ensino presencial para o ensino virtual, foi uma 
das dificuldades encontradas por eles, as práti-
cas educativas são diferenciadas e isso dificulta 
a forma de educar. Além disso, os professores 
ainda precisam desenvolver estratégias para as 
salas virtuais, com adequações didáticas e peda-
gógicas (FEY, 2020, p. 35).

Modificar uma prática realizada ao longo de toda 
uma vida profissional, realmente foi um grande desa-
fio para estas professoras. Tal situação deriva de certa 
resistência de muitos docentes em incorporar em suas 
aulas as novas tecnologias, fazendo delas uma aliada 
e não uma coisa a ser combatida e proibida dentro do 
ambiente escolar (FRIZON; LAZZARI, 2015, p. 158).

Os recursos tecnológicos em sala de aula podem 
oferecer uma grande contribuição para a apren-
dizagem, além de valorizar o professor que, ao 
contrário do que possa vir a pensar, poderá ensi-
nar com maior segurança e estará mais próximo 
da realidade extraclasse do aluno (SOUZA; PATA-
RO, 2009, p. 18).

As docentes entrevistadas responderam que ape-
sar desta dificuldade inicial, conseguiram adequar suas 
aulas que eram planejadas de maneira exclusivamente 
presencial, o que em conseguinte levava em conside-
ração as interações inerentes ao ambiente presencial 
para a maneira remota, as maneiras utilizadas por es-
tas docentes foram elucidadas na pergunta seguinte.

Indagou-se que tipos de adaptações foram neces-
sários para que estas pudessem efetivar o ensino no pe-
ríodo da pandemia. A primeira adaptação foi referente 
ao planejamento e execução das aulas, visto que, em 
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função da pandemia não podia ser realizado momentos 
presenciais, sendo efetivados de maneira remota.

As professoras que trabalham nas séries iniciais 
tiveram que fazer com que suas aulas on-line fossem as 
mais lúdicas e chamativas possíveis, para que pudes-
sem chamar bastante atenção dos alunos, que também 
estavam em processo de adaptação, tendo suas aulas 
realizadas em frente ao celular ou computador.

Por conta da idade dos alunos, as docentes afir-
maram que estes perdiam rapidamente o foco e aten-
ção, sendo necessárias novas maneiras de manter essa 
atenção nos ensinamentos, fazendo com que não se 
perdesse as aprendizagens ali apresentadas. 

A criatividade dos professores brasileiros em se 
adaptar à nova realidade é indescritível no que se 
trata da criação de recursos midiáticos: criação 
de vídeo aulas para que os alunos possam aces-
sar de forma assíncrona além das aulas através 
de videoconferência para a execução de ativida-
des síncronas como em sala de aula. Uma revo-
lução educacional sobre o quanto a tecnologia 
tem se mostrado eficiente e o quanto as pessoas 
precisam estar aptas a esse avanço tecnológico 
(CORDEIRO, 2020, p. 6).

A adaptação e aprendizagem dos docentes em re-
lação a manipulação e utilização das ferramentas esco-
lhidas para que a escola pudesse continuar chegando 
aos alunos foram desafiadoras, mas de certa forma rá-
pida. Em menos de um mês, as aulas já estavam ocor-
rendo de maneira remota na escola palco desta pesqui-
sa. E as professoras já conseguiam manipular, mesmo 
que de maneira simples, as ferramentas digitais. 
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Gráfico 1 — Ferramentas digitais utilizadas para efeti-
var o ensino

Fonte: Elaboração própria. 

No Gráfico 1 têm-se quais ferramentas digitais 
as professoras lançaram mão para conseguir efetivar 
suas aulas de maneira remota. Os aparelhos utilizados 
pelas professoras entrevistadas assemelham-se com os 
dados colhidos pelo o Observatório Socioeconômico da 
COVID-19, que é um projeto realizado pelo Grupo de Es-
tudos em Administração Pública, Econômica e Finan-
ceira (GEAPEF) da Universidade Federal de Santa Maria 
(UFSM), que realizou um estudo das ferramentas digi-
tais por professores no atual momento de pandemia. 

Percebe-se que 100% das professoras entrevista-
das utilizaram o aplicativo de mensagens instantâneas 
WhatsApp. A escolha deste aplicativo por todas as do-
centes é facilmente explicada em razão de ser um aplica-
tivo que já estava instalado na grande maioria dos celu-
lares, como mostra a pesquisa Panorama Mobile Time/
Opinion Box, de 2020. Outro ponto positivo é a possibi-
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lidade de se enviar fotos dos conteúdos abordados nos 
livros, enviar arquivos em PDF, possibilitando também 
que as docentes recebessem as respostas das atividades 
dos alunos, além disso, é um aplicativo que apresenta 
um baixo consumo do pacote de dados dos celulares.

Quanto a funcionalidade do aplicativo WhatsApp 
dentro do âmbito educacional, Kochhann (2015, p. 479) 
afirma que: 

O WhatsApp assim como qualquer outra mídia 
pode auxiliar e favorecer o estreitamento entre 
professores e alunos, auxiliando no processo de 
ensino e facilitando o contato entre ambos, dimi-
nuindo assim a distância entre professor e aluno 
(KOCHHANN, 2015, p. 479).

Temos também como resultado no Gráfico 1 o You-
tube sendo citado por todas as entrevistadas. Esta fer-
ramenta é escolhida pelas professoras tanto pela pos-
sibilidade de utilizar vídeos já existentes previamente 
na plataforma, como também as docentes têm a opor-
tunidade de gravarem e enviarem seus vídeos para um 
canal próprio, saída que foi adotada por muitas delas, 
buscando manter o laço afetivo construído entre a pro-
fessora e o aluno (COSTA, 2014).

Outro recurso utilizado pelas docentes foram os 
aplicativos que permitem reuniões e aulas síncronas, 
ou seja, com todos os participantes integrados de ma-
neira simultânea no ambiente virtual. Estes aplicativos 
que existem com certa abundância dentro das lojas de 
aplicativo são em sua maioria gratuitos, e seu uso se ex-
plica facilmente por conta das aulas on-line e também 
das reuniões pedagógicas que necessitaram ser feitas 
em função do distanciamento social.
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Reuniões entre o corpo docente, e o núcleo ges-
tor foram rotineiras, sejam para alinhar pontos de 
acompanhamento pedagógico dos planos de aulas das 
docentes, para traçar estratégias de busca ativa dos 
alunos evadidos, para decidir as formas e maneiras de 
avaliar os alunos, dentre outras coisas, da rotina peda-
gógica escolar (ARRUDA, 2020). Portais interativos e 
sites de pesquisa ou educativos também foram citados 
pelas docentes como ferramentas utilizadas em suas 
aulas remotas.

Dando prosseguimento as perguntas realizadas, 
indagou-se as professoras como foi a participação dos 
alunos nas aulas remotas, o resultado obtido foi trans-
formado em gráfico para melhorar sua discussão. 

Gráfico 2 — Participação dos alunos nas aulas remotas

Fonte: Elaboração própria.

Observa-se no Gráfico 2 que a maioria das entre-
vistadas afirmam que seus alunos eram bastante par-
ticipativos, e somente uma entrevistada afirmou que 
seus alunos participavam da maioria dos momentos de 
aula. Compilando-se as respostas aferidas chega-se à 
conclusão que praticamente todas as professoras en-
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trevistadas afirmaram que seus alunos participavam 
das aulas de maneira periódica. 

Este resultado está de acordo com o encontrado 
por Idoeta (2020), que realizou uma pesquisa sobre a 
participação dos educandos nas aulas remotas, reali-
zando um comparativo entre a participação nas esco-
las particulares, onde aferiu que praticamente todos os 
alunos participavam, e nas escolas públicas, onde ficou 
perceptível segundo a autora, que poucos alunos con-
seguiam efetivamente participar das aulas remotas.

Existem diversas situações que explicam esta 
disparidade entre as escolas públicas e as parti-
culares frente à participação de seus alunos nas 
aulas remotas. É fato que os alunos oriundos de 
escola particulares possuem algumas situações 
que lhe facilitaram o acesso e participação nas 
aulas, dentre estes podemos destacar, de manei-
ra sucinta, o acesso mais fácil a aparelhos eletrô-
nicos, primordiais para a efetivação das aulas, 
bem como, a internet de qualidade, um acompa-
nhamento mais próximo dos pais e/ou responsá-
veis e um acesso a materiais educacionais para 
a realização das atividades propostas pelas pro-
fessoras (IDOETA, 2020, p. 27).

A autora também afirma que os fatores acima 
relacionados como facilitadores para a participação 
dos alunos da rede privada nas aulas remotas se tor-
nam fatores dificultosos para os alunos da rede públi-
ca, que tem a falta destes como praticamente certa, ou 
seja, falta-lhes o acesso aos meios eletrônicos nas aulas, 
um acompanhamento mais próximo dos pais e mate-
riais que os auxiliem nesta busca pelo conhecimento 
(IDOETA, 2020).
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Finalizando o questionário, perguntou-se qual 
seria para elas a maior aprendizagem profissional que 
esta pandemia lhes proporcionara, para a maioria das 
entrevistadas (75%), a maior aprendizagem foi relacio-
nada a interação que estas aprenderam a ter com os 
meios eletrônicos, que lhes abriu novas portas e possi-
bilidades para interagir com os alunos, melhorando em 
conseguinte a sua prática pedagógica. 

[...] não há como negar ou resistir ao uso das tec-
nologias, ao contrário, é fundamental fazer uso 
delas e compreender que há diversas formas de 
disseminar o conhecimento aos alunos, forman-
do-os, de maneira consciente, ao uso de infor-
mações, sendo que a internet é o caminho mais 
rápido e eficaz nesse momento (BACICH, 2018).

Também foi citado pelas entrevistadas que nada 
conseguirá em momento algum substituir a interação 
presencial entre o professor e o aluno. O ambiente on-
-line tem seus benefícios e potencialidades, mas não 
conseguirá substituir a presença física do professor 
interagindo com seus alunos, e a interação entre os 
próprios docentes envolvidos neste processo. Quanto a 
isso, Paniago (2017, p. 102) arremata dizendo “a educa-
ção é feita de pessoas e para pessoas, logo a interação é 
fator preponderante deste processo”. 

As docentes entrevistadas também ressaltaram 
que o contato e a interação existentes na sala de aula 
ajudam demais no processo de alfabetização das crian-
ças, e que mesmo existindo o contato visual entre as do-
centes e os alunos via rede de computadores, o contato 
humano nesta etapa da escolarização é primordial para 
que a aprendizagem possa ocorrer de maneira eficaz.
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Considerações finais

Ao fim deste trabalho, ficou nítido que a pande-
mia fez com que as docentes tivessem que fazer uma 
verdadeira revolução nos seus processos de ensino e 
aprendizagem. A pandemia gerou enormes mudanças 
nas relações antes tão distantes entre os docentes e as 
tecnologias. Se por muito tempo as professoras eram 
de certa forma, resistentes a utilização destas ferra-
mentas em suas aulas, foi somente através delas que os 
impactos causados puderam ser diminuídos e as aulas 
continuadas. 

Rapidamente estas docentes adaptaram suas au-
las presenciais para o ambiente remoto, lançando mão 
dos mais variados recursos, como vídeos no Youtube, 
aplicativos de reuniões e aulas on-line, bem como gru-
pos de WhatsApp, que funcionavam como verdadeiras 
salas de aulas remotas. 

As estratégias e metodologias adotadas pelas do-
centes foram eficazes, visto que, a maioria dos seus 
alunos participavam das aulas e a interação ocorria, 
sendo necessário das docentes a mudança e criação de 
novas metodologias constantemente, para assim sem-
pre chamar a atenção e despertar a curiosidade dos 
seus alunos, situação, segundo elas, bem parecida com 
a vivenciada de maneira presencial, pois os alunos que 
compõem a faixa etária, palco de estudo deste trabalho, 
são bem dinâmicos, o que gera uma necessidade de es-
tarem sempre sendo desafiados, para que a aprendiza-
gem ocorra de maneira mais dinâmica. 

As docentes entrevistadas externaram que esse 
período, apesar de ter sido bastante desafiador, tam-
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bém lhes proporcionou grandes aprendizagens, prin-
cipalmente no tocante a utilização destas tecnologias 
digitais quando as aulas retornarem de maneira 
100% presencial. As docentes agora entendem que as 
novas tecnologias, longe de ser objeto de proibição, 
podem ajudá-las a fazer com que suas aulas presen-
ciais ganhem mais ludicidade, o que ajudará os seus 
alunos a se alfabetizarem de maneira mais eficaz e 
prazerosa. 

Ficou também latente que nenhum tipo de tecno-
logia, por mais fantástica que esta possa ser, consegui-
rá substituir a figura central do professor. E que a edu-
cação deve cada vez mais se abrir para a utilização das 
tecnologias, transformando as dificuldades em possibi-
lidades de aprendizagem de todos os envolvidos, não só 
os alunos. 

Espera-se que a educação saia desta pandemia 
fortalecida, e os professores mais abertos a utilização 
das tecnologias para aproximar mais as aulas do coti-
diano e da realidade do educando.
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Introdução 

Este artigo é resultado de uma pesquisa realiza-
da como trabalho de conclusão do curso de Pedagogia 
da Universidade Estadual do Ceará — UECE em 2021, 
período em que se vivenciou intensamente o contex-
to da pandemia da COVID-19 que assolou o mundo e, 
gravemente o Brasil, causando milhares de mortes e 
sofrimento. Em decorrência dessa situação político-sa-
nitária, as escolas permaneceram fechadas, visto a ne-
cessidade de cumprir o isolamento social e, portanto, 
as práticas de ensino foram alteradas para adequar-se 
à nova demanda de ensinar remotamente, afetando al-
guns aspectos do ensino e das aprendizagens. Assim, 
dedicou-se a averiguar, a partir das falas das profes-
soras, como o uso da literatura infantil influencia na 
aprendizagem das crianças na Educação Infantil e anos 
iniciais.

Os dados apresentados neste artigo foram cons-
truídos a partir de um questionário on-line. Devido ao 
isolamento social rígido, fez-se necessário traçar es-
tratégias que pudessem ser aplicadas de forma remota, 
possibilitando o desenvolver da pesquisa. Assim, o ins-
trumento foi divulgado entre as professoras via e-mail 
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e WhatsApp, que tiveram um prazo médio de duas se-
manas para respondê-lo.

As análises apoiaram-se nas contribuições de 
Brandão e Rosa (2010); Cademartori (2010); Lajolo 
(2008); Lajolo e Zilberman (2007); Zilberman (2008), 
dentre outros. 

Considera-se o uso da literatura infantil um im-
portante recurso devido ao benefício em potencial que 
pode gerar aos estudantes e aos professores, visto que 
neste país o hábito da leitura e o seu estímulo na escola 
ainda apresentam um déficit. Assim, os estudos na área 
da literatura infantil podem auxiliar os professores a 
reconhecerem-se enquanto agentes transformadores e 
ativos no processo de ensino e aprendizagem, compre-
endendo que essas práticas auxiliam na compreensão 
de mundo, na mediação de conhecimentos, no processo 
de alfabetização e na imaginação, dentre outros e, ain-
da, na comprovação de que a utilização da literatura in-
fantil pode influenciar crianças, formando-as leitoras.

Dessa forma, a escrita está organizada em quatro 
seções, sendo a primeira uma discussão teórica sobre 
Literatura infantil; a segunda, uma reflexão sobre o 
uso da literatura infantil nos espaços escolares, a ter-
ceira seção a destacar aspectos relacionados à escolha 
das obras literárias e às formas de uso por professores 
e estudantes em sala de aula e a quarta, em que fora 
apresentada uma situação de campo, com as respostas 
das professoras aos questionamentos, sendo esses da-
dos analisados à luz do referencial teórico. Conclui-se 
o artigo apresentando, ainda, as considerações finais. 
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Literatura infantil: breves considerações históricas 

A literatura infantil surgiu no século XVII com a 
função de educar moralmente as crianças. As histó-
rias tinham uma estrutura voltada ao bem moral a ser 
aprendido e o mal a ser abandonado. A maioria dos 
contos de fadas, fábulas e até os textos contemporâneos 
mantinham essa perspectiva. Assim, a literatura infan-
til foi agente das transformações sociais e repercutiu 
no meio artístico (SILVA, 2008).

Charles Perrault foi um dos percussores no mun-
do da literatura infantil, visto que trouxe histórias que 
desenvolviam os aspectos morais e se encaixavam aos 
padrões editoriais. Segundo Silva (2008), os contos de 
fada ou encantamento, conhecido hoje em dia, surgi-
ram na França, ao final do século XVII, justamente com 
Perrault. Ele redigiu as narrativas folclóricas contadas 
pelos camponeses e pelos aldeões, retirando as partes 
consideradas impróprias e imorais.

Assim, pressupõe-se que, antes da tendência pe-
dagógica, houve o propósito de leitura e apreciação pelo 
público adulto. A história de “Chapeuzinho Vermelho” 
foi uma das obras em que Charles Perrault se encarre-
gou de tornar moralizadora e adequada aos ambientes 
sociais que conviviam na época, ainda sendo utilizada 
e modificada por outros autores ao longo do tempo. A 
história da menina, de sua vovó e do lobo sofreu ainda 
alterações por Hans Christian Andersen e pelos Irmãos 
Grimm (SILVA, 2008).

A coleção dos textos de Perrault constitui-se em 
um dos textos mais célebres da literatura francesa e, 
também, um dos textos mais referidos e menos comen-
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tados pela crítica literária. Os contos chegam à família 
Perrault por meio de contadores que, na época, inte-
gravam-se à vida doméstica. É preciso levar em conta 
que se trata de um momento histórico de grande tensão 
entre as classes. O burguês Perrault despreza o povo 
e as superstições populares. Seus contos, caracteriza-
vam sarcasmo em relação ao povo e foram marcados 
pela preocupação de fazer uma arte moralizante atra-
vés de uma literatura pedagógica. Apesar do pretendi-
do distanciamento com que Perrault trata o popular, 
isso não impediu de aderir àquelas personagens caren-
tes, caracterizadas no início da narrativa pelo estado de 
precariedade. Suas personagens tornam-se triunfan-
tes no final, estereótipo que se encontra na maioria dos 
contos orais e que refletem, sem dúvida, as tensões e as 
soluções sonhadas pelos camponeses vítimas do Antigo 
Regime (CADERMATORI, 2010).

O trabalho de Perrault é o de um adaptador: par-
te de um tema popular, trabalha sobre ele e acresce-o 
de detalhes que respondem ao gosto da classe à qual 
pretende endereçar seus contos: a burguesia. Além 
dos propósitos moralizantes, que não têm a ver com 
a camada popular que gerou os contos, adapta-os aos 
interesses pedagógicos burgueses (CADERMARTORI, 
2010).

Segundo Cadermatori (2010), no século XIX, as co-
letas de contos populares continuaram sendo realiza-
das. Dessa vez, na Alemanha, os irmãos Grimm expan-
diram a coleção dos contos de fadas com os títulos “João 
e Maria” e “Rapunzel”. Através das narrativas diversas, 
o dinamarquês Christian Andersen (O patinho feio e 
Os trajes do imperador), o italiano Collodi (Pinóquio), o 
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inglês Lewis Carroll (Alice no país das maravilhas), o 
americano Frank Baum (O mágico de Oz), os escoceses 
James Barrie (Peter Pan) constituíram padrões literá-
rios infantis. 

Os autores da segunda metade do século XIX, 
confirmam a literatura infantil como parcela signifi-
cativa da produção literária da sociedade burguesa e 
capitalista, sendo responsáveis por definir seu papel e 
garantir sua continuidade. Quando se começa a editar 
livros para a infância no Brasil, a literatura para crian-
ças na Europa apresenta um acervo enriquecido e am-
plamente difusor de características em comum. Dentro 
desse panorama, mas respondendo a exigências locais, 
emerge a vertente brasileira do gênero, cuja história, 
particular e com elementos próprios, não desmente o 
roteiro geral (LAJOLO; ZILBERMAM, 2007).

Já no século XX, o Brasil, que se movimentava na 
direção da redemocratização, discutia na virada dos 
anos 70 para os anos 80 a leitura na escola e o papel 
da literatura no ensino. O surgimento de associações, 
como a de Professores de Língua e Literatura e de Lei-
tura do Brasil, entre o final dos anos 70 e o começo dos 
anos 80, remete ao envolvimento de educadores e pes-
quisadores na discussão voltados aos problemas de 
ensino e aprendizagem no âmbito escolar e às políticas 
públicas, capazes de promover uma ação simultanea-
mente democratizada apta a beneficiar docentes e dis-
centes (ZILBERMAN, 2008). 

É neste contexto que se verifica um movimento 
amplo, envolvendo sobretudo pesquisadores das 
áreas de Letras e Pedagogia, preocupados com os 
rumos da escola brasileira, a qualidade de ensi-
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no, a qualificação do professor e os resultados da 
aprendizagem, que, transcorrida uma década da 
reforma da educação brasileira, datada de 1970, 
se mostravam não apenas insuficientes, mas – e 
principalmente – alarmantes, já que o horizonte 
futuro prognosticava pioras, e não melhoramen-
to ou superação dos problemas (ZILBERMAN, 
2008, p. 12).

Dessa forma, cabe, a partir desse contexto, lançar 
olhar sobre a Literatura Infantil agora na perspectiva 
do seu uso em espaços escolares. 

O uso da literatura infantil nos espaços escolares

Segundo Zilberman (2008), as discussões sobre 
a Literatura Infantil no Brasil passaram a envolver a 
aprendizagem e o uso da língua portuguesa. A litera-
tura passou por uma valorização específica, pois era 
nela que se colocavam as esperanças de superação dos 
problemas experimentados na sala de aula. No entanto, 
entende-se que o texto dirigido às crianças, compreen-
dido como literário, não deve estar reduzido à ação pe-
dagógica, pois desta forma estaria perdendo sua essên-
cia estética que permeia as vivências. Deve ser levado 
em consideração que nem tudo que se lê, mesmo que na 
escola, seja necessário passar por uma discussão, ava-
liação ou interpretação.

O texto literário, ao ser trabalhado em sala de 
aula, corre o risco de uma submissão à escolarização. 
O professor, como sujeito capaz de promover a fantasia 
ao indicar obras e conseguir escolher boas obras, irá 
incitar e fertilizar o imaginário da criança (OLIVEIRA, 
2010).
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A restrição do texto literário em sala de aula e o 
seu uso voltado apenas para atividades pedagógicas 
que visem trabalhar a interdisciplinaridade ou o desen-
volvimento da linguagem, da ortografia e da gramática, 
ao invés de buscar desenvolver integralmente a pró-
pria criança, tem dificultado a criação de possibilidades 
para que as mesmas se relacionem de forma prazero-
sa com a leitura. A leitura em sala de aula domina uma 
vertente que relaciona a capacidade de procedimento 
de diálogo da criança com o mundo, sendo extrema-
mente necessária e valorosa quando bem desenvolvi-
da. As crianças, ao terem contato com a literatura, vão 
estabelecer relações entre o texto lido e o mundo que as 
cerca, além de exercitar sua formação leitora. 

A experiência da leitura decorre das proprieda-
des da literatura enquanto forma de expressão, 
que, utilizando-se da linguagem verbal, incor-
pora a particularidade dessa de construir um 
mundo coerente e compreensível, logo, racio-
nal. Esse universo, da sua parte, alimenta-se 
da fantasia do autor, que elabora suas imagens 
interiores para se comunicar com o leitor. As-
sim, o texto concilia a racionalidade da lingua-
gem, de que é testemunha sua estrutura gra-
matical, com a invenção nascida na intimidade 
de um indivíduo; e pode lidar com a ficção mais 
exacerbada, sem perder o contato com a reali-
dade, pois precisa condicionar a imaginação à 
ordem sintática da língua. Por isso, a literatu-
ra não deixa de ser realista, documentando seu 
tempo de modo lúcido e crítico; mas revela-se 
sempre original, não esgotando as possibilida-
des de criar, pois o imaginário empurra o artis-
ta à geração de formas e expressões inusitadas 
(ZILBERMAN, 2008, p. 17).
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É importante que as crianças tenham acesso à Li-
teratura infantil, de forma que possam explorar o mo-
mento, o livro e a história como um todo, propiciando 
seu desenvolvimento como leitor e seu imaginário, ao 
fantasiar o universo literário criado por cada autor em 
suas narrativas.

Entende-se que o tratamento da literatura infan-
til, visando somente a habilidade de leitura e o desen-
volvimento da moral, não se adequa à função de forma-
ção de um leitor literário. O leitor deve estar envolvido 
e interagindo com a obra literária, obtendo significado 
ao ler, além de buscar compreender o texto e relacioná-
-lo com o mundo à sua volta e com as suas experiências. 
Mediante essa concepção, a leitura pode contribuir na 
comunicação e no desenvolvimento intelectual. Para 
isso, torna-se necessário que o livro infantil seja agra-
dável aos olhos e possua um texto encantador, estimu-
lando o imaginário infantil.

A concepção de que a literatura só deve agir como 
agente formador provoca uma disparidade com a lite-
ratura capaz de dar espaço para a fantasia, a imagina-
ção, a vivência interior e o posicionamento intelectu-
al. Através do texto literário é possível introduzir um 
universo que possibilita ao aluno a reflexão sobre seu 
cotidiano, incorporando novas experiências.

A leitura do texto literário constitui uma ativida-
de sintetizadora, permitindo ao indivíduo pene-
trar o âmbito da alteridade sem perder de vista 
sua subjetividade e história. O leitor não esquece 
suas próprias dimensões, mas expande as fron-
teiras do conhecido, que absorve através da ima-
ginação e decifra por meio do intelecto. Por isso, 
trata-se também de uma atividade bastante com-
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pleta, raramente substituída por outra, mesmo 
as de ordem existencial. Essas têm seu sentido 
aumentado, quando contrapostas às vivências 
transmitidas pelo texto, de modo que o leitor ten-
de a se enriquecer graças ao seu consumo. (ZIL-
BERMAN, 2008, p. 17).

Na vida cotidiana é costumeiro deparar-se com os 
caminhos da leitura motivados por situações diversas. 
Sabendo que a leitura é fundamental para a construção 
de conhecimentos e para o desenvolvimento intelectual 
e moral do ser humano, deve-se considerar que a esco-
la tem como uma de suas funções primordiais a forma-
ção do indivíduo leitor e o desenvolvimento integral da 
criança, pois ela ocupa o espaço privilegiado de acesso 
à leitura. Nesse sentido, Lajolo (2008, p. 106) destaca a 
importância da literatura no currículo escolar, pois “o 
cidadão, para exercer plenamente sua cidadania, pre-
cisa apossar-se da linguagem literária, alfabetizar-se 
nela, tornar-se seu usuário competente, mesmo que 
nunca vá escrever um livro: mas porque precisa ler 
muitos”.

É importante, portanto, que a escola possibilite o 
desenvolvimento do gosto pela leitura por intermédio 
de textos significativos para os alunos. Lajolo e Zilber-
man (2007, p. 75) destacam que:

Os laços da literatura infantil com a escola foram 
indicados antes: ambas são alvo de um incenti-
vo maciço, quando são fortalecidos os ideais da 
classe média. Para esse grupo, a educação é um 
meio de ascensão social, e a literatura, um ins-
trumento de difusão de seus valores, tais como 
a importância da alfabetização, da leitura e do 
conhecimento (configurando o pedagogismo que 
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marca o gênero) e a ênfase no individualismo, no 
comportamento moralmente aceitável e no es-
forço pessoal. Esses aspectos fazem da literatura 
um elemento educativo, embora essa finalidade 
não esgote sua caracterização. Como já se obser-
vou, a ficção para a infância engloba um elenco 
abrangente de temas que respondem a exigên-
cias da sociedade, ultrapassando o setor exclu-
sivamente escolar (LAJOLO; ZILBERMAN, 2007, 
p. 75).

A Literatura infantil brasileira e a escola demons-
tram uma relação de concomitância. Os livros infantis 
têm, na escola, o espaço ideal para despertar a atenção 
de seus leitores e o uso deles pode (e deve!) ser utilizado 
para desenvolver integralmente as crianças, permitin-
do que a linguagem, as emoções e as suas representa-
ções possam fluir.

A escolha das obras e a leitura dos textos literários 
realizada pelos professores e estudantes

A leitura de histórias e textos literários com a me-
diação do professor que discute o texto com as crian-
ças, ajuda na formação de leitores por representar 
influência na busca por uma produção de significados 
(BRANDÃO; ROSA, 2010). Ainda segundo as autoras, as 
rodas de contações de história passam a ser uma opor-
tunidade para mostrar para as crianças o que significa 
ler, contribuindo para a formação de ouvintes partici-
pativos, engajados na vivência de construir sentido nos 
textos lidos pelo professor. As crianças que vivenciam 
experiências de leitura na Educação Infantil podem tor-
nar-se aptas a abordarem os textos de um modo dife-
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rente e de forma autônoma, passando de ouvintes ati-
vos e participativos a leitores ativos.

A leitura do texto deve ser planejada pelos profes-
sores e é no processo de planejamento da aula que se 
envolve a decisão do texto que será lido. A partir des-
se planejar, os professores imaginam como escolher o 
texto literário e quais critérios devem ser levados em 
consideração.

De acordo com Brandão e Rosa (2010), três cami-
nhos se interligam nesse processo de seleção, sendo 
eles as afinidades estéticas do professor, as preferên-
cias demonstradas pelas crianças, além do conheci-
mento do acervo a que os estudantes têm acesso. Sendo 
assim, é importante que as escolhas do professor este-
jam em uma relação mútua com suas próprias exigên-
cias estéticas enquanto leitor, levando em consideração 
que a obra como um todo tem potencial para ser rece-
bida pelo leitor. 

O que seria qualidade literária nas produções que 
têm como leitor presumido as crianças pequenas? Em 
primeiro lugar, um bom texto de literatura interessa 
não só às crianças, como também aos jovens e adultos. 
Outra questão é que as crianças pequenas apreciam as 
narrativas desde que sejam incluídas nas interações. O 
fato de não se expressarem através da fala ou falarem 
pouco não significa que os textos destinados a elas te-
nham que ser fragmentados, incoerentes, sem coesão 
ou progressão. Por sua vez, a qualidade não está na 
extensão. As crianças desempenham sua autonomia 
quando são ouvidas, quando partilham e reelaboram 
os significados atribuídos nas interações com o outro, 
estando elas na Educação Infantil ou nos anos iniciais.
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É relevante observar a obra e perceber como ela 
permite que o leitor infantil identifique as referências 
do livro e os elementos da narrativa, tais como: perso-
nagens, trama, tempo, espaço, foco narrativo, em que 
o leitor possua condições de se identificar e relacionar 
elementos como os que configuram espaço, tempo, foco 
do narrador. Se o conjunto dos elementos que consti-
tuem a história permite que o leitor vivencie a obra, a 
narrativa possivelmente terá maior chance de adequa-
ção temática a ser trabalhada com elas (CADERMATORI, 
2010).

A leitura mediada não tem idade. Lê-se para be-
bês, crianças, jovens, adultos, idosos. Ouvir e contar 
histórias nos constitui enquanto sujeitos. Além de fa-
vorecer o pensamento sobre a existência, a história de 
vida, constituídos pela linguagem a partir dos víncu-
los narrativos que se recebe ou que se recolhe. Ouvir e 
contar histórias que aconteceram conosco e que acon-
teceram com o outro, reais ou imaginárias, vai for-
mando a subjetividade de cada um e construindo cada 
indivíduo. 

Alguma forma de surpresa, alteração, renovação 
do olhar um livro deve trazer. Sabemos o quanto 
os pequenos gostam de rejeitar as normas, man-
tendo-se, no entanto, perfeitamente consciente 
delas. O prazer reside exatamente em saber quais 
são as regras e subvertê-las. As variadas formas 
de subversão da realidade, que livros para crian-
ças costumam fazer, não anulam, é claro, o que é 
real, apenas jogam com ele, deixando-o em sus-
pensão no espaço e tempo da leitura. A ideia de 
ordem estrita de fatos e fenômenos, sem formas 
de extensão ou analogia, é insuportável para as 
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crianças. Por isso, a ficção e a poesia são formas 
viáveis – e prazerosas – de lidar com as diferen-
tes faces do real. Possibilitam à criança identifi-
car e examinar percepções, sentimentos, fatos, 
situações, formando, assim, conceitos. Lidam, 
desse modo, com a realidade concreta, por meio 
da que foi simbolicamente construída. A lingua-
gem recorta o mundo, a literatura o modela (CA-
DERMATORI, 2010, p. 22).

Quando uma criança entra em contato com a Li-
teratura infantil, ela tem acesso a um novo mundo; sua 
imaginação é capaz de visualizar novo espaço, tempo, 
personagens e compreender a narrativa através dos 
argumentos desenvolvidos pelo autor. Um bom texto é 
capaz de atrair atenção das mais variadas idades, pois 
seu caráter lúdico e exploratório permite que cada su-
jeito possa fazer sua interpretação, além de se entreter 
com o enredo de cada história, assim como a ampliação 
dos conhecimentos de mundo, culturais e sociais que 
podem ser alcançados através da literatura, mesmo 
que não seja o objetivo específico da mesma, é algo que 
se desenvolve mutuamente à medida que a leitura e a 
contação aconteçam. 

Assim, considerando as discussões sobre Litera-
tura infantil e seu uso nos ambientes escolares, consi-
derando sobretudo a escolha das obras e a forma como 
a leitura é realizada em sala de aula pelas crianças e 
seus professores, refletir-se-á sobre como esses pro-
cessos se deram no contexto pandêmico, de isolamento 
social e utilização de tecnologias para que professores 
acessassem as crianças. 
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O uso da literatura infantil e as aprendizagens das 
crianças no contexto da pandemia da Covid-19: uma 
reflexão a partir das falas das professoras

Os enfoques diferenciados que se podem assu-
mir no trato com os sujeitos participantes da pesquisa 
exigem uma abordagem de pesquisa que permita co-
nhecer as ações e as reações, assim como outras par-
ticularidades que possam surgir. Sendo assim, a abor-
dagem utilizada para realizar este estudo foi a pesquisa 
qualitativa.

A pesquisa qualitativa responde a questões mui-
to particularidades. Ela se preocupa, nas ciên-
cias sociais, com um nível de realidade que não 
pode ser quantificado. Ou seja, ela trabalha com 
o universo de significados, motivos, aspirações, 
crenças, valores e atitudes, o que corresponde 
a um espaço mais profundo das relações, dos 
processos e dos fenômenos que não podem ser 
reduzidos a operacionalizações de variáveis 
(MINAYO, 1995, p. 21).

Trata-se, ainda, de estudo de caso que, segundo 
Gil (2002, p. 54), “consiste no estudo profundo e exaus-
tivo de um ou poucos objetos, de maneira que permita 
seu amplo e detalhado conhecimento, tarefa pratica-
mente impossível mediante outros delineamentos já 
considerados”.

As professoras participantes desse estudo tinham 
que atuar na Educação Infantil ou anos iniciais do En-
sino Fundamental e ter experiência de pelo menos dois 
anos como professora. Sua colaboração aconteceu via 
questionário on-line, pois em decorrência da pandemia 
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e da orientação por isolamento social rígido, fez-se ne-
cessário traçar estratégias que pudessem ser aplicadas 
de forma remota, para que as professores e as pesqui-
sadoras pudessem desenvolver a pesquisa. Quatro pro-
fessoras aceitaram participar do estudo e assinaram o 
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) 
que, dentre outros, garante a confidencialidade da iden-
tidade delas. Sistematizaram-se, no quadro a seguir, as 
informações gerais sobre as professoras participantes:

Quadro 1 – Dados sobre as professoras entrevistadas
Nome fic-

tício
Ida-
de Formação Ano em que atua

Sol 23 Pedagogia Infantil V

Arco íris 27 Pedagogia e Psicope-
dagogia

1° ano do Ensino Funda-
mental

Nuvem 50 Pedagogia 1° ano do Ensino Funda-
mental

Estrela bri-
lhante 53 Pedagogia (Regime 

especial) Infantil V

Fonte: Elaborado pelas autoras.

As professoras participantes da pesquisa pos-
suem experiência na Educação Infantil e Ensino Fun-
damental, especificamente nas turmas de infantil V e 
1º ano. Todas têm graduação em Pedagogia e uma das 
professoras concluiu a formação continuada em Psico-
pedagogia. Atuam em uma escola da rede privada de 
Pacajus, município do estado do Ceará. 

Inicialmente, questionou-se às professoras sobre 
o uso de Literatura infantil nas suas aulas, a frequência 
em que era utilizada e como isso acontecia. As mesmas 
relataram:
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 “Ajuda a relaxar os alunos após o recreio, pois 
eles voltam muito agitados. Leio as historinhas 
e, em seguida, eles realizam algumas atividades” 
(PROFESSORA NUVEM).

 “Semanalmente. Faço uso da contação de histó-
rias para estimular a imaginação e criatividade” 
(PROFESSORA SOL).

“Fazemos leitura de uma história por semana” 
(PROFESSORA ARCO ÍRIS).

“Utilizo com bastante frequência para estimular 
a criatividade e a imaginação dos alunos. Re-
alizo a leitura de contos, fábulas, lendas, etc. e 
costumo sempre encenar o texto com eles” (PRO-
FESSORA ESTRELA BRILHANTE).

De acordo com os relatos das professoras, perce-
be-se que uma delas utiliza a literatura infantil como 
um recurso para tranquilizar os alunos, chamar a aten-
ção, para depois realizar “atividades”. Através dessa 
fala, é notável que a contação não foi considerada uma 
atividade regular e sim uma forma de retomar a con-
centração. As demais professoras destacam a impor-
tância de utilizar a Literatura infantil para estimular o 
aluno, criativamente, além de aguçar sua imaginação.

A leitura do texto literário constitui uma ativida-
de sintetizadora, permitindo ao indivíduo pene-
trar o âmbito da alteridade sem perder de vista 
sua subjetividade e história. O leitor não esquece 
suas próprias dimensões, mas expande as fron-
teiras do conhecido, que absorve através da ima-
ginação e decifra por meio do intelecto. Por isso, 
trata-se também de uma atividade bastante com-
pleta, raramente substituída por outra, mesmo 
as de ordem existencial. Essas têm seu sentido 
aumentado, quando contrapostas às vivências 
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transmitidas pelo texto, de modo que o leitor ten-
de a se enriquecer graças ao seu consumo (ZIL-
BERMAN, 2008, p. 19).

Para descobrir sobre as motivações das professo-
ras quanto à escolha dos textos literários utilizados em 
sala, destacaram-se os seguintes itens: i. originalidade 
do texto; ii. a presença de ilustrações sem estereótipos 
e preconceitos; iii. textos que expressam pedagogismo 
e moralismo; iv. a inclusão de obras emancipadoras; e 
v. outros. A escolha por esses itens se deu a partir das 
leituras e das experiências cotidianas que apontam es-
sas direções como possíveis critérios utilizados pelos 
professores na escolha dos textos que trabalharão com 
as crianças. 

Especificamente no contexto pesquisado, consta-
tou-se que uma das professoras, Sol, considera a origi-
nalidade dos textos para decidir qual obra trabalhará 
junto às crianças. Já as três outras, Estrela Brilhante, 
Arco Íris e Nuvem, destacam a presença de ilustrações 
sem estereótipos e preconceitos que despertem na 
criança o raciocínio, a imaginação e a criatividade. Essa 
escolha pode estar relacionada com a vontade das pro-
fessoras em permitir que as crianças possam explorar 
o recurso literário de maneira que suas emoções e suas 
ações possam ser exteriorizadas, deixando as crianças 
serem protagonistas de suas histórias durante a leitura.

Considerando os caminhos para o processo de 
seleção de textos expostos por Rosa e Brandão (2010), 
entendeu-se que as professoras pesquisadas utilizam 
as suas afinidades estéticas e o acervo a que têm acesso 
enquanto, aparentemente, desconsideram as preferên-
cias das crianças.



O USO DA LITERATURA INFANTIL NO CONTEXTO ESCOLAR E SUAS INFLUÊNCIAS NA 
APRENDIZAGEM DAS CRIANÇAS: UM ESTUDO A PARTIR DAS FALAS DAS PROFESSORAS

63

Quando as professoras foram indagadas sobre 
como deve ser um bom texto para ser trabalhado com 
as crianças em sala, elas informaram:

 “Que contenha bastante diálogo e imagens para 
que possa interagir perante a turma” (PROFES-
SORA NUVEM).

“Com bastante imagens, com uma história bem 
contada e com uma mensagem” (PROFESSORA 
SOL).

 “Considero um bom texto aquele que podemos 
refletir sobre o assunto” (PROFESSORA ARCO 
ÍRIS).

“Deve ser bem claro e objetivo para que as crian-
ças possam entender a mensagem” (PROFESSO-
RA ESTRELA BRILHANTE). 

Ao analisar as falas de cada professora, é possí-
vel perceber que cada uma possui uma visão diferen-
te sobre a forma como o texto vai atingir a criança, 
assim como cada elemento vai produzir um destaque 
diferente. No caso, a professora Nuvem e a professora 
Sol agregam valor nas imagens para que possa haver 
interação, enquanto a Estrela brilhante, acredita que o 
texto precise ser objetivo para que seja compreendido.

É amplamente conhecida a importância existen-
cial das narrativas clássicas para as crianças. A 
apresentação sintética, simbólica e essencial de 
conflitos que atingem as personagens nos con-
tos de fadas permite aos ouvintes a elaboração, 
igualmente simbólica, dos seus. Desse modo, os 
contos, clássicos ou populares, facultam, não só 
a identificação, como também possibilitam uma 
prospecção, ou seja, a reformulação das expec-
tativas pela apresentação de perspectivas no-
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vas. Trata-se de discursos que encontram ampla 
receptividade por parte do público infantil – o 
que seria ingênuo considerar gratuito – e cons-
tituem-se em ponte entre as vivências lúdicas 
pré-escolares e as experiências que a escola pre-
tende facultar (CADEMARTORI, 2010, p. 42).

A autora ressalta, ainda, que um bom texto vai 
apresentar recursos e assuntos que representem uma 
interatividade entre a história contada e a criança, assim 
como seu desenvolvimento nos mais variados aspectos, 
como: comunicação, imaginação, interação e vivências 
escolares e pessoais cheias de novas perspectivas.

Na medida em que o texto oportuniza o desenvol-
vimento da criança e das suas habilidades, assim como 
a interação entre enredo e leitor, é interessante saber 
se os textos utilizados em sala pelas professoras e pelas 
crianças fazem parte de algum projeto da escola ou se-
guem uma escolha individual da docente. 

É comum aos educadores se depararem com pro-
jetos escolares que visem otimizar os processos de le-
tramento e alfabetização, utilizando como recurso pe-
dagógico o livro infantil. Dessa forma, foi importante 
analisar se esse seria o caso da escola e das professoras 
em estudo ou se elas tinham a possibilidade de planeja-
rem suas ações e seus projetos sozinhas, sem esse tipo 
de interferência, ao que constatou-se que três delas po-
dem fazer suas escolhas e seu planejamento de forma 
individual, podendo levar em consideração sua realida-
de de trabalho, assim como a necessidade de sua turma 
e preferências em particular de suas turmas, enquanto 
uma utiliza as obras escolhidas para a realização de um 
projeto escolar. 
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Nesse caso, as professoras Estrela Brilhante, Arco 
Íris e Sol pontuaram que a escolha se trata de uma ex-
periência particular, voltada para a realidade da pró-
pria turma e a professora Nuvem aplica como um pro-
jeto escolar.

É possível ainda constatar que, mesmo sendo as 
escolhas feitas pelas professoras, ao invés de coloca-
rem os interesses das crianças como ponto central, elas 
visam, na maior parte dos casos, atingir algum objetivo 
pedagógico criado por elas. São raras as vezes em que 
o interesse, a escolha feita pelos estudantes ou algo que 
vise atrair sua atenção e propiciar um momento com 
foco no prazer de ler algo configurem as motivações 
das professoras para a escolha das obras; questão im-
portante de ser ressignificada. 

Tais análises podem ser confirmadas, ainda, nas 
falas das professoras ao relatarem suas estratégias 
para trabalhar com Literatura infantil em sala de aula:

“Caracterização, cenários e objetos” (PROFES-
SORA NUVEM).

“Deixo-os escolherem e conto fantasiando para 
que elas possam se sentir importantes e parte da 
história” (PROFESSORA SOL). 

“Começamos com um Círculo de Cultura, fa-
zemos a contação da história, pedimos que as 
crianças interajam fazendo o reconto da histó-
ria onde vamos associando aos dias atuais, em 
seguida, as crianças fazem o desenho e a dra-
matização” (PROFESSORA ARCO ÍRIS).

“Faço encenação; peço para completarem o 
texto; peço para eles narrarem com as pró-
prias palavras etc.” (PROFESSORA ESTRELA 
BRILHANTE).
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A partir de histórias simples, a criança pode reco-
nhecer e interpretar sua experiência da vida real. Foi 
possível observar tal propósito na fala das professoras, 
ao descreverem como prática a criação de projetos e 
ações desenvolvendo a fantasia, a interpretação, o re-
conto e a associação com a atualidade. 

Sabendo que a maneira que os livros e a literatura 
infantil são utilizados em sala de aula podem influen-
ciar as experiências vivenciadas pelas crianças, resol-
veu-se questionar as professoras sobre “Quais poten-
ciais podem ser trabalhados com as crianças durante 
uma prática pedagógica envolvendo Literatura infan-
til?”. As professoras responderam:

“A parte da concentração e interação com a tur-
ma” (PROFESSORA NUVEM).

“Criatividade, imaginação, autonomia, convi-
vência e participação” (PROFESSORA SOL).

“Podemos levar as crianças a refletirem sobre os 
temas trabalhados. Abordamos temas que levam 
a refletir por exemplo: a alimentação saudável, 
prevenção a doenças, entre outros são inúmeros 
os temas que podemos trabalhar na Educação 
infantil” (PROFESSORA ARCO ÍRIS). 

“Emocional, Social e Cognitivo” (PROFESSORA 
ESTRELA BRILHANTE).

Diversos potenciais podem ser trabalhados com 
as crianças durante a prática pedagógica envolvendo 
Literatura infantil, principalmente no que se diz respei-
to ao desenvolvimento de criatividade, autonomia, pro-
atividade e reflexão. Como dito por Zilberman (2008), a 
literatura infantil proporciona uma ação ativa que en-
volve afetivamente e ao mesmo tempo que desenvolve 
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a linguagem e explora conhecimentos e entendimentos 
de mundo.

A poesia e a narrativa oferecem à criança em 
fase de alfabetização a oportunidade de experi-
mentar a potencialidade linguística, descobrindo 
as diversas possibilidades de nomeação que me-
diará sua exploração e entendimento do mundo. 
O livro e a leitura, apresentados à criança nos 
seus primeiros anos, podem apresentar a ela 
uma sedutora razão para o esforço empreendido 
no processo de alfabetização. O papel da literatu-
ra nos primeiros anos é fundamental para que se 
estabeleça uma relação ativa entre falante e lín-
gua, o que não ocorre sem envolvimento de afeto 
e emoções. (CADERMATORI, 2010, p. 63).

A forma que as habilidades podem ser afloradas 
à medida que os potenciais são trabalhados durante as 
ações pedagógicas depende da maneira que serão vi-
venciados por cada criança. No entanto, como já salien-
tado antes, as professoras participantes da pesquisa 
estavam vivenciando tais práticas imersas no contexto 
da pandemia de COVID-19, o que inevitavelmente trou-
xe particularidades, mudanças e permanências às suas 
práticas. Assim, considerou-se relevante indagar às 
professoras, como a Literatura infantil está sendo utili-
zada especificamente nesse contexto de pandemia e de 
ensino remoto emergencial. 

“De forma que os alunos possam se distrair e se 
interessar por coisas diferentes” (PROFESSORA 
NUVEM).

“Tenho realizado a leitura por vídeo e imagino 
que elas estão ouvindo e interagindo comigo” 
(PROFESSORA SOL).
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“Como todas as nossas aulas têm sido on-line o 
recurso mais utilizado tem sido as videoaulas. 
Solicitando a devolutiva das crianças através de 
desenhos e vídeos” (PROFESSORA ARCO ÍRIS).

“Tenho utilizado para alertar sobre os cuidados 
que devemos ter em relação ao Coronavírus e 
para trabalhar o emocional da criança” (PRO-
FESSORA ESTRELA BRILHANTE).

É sabido que se vive atualmente um momento 
bastante difícil de crise humanitária e sanitária que 
modificou a rotina de todos, assim como a maneira de 
desenvolver as atividades pedagógicas. Mesmo dian-
te desse cenário, as professoras mostraram utilizar a 
Literatura infantil para distrair, para gerar interação, 
para informar. É importante que as práticas envolvam 
essa relação histórico-afetiva com as crianças e que 
tragam a possiblidade de deleitar-se junto aos autores, 
aos enredos, à imaginação, para além dos objetivos cur-
riculares de cada série. Conforme relatado por Cardoso 
(2019), quando se fala em “atividade”, o termo não está 
centralizado em desenvolvimento de tarefas gramati-
cais, produções textuais, podendo haver momentos de 
leitura sem deleite, ou apenas a exploração da leitura, 
pois já se trata de uma atividade rica em oportunidade 
e experiências.

A literatura infantil é capaz de estimular a crian-
ça, gerando momentos lúdicos, onde torna-se mais 
possível desenvolver criatividade, imaginação, con-
centração, fantasia, além de desenvolver aspectos cog-
nitivo, emocional e social, através, dentre outros, de ex-
periências que visem ampliar a oralidade, a expressão 
e o senso crítico.
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A literatura infantil tem a capacidade de trazer 
um emaranhado de emoções, sentimentos, senti-
dos e significados, a partir da sua interação com 
o meio em que a criança vive, através dos livros 
adaptados para o perfil dessa criança. Nesse ins-
tante, inicia-se o encantamento da criança pela 
literatura, porque está num período de mesclar 
fantasia e realidade, e, nesse sentido, a literatura 
infantil propicia o desenvolvimento da imagina-
ção, de pensamentos e de valores morais de ma-
neira prazerosa. A literatura transmite valores 
positivos, como o respeito ao próximo, solidarie-
dade, o respeito à natureza e a autonomia, tendo 
uma contribuição importante para a criação de 
cidadãos mais solidários (CARDOSO, 2019, p. 13).

A literatura infantil tem um papel valioso quan-
do se trata do desenvolvimento e da aprendizagem 
infantil, visto que é possível trabalhar a ludicidade, o 
encantamento, a articulação de ideias e imaginação, a 
fantasia e a ação. A mesma ainda é capaz de favorecer 
a cultura, o conhecimento de mundo, a interação en-
tre sujeito e enredo, a aprendizagem de valores éticos 
e morais, os quais a criança pode levar para sua vida, 
além de seus fins pedagógicos. Visto de maneira mais 
ampla, seus benefícios são capazes de desenvolver a 
criança integralmente, desde que sejam bem trabalha-
dos e de acordo com a intencionalidade pedagógica.

Considerações finais

A Literatura Infantil é uma temática que atrai a 
atenção de muitos professores e pesquisadores. É im-
portante salientar que a introdução e a acessibilidade 
da literatura não são unicamente uma responsabilidade 
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escolar, no entanto é nesse espaço que circulam muitos 
livros infantis e com eles as possiblidades de acesso, de 
desfrute, de aprendizagens diversas.

O fato de a Literatura infantil proporcionar a ludi-
cidade, a aprendizagem e o desenvolvimento da lingua-
gem são exemplos que embasam a nossa defesa de que 
ela é fundamental para o desenvolvimento da criança 
podendo ser, essa responsabilidade de apresentação e 
uso literário, compartilhada entre escola e família, am-
pliando as oportunidades de conhecimento de obras 
das crianças.

A partir das falas das professoras participantes 
dessa pesquisa, compreende-se melhor como a Lite-
ratura Infantil vem sendo utilizada pelas professoras e 
pelas crianças no contexto escolar, bem como, de que 
forma ela influencia na aprendizagem dos estudantes. 
As professoras destacaram, principalmente, a relação 
das histórias infantis ao estímulo da criatividade, das 
interações com os outros e com o meio em que vivem, 
da possiblidade de interligar-se aos conteúdos didáti-
cos e da expressão lúdica, dado que num contexto difí-
cil como o vivenciado durante a pandemia, a literatura 
também foi via de (sobre)vivência e aprendizagens. 

Incentivar a leitura é sempre importante e quan-
do envolve crianças vale lembrar que o exemplo é sem-
pre o melhor caminho. A leitura precisa estar presente 
nos lares e nas famílias, para que as crianças possam 
vivenciar todo o universo que a leitura pode oferecer.

As professoras enquanto mediadoras nas conta-
ções de histórias, na apresentação de livros literários 
e na leitura deleite, proporcionarão à criança um papel 
ativo com a leitura. A criança deve ser apresentada o 
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mais cedo possível ao universo dos livros, para que sin-
ta satisfação em manuseá-los e descobrir os prazeres 
da leitura e das contações.
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Introdução

A importância do brincar é essencial nas pro-
postas pedagógicas direcionadas para as crianças da 
primeira infância. No entanto, sabe-se que ao passar 
da Educação Infantil para o Fundamental I, há um rom-
pimento, em que o brincar, mesmo que direcionado 
pedagogicamente, deixa de ser a prioridade, dando es-
paço a orientações como as avaliações, que em muitos 
casos surgem em formato de provas escritas. Seguindo 
a mesma lógica, as atividades de classe e casa, acabam 
traduzindo uma espécie de treino para que as crianças 
sejam alfabetizadas e tenham um resultado satisfatório 
nas etapas posteriores do Ensino Fundamental. Assim, 
o brincar e principalmente o brincar livre torna-se ati-
vidade secundária.

Os documentos oficiais norteadores da Educação 
Infantil do Brasil trazem uma visão de criança como um 
sujeito de múltiplas possibilidades e potencialidades. 
Isso fica evidente nas Diretrizes Curriculares Nacionais 
da Educação Infantil – DCNEI (2009), quando define a 
criança como:

Sujeito histórico e de direitos que, nas intera-
ções, relações e práticas cotidianas que vivencia, 
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constrói sua identidade pessoal e coletiva, brin-
ca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, 
experimenta, narra, questiona e constrói senti-
dos sobre a natureza e a sociedade, produzindo 
cultura (MEC, 2009, p.12)

Dessa forma, refletir concepções e práticas peda-
gógicas que considere a criança a partir desse olhar, 
torna-se algo urgente para as vivências da EI. Vale lem-
brar que segundo as DCNEI (2009), as brincadeiras e 
as interações devem ser os eixos norteadores centrais 
da referida etapa. Assim, compreende-se que as brin-
cadeiras devem atravessar todos os momentos, todas 
as experiências e todas as práticas pedagógicas nesta 
etapa da Educação Básica.

Nesse sentido, o presente artigo traz um recorte 
da discussão feita no Trabalho de conclusão de curso 
apresentado ao Curso de Graduação em Pedagogia do 
Centro de Educação da Universidade Estadual do Cea-
rá (UECE), intitulado “Brincar Livre: as concepções das 
professoras de educação infantil de uma escola Wal-
dorf” e apresentado no ano de 2021.

Assim, para o trabalho acima objetivou-se com-
preender o papel do brincar livre na Educação Infantil 
na perspectiva da Pedagogia Waldorf a partir dos docu-
mentos legais e concepções das professoras. Com isso, 
os objetivos específicos, organizam-se em: Conhecer os 
fundamentos pedagógicos que fomentam a educação 
infantil na perspectiva da Pedagogia Waldorf, explici-
tando o brincar livre como ferramenta de desenvolvi-
mento integral no primeiro setênio; Examinar os docu-
mentos legais, elencando os principais destaques desse 
currículo a partir das experiências com o brincar livre; 
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Analisar as concepções das professoras da EI acerca 
das possibilidades e potencialidades do brincar livre a 
partir da Pedagogia Waldorf.

Este artigo tem como finalidade trazer aspectos 
centrais de tal discussão, contextualizando as concep-
ções ao período histórico vivido, diante da pandemia da 
COVID-19 que exigiram etapas de isolamento e distan-
ciamento social. Com isso, as crianças pequenas e bem 
pequenas tiveram que vivenciar o ambiente da Educa-
ção Infantil de forma bem diferenciada. Importante di-
zer que a pesquisa de campo, tendo como instrumentos 
principais a observação e a entrevista com professoras 
da Educação Infantil de uma escola Waldorf, se deu em 
um período de flexibilização do isolamento social, con-
tando com o retorno de atividades presenciais.

Importante dizer que para este trabalho trazemos 
como destaque a Pedagogia Waldorf, criada por Rudolf 
Steiner na Alemanha, em 1919, momento caótico, pois 
findava ali a Primeira Guerra Mundial. Ela propõe um 
currículo com aspectos diferentes das demais peda-
gogias, pois além de trazer a Arte como base pulsante 
de suas propostas pedagógicas, defende a formação de 
seres humanos livres, que sejam capazes de traçar seu 
caminho com propósito. Defende ainda, que o profes-
sor deve ser digno de imitação, sendo considerado um 
modelo de hábitos, valores e atitudes pelos alunos.

As instituições que fazem uso da pedagogia Wal-
dorf são inspiradas nos princípios básicos da Antro-
posofia, denominada por Rudolf Steiner, seu criador, 
como uma “ciência espiritual”. Seus princípios são des-
critos em sua obra A Filosofia da Liberdade, escrita em 
1893. Portanto, as escolas Waldorf, traduzem não só 
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um método de ensino, mas uma filosofia de vida. Sua 
abordagem traz a liberdade da criança em sua essência 
e aponta o brincar livre como principal ferramenta de 
desenvolvimento da educação infantil, contemplando 
atividades artísticas, culturais e o respeito e convívio 
com a natureza como parte do seu currículo.

Para o debate, torna-se relevante destacar tam-
bém que no Brasil, tem-se como principais documen-
tos oficiais a Constituição Federal (CF/1988) e a LDB 
(Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional — Lei 
Nº 9.394/96) que regularizam a organização da educa-
ção brasileira, definindo a EI como primeira etapa da 
Educação Básica. Outros documentos devem ser con-
siderados na hora de pensar o currículo e as propos-
tas pedagógicas da EI, como as DCNEI (Diretrizes Cur-
riculares Nacionais para a Educação Infantil/2009) e a 
BNCC (Base Nacional Comum Curricular/2017).

Assim, no que se refere à estrutura deste artigo 
tem-se um tópico introdutório; na sequência, tem-se 
aspectos do caminho metodológico. Posteriormente, 
os tópicos que trazem o desenvolvimento do trabalho, 
estando eles divididos em dois momentos. No primeiro 
tem-se a discussão acerca da importância do brincar na 
primeira infância, os fundamentos da Pedagogia Wal-
dorf e os aspectos acerca dos documentos legais e sua 
relação com o brincar livre. No segundo, análise dos da-
dos extraídos através das observações, questionários e 
entrevistas e que tem as seguintes divisões: O profes-
sor e o brincar; a criança e o brincar; as potencialidades 
e possibilidades do brincar livre na escola Waldorf. Por 
fim, tem-se as considerações finais.
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O presente trabalho tem como intenção contri-
buir para o desenvolvimento de propostas pedagógicas 
significativas e potentes na Educação Infantil, assim 
como colaborar para o enriquecimento das pesquisas 
científicas do âmbito educacional de tal etapa. Para isso 
traz como destaque as experiências e concepções com 
o brincar livre a partir do olhar da Pedagogia Waldorf, 
mesmo em um período histórico com tantos desafios, 
como foi aquele proporcionado pela fase mais crítica de 
contaminação da COVID-19.

Caminhada metodológica

Tendo em vista a realidade da pesquisa e seu pro-
cesso para compreender o desenvolvimento da criança 
na primeira infância, visando o brincar como princi-
pal ferramenta de evolução na perspectiva da Pedago-
gia Waldorf, a presente pesquisa se apresenta com de 
natureza qualitativa, pois abordou “[...] o conjunto das 
expressões humanas constantes nas estruturas, nos 
processos, nos sujeitos, nos significados e nas repre-
sentações” (MINAYO, 1994, p. 15).

O método qualitativo tem caráter subjetivo e faz 
uso da coleta de dados direta, os quais são analisados 
a partir das observações e conclusões do pesquisador. 
Segundo Farias e Silva (2009, p. 41) “este enfoque se 
fundamenta nos princípios da provisoriedade, da flexi-
bilidade, reconhecendo o conhecimento como uma pro-
dução sempre situada e dinâmica”.

A pesquisa de campo se desenvolveu em uma 
Escola Waldorf, instituição privada, situada na cidade 
de Fortaleza-CE. Esta instituição escolar é sede anexa 
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à situada em outro bairro da referida cidade que tem 
maior estrutura física, composta de núcleo infantil, en-
sino fundamental I e II. O lócus da pesquisa é composto 
de apenas duas salas, uma de maternal (crianças de 2 a 
4 anos) e uma de jardim (crianças de 4 a 6 anos).  Assim, 
fez-se uso de observação, questionário e entrevista se-
miestruturada, aplicada com as professoras, como téc-
nica para coleta de dados.

Ter a possibilidade de aliar entrevista e observa-
ção, significa alcançar um olhar mais apurado, podendo 
conciliar o olhar das professoras entrevistadas que já 
vivem aquela realidade e a entendem como uma neces-
sidade para as crianças, junto ao olhar curioso, obser-
vador e interpretativo do(a) pesquisador(a), que busca 
compreender o brincar livre como principal ferramen-
ta do desenvolvimento da criança na primeira infância.

Ao longo da pesquisa de campo, teve-se a oportu-
nidade de acesso ao Planejamento anual da escola, as-
sim como Projeto Político Pedagógico (PPP), atualizado 
pela última vez em 2016, que atualmente se encontra 
em processo de reformulação por parte da comunidade 
escolar como um todo. Nestes, constam aspectos gerais 
sobre como se configura a escola, princípios da Peda-
gogia Waldorf, organização e desenvolvimento curri-
cular; além das abordagens metodológicas do trabalho 
pedagógico realizado na instituição e as estratégias de 
gestão administrativa que visam viabilizar tal trabalho.

Dessa maneira, o tópico referente a análise da 
pesquisa terá como destaque as concepções das pro-
fessoras acerca do brincar livre e as potencialidades e 
possibilidades deste brincar dentro de uma instituição 
Waldorf. Para isso, a observação, os questionários e as 
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entrevistas semiestruturadas são norteadores de tal 
análise.

A importância do brincar na primeira infância

As crianças usam a brincadeira como um pro-
cesso natural e através dela, têm a chance de se desen-
volver em diversos aspectos, pois ao passo que se di-
vertem de forma livre, também aprendem a lidar com 
determinadas situações e criam autonomia. Segundo 
Oliveira (2010):

A brincadeira, seja ela qual for, é algo de sumo 
importância na infância. Pelos pais, ela deve ser 
vista não apenas como um momento de entrete-
nimento e lazer de seus filhos, mas também como 
uma oportunidade de desenvolver nas crianças 
hábitos e atitudes que os façam amadurecer se 
tornando responsáveis (OLIVEIRA, 2010, p 14.) 

A importância do brincar é defendida há muito 
tempo, todavia, sua garantia como um direito da crian-
ça ainda tem um longo caminho a ser percorrido. A par-
tir da pedagogia liberal de Fröebel (1782-1852) inicia-
ram-se as discussões sobre o brincar livre. Um século 
depois, o educador e filósofo John Dewey (1967), veio 
defender este brincar como forma de atender as neces-
sidades e interesses da criança.

Hoje, o brincar é garantido por diversas leis, como: 
a Declaração Universal dos Direitos Humanos (1948) 
que estabelece em seu art. 24 “o direito ao repouso e ao 
lazer”; a Declaração dos Direitos da Criança (1959), em 
seus artigos 4 e 7, que confere o “direito à alimentação, 
à recreação, à assistência médica” e a “ampla oportu-
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nidade de brincar e se divertir” e ainda no Estatuto da 
Criança e do Adolescente (Lei n.8.069, de 13 de julho de 
1990) em seu art.16°que estabelece o direito de “brincar, 
praticar esportes e divertir-se”.

No entanto, o brincar como um direito social ain-
da possui muitos desafios. Segundo o observatório, “De 
acordo com dados da Pesquisa Nacional por Amostra 
de Domicílios (PNAD) 2016, realizada pelo Instituto Bra-
sileiro de Geografia e Estatística (IBGE), cerca de 1,8 mi-
lhão de crianças e adolescentes entre 5 e 17 anos traba-
lhavam no Brasil naquele ano. Deste total, 54,4% (998 
mil) estavam em situação de trabalho infantil, sendo 
190 mil por terem de 5 a 13 anos”. Falar sobre o brincar 
e a sua importância é essencial nesta sociedade tão de-
sigual e repleta de injustiças sociais.

Sabe-se que é a partir dele que a criança não só 
revela, mas desenvolve suas habilidades sociais, táteis, 
motoras, afetivas, cognitivas, entre outros. Vygotsky 
(1984) nos lembra que:

A brincadeira cria para as crianças uma “zona 
de desenvolvimento proximal” que não é outra 
coisa senão a distância entre o nível atual de de-
senvolvimento, determinado pela capacidade de 
resolver independentemente um problema, e o 
nível atual de desenvolvimento potencial, deter-
minado por meio da resolução de um problema 
sob a orientação de um adulto ou com a colabo-
ração de um companheiro mais capaz. (VYGOT-
SKY, 1984, p. 97).

Desta forma, faz-se necessário haver uma com-
preensão não somente dos  professores, mas também 
das famílias, acerca do papel da brincadeira como um 
processo essencial e natural da criança. Nela as crian-
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ças criam suas próprias regras e estórias para desen-
volver a brincadeira, potencializando sua memória, 
criatividade, interação social, entre outros.

Assim, temos um aspecto importante a ser obser-
vado na brincadeira qu é a socialização. Para Vygotsky 
(1996), a socialização da criança ocupa um papel impor-
tante no brincar. Através das interações adulto-criança 
ou criança-criança, ela leva suas experiências para a 
brincadeira e a partir disso imita, cria e recria o univer-
so simbólico que a rodeia. Ao imitar, a criança procura 
compreender a realidade em que vive, expressando a 
partir disso sua cultura, tentando entender o “mundo 
adulto”.

É por isso que enxergamos com tanta urgência a 
necessidade do brincar livremente, sem uma intencio-
nalidade direta e imediata.  É preciso resgatar o tempo 
livre, o brincar livre, as potencialidades que liberdade 
pode proporcionar para a criança. Assim, como pos-
sibilidade pedagógica real apresentamos a Pedagogia 
Waldorf, na qual abordaremos com maior detalhe no 
ponto a seguir.

Mapeando a Pedagogia Waldorf

A Pedagogia Waldorf foi criada por Rudolf Stei-
ner na Alemanha, em 1919. Momento histórico caótico 
no país e em todo o mundo, pois findava ali a Primei-
ra Guerra Mundial. O filósofo Steiner, também criador 
da Antroposofia, deu início a esta vertente pedagógica, 
após uma série de palestras que proferia para os em-
pregados de uma fábrica de cigarros, sobre temas so-
ciais e educativos.
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[...] Após a derrubada das formas sociais existen-
tes, aqueles que se esforçavam em construir o 
futuro da Europa, buscavam novas orientações. 
Nessas circunstâncias, Rudolf Steiner tentou 
contribuir com novas perspectivas para as pri-
meiras tentativas de autogestão, impulsionando 
no seio do movimento social de iniciativas da ci-
dadania (FEWB, 2020).

De acordo com o Cichocki (2016), ao passo que 
Steiner ministrava sua palestra, os trabalhadores 
atentos, concluíam que havia sentido em tudo que o fi-
lósofo discursara, no entanto, não teriam capacidade 
de educar seus filhos daquela forma. O diretor da fá-
brica, então, percebeu a pulsante necessidade de criar 
uma escola para os filhos dos operários de sua fábrica, 
segundo a concepção socioantropológica que Steiner 
citava.

Segundo Fewb (2020), a primeira escola Waldorf 
começou a funcionar em setembro de 1919, na Alema-
nha, após intensos estudos acerca da pedagogia, didá-
tica e metodologia com os docentes que trabalharam 
com Steiner. Propuseram então uma pedagogia com 
um olhar diferenciado, que buscava desenvolver o ser 
humano de forma integral, buscando aliar os aspectos 
cognitivos e intelectuais do ser em formação, com os 
aspectos emocionais e corporais:

[...] Para isso, deve-se enfatizar o aspecto meio-
-ambiental e multicultural da educação. As fer-
ramentas que irão prover tal educação deverão 
procurar uma flexibilidade, uma qualificação 
básica multidisciplinar, um interesse ativo por 
todos os aspectos da vida e uma vontade com-
prometida com o social. (FEWB, 2020).
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No Brasil, a primeira Escola Waldorf foi fundada 
em 27 de fevereiro de 1957, em São Paulo. Em abril de 
1998 foi fundada a Federação das Escolas Waldorf no 
Brasil (FEWB), em que um dos objetivos é consolidar a 
Pedagogia Waldorf na sociedade brasileira. Estas Esco-
las encaminham o processo de ensino-aprendizagem 
seguindo alguns princípios básicos, são eles: a liber-
dade individual é a maior riqueza do homem; o ensino 
só pode ser vivo e luminoso se for livre; o ser humano 
atual é fruto de acontecimentos que remontam aos pri-
mórdios da humanidade. (FEWB, 2016)

A maior parte das escolas Waldorf são organiza-
ções sem fins lucrativos. Geralmente, são os próprios 
pais de alunos e professores que ao formar comissões 
para cada assunto necessário vão gerindo a escola. Nes-
se sentido, a ideia principal é o professor também fazer 
parte da administração da escola, buscando se respon-
sabilizar por todos os processos no qual está inserido.

O professor Waldorf trabalha em consonân-
cia com as necessidades essenciais do ser humano, 
de maneira a relacionar o seu trabalho com a fase de 
desenvolvimento dos seus alunos, assim temos uma 
Pedagogia centrada na relação aluno-professor. Para 
isto, existe uma formação Waldorf, em que o educador 
vai ser preparado para atuar dentro dessa pedagogia, 
vejamos:

[...] para que o educador possa desenvolver ca-
pacidades artísticas e de expressão corporal, o 
curso de formação em Pedagogia Waldorf, ofe-
rece em sua grade curricular várias disciplinas 
como música (canto e instrumental), arte da fala, 
euritmia (arte de movimento), artes plásticas e 
trabalhos manuais. Acredita-se na importância 
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dos processos artísticos na vida do educador, 
para que seu trabalho seja uma constante busca, 
um constante desejo de conhecer-se e conhecer 
também as crianças em sua totalidade, levando 
ao refinamento de seus sentimentos e expres-
sões (MANZANO, 2005, p. 23).

Diante disso, o professor Waldorf precisa de-
senvolver sua consciência pedagógica e para que isso 
aconteça com êxito é importante praticar sempre a 
autoeducação. Pois, “o professor coloca-se disposto a 
aprender a se desenvolver integralmente como ser hu-
mano. As crianças percebem isto e imitam. É na imita-
ção do outro que a criança constrói a si mesma.” (MA-
RILINS, 2015).

O currículo das escolas Waldorf é pautado na 
antroposofia. A partir dessa ciência Steiner pretendia 
observar de maneira integral a realidade do homem, 
considerando vida e matéria. A forma em que ele com-
preende o homem, fundamenta sua Pedagogia. Para a 
nossa maior compreensão acerca da antroposofia tra-
zemos Marilins (2015) que expõe:

A prática Antroposófica está atrelada ao autode-
senvolvimento, a autoeducação, levando o Ho-
mem, ao livre pensar, proporcionando a sua li-
bertação. Esta ciência considera o homem como 
união de matéria e espírito, considerando todos 
os aspectos da realidade humana (MARILINS, 
2015, p.17).

Assim, como sugere Silva (2015, p. 15) “além de 
uma questão de conhecimento, o currículo é também 
uma questão de identidade”. Para compreender a Pro-
posta Curricular da Pedagogia Waldorf é importante 
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saber que ela, atribui significativa relevância às fases 
de desenvolvimento do ser humano. Portanto, sua pro-
posta e currículo baseiam-se nestas fases. A Proposta 
Curricular da Pedagogia Waldorf (1998) revela que:

A partir de uma visão antropológica, a Pedagogia 
Waldorf propõe uma concepção sobre o homem 
que abrange todas as dimensões humanas, em 
íntima relação com o mundo; explica e funda-
menta o desenvolvimento dos seres humanos, 
segundo princípios gerais evolutivos que com-
preendem etapas de sete anos, denominadas se-
tênios (PCPW, 1998, p.17).

A partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educação 
(LDB – 9.394/96) a Educação Básica é formada pela Edu-
cação Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio. 
Dessa maneira, tem-se a educação infantil (0 a 5 anos e 
11 meses, sendo obrigatória a partir dos 4) e ensino fun-
damental (obrigatório, com duração de nove anos divi-
didos entre I e II).

Dentro de uma visão antropológica, a Pedagogia 
Waldorf propõe essa divisão a partir de uma abrangen-
te concepção que trata das mais diversas dimensões 
humanas em que acreditam e sua relação com o mun-
do; “explica e fundamenta o desenvolvimento dos seres 
humanos, segundo princípios gerais evolutivos que 
compreendem etapas de 7 anos, denominadas setênios” 
(FEWB, 2020).

Antroposofy (2020) explica que cada setênio, é 
composto por um ciclo individual de cada indivíduo, de 
sete anos. Sendo assim, o primeiro setênio, compreen-
de a criança dos 0 aos 7 anos; o segundo setênio, dos 7 
aos 14 anos; e o terceiro setênio, dos 14 aos 21 anos. Cada 
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setênio, como se pode imaginar, apresenta momentos 
totalmente diferentes das fases da vida desse ser, em 
que se encontra motivações, interesses e necessidades 
distintos. No entanto, nesse trabalho, nos reservaremos 
a vislumbrar melhor apenas os princípios do primeiro 
setênio, pois se trata do ciclo que corresponde à nossa 
educação infantil.

Diante disso, importante saber que dentro das 
escolas Waldorf, o primeiro setênio é dividido em ape-
nas dois subgrupos: Maternal e Jardim. A visão apre-
sentada é de que as crianças não sejam segregadas por 
idade, dessa maneira os mais novos aprendem com os 
mais velhos. Além disso, as Escolas Waldorf procuram 
ser uma extensão do lar, e em casa, os irmãos e primos 
convivem entre si, em idades diferentes e crescem e 
aprendem juntos, além de cuidarem uns dos outros e 
exercerem influência de forma bilateral.

Neste formato, o maternal engloba crianças de 2 
a 4 anos. No jardim, estão as crianças de 4 a 7 anos. Ou 
seja, em uma sala de Maternal e/ou Jardim encontra-
mos crianças com idades diversificadas. Em uma mes-
ma sala de maternal teremos juntas, crianças de 2, 3 
e/ou 4 anos, assim como numa sala de jardim, temos 
crianças de 4 a 7 anos.

A criança do primeiro setênio é um ser de puro 
movimento. Observamos nessa fase que a criança se 
desenvolve pelo ato de experimentar, movida por uma 
curiosidade e vontade de conhecer o mundo em sua 
volta. Respeitando esse desenvolvimento motor, cor-
poral, expansivo da criança, as escolas Waldorf trazem 
em seu currículo uma possibilidade de grande imer-
são nesse mundo do movimento, de acordo com Fewb 
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(2020) “No primeiro setênio (0-7anos), a criança em-
prega todas as suas energias para o desenvolvimento 
de seu físico. Ela manifesta toda sua volição através de 
intensa atividade corporal.”

Por isso, as salas das escolas Waldorf são pen-
sadas de acordo com essa necessidade de desenvolvi-
mento das crianças. O ambiente deve ser aconchegante 
e interessante, de maneira que a criança esteja ali mo-
vida pelo querer e prazer. Tanto os ambientes internos, 
como o externo à sala, precisam trazer diversas vivên-
cias e experiências para as crianças, potencializando a 
fantasia para exercer esse brincar, além de trazerem 
uma conexão com a natureza.

A importância do brincar, e essencialmente o 
brincar livre, é destacada na Pedagogia Waldorf pela 
imitação, pois a grande expressão imitativa da vida in-
fantil é o brincar, indo de encontro aos documentos ofi-
ciais. Dessa forma, compreende-se que o ideal para as 
crianças dessa idade é que ela esteja em contato com a 
natureza, os trabalhos primordiais, ampla movimenta-
ção e experiências sensoriais.

	 Surge assim, a necessidade de um Jardim de In-
fância, que é considerado uma solução emergencial nos 
dias de hoje, em que as crianças estão cada vez mais 
conectadas às telas e brinquedos eletrônicos, reduzin-
do assim sua capacidade de imaginação e expansão de 
movimento. A maior preocupação com esta etapa, não 
seria de ensinar ou instruir a criança, mas, dar-lhe es-
paço, condições e estímulos de qualidade. Assim, temos 
a seguinte descrição:

Assim a tarefa para o jardim de infância é intro-
duzir os trabalhos da vida cotidiana de modo que 
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possam ser integrados da atividade da criança 
para os jogos. É preciso introduzir a vida, os afa-
zeres cotidianos, nas atividades desenvolvidas 
no jardim-de-infância. Não devemos inventar 
atividades que somente ocorram em circuns-
tâncias específicas da vida e que somente sejam 
corretamente adquiridas mais tarde, quando 
precisarmos aprendê-las para acrescentá-las ao 
que foi adquirido de maneira natural. Podemos 
ver, por exemplo, como as crianças são levadas a 
fazer cortes numa folha de papel, e depois pintá-
-los de vermelho, azul e amarelo, de modo a sur-
gir do papel colorido, algo como uma tecelagem. 
O que conseguimos com isso, por meio dessa ati-
vidade mecanizante, é impedir que a criança en-
tre numa atividade normal de vida. Pois o que se 
deve fazer diretamente com os dedos é realizado 
normalmente, de forma primitiva, em atividades 
como costurar ou bordar. As coisas executadas 
pelas crianças devem ser extraídas diretamente 
da vida, e não ser inventadas pela cultura inte-
lectual do adulto. O que é justamente importante 
para o jardim de infância é que a criança precisa 
imitar a vida (STEINER, 2000, p.74).

Entendemos, portanto, que o Jardim de Infância 
deve ser um ambiente calmo, seguro e desafiador, onde 
a atividade educativa essencial é o brincar livre. A sala 
contida nesse jardim, deve ser um ambiente bonito, 
aconchegante, agradável e seguro, que remeta ao lar. 
Como explica Marilins (2015), o objetivo desse jardim é 
possibilitar às crianças uma boa infância, dando opor-
tunidade para que elas se desenvolvam com plenitude.

Os brinquedos presentes, devem ser simples e 
naturais, para que a criança consiga ser ativa ao se in-
teragir com eles. Desta maneira, os brinquedos que en-
contramos nos jardins são uma infinidade de materiais 
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os mais naturais e vivos possível, como: árvores que 
possam subir e saltar; tocos de madeira, de diferentes 
formas, para que as crianças possam empilhar, mon-
tar, escalar, pular, empurrar; os mesmos toquinhos po-
dem virar barcos, carros, pratinhos, colheres; caixas de 
areia que podem virar cozinhas, rios, mares, fortalezas; 
entre outras coisas.

Nas salas, a perspectiva é a mesma, brinquedos 
de madeira como carrinhos, blocos de diversas formas 
e tamanhos; panos de algodão que podem ser transfor-
mados em capas, vestidos, saias, coroas; bonecas de 
pano, sem olhos, nariz e boca, para que desperte a ima-
ginação da criança e ela possa dar a expressão que lhe 
for necessária na brincadeira; frutas e animais de fel-
tro, crochê ou tricô; dentre outras coisas. Em sua maio-
ria os brinquedos são coletados da própria natureza, ou 
fabricados manualmente pela própria professora.

[...] A sala se compõe de pequenos ambientes, 
como o “quarto das bonecas” ou a “cozinha”. Há 
mesas grandes para que as crianças tenham 
uma vivência do social nas refeições e algumas 
outras atividades, como a culinária ou aquarela. 
Há cavaletes e panos para a construção de caba-
nas, circo. Os brinquedos são de madeira e as bo-
necas são de pano. Há ainda sementes, conchas, 
pedras, toquinhos de madeira, lã de carneiro, 
capas, saias, panos, giz de cera e cera de abelha 
para que a criança possa criar e usar a fantasia 
que lhe é inerente. A área externa é muito arbo-
rizada com árvores frutíferas inclusive e flores. 
Há caixas de areia, água, balanços, escorregado-
res, gangorras e pontes. Há muito espaço onde a 
criança poderá desenvolver a motricidade (AN-
TROPOSOFY, 2020).
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Assim, podemos vislumbrar que ao concluir o 
primeiro setênio, que corresponde a todo o processo da 
educação infantil, a criança deverá ter alcançado um 
elevado grau de apropriação do seu corpo. “A motrici-
dade, a fala, a memória e o pensar deverão estar ade-
quadamente desenvolvidos para que ela possa aden-
trar de modo mais saudável e integral na vida cultural e 
social de seu povo e de seu tempo.” (FRS, 2020)

A partir de uma percepção de criança como ser 
potente e repleto de possibilidades ao experimentar o 
brincar livre nas escolas Waldorf, vejamos o que di-
zem os documentos legais a respeito de questões acima 
anunciadas.	

Orientações curriculares da criança no primeiro 
setênio

A partir das proposições das Diretrizes Curricula-
res Nacionais para a Educação Infantil (BRASIL, 2009) 
as instituições para a primeira infância têm o objetivo 
de garantir às crianças acesso a processos de apropria-
ção do conhecimento e aprendizagens, a partir de prá-
ticas que tenham como eixos norteadores as interações 
e a brincadeira.

De acordo com as DCNEI, em seu Artigo 9º, 
os eixos estruturantes das práticas pedagógi-
cas dessa etapa da Educação Básica são as inte-
rações e a brincadeira, experiências nas quais 
as crianças podem construir e apropriar-se de 
conhecimentos por meio de suas ações e inte-
rações com seus pares e com os adultos, o que 
possibilita aprendizagens, desenvolvimento e 
socialização (BRASIL, 2018, p. 37).
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Nesse sentido, o cotidiano das crianças do primei-
ro setênio, inseridas nas instituições Waldorf está am-
parado em tal orientação, na qual compreende o signi-
ficativo papel das interações e brincadeiras e concorda 
com Borba (2007) quando afirma que a brincadeira, é 
espaço para novas formas de criação e significação e 
permite às crianças elaborarem sua compreensão do 
mundo e de si.

Outro documento basilar, atualmente, da EI é a 
BNCC (Base Nacional Comum Curricular), nele tem-se 
definidos seis direitos de aprendizagem e desenvolvi-
mento, sendo eles: conviver, brincar, participar, explo-
rar, expressar-se e conhecer-se. A organização curri-
cular desta etapa está estruturada em cinco campos 
de experiência que são especificados os objetivos de 
aprendizagem e desenvolvimento.

Como nosso enfoque está nas crianças do pri-
meiro setênio, iremos conduzir a reflexão focando nas 
crianças bem pequenas e crianças pequenas. Um dos 
pontos que a BNCC (2017) aborda é a intencionalidade 
pedagógica do professor ao propor determinados mo-
mentos em sala:

Essa intencionalidade consiste na organização e 
proposição, pelo educador, de experiências que 
permitam às crianças conhecer a si e ao outro e 
de conhecer e compreender as relações com a 
natureza, com a cultura e com a produção cien-
tífica, que se traduzem nas práticas de cuidados 
pessoais (alimentar-se, vestir-se, higienizar-se), 
nas brincadeiras, nas experimentações com ma-
teriais variados, na aproximação com a literatu-
ra e no encontro com as pessoas (BRASIL, 2018, 
p. 39).
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Logo, compreende-se que temos orientações de 
incentivo acerca da autonomia, autoconhecimento, in-
terações com o outro, a cultura e a natureza, além da 
experiência com materiais e espaços diverso. O brincar 
apresenta-se na BNCC (2017) como um direito de apren-
dizagem, pois isso potencializador de desenvolvimento 
das crianças. Sobre ele o documento revela: 

Brincar cotidianamente de diversas formas, em 
diferentes espaços e tempos, com diferentes par-
ceiros (crianças e adultos), ampliando e diversifi-
cando seu acesso a produções culturais, seus co-
nhecimentos, sua imaginação, sua criatividade, 
suas experiências emocionais, corporais, senso-
riais, expressivas, cognitivas, sociais e relacio-
nais (BRASIL, 2018, p. 38).

Desta forma, o papel do professor imerso nessa 
realidade é de suma importância, pois exercendo ade-
quadamente sua função, pode viabilizar um ambiente 
adequado para as crianças se desenvolverem de for-
ma integral. Segundo  (BRASIL, 2018, p. 39), o trabalho 
docente junto as crianças “trata-se de reunir elemen-
tos para reorganizar tempos, espaços e situações que 
garantam os direitos de aprendizagem de todas as 
crianças”.

Assim, pode-se dizer que a DCNEI (2009) e a BNCC 
(2017) traduzem uma educação integral, que desenvol-
ve autonomia, criticidade, sociabilidade, psicomotrici-
dade, dentre outras coisas, a partir de uma educação 
lúdica e significativa, que têm como base norteadora 
a brincadeira e a interação. Concluindo assim, que o 
brincar livre deve ser vivência essencial na Educação 
Infantil, como defende a Pedagogia Waldorf e os docu-
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mentos oficiais que orientam e norteiam as práticas co-
tidianas da EI no Brasil.

A Escola Waldorf e o brincar

A partir dos estudos e observações feitas ao longo 
da pesquisa, foram escolhidos dois instrumentos de in-
vestigação, que nortearam as análises das concepções 
das professoras sendo eles questionário e entrevista 
semiestruturadas. Vale lembrar que foram escolhidas, 
intencionalmente, quatro professoras da educação in-
fantil de uma Escola Waldorf situada na cidade de For-
taleza. Estas, responderam separadamente seus ques-
tionários e foram entrevistadas de forma individual, a 
fim de compreendermos as convicções e pensamentos 
das professoras, acerca do brincar livre e de suas pos-
sibilidades e potencialidades.

O questionário expõe questões objetivas pessoais 
e profissionais, enquanto a entrevista busca entender 
as concepções das professoras em relação ao brincar 
livre a partir das suas práticas pedagógicas. Nelas tem-
-se questões sobre como elas compreendem ser profes-
sor na perspectiva da pedagogia Waldorf; quais as prá-
ticas pedagógicas relacionadas à essa pedagogia; como 
compreendem o brincar livre; qual o papel que este 
ocupa no cotidiano das crianças da escola; bem como 
quais são as possibilidades e potencialidades que esse 
brincar é capaz de desenvolver.

A referida escola hoje, conta com um quadro de 
professoras, na educação infantil, excepcionalmente 
feminino, o que significa dizer que todas as professoras 
entrevistadas são mulheres. De uma forma geral, divi-
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dem-se em idades entre 31 e 50 anos. A primeira pro-
fessora a ser entrevistada, a qual chamaremos de Pro-
fessora 1, possui entre 41 e 50 anos e professa a religião 
católica. Sua formação acadêmica se deu antes da Peda-
gogia com o curso em engenharia sanitária e ambien-
tal, possuindo mestrado na área de recursos naturais. 
Posteriormente, formou-se em Pedagogia, especiali-
zando-se em Gestão escolar e fazendo o curso de for-
mação Waldorf. Atualmente, a professora 1 acompanha 
uma turma de Jardim na Escola Micael. Sua primeira 
atuação na educação foi nesta mesma escola, onde le-
ciona há quatro anos, sempre em salas de jardim.

A professora 2, numa idade entre 41 e 50 anos, 
professa a fé católica e possui graduação em Filoso-
fia e Pedagogia, pós-graduada em Educação Infantil e 
a formação Waldorf. Professora também do jardim de 
infância, atua na educação infantil há 22 anos, destes, 
6 são na educação infantil da referida escola, nas salas 
de jardim.

A professora 3, tem aproximadamente entre 31 e 
40 anos, denomina-se sem religião. Graduada em Fi-
losofia pela Universidade Estadual do Ceará e em Pe-
dagogia pela FIC, pós-graduada em psicopedagogia 
clínica e finalizando o curso de formação Waldorf. Seu 
tempo de docência é de 8 anos, destes, 5 são na escola 
pesquisada, todos na educação infantil, divididos entre 
maternal e jardim, onde está atualmente.

A última entrevistada foi a professora 4, que tem 
entre 31 e 40 anos e tem como crença as religiões afro-
-brasileiras. Graduou-se em Pedagogia pela Universi-
dade Vale do Acaraú, tem pós-graduação incompleta 
em Psicopedagogia e está finalizando seu curso de for-
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mação Waldorf. Atua na área da docência há aproxima-
damente 12 anos, em que 8 são na Educação Infantil, e 
destes, 3 são na escola lócus da pesquisa.

O questionário nos revelou professoras com uma 
formação pedagógica e também uma formação voltada 
para a pedagogia específica Waldorf o que revela uma 
maior solidez e compreensão de suas práticas peda-
gógicas cotidianas. Outro dado relevante é o tempo de 
docência especificamente de atuação na etapa de Edu-
cação Infantil, ambas revelaram um trabalho contínua 
em tal etapa.

A partir de suas falas, delineamos temas centrais 
de como o professor percebe e vivencia esse ato de 
brincar na infância, o que ele compreende sobre o que 
é brincar livremente e quais as possibilidades e poten-
cialidades apontadas por ele acerca desse brincar livre.

A) O professor e o brincar
A relação entre o professor e as crianças na peda-

gogia Waldorf acontece de forma diferente das demais 
pedagogias. Em um primeiro olhar, é possível apontar 
diversos aspectos que se diferem, como o costume de 
as crianças chamarem as professoras de “dona”. Isso se 
deve não só ao respeito, mas ao fato de que os educa-
dores Waldorf buscam aproximar o ambiente escolar 
ao de um lar. A disposição da sala, seus móveis e brin-
quedos, remetem sempre a um lar muito aconchegante, 
como explicou a Professora 2:

[...] Você tem que mudar o parâmetro do que é 
ser professor. Porque na educação infantil você 
não ensina. A proposta pedagógica do jardim de 
infância e do maternal é imitar o ambiente de 
uma casa, onde o adulto que trabalha e organiza 
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os trabalhos manuais, alimentação, os cuidados 
com as crianças, ficam cuidando desse ambien-
te e proporcionando um brincar livre para as 
crianças e algumas atividades manuais que as 
crianças imitam e fazem juntos [...] (P2).

Na educação Waldorf, é muito comum ouvirmos 
as professoras falando de autoeducação, e essa autoe-
ducação pode chegar a diversos campos do nosso ser. 
Desde a alimentação, à postura, ao andar, ao falar, ao 
se portar diante das crianças. O(a) professor(a) Waldorf 
deve estar muito consciente dos seus gestos e falas, 
essencialmente na educação infantil, pois a pedagogia 
compreende que a criança pequena aprende através da 
imitação, por isso dizem que o professor deve ser al-
guém digno de ser imitado.

Com essa autoeducação e constante vigília de si, 
por consequência acontece também o autocuidado. As 
professoras relatam que é necessário cuidar do nosso 
ser para estarmos bem para essas crianças. Acerca dis-
so, a Professora 1, em sua entrevista, cita que:

É fundamental estar consciente de tudo que eu 
faço com eles, desde entregar um copo d’água na 
“mãozinha” até meus gestos, até como eu chego 
na escola, como eu entro na sala de aula, como 
eu me coloco na presença deles, [...] é fundamen-
tal também o meu cuidado comigo, né? Fora da 
escola também, para que a questão do meu sono, 
do meu alimentar, da minha saúde.... para que eu 
possa estar bem com eles [...] (P1).

O aspecto de vigilância das professoras mater-
neiras e jardineiras acontece também em relação ao 
brincar das crianças. Com a não intervenção do adulto 
nesse brincar, as professoras citam um olhar de con-
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templação, mas também de observação, com uma ava-
liação constante do desenvolver das crianças, como 
ponderou a Professora 3:

Através do brincar, observa-se o desenvolvimen-
to fluido e harmônico das crianças, nos aspec-
tos cognitivos, sociais, emocionais e cognitivos. 
Além disso, evidencia-se uma maior autonomia e 
confiança em si mesma, quando se oferece a pos-
sibilidade de um brincar sem interferências (P3).

Para esta pedagogia, é inerente a liberdade das 
crianças de se expressarem e se desenvolverem atra-
vés do brincar, partindo de uma brincadeira livre, em 
que o adulto não dite regras ou condições. As crian-
ças escolhem o que, com o que ou quem brincar, e isso 
acontece de forma natural. Ao longo da manhã as brin-
cadeiras vão tomando forma e naturalmente se modi-
ficando, integrando mais crianças ou as dividindo em 
grandes e pequenos grupos, e tudo acontece sem que 
o professor precise orientá-las. A professora 4 explica 
que desta forma “As crianças manifestam também um 
maior contentamento em virtude das conquistas que 
surgem, tanto em relação aos aspectos motores quanto 
a aspectos de interação social, enriquecendo e fortale-
cendo o seu universo emocional e cognitivo”.

Para que esta prática pedagógica aconteça con-
forme trata a pedagogia Waldorf, as Professoras 3 e 4 
expressam sua concepção de forma clara, acerca da 
constante vigília de si e do ambiente, da sintonia cons-
tante entre o falar e o fazer, além de estar sempre em 
consonância com as famílias, fator importante dentro 
dessa pedagogia. Em resumo, a Professora 3, elenca 
três grandes pontos que são essenciais:
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Primeiro seria uma observação atenta, neu-
tra, [...] e a gente consiga realmente enxergar a 
criança. Um segundo ponto é essa parceria com 
as famílias, porque [...] faz muito sentido quando 
a gente traz essa relação mesmo de dialeticida-
de entre casa e família [...]a terceira coisa é re-
almente se ater ao estudo desses princípios, da 
filosofia mesmo, da pedagogia Waldorf e conse-
guir colocá-las em prática (P3)

O brincar como ferramenta principal de desen-
volvimento das crianças, na concepção dessas profes-
soras foi discorrido, quando a Professora 1 relatou:

Considero a experiência de vivenciar o brincar 
com as crianças algo muito especial no jardim de 
infância. O brincar é um pulsar de vida para as 
crianças, algo sagrado, um alimento fundamen-
tal para esse vir a ser do ser humano. Através do 
brincar a criança conhece o mundo e vive seu 
processo de individualização. O brincar é uma 
ferramenta essencial para nós pedagogos, ele 
nos possibilita acompanhar o desenvolvimento 
das crianças e suas necessidades (P1).

Segundo Piaget (1946), a criança dos dois aos sete 
anos encontra-se na fase pré-operatória, essa fase se 
constitui por um período de muita fantasia, criação, 
comunicação e afetividade. Nas escolas Waldorf, as 
crianças vivenciam e desenvolvem esses aspectos atra-
vés do brincar livre, em que podem criar suas próprias 
estórias e regras, fantasiando falas e afazeres, comuni-
cando-se entre eles, aprendendo a respeitar os colegas 
quando não querem algo e a se expressarem, dizendo 
não ou sim para cada situação, superando assim o ego-
centrismo comum que permeia a idade.
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Assim, podemos compreender um pouco de como 
se dá essa relação entre as professoras e o brincar nes-
ta Escola Waldorf, através de suas concepções e orga-
nização pedagógica para tornar possível a autonomia, 
liberdade e expressividade das crianças através do 
brincar livre, com a não interferência do adulto em re-
lação às brincadeiras e ao estar nesse ambiente de de-
senvolvimento proporcionado às crianças da escola.

B) A criança e o brincar
Como se pode perceber, o brincar dentro do cur-

rículo da educação infantil nesta pedagogia é essencial, 
de forma que este se torna a principal ferramenta para 
o desenvolvimento das crianças. Para isso, é necessário 
o preparo do ambiente e dos espaços, para que a escola 
seja, além de um lugar seguro e acolhedor, um local de 
desafios e estímulos. Além disso, o brincar é respeitado 
para que aconteça conforme a criança o direcionar e 
não o adulto, por isso é chamado de brincar livre. Sobre 
isso, a Professora 1 pontua seu olhar:

Brincar livre, ele para mim é algo sagrado, é o 
que possibilita a criança ter um mundo parale-
lo, é um mundo para além do tempo, do espaço, 
é onde eles conseguem vivenciar essa unidade 
ainda que eles têm com o mundo, experimen-
tar o mundo. E a cada movimento, a cada brilho 
no olho, a cada conquista se consolidando nes-
se vir a ser humano. O brincar é o alicerce de 
tudo, não só dessa infância, onde ele vai trazer 
todo desenvolvimento da motricidade fina, da 
motricidade grossa, o fortalecimento da fan-
tasia, a concentração, o socializar. Isso tudo 
passa pelo brincar, mas esse brincar é o que vai 
trazer para a criança essa criatividade futura, 
esse estar na sociedade, esse cuidar do outro, 
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então brincar para mim é algo que constitui o 
ser humano (P1).

Com essa fala podemos notar que a compreensão 
da professora traz um olhar sobre o brincar de forma 
linear e progressiva, em que este não traduzirá um pro-
gresso e desenvolvimento apenas momentâneo, mas 
um preparo para uma vida. Essa concepção foi tradu-
zida de diversas formas ao longo das entrevistas, com 
pontuações singulares, mas todas com um entendimen-
to de que o brincar é essencial para o desenvolvimento 
integral da criança.

Uma das formas que a escola proporciona uma 
diversidade desse brincar sem haver a intervenção do 
professor, é alternância dos espaços, dentro e fora de 
sala, no jardim. Desta forma, as crianças têm a oportu-
nidade do contato com a natureza, como ela é, com as 
plantas, os bichinhos que visitam o quintal, a areia, a 
grama. Podemos citar também a oportunidade de brin-
car em sala, com materiais que são derivados da natu-
reza, ou trazidos do brincar fora. Muitas vezes as crian-
ças colhem folhas e flores, galhos e gravetos, pedrinhas 
ou sementes e levam para o brincar em sala. Acerca 
dessa alternância, a Professora 3 explica:

Acho que dentro da Pedagogia Waldorf a gente 
entende um pressuposto básico, que é a questão 
de alternância de ritmos no sentido de propor-
cionar à criança momentos de contração e mo-
mentos de expansão. Isso significa que a todo 
instante ela vai ter essa oportunidade de conse-
guir através dessa alternância, desenvolver em 
si, esses aspectos de introspecção e de expansão, 
de um brincar que é um pouco mais organizado 
no sentido de concentrado, com elementos me-
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nores, assim em um ambiente mais aconchegan-
te, mais acolhedor; e outro momento que ela está 
brincando de uma forma mais expansiva. E aí, 
outros movimentos são colocados ali em ques-
tão, né? Como a questão de equilíbrio, questão 
de coordenação motora ampla, enfim, que são 
elementos que vão colaborar para essa matura-
ção, e a partir desse brincar livre a criança vai 
conseguir desenvolver a sua imaginação, a sua 
fantasia, e que mais tarde isso daí vai colaborar 
para o desenvolvimento cognitivo, questão da 
memória, raciocínio, enfim (P3).

Umas das características apontadas também so-
bre o brincar, é a de que ele é imitativo. A pedagogia 
Waldorf explica que a criança aprende através do brin-
car e da imitação, e isso parte da imitação das outras 
crianças, dos adultos, do contexto que as cercam, entre 
outros fatores. Desse modo, compreendemos que a cul-
tura vivenciada, o contexto vivido, suas experiências 
e vivências, são formadores desse ser, como explicou 
também a professora 3:

[...] O brincar imitativo, através da imitação dos 
adultos ou de outras crianças, aquela criança em 
específico, a partir dos elementos que ela traz 
também do seu mundo existe um fator de agre-
gação, de integral, do que ela já traz também de 
uma forma mais inata, e de acordo com sua cul-
tura, com seu histórico familiar e com o que ela 
imita também das outras crianças e do próprio 
professor. Então a partir dessa imitação, ela vai 
desenvolvendo também a sua própria fantasia e 
sua própria criatividade (P3).

Os brinquedos, por sua vez, que devem ser o 
mais naturais possível, de maneira que o movimento 
da criança para com o brinquedo seja de ação, de cria-
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ção e não de um mero estado contemplativo, em que as 
crianças apenas observam o brinquedo brincar sozi-
nho. Brinquedos muito prontos, que não dão à criança 
a chance de imaginar o que pode ser feito ou de dar a 
ele inúmeras formas de ser usado, tiram da criança a 
chance de desenvolver ali sua imaginação e fantasia. 
Nessa mesma linha de pensamento, a Professora 3 ex-
plica sobre o uso das telas e tecnologias, que deve ser ao 
máximo evitado para a criança:

[...] a importância também de que a criança não 
tenha tanto acesso as telas, ou de preferência 
nenhum! Porque as telas e os personagens mi-
diáticos, e toda essa coisa, eles vão trazer uma 
massificação desse brincar, né. A gente não tem 
uma disposição mesmo da criança em criar, em 
modificar, em transformar… já que já veio aque-
la história muito prontinha, então ela só vai fa-
zer uma reprodução daquilo, porque foi o que 
ela viu. E aí, esses mesmos elementos que essa 
criança viu, foi que a outra viu, e a outra viu, e 
assim por diante (P3).

Percebe-se então, a preocupação em que o brin-
car da criança seja essencialmente uma expressividade 
dela, ao invés de uma mera reprodução de algo que já 
chegou pronto a essa criança. Essa reprodução tam-
bém, muitas vezes pode tornar-se “robótica”, levando 
em consideração que as crianças que têm acesso a es-
ses meios, basicamente assistem as mesmas programa-
ções, e reproduzem os mesmos movimentos, resultan-
do nessa “massificação” do brincar, que a professora se 
refere.

Outro elemento que é muito citado na fala das 
professoras é o contato com a natureza durante esse 
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tempo. A professora 3, ressaltou a necessidade que as 
crianças têm do contato com a terra, a areia, as plan-
tas, a madeira, e proveniente também desse contato, os 
brinquedos são pensados de maneira que sua matéria 
prima seja encontrada na natureza. Blocos e carrinhos 
de madeira, tecidos, capas, roupinhas de algodão para 
brincarem em sala, tudo isso traz uma qualidade maior 
para o brincar. Ela explica que o desenvolvimento dos 
sentidos acontece de forma mais natural e com mais 
significado, quando esses elementos estão presentes no 
cotidiano:

Um outro elemento desse brincar livre, é tam-
bém o contato com a natureza, no que diz res-
peito tanto a questão da expansão, questão da 
própria respiração que se torna diferente nesse 
ambiente, quanto ao contato né... com materiais 
e brinquedos mais naturais possíveis, para de-
senvolver o tato de uma forma autêntica, que 
ela tenha realmente contato com madeira, com 
areia. enfim. Todos os outros elementos que a 
gente encontra na natureza e que vão proporcio-
nar essa descoberta de um tato verdadeiro, au-
têntico e que conhece os elementos reais e não 
só o que é plástico que já é plastificado, que já é 
industrializado (P3).

Além disso, esses materiais que permeiam o brin-
car, trazem às crianças um acolhimento, de maneira 
que estas têm a chance de reproduzirem brincadeiras 
mais universais, que permearam gerações, como res-
saltou a professora 2:

Quando você olha para as crianças aqui em For-
taleza, brincando você remete a sua própria in-
fância, e você se remete a muitas outras situa-
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ções de brincar que você vê no mundo inteiro. As 
crianças brincam das mesmas coisas, isso é mui-
to interessante, claro que elas inventam brinca-
deiras inusitadas, mas tem algumas brincadei-
ras que são universais, por exemplo, brincar de 
fazer comidinha nas panelinhas, de pegar as fo-
lhas no chão para fazer essas comidinhas, é uma 
brincadeira universal que aparece muito! Pegar 
toquinhos para fazer um carrinho e sair imitan-
do, dizendo que é um carrinho ou rolar um pneu 
e achar que aquilo ali é um carro[...] brincar de 
fazer bolinho de aniversário e cantar parabéns 
para o colega ou a professora, então tem mui-
tas brincadeiras, infinitas brincadeiras assim de 
caráter Universal que aparece, que a gente vai e 
percebe que por mais que o tempo mude. e que 
por mais que a tecnologia avance, e por mais que 
a infância né… esteja sendo espremida e muitas 
vezes até sendo desrespeitadas, quando você vir 
o brincar livre de uma criança na escola Waldorf, 
você vê que ali tem vida né... que existe realmen-
te uma preservação da Infância e que a gente 
vai cuidando mesmo para manutenção desse 
brincar (P2).

Acerca da não intervenção do adulto, a Professo-
ra 2 nos explicou que isso vai muito além do simples 
fato de deixar que a criança ocupe seu lugar de fala e 
de ação, mas vai de encontro ao desenvolvimento da 
formação do ser, de sua autonomia, de se perceber 
parte da própria escolha, de compreender desde muito 
cedo que temos opções e saber quais delas nos fazem 
bem, como na alimentação, na higiene, no brincar, no 
socializar.

Essa não intervenção do adulto é fundamental, 
porque o adulto já tem muitos conceitos, muita 
intelectualidade, muitas coisas já formatadas, 
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né... A criança, ela está se construindo, ela é um 
ser em devir, um ser em construção. Então, a não 
interferência do adulto é realmente possibilitar 
essa originalidade da expressão da criança, não 
sou eu que vou guiar e dizer é melhor brincar 
disso, e não disso, ou entrar e conduzir a brin-
cadeira, dizer: nesse trenzinho a gente vai viajar 
para tal canto, porque o tal canto é o que eu gos-
to, ou eu conheço e aí eu vou limitando e podando 
e engessando a imaginação e a criatividade das 
crianças (P2).

Portanto, segundo a compreensão das professo-
ras é necessário permitir a autonomia da criança, e isso 
pode ser feito através do brincar e das atividades pri-
mordiais que são exercidas na escola, como lavar rou-
pa, desenhar, cozinhar, além de organizar a sala e os 
brinquedos. Todas essas atividades são parte do currí-
culo da educação infantil e trazem possibilidades e po-
tencialidades do brincar em atividades da vida diária.

Considerações finais

Diante dos resultados obtidos compreendemos 
que o papel do brincar para a Pedagogia Waldorf per-
meia todo o seu currículo infantil, considerado parte 
majoritária das atividades cotidianas. O brincar nesta 
pedagogia, caracteriza-se como brincar livre, pois não 
há intervenção do professor ao decorrer da brincadei-
ra, nem em sua elaboração. Dessa forma, o brincar pro-
porciona à criança uma liberdade e expressividade que 
são essenciais ao desenvolvimento integral, estando 
assim coerentes com os documentos legais como LDB 
(1996), DCNEI (2009), BNCC (2017).
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As professoras, por sua vez, trazem em suas con-
cepções a necessidade de uma autoeducação, que tra-
duz vigilância, principalmente ao falar e fazer, procu-
rando manter uma coerência entre o que se diz e o que 
se faz, para que a criança não se confunda ao observar 
a professora. Não só no contexto escolar, mas fora tam-
bém, as professoras relatam a importância do autocui-
dado, em relação ao descanso, alimentação, saúde emo-
cional e psicológica, e as demais áreas, pois para estar 
bem com as crianças e para as crianças, é necessário 
ter saúde física e emocional.

As Escolas Waldorf propõem uma visão de espaço 
educacional que é extensão do lar, por isso presam por 
uma consonância entre a família e o corpo pedagógico. 
As professoras ressaltam a importância desse conta-
to próximo, para que as atividades de casa e da escola 
possam estar e concordância e complementar-se entre 
si, o que é visto como ponto importante para o desen-
volvimento das crianças.

Portanto, os fundamentos pedagógicos que fo-
mentam as Escolas Waldorf, estão alicerçados em uma 
base que une, escola e família e têm a criança como o 
centro do processo educacional. Percebe as necessida-
des da criança e busca corresponder ao que é esperado 
para cada fase do seu desenvolvimento, possibilita ain-
da experiências que possam desafiar as crianças, res-
peitando seu limite e proporcionando segurança para 
cada uma.

Dito isto, pode-se compreender que o brincar e as 
interações sociais através desse brincar livre são os ei-
xos norteadores vivos nas escolas Waldorf e presente 
de forma coerente entre a fala, concepções e práticas 
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pedagógicas planejadas pelo corpo docente. Aspecto 
importante a destacar, principalmente neste período 
de isolamento e distanciamento social ocasionado pela 
pandemia da COVID-19, é a importância atribuída as 
interações com o outro. Dessa forma, o encontro pre-
sencial, o olhar, o tocar o outro são ações inegociáveis 
dessa pedagogia.

Pode-se concluir, portanto, que as Escolas Wal-
dorf resgatam o sentimento real de infância e oportuni-
za aos educandos uma vasta experiência, respeitando 
os direitos que cabem às crianças, de brincar, socia-
lizar e se desenvolver. Para além disso, traz à criança 
um contato singular com a natureza em suas vivências 
durante toda manhã, além de integrar à natureza aos 
brinquedos de sala, priorizando materiais de madeira, 
pano de algodão, e objetos resgatados pelas crianças no 
quintal, resguardando-as das telas e tecnologias, que 
mesmo não sendo saudável, compõe grande parte das 
atividades das crianças atualmente.

Por fim, reconhece-se a importância de que mais 
pesquisas sejam realizadas nessa área, a fim de discu-
tir importância do brincar, sendo este, priorizado como 
principal ferramenta de desenvolvimento na primeira 
infância. Ressalta-se a urgência em pesquisar e discu-
tir o assunto com a seriedade a qual o mesmo deve ser 
tratado. Além da importância no meio acadêmico e nas 
instituições de ensino, se faz necessário levar os estu-
dos até a “instituição família”. Desta forma, a consci-
ência de que o brincar não é apenas um “passa tempo” 
para a criança, mas uma forma natural e significativa 
de se desenvolver nas mais diversas formas.
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Introdução

Estamos inseridos em uma sociedade na qual as 
Tecnologias Digitais de Informação e Comunicação — 
TDICs se fazem cada vez mais presentes no cotidiano 
social. As ferramentas advindas deste contexto são inú-
meras e seus avanços acontecem rapidamente, do mes-
mo modo que sua apropriação por usuários na mais 
tenra idade.

Os nativos digitais (PALFREY; GASSER, 2008; 
PRENSKY, 2001) são crianças e adolescentes para as 
quais a utilização, principalmente de notebooks e dis-
positivos móveis conectados à internet, ocorre de 
maneira intuitiva, por meio de “dedinhos inquietos” a 
circular nas telas, em navegação aleatória com a finali-
dade de encontrar vídeos jogos e imulações o que para 
os tecnofóbicos parecem ações inalcançáveis. Tecno-
fóbicos aqui compreendidos na mesma concepção De 
Lima e Zavam (2020) como sujeitos com certa aversão à 
parafernália tecnológica em questão.

O universo digital e a aproximação dessas fer-
ramentas poderão contribuir com a aprendizagem, de 
professores e alunos, posto que, como expressa Freitas 
(p. 337, 2010) tais tecnologias “além de máquinas são 
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instrumentos de linguagem”. Contudo, se antes se utili-
zavam recursos tecnológicos para tornar as aulas mais 
dinâmicas, a pandemia de COVID-19 acarretou atraves-
samentos tanto nas ações, como nas exigências relati-
vas aos professores.

As instituições de ensino passaram assim por al-
terações, uma metamorfose, já que, em razão da pande-
mia, ensejaram-se ambientes educativos alternativos. 
Ferramentas digitais com o Google Meet, Zoom e Skype 
se tornaram salas de aula virtuais, espaços de constru-
ção de conteúdos pedagógicos.

De maneira forçada, foram requeridas atenções e 
habilidades relativas aos saberes técnicos e pedagógi-
cos próprios da cultura digital, ou seja, muitos   profes-
sores experimentaram um processo de adaptação ao 
uso de ferramentas tecnológicas na busca de uma co-
municação mais efetiva com seus alunos, sem conheci-
mentos teóricos prévios, tampouco práticos, para lidar 
com as novas realidades, sobretudo de linguagens.

Diante do exposto, este estudo objetiva analisar o 
letramento digital docente no contexto do ensino remo-
to emergencial, considerando suas realidades e disso-
ciações, sobretudo conceituais, referentes a estas duas 
questões. Para tanto, o aprofundamento da problemáti-
ca se amparou nas reflexões de autores como (ALVES, 
2021; DUARTE et. al., 2021; OLIVEIRA, CORREIA E MO-
RAES, 2020; SANTOS, 2020) de Ensino Remoto e Ensino 
Remoto Emergencial Alves e Buzato (BUZATO, 2006, 
2012, 2020; ROJO, 2007; ROJO e MELO, 2017) sobre le-
tramento digital e letramento digital docente.

Este estudo de abordagem qualitativa, baseado 
em Bogdan e Biklen (1994), assumiu como proposta in-
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vestigativa analisar realidades e dissociações entre o 
ensino remoto emergencial e o letramento digital do-
cente. Com tal intuito constituiu-se como pesquisa bi-
bliográfica (GIL, 2002). Procurou-se assim, sistematizar 
referencial teórico e observar discussões que funda-
mentassem as principais reflexões acerca dessas temá-
ticas, cujas compõe duas seções argumentativas que 
vem a seguir.

O uso educativo das TDICS: as idas e vindas entre 
o ensino remoto emergencial e as habilidades 
docentes

A discussão aqui ensejada tem por base a utili-
zação das Tecnologias Digitais — TIDICs na Educação, 
com sensibilidades, voltadas para os sentidos e condi-
ções de ensinar, considerando ferramentas neste nível. 
Moran, Masetto e Behrens (2017) ressaltam que o uso 
das TDICs na educação, a depender das didáticas adota-
das, desencadeiam processos de comunicação partici-
pativos. Agregadas à conexão em rede e à adversidade 
de ambiências, ampliam-se as maneiras de estar-junto 
virtual, expressão apresentada por Valente (2005) e que 
propõe interações e aproximações dos sujeitos em re-
des integrativas por meio dos dispositivos conectados. 
Essas possibilidades ocorrem por meio das ferramen-
tas e linguagens múltiplas:

As linguagens binárias, como códigos se carac-
terizam por uma nova forma de materialização. 
A informação que vinha sendo produzida e di-
fundida ao longo da história da humanidade por 
suportes atômicos (madeira, pedra, papiro, pa-
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pel, corpo), atualmente circula pelos bits – códi-
gos digitais universais (0 e 1). As tecnologias da 
informática, associadas às telecomunicações, 
vêm provocando mudanças radicais na socieda-
de por conta do processo de digitalização.” (SAN-
TOS, 2005, p. 60).

Saliente-se que as tecnologias não são protago-
nistas no processo de ensino. São aparatos técnicos que 
proporcionam a mediação entre aluno, professor e o 
conhecimento formal, somente. Libâneo (2016) defen-
de que antes do professor trazer uma tecnologia para o 
seu contexto de ensino, ele observe sua pertinência no 
desenvolvimento dos saberes que ali circulam, pois, os 
professores se definem por seus princípios pedagógi-
cos. Não se pretende o uso indiscriminado de tecnolo-
gias, mas integrá-las de maneira racional às transfor-
mações civilizatórias para discutir ideias, metodologias 
e hábitos dos sistemas educacionais sedimentados ao 
longo do tempo e, sobretudo, no cotidiano de professo-
res e alunos (LÉVY, 1999).

É importante evidenciar a ligação existente entre 
TDICs e modalidades educativas que por elas são me-
diadas, como: a educação a distância (KENSKI, 2013; 
MORAN e VALENTE, 2015); educação on-line (SANTOS, 
2020; SILVA, 2012); educação em rede (PRETTO e AS-
SIS, 2008); e, mais recentemente, o ensino híbrido (DE 
OLIVEIRA et. al., 2021), ensino remoto (ALVES, 2020; 
CUNHA, 2020) e ensino remoto emergencial (MOREI-
RA; HENRIQUES; BARROS, 2020; DE OLIVEIRA; COR-
RÊA; MORÉS, 2020).

O ano de 2020 trouxe a todos adaptações na bus-
ca por formas de viver, o coronavírus se alastrou pelo 
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mundo e nos conduziu a uma jornada para conter a ex-
pansão da doença. O distanciamento social foi muito 
além da escola. Todos os ambientes públicos estiveram 
submetidos aos protocolos de saúde e obrigados a re-
gular horários de funcionamento e número de pessoas 
permitidos em seus espaços.

Desta maneira, as TDICs – Tecnologias Digitais da 
Informação e Comunicação conectadas a uma rede se-
gundo Kenski (2008), dão suporte ao trabalho docente, 
quando paulatinamente foi estabelecido o ensino remo-
to em ordem planetária. As ferramentas digitais como 
os notebooks, computadores domésticos, tablets, inter-
net, softwares nas nuvens e educativos possibilitaram 
a conexão entre professores e estudantes, pois o ensino 
remoto alcançou todos os níveis de ensino.

Considere-se, no entanto, que há diferenças con-
ceituais entre Ensino Remoto — ER e Ensino Remoto 
Emergencial – ERE. São modalidades diferentes com 
características em comum, já que as duas são conside-
radas formas de educação on-line. No entendimento de 
Alves (2020) o ensino remoto constitui um conjunto de 
práticas pedagógicas mediadas por plataformas digi-
tais. Ele diz respeito às atividades de ensino mediadas 
por tecnologias, mas orientadas pelos princípios da 
educação presencial (DUARTE et al., 2021).

Já o ERE foi regulamentado durante a pandemia 
por meio de ato normativo, consolidado pelo Conselho 
Nacional de Educação — CNE e aprovado, em 06 de ou-
tubro de 2020, que permitiu que o ensino remoto seja 
mantido, durante a Pandemia. Os dispositivos da Lei 
nº. 14.040/2020 estabeleceram normas educacionais 
excepcionais adotadas durante o estado de calamida-
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de pública, reconhecido pelo Decreto Legislativo nº 
06/2020 (BRASIL, 2020).

Autorizado o ensino remoto emergencial, a utili-
zação de tecnologias foi ampliada, os conteúdos educa-
tivos trabalhados interativamente, de forma síncrona 
(em tempo real) e assíncrona (em tempo diferido), com 
a possibilidade de produzir e compartilhar conheci-
mentos com qualquer outro estudante em qualquer lu-
gar em que houvesse conexão com a internet.

Moreira, Henriques e Barros (2020) observam 
que a interrupção das aulas presenciais, impôs sua 
transposição das salas físicas para espaços virtuais, al-
terando culturas didáticas e métodos de ensino, muitas 
vezes na mera reconfiguração daquilo que se ensinava 
na oralidade, para um ensino por vias digitais remotas. 

O remoto, neste cenário, foi adotado como sendo 
uma estratégia educacional tendo a tecnologia como 
estrutura material para garantir a continuidade do ano 
letivo. Nessa modalidade, os estudantes tiveram aulas 
virtuais, por meio de plataformas digitais, nos mesmos 
dias e horários em que estariam na escola, podendo 
ser gravadas ou não (MORAN, MASETTO e BEHRENS, 
2017). Conforme De Oliveira, Corrêa e Morés (2020, p. 7) 
“[...] no ERE, professor e aluno estão on-line, conectados 
via dispositivos computacionais, durante a mesma car-
ga horária que teria a aula presencial, ou seja, tem-se 
aí uma transposição do ensino presencial físico para os 
contextos digitais.”

No enfoque de Duarte et. al. (2010), os critérios 
para o ensino escolhido pelas secretarias de educação 
no Brasil foram desenhados a partir de aulas on-line 
em tempo real ou off-line transmitidas via tevê, rádio, 
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Facebook, Instagram, WhatsApp, Youtube, páginas/
portais institucionais, ambientes virtuais de aprendi-
zagem, onde foram publicados juntos com outros ma-
teriais didáticos em diferentes formatos e linguagens.

Em Fortaleza, os celulares recebidos ganharam 
chips com pacotes de dados disponibilizados pelas pre-
feituras, e foram entregues para os alunos entre o 6º e o 
9º ano. A prefeitura de Fortaleza entregou para alunos 
de escola pública cerca de 240 mil chips com acesso à 
internet e tablets para auxiliar no estudo remoto dos 
estudantes. Já o Governo do Estado do Ceará concedeu 
347 mil chips para estudantes universitários que não 
tinham acesso à internet, amenizando um pouco as di-
ficuldades que surgiram para se adequar à nova forma 
de estudar. (FORTALEZA, 2021)

Em meio a mudanças foi possível perceber as di-
ficuldades por parte dos docentes em cumprir cargas 
horárias em suas aulas, adequar o espaço domésticos 
para aulas e atendimento aos alunos; gravar e editar 
vídeos, pesquisar conteúdos, publicar em AVAs. Dentre 
eles a formação inicial, que é fragilizada no sentido de 
prepará-los para o uso das TDICs, não apenas por uma 
questão de formação, mas também de infraestrutura 
inadequada e até mesmo por falta de recursos para fa-
zer a aquisição dessas novas tecnologias.

Além disso, o professor contribui para a forma-
ção do aluno em sua comunicação multiplataforma, por 
meio de mensagens de texto, imagens, áudios, e-mails, 
dentre tantas outros. Em razão da pandemia e, por con-
seguinte, do ERE foram evidenciadas as realidades tra-
zidas pela classe dos professores e seus impactos em 
todos.
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Entendimentos e contratempos do letramento digital 
docente

O processo de inserção das tecnologias digitais 
na educação vinha em curso, desde os anos noventa, do 
século XX. Neste ínterim, iniciativas de inserção peda-
gógica de TDICs se consolidaram, como: E-Proinfo, Um 
computador por Aluno – UCA, Banco Internacional de 
Objetos Educacionais – BIOE, Portal do Professor, den-
tre outros. (DE ALMEIDA, 2008)

Outra realidade demarcadora de alteração na 
própria história da Informática Educativa no Brasil se 
deu pela regulamentação de curso de graduação a dis-
tância em Instituições de Ensino Superior – IES que, em 
sua grande maioria, adotaram Ambientes Virtuais de 
Ensino e Aprendizagem – AVEA. (DE ALMEIDA, 2003)

Mas, as propostas de cursos totalmente a distân-
cia sofrem restrições pois são associados a modelos 
instrucionistas (VALENTE, 2001; DEMO, 2003) em que 
as intervenções docentes são sobrepostas à apropria-
ção discente de materiais didáticos produzidos em 
larga escala, assim como por meio da linearização da 
aprendizagem, em ações sequenciadas e programadas, 
limitariam os fluxos criativos e autônomos dos sujeitos.

Ademais, para os professores a cultura da pre-
sença e da oralidade dela advinda, entrou em rota de 
colisão com uma outra cultura, a da rede. Para Rojo 
(2007), o espaço virtual onde a leitura e a escrita, se dão 
simultaneamente, em diferentes suportes e por meio 
de linguagens múltiplas. Na compreensão de Buzato, a 
linguagem é vista (2006, p. 4) “[…] não apenas um có-
digo ou sistema, mas também os usos desse código/
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sistema e os meios/tecnologias que possibilitam esses 
usos.” Este canal estreito entre o ser professor “no chão 
da sala de aula” e sê-lo nas nuvens do universo on-line, 
levou a muitos entraves e até a situações caóticas na 
efetivação das práticas docentes.

No tempo atropelado pelas urgências, os proces-
sos de aquisição de saberes sobre o como, quando e o 
porquê utilizar as TDICs em rede, pareceram porme-
nores a serem resolvidos no percurso do devir e, mais 
contraditório ainda, para sujeitos que tem o conheci-
mento e o planejamento como elementos fundantes em 
suas experiências profissionais.

Segundo Buzato (2012, p. 785) “[…] letramentos 
são, e sempre foram, redes de competências, habilida-
des, textos, propósitos, regras e tecnologias distribuí-
dos por diferentes materiais, lugares físicos e regimes 
institucionais”. Ou seja, diz respeito a uma realidade 
social, cuja construção do sentido vem das práticas que 
as pessoas dão a elas, o que significa que o letramento 
digital dos professores emerge de um uso das tecnolo-
gias e suas linguagens, no contexto do ensino.

Os contextos de ensino refletem sistemas de 
representação, meios/tecnologias e seus usos 
sociais. No caso da escrita tradicional/impres-
sa, utilizam o termo “literacy”, mas também 
utilizam o termo no caso do uso de computa-
dores (“computer literacy”), dos meios audiovi-
suais (“media literacy”), das práticas de busca, 
avaliação e relacionamento de informações em 
diversas fontes (“information literacy”), da lida 
com a imagem e diferentes tipos de representa-
ção visual (“visual literacy”), e assim por diante 
(BUZATO, 2006).
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Este sentido não ocorre do dia para noite, nem 
de maneira individual, mas constitui-se pelo compar-
tilhamento de informações e ações entre educadores 
e educadores, educadores e educandos em redes de 
sociabilidades espelhadas por meio das conexões, da 
virtualidade.

Tal concepção difere, como preconizam Junquei-
ra, Amorim e Braga (2013), do entendimento de letra-
mento digital como processo de operacionalização de 
dispositivos ou softwares, do mero aprimoramento téc-
nico do professor para lidar com tecnologias de infor-
mação e comunicação que os alunos parecem utilizar 
com desenvoltura. Ou da eleição de hardware, softwa-
res do “internetês”, de códigos, apartados de contextos 
em que adquirem sentido comunitário e social.

Rojo e Melo (2017) assentam-se em explicações 
sobre letramento digital, pondo em evidência as lin-
guagens híbridas ou a convergência delas e também 
as multisemioses descritas por Rojo (2007) como a li-
gação do texto verbal escrito com grupos de signos de 
outras formas de linguagem (imagem estática, imagem 
em movimento, fala, música) que o contornam ou en-
tremeiam ou a eles se misturam.

No cenário educativo pandêmico fez-se necessá-
rio que os professores estivessem conectados e aces-
síveis pela internet em dinâmicas comunicacionais 
baseadas em mediar dificuldades técnicas, apresentar 
conteúdos, tirar dúvidas, interagir, criar, orientar e 
avaliar atividades on-line, observando que o planeja-
mento pedagógico normalmente era adaptado ao que as 
ferramentas possibilitavam, naquilo que os professo-
res conheciam sobre suas possibilidades e expressões.
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As tecnologias de comunicação, aqui circunscritas 
nas digitais e conectadas, não são elementos neutros, 
como expressa Buzato (2006), dissociados das condi-
ções de uso e da criação de sentidos suscitadas. Ao con-
trário, estão situadas nas experiências, nas trocas, nas 
aprendizagens compartilhadas. Assim sendo, distancia-
mentos entre o fazer definido pelo ERE e o compreender 
o sentido de uso se alargaram. Isto em razão das impos-
sibilidades de tempo, condições materiais e oportunida-
des formativas para ser letrado digitalmente.

As TDICs foram subitamente constituídas como 
parte estruturante das práticas docentes, ainda que 
sentidos de inserção das tecnologias digitais foi a pre-
valência do “fazer”. O professor assumiu, neste perío-
do, atribuições em seus trabalhos que não faziam parte 
do cotidiano docente, com por exemplo, organização 
de materiais didáticos que poderiam ou não ter sido 
escritos por ele; acompanhamento de grupos de dos 
alunos via WhatsApp; infraestrutura material especí-
fica, gerenciamento de ambientes virtuais de ensino e 
aprendizagem. Além de buscar habilidades empáticas e 
metacomunicativas capazes de instigar a participação 
dos estudantes como também, mostrar domínio para o 
manejo e moderação de comunidades virtuais em suas 
discussões e tarefas. (MOREIRA, ENRIQUES, BARROS, 
2020)

Pode-se dizer que letramento digital significa sa-
ber usar as TDIC, ou seja, conhecer as tecnologias digi-
tais e através delas construir conhecimento, podendo 
assim, aplicar esse saber na relação entre o sujeito e o 
conhecimento produzido. Entender as diferentes lin-
guagens é fator preponderante no letramento digital.
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  Para Behar (2020), ela conjuntura anormal de 
pandemia, estabeleceu-se uma nova configuração de 
ensino nomeado de Ensino Remoto Emergencial (ERE), 
uma categoria que enseja a distância física entre de 
sujeitos participantes das instituições de ensino, nota-
damente, professores e alunos e legitimada em caráter 
excepcional e por período limitado ao tempo do isola-
mento social, em todos os níveis de ensino e por todas 
as nações.

Contudo, ao aproximar os conceitos de alfabetiza-
ção e letramentos digitais Soares (2004) evidencia que 
não é pertinente entender esta aquisição sem incluir 
o uso social elaborado nas práticas relativas às ferra-
mentas da Web 2.0. Vai além, define que para o letra-
mento ser considerado pleno, faz-se necessária uma 
profunda reflexão crítica, sobre as concepções e utili-
zações dos professores. Ainda que o endereçamento da 
explicação tenha se destinado ao letramento digital no 
Facebook, Rojo e Melo (2017, p. 1283) vão ao encontro 
do letramento no campo educativo, quando defendem 
o letramento digital situado “[…] histórica e socialmen-
te, é constituído pela sua totalidade interna orientada 
pelas avaliações axiológicas primeiramente do criador 
(da rede) e dos cocriadores (usuários)”.

O cerne da discussão aqui em curso, diz respeito 
às condições efetivas enfrentadas para adentrar nessas 
concepções no decorrer do ERE, em razão de duas ocor-
rências. A primeira, concernente aos tempos disponibi-
lizados para o trabalho docente, para identificação dos 
cenários educativos, níveis de ensino, condições mate-
riais e ao próprio reconhecimento dos aprendentes.
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Uma sala de aula on-line não é um repositório de 
conteúdos digitais, mas um espaço ativo e dinâmico, ei-
vado de saberes a serem compartilhados. Acredita-se 
que a cultura letrada docente deva ir muito além ado-
ção de aplicativos que permitam a transposição do con-
teúdo analógico para o digital, sem a real sensibilidade 
para quem está do outro lado das telas e as condições 
objetivas de aprender por meio delas. As atividades 
não se cristalizam em postagens estanques, para dar 
vida às plataformas, ao contrário, representam espaço 
encontro, debates dos grupos, que por sua capacida-
de interativa, pode levar à construção coletivizada de 
conhecimentos.

Os contínuos processos comunicacionais, por 
meios distintos, evidenciam a presença do professor 
e encaminha essas trocas. As salas virtuais com as câ-
meras desligadas ou com monólogos intermináveis dos 
professores propiciaram vivências “cinzentas”, apáti-
cas, sem presença social e cognitiva, ou seja, lugares 
“sem vida” (MOREIRA, HENRIQUES, BARROS, 2020).

Não basta ter acesso ao computador conectado à 
internet.  É preciso, além de ter acesso aos meios 
digitais e sua infraestrutura, vivenciar a cultura 
digital com autoria criadora e cidadã. Saber bus-
car e tratar a informação em rede, transformar 
informação em conhecimento, comunicar-se em 
rede, produzir textos em várias linguagens e su-
portes (SANTOS, 2019, p. 90).

Mas não é suficiente incluir a tecnologia em sala 
de aula sem saber usá-la. É comum que se tenha aces-
so a recursos tecnológicos e não as aproveite adequa-
damente, em especial para fins didáticos. A questão é 
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como utilizar, o que se utilizar, agregar o conteúdo, 
para se evitar o uso pelo uso, sem objetivo nem contex-
to, demonstrando o cuidado de ser um recurso e não 
a fonte principal de conhecimento. É essencial traçar 
objetivos específicos para o recurso escolhido e para o 
tema a ser trabalhado, levando em consideração o nú-
mero de alunos e o tempo que terá para aplicar a ativi-
dade, o material a ser utilizado.

Considerações finais

Neste estudo bibliográfico foram discutidas ocor-
rências relativas à vida profissional dos professores 
quando tiveram que incorporar em suas práticas o uso 
continuado de tecnologias digitais em rede, ainda que 
muitas práticas não sejam novas e venham do final dos 
anos 90, do século passado. Não significa o mesmo de 
Ensino Remoto Emergencial, este sim voltado essen-
cialmente para a pandemia do coronavírus, que alcan-
çou toda realidade educativa.

A inserção das tecnologias digitais não significa a 
adoção de ensino remoto emergencial, há que se fazer 
as diferenças conceituais, a fim de traçar critérios de 
análise para compreender diferenças entre educação a 
distância, ensino remoto e ensino remoto emergencial, 
por exemplo. Pois ao juntá-los de maneira superficial, 
pode-se levar a uma interpretação equivocada sobre 
cada um, quiçá sobre o todo.

Diferentemente das tecnologias de comunicação 
analógica considerada uma mídia que não permitia a 
interação imediata, as tecnologias digitais em rede, se 
fundamentam no fluxo contínuo de linguagens, de ma-
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nifestações, de expressões que compõem o letramento 
digital.

Como fenômeno em análise, as súbitas alterações 
exigidas sobre o como ensinar, modificou a própria 
percepção acerca das capacidades dos professores, já 
que manusear softwares ganhou contornos de compe-
tência docente. Contudo, os processos inerentes à aqui-
sição de linguagens, de leitura e escrita para compre-
ender seus funcionamentos básicos não estiveram em 
associação direta com o planejamento de aulas e senti-
do social construído de maneira efetiva para o de uso 
pedagógico, ou seja, o letramento digital docente.

Buscou-se analisar assim, algumas adversidades 
os docentes em suas ações virtuais e escolhas meto-
dológicas, muitas vezes definidas com estranhamento 
dos professores frente ao uso das tecnologias digitais, 
mesmo que as práticas mobilizadas pelo ERE, tivessem 
caráter emergencial.

Naturalmente, os aspectos aqui abordados são re-
cortes da parte conceitual haveria outras tantas pers-
pectivas de análise e pesquisa podem deles emergir 
como: crises identitárias docentes frente à adoção do 
Ensino Remoto Emergencial; a condição material das 
escolas e a exigências do ERE; o letramento digital dis-
cente relativos ao Google Classroom; o sentido da inte-
ração em aulas remotas por videoconferência, dentre 
outras.
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Introdução

A presente pesquisa se refere à contribuição das 
práticas pedagógicas dos professores do ensino supe-
rior para a formação inicial do pedagogo e faz parte do 
trabalho de conclusão de curso (TCC), da pesquisado-
ra, do curso de Pedagogia, da Universidade Estadual do 
Ceará-UECE, em 2021. Teve por objetivo geral analisar 
as práticas pedagógicas dos professores do núcleo de 
estudos básicos de um curso superior de Pedagogia e 
como objetivo específico identificar a metodologia ado-
tada pelos professores do núcleo de estudos básicos de 
um curso de Pedagogia.

Os conhecimentos e práticas pedagógicas, apren-
didas ao longo da graduação, dão significação à postura 
do professor em sala de aula, pois o pano de fundo da 
sua prática está ancorada em teorias educacionais de-
senvolvidas e analisadas ao longo da história da huma-
nidade, que são discutidas e exemplificadas no âmago 
da sala de aula, no ensino superior, a partir das diferen-
tes ideias sobre o que é a escola, a sociedade, a forma-
ção humana e as metodologias características de cada 
tendência pedagógica:
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[…] o projeto de educação, os modos de organiza-
ção e funcionamento da escola, bem como a ação 
didática dos professores, assumem diferentes 
formas no decorrer do tempo. Por vezes, apre-
sentam mudanças substanciais, noutras, apenas 
superficiais. São enfoques, movimentos, forma-
tos, tendências, correntes, abordagens diferen-
ciadas sobre a educação e a prática pedagógica, 
segundo um aporte teórico em cada momento e 
lugar. (FARIAS et. al., 2014, p. 29).

Na Universidade, temos diferentes docentes, que 
compartilham de ideias de diferentes pensadores clás-
sicos; em seu “professorar”, inserem metodologias li-
gadas a esse pano de fundo (pensamento pedagógico) 
que acredita. Por exemplo, uma professora, pesquisa-
dora de Paulo Freire, em sua prática docente, insere 
rodas de cultura, diálogo, crítica à educação bancária 
e outros. Todos eles ligados ao que acredita, que são 
pontos chaves da concepção de educadora no qual está 
vinculada. 

Ao longo do estudo, que foi realizado no contexto 
da pandemia da COVID-19, onde serviços educacionais 
públicos e privados mudaram seu formato de oferta, 
percebemos que podemos citar, historicamente, algu-
mas práticas pedagógicas adotadas no Ensino Supe-
rior, objetivando a concretização da formação ofertada, 
mas essas serão algumas das múltiplas faces realizadas 
em nosso país. 

As práticas pedagógicas no Ensino Superior so-
frem influências dos saberes específicos, pedagógicos 
e de experiência dos professores universitários. Sendo 
assim, no processo de planejamento do componente 
curricular, são mobilizados conhecimentos específicos 
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da área em estudo e as competências que se busca de-
senvolver com esse estudo; já os saberes pedagógicos 
seriam como trabalhar esse conteúdo em sala; e, os de 
experiência auxiliarão a refletir sobre como as sequên-
cias pedagógicas ajudarão na assimilação do conteúdo 
pelos discentes. 

Isso remete a uma atividade muito importante em 
âmbito educacional, que é a de preparar as aulas, pla-
nejando, a partir do conteúdo e da turma, os objetivos 
a serem alcançados, o caminho a trilhar, como será a 
sequência pedagógica e a avaliação dos discentes: “A 
prática educativa, como intencional e sistemática, pre-
cisa ser organizada previamente, o que se concretiza 
por meio do planejamento das ações didáticas e peda-
gógicas da escola” (FARIAS et. al., 2014, p. 32).

Durante a pandemia da COVID-19, além de todo 
esse trabalho intelectual que envolve o ato de planejar, 
acrescentou-se à aprendizagem, a utilização e/ou apri-
moramento do uso das tecnologias de informação e co-
municação (TICs), para mediar o trabalho pedagógico a 
ser realizado nesse período.

Em relação ao curso de Pedagogia, que forma 
pessoas para atuarem na educação básica, torna-se ne-
cessário a aproximação dos conhecimentos com a re-
alidade de atuação, já que o conhecimento pedagógico 
a ser construído, parte de situações e problemas que 
emergem da realidade da sala de aula básica.

Sendo assim, o planejamento do componente cur-
ricular precisa estar atento a essas demandas, possibi-
litando que o discente reflita e proponha possibilidades 
de resolução para tais problemáticas, tendo em vista, 
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o caráter de cada conteúdo estudado, ao longo da for-
mação, para possibilitar o exercício da docência, nesse 
nível de ensino.

Essas situações problemas, puderam ser trazidas 
para o âmago da sala de aula, mesmo no contexto da 
pandemia da COVID-19; através do docente e do dis-
cente, com relatos de suas experiências com esse nível 
de ensino básico, ou como aluno, professor e/ou como 
pesquisador. Em todos os casos, é importante ocorrer 
estas reflexões e ter esse olhar sobre o espaço da sala 
de aula da educação básica pelo docente universitário; 
assim, os discentes, ancorados pelas teorias, experiên-
cias em programas e bolsas, estágios, atuação na área, 
poderão construir referenciais concretos sobre este es-
paço de atuação – a escola básica. 

A pesquisa realizada foi de natureza qualitativa, 
por permitir ao pesquisador uma aproximação com o 
contexto onde o objeto de estudo está inserido, as influ-
ências que incidem sobre o mesmo, objetivando com-
preender o significado da prática pedagógica dos do-
centes do núcleo de estudos básicos na formação dos 
graduandos:

Os investigadores qualitativos frequentam os lo-
cais de estudo porque se preocupam com o con-
texto. Entendem que as ações podem ser melhor 
compreendidas quando são observadas no seu 
ambiente habitual de ocorrência (BOGDAN; BI-
KLEN, 1994, p. 48).

A mesma foi realizada através de uma pesquisa 
de campo com professores do núcleo de estudos bási-
cos, de um curso de Pedagogia, no período do semestre 
2020.2, em uma instituição de Ensino Superior da rede 
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pública de Fortaleza-CE. Segundo Gerhardt, Silveira 
(2009) apud Fonseca (2002):

A pesquisa de campo se caracteriza pelas inves-
tigações em que, além da pesquisa bibliográfica 
e/ou documental, se realiza coleta de dados junto 
a pessoas, com o recurso de diferentes tipos de 
pesquisa (pesquisa ex-post-facto, pesquisa-ação, 
pesquisa participante etc.) (GERHARDT; SILVEI-
RA, 2009, p.38 apud FONSECA, 2002, p. 82).

Os instrumentos de coleta da pesquisa de campo 
foram: entrevistas individuais com os docentes e rotei-
ro de campo, para o auxílio de registro de anotações de 
impressões, atitudes, inquietações e reflexões da pes-
quisadora.

Foi investigada a experiência dos docentes des-
se núcleo com a educação básica e a influência dessa 
experiência com as metodologias utilizadas em sala de 
aula universitária. 

Participaram voluntariamente da pesquisa do-
centes efetivos e temporários que estavam lotados no 
núcleo de estudos básicos, especificamente, no eixo 
formação didático-pedagógica, do Curso de Pedagogia 
selecionado, que ministram: Matemática 1 na Educa-
ção Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, 
Língua Portuguesa 1 na Educação Infantil e nos Anos 
Iniciais do Ensino Fundamental, Ciências Naturais na 
Educação Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Funda-
mental; História e Geografia na Educação Infantil e nos 
Anos Inicias do Ensino Fundamental, no turno da noi-
te, e que tinham minimamente 2 (dois) anos de atuação 
com os componentes curriculares deste eixo, no Ensino 
Superior.
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A pesquisa de campo, como supracitado, foi di-
vidida em dois momentos: Primeiramente, seria a ob-
servação das aulas dos componentes curriculares, 
ministradas pelos docentes, para a observação da prá-
tica pedagógica e cruzamento com suas reflexões, nas 
entrevistas individuais, que seria o segundo momento 
de campo. Foi pensado a observação de no mínimo 3 
aulas e no máximo, 4 aulas. Iremos relatar o primeiro 
momento.

Devido ao tempo de execução destinado às etapas 
anteriores à pesquisa de campo, tornou-se necessário 
reduzir o tempo de observação das aulas e também, 
a entrevista individual. Além disso, tiveram docentes 
que já estavam finalizando suas disciplinas, pois a ins-
tituição estava finalizando o semestre, e devido a isso, 
só foi possível entrevistá-los e não observar as suas 
aulas.

Devido a algumas circunstâncias supracitadas, a 
pesquisa pôde ser realizada da seguinte maneira: uma 
observação da aula e entrevista do (a) docente que mi-
nistra Língua Portuguesa 1; duas observações das au-
las com o (a) docente que ministra Matemática 1 e so-
mente entrevista com (os) as docentes que ministram 
os componentes curriculares: História e Geografia e 
Ciências na Educação Infantil e Anos Iniciais do Ensino 
Fundamental.

Os professores foram nomeados de A, B, C e D, 
para facilitar a apresentação das ideias, como também 
preservar suas identidades.
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O ensino superior e as práticas pedagógicas 
pré-pandemia

Segundo Anastasiou (2001), as instituições de en-
sino superior, no período do Brasil colônia, foram or-
ganizadas para a profissionalização dos burocratas, 
que atuariam no governo. Por ter esse formato, as me-
todologias utilizadas nas aulas eram tradicionais. Nes-
te modelo, o professor é considerado o centro do pro-
cesso educativo, o conhecimento é pronto e acabado, o 
aluno é um pote vazio, que irá receber todo o conheci-
mento para ficar cheio. A relação professor/aluno/co-
nhecimento ficou marcada pela técnica de repasse de 
conteúdos.

Com a industrialização no mundo e a necessida-
de das resoluções de problemas e disputas internacio-
nais, surge a necessidade de um novo modelo de nível 
superior. Neste, alunos e professores estariam juntos, 
através da ciência, para solucionar problemas. O co-
nhecimento passa a ser provisório. O saber deveria ser 
buscado constantemente:

Surge então uma proposta de universidade vol-
tada para a resolução de problemas nacionais, 
via construção científica unindo professores 
entre si e aos alunos, através da pesquisa, em 
dois espaços de atuação, os institutos, visando à 
formação profissional, e os centros de pesquisa 
(ANASTASIOU, 2001, p. 5).

Esse modelo alemão, como destaca a autora, que 
prioriza a produção de conhecimento e a pesquisa, che-
ga ao Brasil, através da Lei 5.540/68, como resultado 
dos acordos MEC/USAID, no período da ditadura mi-
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litar. Vieira (2008) afirma que as medidas propostas, 
nesse período, respondem a diferentes naturezas, den-
tre elas, a de modernizar o ensino superior brasileiro:

Várias são as inovações introduzidas pela refor-
ma no sentido de superar o modelo de ensino 
superior vigente no país onde prevaleciam os 
estabelecimentos isolados. Buscava-se, assim, a 
universidade como estrutura organizacional ca-
paz de promover a indissociabilidade entre ensi-
no e pesquisa (Art. 2°) (VIEIRA, 2008, p. 123).

A pesquisa, na Lei 5.540/68, segundo Anastasiou 
(2001), ficou como responsabilidade somente da pós-
-graduação e a graduação ficou com a formação pro-
fissionalizante. Assim, embora, a universidade tivesse 
esse modelo na pós-graduação, de busca pelo saber; 
na graduação, professor e aluno juntos permaneceram 
com o mesmo caráter de repasse de conhecimento, fi-
cando estagnada na pedagogia da transmissão, nesse 
período. 

Com a Constituição Cidadã de 1988, ficou estabele-
cida a autonomia universitária, segundo seu artigo 207: 
“As universidades gozam de autonomia didático-cienti-
fica, administrativa e de gestão financeira e patrimonial 
e obedecerão ao princípio de indissociabilidade entre 
ensino, pesquisa e extensão” (BRASIL, 1988).

Assim, une-se os dois pilares da educação supe-
rior: ensino e pesquisa, além de acrescentar a extensão, 
que é o retorno social dessa instituição para a socieda-
de. E no artigo 43, da LDB 9.394/96, vemos expresso no 
inciso III, uma das finalidades do ensino superior, que é: 
“incentivar o trabalho da pesquisa e investigação cien-
tífica, visando o desenvolvimento da ciência e da tec-
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nologia e da criação e difusão da cultura, desse modo, 
desenvolver o entendimento do homem e do meio em 
que vive” (BRASIL, 1996).

Importante esse destaque, do percurso universi-
tário, para compreender o ambiente do trabalho docen-
te no Ensino Superior e a concepção de ensino pensa-
da pelos legisladores nacionais, que influenciaram na 
organização dessa instituição, ao longo da história do 
Ensino Superior, no país. 

Anastasiou (2002), em sua pesquisa apresentada, 
na exposição do Encontro Nacional de Didática e Prá-
ticas de Ensino (ENDIPE), afirma que a docência supe-
rior, na maioria das vezes, é assumida sem um preparo 
pedagógico do professor, das diferentes áreas de co-
nhecimento. Em se tratando da educação, existe essa 
formação, mas para uma etapa diferente:

Os estudos e pesquisas que fazemos nas especia-
lizações, mestrados e doutorados possibilitam o 
aprofundar de nossas áreas de pesquisa, mas 
estas nem sempre coincidem com a área peda-
gógica; muitas vezes, a única forma de refletir e 
estudar de forma sistemática as questões do en-
sinar e fazer apreender se dá no cursar de uma 
disciplina da área, normalmente chamada Me-
todologia de Ensino Superior, com carga horá-
ria média de 60 horas, período insuficiente para 
a formação de profissionais de qualquer área, 
o que inclui a área pedagógica (ANASTASIOU, 
2002, p. 8).

Comprovada essa realidade, como afirma a auto-
ra, a instituição de ensino se compromete em promover 
formação em trabalho, para que os conhecimentos pe-
dagógicos sejam somados à docência. Fazendo com que 
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a aprendizagem dos discentes universitários se tornem 
objeto de reflexão, pesquisa e mudança na postura do-
cente universitária.

A autora continua afirmando que, nessas ocasi-
ões, não é de surpreender que permaneça uma rela-
ção entre professor/aluno/conhecimento tradicional 
de transmissão do conteúdo. Pois, o docente não tendo 
esse amparo, seleciona de suas experiências, aquelas 
que julgou mais adequadas e isso acaba, muitas vezes, 
não sendo as metodologias mais adequadas ao proces-
so de aprendizagem na universidade.

Devido a situação pandêmica da doença CO-
VID-19, iniciada no ano de 2020, várias medidas foram 
tomadas, com o intuito de prevenir e evitar o contágio 
da população em massa, assim como diminuir o núme-
ro de óbitos, por se tratar de um vírus novo, desconhe-
cido até então. Dentre as medidas adotadas, ocorreu o 
fechamento de diferentes serviços ofertados presen-
cialmente à população, como o serviço educacional pú-
blico e privado. 

Dentro do contexto de adequação à nova realida-
de, uma das saídas e a mais utilizada para as aulas de 
escolas de ensino básico e superior foi o ensino remoto 
emergencial. Nele, as aulas passaram a ser ministradas 
com a utilização de vídeo chamadas, à distância, tor-
nando necessária a formação do corpo docente, para 
manuseio das “novas” salas de trabalho. 

A formação docente para uso das TICS 

No ano de 2020, foi lançado pelo Ministério da 
Educação – MEC, um parecer CNE/CP n°5/2020, que 
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orientava as instituições de Ensino Básico e Superior 
a reorganizar o calendário escolar, de modo que, aten-
dessem a comunidade através de aulas remotas. No que 
tange ao Ensino Superior, o parecer considera maduro 
para este nível de ensino, a continuidade das ativida-
des letivas através da mediação dessas ferramentas 
virtuais:

De todo modo, os dados do censo demonstram a 
expertise e a maturidade da Educação a Distân-
cia em cursos superiores. Essa realidade facilita 
o cumprimento das Portarias MEC nos 343/2020 
e 345/2020 e nos convidam ao entendimento e 
proposição de um largo uso dessa modalidade 
como forma de continuidade das atividades de 
ensino e aprendizado. Nos convida, inclusive, 
a reinterpretar os limites de aulas e outras ati-
vidades acadêmicas que podem ser ofertadas a 
distância. Muitas das mais de 2.500 Instituições 
de Educação Superior do país já possuíam tecno-
logias digitais de informação e comunicação, ca-
pazes de ofertar, em sistemas AVA e outras plata-
formas tecnológicas de EaD, cursos superiores, 
no nível de especialização e, agora, Mestrados 
(BRASIL, 2020).

Diante das orientações legislativas, as Instituições 
de Ensino Superior se organizaram de modo que pu-
dessem ofertar aos docentes formações para manuseio 
dessas ferramentas que mediaram seus trabalhos. Se-
gundo relato da entrevistada C, foram realizadas duas 
formações sobre o manuseio das ferramentas: Google 
ClassRoom e Google Meet, para o conhecimento, já que 
atuariam como as “novas salas de aula”, no formato 
virtual. Segundo ela, muitos foram os desafios ao longo 
deste percurso, não só de aprender a manusear os no-
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vos ambientes de aula, mas também situações de per-
das familiares de docentes e discentes, adoecimentos e 
dentre outros: 

Entrevistada C: Bom, eu acho que para todos nós, 
docentes, no momento, é viver essa pandemia, 
eu tive perdas de pessoas mais importantes da 
minha vida, tá sendo um renascer a cada dia, e 
também aprender, porque no ano passado nós ti-
vemos uma formação, duas, nesse ambiente que 
a gente não pode chamar de educação à distân-
cia e também não é totalmente remoto, às vezes, 
a gente se perde nessa nomenclatura, mas é um 
desafio pensar nessas estratégias metodológi-
cas que a gente precisa da escuta sensível, estar 
atento ao corpo, ao olhar; e, como fazer isso, des-
sa forma? Então, eu vou dizer para os meus alu-
nos no último encontro: esse foi o semestre mais 
difícil da minha vida, mas também o que mais 
me surpreendeu, porque eles acreditaram, eles 
pilotaram, cada oficina, pois, nós já estamos nes-
se momento final, faltam duas semanas. Oficinas 
maravilhosas, assim, muito boas com materiais 
fáceis, inclusive eles arrumaram materiais que 
já tinham em casa, entendeu? Foram as melhores 
oficinas em quinze anos. Eu posso afirmar isso 
sem nenhuma sombra de dúvida. Porque tudo 
está tendo a necessidade de superar, de ser mais 
criativo, como um contraponto, para tanta an-
gústia, para tantas coisas que estamos vivendo.

De acordo com o relato da entrevistada C, diante 
de tantas situações a superar, viver esse processo de 
aulas remotas, desde a aprendizagem das ferramentas 
das aulas virtuais até as adaptações metodológicas, foi 
um divisor de águas para a superação de toda tristeza 
e desesperança, vivenciados na pandemia. Além disso, 
é citado pela mesma o aguçar dos sentidos humanos, 
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tão necessários no dia a dia do trabalho docente: estar 
atento ao olhar, ao corpo, à escuta atenta, pois cada 
pessoa carregava naquele momento fragilidades. 

As ferramentas utilizadas para as aulas virtuais 
foram Google ClassRoom e Google Meet, ambos são da 
empresa Google. No Google ClassRoom é possível re-
alizar a organização modular de materiais didáticos, 
postagens de links, atividades de formulário, para que 
os docentes compartilhem com seus discentes, os ma-
teriais teóricos das aulas, atividades e informes. Além 
disso, pode permanecer salvo no mural da ferramenta 
o link de acesso à aula virtual.

O Google Meet foi uma ferramenta amplamente 
utilizada para as aulas virtuais, pois, através dele, eram 
ministradas disciplinas, nos dias e horários agendados. 
Momentos estes de interação entre professor-aluno, 
aluno-aluno, de modo que, houvesse ali a realização 
das propostas didáticas de cada disciplina daquele se-
mestre, com as adaptações necessárias à nova realida-
de emergencial. 

Metodologias docentes durante a pandemia do 
Covid-19

Em julho do ano de 2021, foram observadas algu-
mas aulas dos professores, no modo virtual. A primeira 
aula observada foi de matemática I. Na ocasião, por ser 
final de semestre, a turma estava finalizando as apre-
sentações de seminário, que era uma das atividades re-
alizadas para sua formação e nota na disciplina. 

O docente D acolheu cada discente, durante o pe-
ríodo de 15 minutos, para que com a chegada da maio-
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ria, pudesse iniciar as apresentações. Em seguida, 
convidou a equipe a apresentar e discutir o tema da 
apresentação sobre o Plano Nacional de Alfabetização 
e seus impactos na formação da educação básica e na 
prática dos docentes. 

Percebeu-se uma boa relação entre docente e dis-
centes, de modo que a turma se propôs a participar e 
contribuir com a apresentação dos colegas, além disso, 
foi notório o incentivo por parte do docente, para que 
mais reflexões surgissem, com o intuito de aprofundar 
o conteúdo.

Ao final da apresentação, a turma foi convidada a 
observar a tábua de Pitágoras e compartilhar as rela-
ções matemáticas que podem ser observadas na mes-
ma. A partir da partilha dos discentes, o professor foi 
inserindo mais elementos e a continuação da explora-
ção sobre o assunto ficou para a aula seguinte. 

Foi notório que a aula ministrada envolveu algu-
mas estratégias didáticas diferenciadas. A primeira, a 
do seminário, que é onde as equipes já formadas e cien-
tes de seu tema, realizam uma pesquisa, para em se-
guida, estruturar o trabalho e conteúdo a ser abordado, 
se colocando no papel de compartilhar e discutir deter-
minado tema com a turma e o docente. Segundo Farias 
et al. (2014, p. 149 apud SEVERINO, 2000, p. 63), o se-
minário é uma “atividade didática específica de cursos 
universitários”, embora sua prática já esteja presente 
também no ensino médio. Nela, alunos e professores 
colaboram para a realização da atividade.

A segunda estratégia didática utilizada foi a expo-
sição oral, nela, discentes e docente, baseados em suas 
experiências e estudo do conteúdo, constroem relações 
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e saberes sobre o conhecimento proposto. Segundo Fa-
rias et al. (2014, p. 142), a exposição oral é uma das estra-
tégias mais recorrentes no cenário escolar.

Em seguida, foi realizada a observação da aula de 
português I, ministrada pela professora A. Na ocasião, 
estava acontecendo também a finalização de apresen-
tação de seminários e, em seguida, haveria o estudo 
sobre o ensino de língua portuguesa numa perspectiva 
inclusiva. 

Após o seminário, iniciou a apresentação do es-
tudo, sensibilizando a turma sobre o que é incluir e in-
serir, em seguida, apontou situações recorrentes que 
acontecem com esse processo de inclusão nas escolas 
básicas, muitos discentes foram escutados e chegaram 
a relatar que presenciaram alguma situação semelhan-
te; também citaram que vivenciaram ou conheciam 
alguém que teve problemas escolares, por conta de a 
inclusão não ter sido efetivada, naquele contexto.

A estratégia didática adotada foi a exposição dia-
logada do conteúdo, apresentando conceitos, debatendo 
situações recorrentes e escutando as significações que 
os discentes iam desenvolvendo ao longo da exposição.

Ao longo da discussão, foram problematizados a 
adequação de instrumentos da educação básica para 
a promoção da inclusão, estratégias didáticas e a sen-
sibilidade docente em notar e intervir na realidade de 
modo coerente, pois nesta abordagem, a língua portu-
guesa foi apresentada como instrumento de inclusão 
em diferentes aspectos. 

Foi notório a relação empática da turma com a 
docente e vice-versa, de modo que houvesse envol-
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vimento com o tema proposto e participação na aula. 
Como síntese do conteúdo, havia uma pergunta a ser 
respondida no Google sala de aula, que permitia, além 
das partilhas, que a docente constatasse como o tema 
foi compreendido e assimilado pelos discentes. 

No dia 20 de julho de 2021, na segunda aula ob-
servada de matemática I, como dito na aula anterior, 
os discentes iriam continuar o debate sobre as relações 
multiplicativas, a partir da leitura e análise comparti-
lhada de um texto. O professor já havia compartilhado 
o mesmo no Google ClassRoom e apresentado durante 
a aula, para a leitura compartilhada.

Segundo Farias et. al. (2014, p. 145) apud Azambuja 
e Souza (1993, p. 49), “estudar um texto é trabalhar nele 
de modo analítico e crítico, desvendando-lhe sua estru-
tura [...], descobrindo o seu objetivo, antevendo hipóte-
ses e outros”. O modo como esta estratégia foi utilizada 
permitiu que os discentes fossem auxiliados nesta in-
terpretação, análise de ideias e comprovação de hipóte-
ses, ao realizar uma aproximação de vivências na edu-
cação básica com o componente curricular em questão.

Assim, pode-se notar as diferentes estratégias 
utilizadas, de modo que fosse identificada esta aproxi-
mação do estudo proposto com a atuação do pedagogo 
na educação básica. Os componentes curriculares ana-
lisados, são os centrais ministrados pelos pedagogos, 
logo, a formação inicial é essencial nesta ampliação 
de possibilidades de estratégia e análise de cada cam-
po do conhecimento, para dar um suporte inicial que 
irá se ampliando com a experiência do profissional no 
exercício da profissão e também através das formações 
continuadas.
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Considerações finais

O objetivo da pesquisa foi identificar a metodo-
logia adotada pelos professores do núcleo de estudos 
básicos de um curso de pedagogia. Ao realizar a ob-
servação e entrevistar os docentes, tornou-se percep-
tível suas concepções sobre o componente curricular 
ministrado e as metodologias utilizadas para mediar a 
aquisição desses conhecimentos pelos graduandos do 
curso.

Importante relatar que, através desta pesquisa, 
em um contexto de pandemia, que as metodologias de 
ensino precisaram ser adaptadas ao novo contexto, o 
que demandou formações e estudos por parte dos do-
centes do ensino superior. Foi notório, durante as ob-
servações das aulas, que algumas estratégias meto-
dológicas bastante conhecidas e o modo como foram 
trabalhadas, mobilizaram os discentes para a apren-
dizagem do conteúdo proposto, dentre elas, destaco: 
seminário, aula expositiva, estudo de texto. Além de 
outras citadas nas entrevistas, como o estudo dirigido; 
além de visita de campo (quando as aulas eram presen-
ciais) e outros.

Cada docente citou a importância do seu compo-
nente curricular e enfatizou as metodologias adotadas 
para ministrar cada um, de modo que os discentes do 
curso de pedagogia pudessem ao longo desta etapa, 
construir suas concepções sobre a prática docente a ser 
assumida em sala de aula.

As práticas pedagógicas no ensino superior são 
bússolas que orientam os graduandos na formação de 
sua identidade docente, ao impulsionarem os apren-
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dizes na construção de significados, a partir dos co-
nhecimentos teóricos e práticos vivenciados em sua 
formação inicial e que serão ampliados nas formações 
continuadas, essenciais à sua atuação na educação 
básica.

A pesquisa realizada tem grande relevância so-
cial, pois investiga as práticas pedagógicas no Ensino 
Superior que influenciam diretamente a formação de 
pedagogos, profissionais que atuam nas primeiras eta-
pas da educação básica: educação infantil e anos ini-
ciais do ensino fundamental.

A partir do desenvolvimento do trabalho, foi evi-
dente os esforços realizados pelos docentes do Ensino 
Superior para a formação inicial do pedagogo, o que 
animou e fortaleceu a pesquisadora na sua trajetória 
de formação inicial, vislumbrando as formações conti-
nuadas que darão ainda mais suporte a realização do 
seu trabalho na educação básica e a construção da sua 
identidade profissional.
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Introdução

O presente artigo se dedica a analisar a temática 
da Educação do Campo, no contexto do Ensino Remoto 
Emergencial (ERE), que vem sendo adotado como estra-
tégia de mediação pedagógica no processo de ensino e 
aprendizagem além de buscar favorecer as interações 
entre professores e alunos, no contexto da pandemia da 
COVID-19. Portanto, este escrito apresenta os resulta-
dos de uma pesquisa que investigou as principais di-
ficuldades vivenciadas e possibilidades criadas pelos 
professores nesse período de adequação à nova con-
juntura social e educacional.

Desse modo, realizou-se um estudo de natureza 
qualitativa. Quanto ao objetivo proposto para o estudo, 
a pesquisa classifica-se do tipo explicativo. E no que diz 
respeito aos procedimentos técnicos, a pesquisa com-
binou estudos bibliográficos e a pesquisa de campo. A 
pesquisa de campo foi realizada em duas escolas do 
campo distintas e contou com a participação de três 
professores. Para a coleta de informações foi utiliza-
do na construção desse estudo a aplicação de questio-
nário on-line em formato de formulário elaborado no 
Google Forms, aplicado aos docentes, durante o mês de 
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agosto de 2021, visto que não seria possível o encontro 
presencial por efeito da necessidade do distanciamen-
to social.

O questionário foi elaborado a partir da plata-
forma Google Forms para a construção do formulário 
on-line e direcionado aos professores que lecionam 
em Escolas do Campo, especificamente durante o en-
sino remoto emergencial no período da pandemia da 
COVID-19. Empregamos como base para a seleção dos 
docentes entrevistados: i. ser professor atuante em Es-
colas do Campo durante o período de ensino remoto 
emergencial; ii. Ser graduado em Pedagogia; e iii. acei-
tar fazer parte do estudo. Contactamos inicialmente 
seis professores que atuam em diferentes Escolas do 
Campo, porém somente três aceitaram participar da 
pesquisa e responder o formulário enviado.

Através do formulário on-line foram enviadas 
perguntas referentes aos temas centrais da pesquisa, 
realizadas em dois campos principais, sendo eles: os 
segmentos que norteiam o trabalho remoto nas Escolas 
do Campo e as condições dos professores para o exer-
cício do trabalho pedagógico. Utilizamos nomes fictí-
cios: Cactos, Flor de Mandacaru e Ipê, para resguardar 
a identidade dos participantes da entrevista e manter o 
anonimato da pesquisa. Assim, os docentes participan-
tes da pesquisa que lecionam atualmente em Escolas do 
Campo e que estiveram funcionando de forma remota 
no período pandêmico, deixaram contribuições no for-
mulário on-line, mas também mantivemos um contato 
via WhatsApp.

Buscando fundamentar as discussões acerca da 
Educação do Campo foram utilizados aportes teóricos 



VANESSA SILVA FELICIANO • MARIA ANITA VIEIRA LUSTOSA KACZAN 

162

dos autores Caldart (2004 e 2009), Rodrigues (2017), 
Bonfim (2017) e Moura (2009), objetivando alicerçar as 
contribuições dos autores supramencionados, que são 
imprescindíveis à compreensão da relevância dessa 
modalidade de educação para os sujeitos do campo.

Outrossim, consideramos esta uma luta legítima 
que marca o movimento em defesa de uma educação 
do campo, enquanto traços fundamentais que vêm de-
senhando a identidade do movimento por uma Educa-
ção do Campo. Para Caldart (2004, p. 10) a luta do povo 
do campo pela implementação de políticas públicas que 
garantam o direito à educação, que privilegie uma edu-
cação “no campo e do campo”. Por educação “no cam-
po”, o autor mencionado entende ser aquela na qual “o 
povo tem direito a ser educado no lugar onde vive”. Já 
a educação “do povo”, é definida por ser uma educação 
onde se tem garantido “o direito a uma educação pen-
sada desde o seu lugar e com a sua participação, vin-
culada à sua cultura e às suas necessidades humanas e 
sociais”. (CALDART, 2004, p. 10)

O artigo foi organizado em quatro tópicos: no pri-
meiro trazemos uma apresentação do tema e contextu-
alização do cenário da pesquisa. No tópico subsequente 
são apresentadas as discussões sobre a educação do 
campo; na sequência do escrito, no tópico três, traze-
mos as informações obtidas por meio da coleta de da-
dos e, por fim, as considerações finais.

Consideramos oportuno tratar no tópico subse-
quente sobre a educação no contexto da Pandemia e 
das principais estratégias utilizadas pela comunidade 
escolar para seu enfrentamento.
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Educação em tempos de pandemia: analisando a 
atual conjuntura social

O mundo foi surpreendido no final do ano de 2019 
com a aparição do novo coronavírus (SARS-CoV-2) e, 
consequentemente, com a doença ocasionada por ele, 
a COVID-19. Surgido em território chinês, o vírus se 
propagou pelo mundo inteiro, instaurando uma situa-
ção de pandemia, com suas singularidades sem prece-
dentes na história da humanidade. (COSTA et al., 2020). 
Para Zizek (2021), estamos vivendo tempos de incerte-
zas. Tempo em que não podemos imaginar o que nos 
aguarda em termos de constituição do quadro social. 
Por isso, considera ser preciso ter cautela para anali-
sarmos as consequências dessa pandemia em nosso 
universo social.

No Brasil, após ser decretado estado de pandemia, 
medidas de isolamento social foram adotadas na tenta-
tiva de redução do contágio da doença. Nesse período, 
o país passou por grandes transformações em diversos 
setores sociais. Na área da Educação também foram 
grandes os impactos da crise sanitária, pois as escolas 
foram fechadas e os alunos tiveram que acompanhar 
as aulas de dentro de suas casas. Assim, o Conselho 
Nacional de Educação (CNE), em 17 de março de 2020, 
emitiu uma nota de esclarecimento que orientava aos 
sistemas e redes de ensino quanto “às implicações da 
pandemia da COVID-19 no fluxo do calendário escolar” 
(BRASIL, 2020).

Assim, a Educação teve que se reestruturar, tan-
to na tentativa de colaborar com as medidas legais e 
sociais estabelecidas, quanto para buscar minimizar a 
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contaminação do Coronavírus (COVID-19). Dessa for-
ma, a educação e a escola tiveram que reorganizar o 
ato de ensinar e de utilizar as novas tecnologias e me-
todologias de ensino, para garantir a continuidade do 
processo de ensino e aprendizagem nesse período.

Diante desse contexto é importante ressaltar que 
os estados e municípios ficaram encarregados de pro-
ver assistência a população e construir suas próprias 
medidas de prevenção à doença e no dia 19 de março 
de 2020, no estado do Ceará, foi decretado oficialmente 
que as escolas deveriam ser fechadas e suas atividades 
letivas presenciais suspensas, a partir de então as insti-
tuições exerceriam suas atividades de maneira remota.

Audrey Azoulay (2020) diretora geral da UNES-
CO, enfatizou que “nunca havia presenciado um trans-
torno educativo de tal magnitude”. Segundo dados des-
sa organização, “87% da população estudantil mundial 
foi afetada pela suspensão das aulas” e em consonância 
com os decretos governamentais foi considerado como 
uma possibilidade para esse momento de crise o ensino 
remoto emergencial (UNESCO, 2020, p. 1).

A educação e a escola estão diante de um novo 
desafio que é o de oferecer ensino de forma remota, 
mediado pelas novas tecnologias. Dessa forma, cabe 
destacar que o ensino remoto ofertado durante a pan-
demia não compreende a modalidade de educação a 
distância (EAD), apesar das semelhanças relacionadas 
ao uso de tecnologia como meio para interação entre 
alunos e professores. Corroboramos com a perspectiva 
que atenta para o equívoco em igualar o ensino remoto 
ao ensino a distância, uma vez que estes resguardam 
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especificidades características, estruturação pedagó-
gica distinta, inclusive em legislações (COSTA, 2020; 
GROSSI, 2020).

Ensinar remotamente compreende potencialida-
des e desafios, através do uso da tecnologia e de pla-
taformas de ensino, como os aplicativos como o Meet, 
Zoom ou as redes sociais. No entanto, cumpre indagar: 
quais são os novos/velhos desafios que se apresentam 
à Educação do Campo nesse contexto?

Educação do campo: impasses e possibilidades no 
contexto da pandemia

A Educação do Campo corresponde a uma mo-
dalidade de ensino que possibilita o direito ao acesso 
à educação para crianças, jovens e adultos que vivem 
no campo e que necessitam da garantia desse direito 
quanto aos que vivem na zona urbana, por esse motivo 
ela não deve ser vista somente como uma modalidade, 
mas também como uma política pública que assegura a 
população campesina e reconhece a identidade de cada 
sujeito que compõe a mesma, levando em consideração 
as suas experiências de vida, sua história, seus anseios 
e desejos sobre a vida (RODRIGUES; BONFIM, 2017).

É importante destacar que a Educação do Campo 
despontou como “uma crítica ao modelo educacional 
brasileiro”, marcado ao longo da história por relegar a 
um segundo plano as políticas destinadas a esse seg-
mento, dessa forma ela corresponde a uma tentativa 
de reparação histórica a toda defasagem e negligência 
existente no país desde os primórdios à população cam-
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pesina (CALDART, 2009, p. 5). De acordo com Barros e 
Ferreira (2020, p. 3), “mais de 37 mil escolas no campo 
foram fechadas nos últimos 15 anos no país, muitas são 
as dificuldades para os estudantes das escolas rurais”.

Vale ressaltar, que as pessoas que residem em 
áreas rurais têm sua rotina voltada para atividades 
agrícolas e dedicam-se integralmente a esse trabalho, 
pois é daí que vem o sustento da família. Dessa forma, 
pais e responsáveis, em alguns casos, levam os filhos 
para que possam auxiliar nas atividades do campo, 
principalmente nas épocas de colheita e safra e por 
conta disso os filhos de agricultores acabam deixan-
do de frequentar a escola. Sendo necessário destacar 
nesse ponto a importância da adequação dos calendá-
rios escolares a esses períodos e também a relevância 
de que a Escola do Campo trabalhe com um currícu-
lo significativo e flexível à realidade dos sujeitos, com 
professores que sejam conscientes das especificidades 
do(a) aluno(a) campesino(a) e que trabalhem em sala de 
aula de acordo com suas vivências, entende-se que esse 
também é um grande obstáculo que a escola do campo 
tem que enfrentar.

Ainda nessa perspectiva podemos destacar que 
existe sobre a educação do campo a omissão de inves-
timentos advindo da compreensão de que o campo é 
inferior a cidade, reconhecendo tanto os sujeitos cam-
pesinos quanto sua cultura como inferiores (CALDART, 
2004).

Nesse contexto cabe salientar que segundo a Lei 
de Diretrizes e Bases da Educação – Lei nº 9.394/96 
(LDB) na oferta da Educação Básica para a população 
rural deve existir adequações às especificidades da rea-
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lidade de quem vive em zonas rurais, como também es-
tão descritas no Decreto nº 7.352/2010 as diretrizes que 
devem ser estabelecidas na Educação do Campo. Sendo 
assim, pode-se afirmar que a Educação do Campo não 
se trata somente de uma proposta pedagógica, ela atua 
como uma crítica à educação que foi construída em um 
modelo unilateral e determinante, que não atende às 
necessidades da população campesina.

Denota-se que foi através de reivindicações e 
movimentos sociais que a Educação do Campo a partir 
da segunda metade do século XX passou a ser eviden-
ciada, assim como a insurgência de movimentos que 
buscaram estabelecer uma educação do campo “inclu-
siva e autônoma” (TRAVESSINI, 2015, p. 29). Ademais, 
verifica-se que essa modalidade emergiu em virtude 
das lutas sociais pela manutenção e resgate da cultura 
camponesa; um ensino de qualidade, pensado e con-
textualizado segundo as especificidades dos sujeitos do 
campo; reconhecimento, investimento e valorização da 
agricultura familiar; evidenciação da reforma agrária 
para fortalecimento da luta pela terra e o alcance de 
seus direitos de expressão social, acesso à informação 
e liberdade.

É inegável o elo existente entre a Educação do 
Campo e as lutas sociais, ambas partem do mesmo pres-
suposto e buscam atingir o mesmo objetivo, que é con-
quistar o direito à educação, aliado às lutas pela terra, 
pelo trabalho e pela igualdade social, objetivando con-
dições de uma vida justa e digna para os seres huma-
nos, independente do lugar que pertençam. (CALDART, 
2004)
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Resultados e discussões: educação do campo em um 
cenário de Ensino Remoto Emergencial (ERE)

Os resultados obtidos por meio do estudo realiza-
do com os professores integrantes da pesquisa, docen-
tes que lecionam em escola do campo, foram descritos 
com nomes fictícios, no sentido de resguardar o anoni-
mato dos sujeitos envolvidos. Assim, suas identidades 
serão identificadas por: Cactos, Flor de Mandacaru e 
Ipê.

O professor Cactos tem 49 anos de idade e atua 
na educação há 20 anos, sendo formado em Pedagogia 
e leciona as disciplinas de História e Geografia. A pro-
fessora Flor de Mandacaru tem 57 anos de idade e está 
em sala de aula há 25 anos, atualmente leciona as dis-
ciplinas de Fundamentos da Arte, Produção Textual e 
Projeto de Vida da Família Camponesa (PVFC), sendo 
Pedagoga, Mestre em Educação e Doutora em Educa-
ção do Campo e Pedagogia da Alternância. Por fim, a 
professora Ipê que tem 35 anos de idade e é Engenheira 
Agrônoma e Pedagoga, Especialista em Agroecologia 
e Meio Ambiente e Mestranda em Educação e Ensino, 
está na educação há 3 anos e 4 meses e ministra a disci-
plina de Agroecologia atualmente.

No tocante ao aspecto dos desafios enfrentados, 
a professora Flor de Mandacaru relatou que uma das 
maiores dificuldades durante o processo de adequação 
do ensino remoto emergencial para atender as especifi-
cidades da educação do campo no atual contexto social 
e educacional foram as diferentes rotinas familiares, 
ela destaca que: “A condição diferenciada da rotina do-
méstica das famílias de educandos/as, somada a expe-
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riência pioneira e recente da Educação do Campo na 
região”.

Outro aspecto a ser destacado nesse âmbito foi 
o que o professor Cactos considerou, que mesmo não 
sendo em todas as disciplinas, algumas das atividades 
elaboradas para atender ao ensino remoto emergencial 
(ERE) foram pensadas de acordo com as especificidades 
da realidade do sujeito do campo, fato que nos faz re-
fletir acerca da relevância da adequação da educação 
do campo ao contexto local em que a escola se encontra 
inserida. O professor ainda nos diz acerca dos desafios 
enfrentados, em suas palavras: “Ter uma metodologia 
baseada na realidade do campo e que atenda as deman-
das dos alunos e da comunidade.” O que se coaduna 
com o pensamento de Moura (2009, p. 13) quando de-
fende que “A educação deve buscar o fortalecimento da 
identidade do homem e do meio rural, partindo da pre-
servação de seus valores e de sua cultura.” Assim, com-
preende-se que o desenvolvimento do próprio sujeito e 
consequentemente da sua comunidade está ligado dire-
tamente à valorização de ambos, sujeito e lugar, fazen-
do-se necessária uma integração cultural, educacional 
e de saberes sociais como um todo, para enfrentar esse 
desafio da contextualização do ensino no campo.

Quanto ao aspecto referente a utilização da tec-
nologia para a socialização e continuidade do ensino 
na pandemia, o relato da professora Ipê, nos descre-
veu que a limitação digital nas áreas do campo tem sido 
um grande desafio nesse cenário de ensino remoto. Em 
suas palavras a professora declarou que:

Os desafios estão associados às dificuldades da 
realidade em que vive o campo e que se aprofun-



VANESSA SILVA FELICIANO • MARIA ANITA VIEIRA LUSTOSA KACZAN 

170

dou no atual contexto de pandemia e crise polí-
tica. Tem-se a falta de acesso à internet de boa 
qualidade, pois a que existe tem muita variação 
de disponibilidade, seja em horários ou em dias. 
Falta de equipamentos adequados para as tur-
mas acompanharem o ensino remoto. Maior em-
pobrecimento do povo camponês, acarretando a 
necessidade de jovens saírem em busca de traba-
lho, inclusive em outros estados. Posicionamen-
to da própria juventude de não querer o ensino 
remoto e sim o retorno presencial à escola, o que 
só pode ocorrer quando for possível garantir a 
segurança sanitária.

Ao problematizarmos a fala da professora sobre 
essa questão específica do ensino na escola pública ru-
ral, reconhecemos que ela é historicamente marcada 
pela carência de materiais didáticos, de recursos tec-
nológicos e de comunicação. Anteriormente essa pre-
cariedade já era sentida, pois se sabe das possibilidades 
que esses recursos oferecem, apesar disso, os profes-
sores se reinventam e adequam novas metodologias 
para suprirem essa ausência. No entanto, com o en-
sino remoto emergencial ficou ainda mais difícil lidar 
com a escassez de recursos tecnológicos no campo. O 
que para Belussso e Pontarolo (2017, p. 4), esses recur-
sos plataformas digitais, internet, tablets, dentre outro, 
auxiliam alunos e professores, e representam “um ma-
nancial de informações e conhecimentos e possibilita o 
acesso a novas ideias, acervos, artigos científicos e de 
opinião, além de diversas novas formas de construção 
de ideologias e imaginário”.

Nessa perspectiva, levantamos um questiona-
mento acerca das estratégias que são criadas para con-
templar com as atividades escolares os estudantes que 
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não possuem acesso às tecnologias – TICS para profes-
sora Ipê que nos relatou:

As turmas estão realizando principalmente o 
Projeto de Vida da Família Camponesa e parti-
cipando de entrevistas para ajudar na escrita. 
Algumas visitas às famílias foram realizadas 
durante o período da pandemia. Um jogo tam-
bém foi elaborado por um educador e entregue 
às turmas, com acompanhamento e orientações 
por WhatsApp.

Através dos relatos apresentados foi possível per-
ceber a discrepância entre o que é direito do sujeito e o 
que é ofertado para ele. De acordo com a Lei de Diretri-
zes e Bases da Educação, em seu artigo terceiro, consta 
que deve existir igualdade de condições de acesso e per-
manência na escola, liberdade de aprender, pesquisar e 
divulgar a cultura (BRASIL, 1996). Esse questionamento 
é fundamental, pois se a educação é direito assegurado 
para todos, sejam eles residentes do campo ou da cida-
de, como acontecerá o ensino remoto no campo, visto a 
carência de recursos tecnológicos?

No que concerne às perspectivas futuras do tra-
balho docente pós-pandemia o relato dos professores 
foram unânimes ao fazerem referência às dificuldades 
enfrentadas e de como fora desgastante a realização da 
docência no atual contexto. Tais aspectos descortinam 
a realidade e evidenciam que as expectativas negativas 
relatadas por esses professores se dão por vários fato-
res, como: excessiva carga de trabalho em virtude da 
realização desse fazer docente, ou seja, necessidade de 
conciliar o espaço doméstico concomitante às outras 
tarefas da vida cotidiana; a falta de acesso e disponibi-
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lização das tecnologias; baixos índices de participação 
dos estudantes nas atividades propostas e um quadro 
de professores insuficiente em quantidade.

Com todos os percalços nesse processo de ade-
quação das atividades e do trabalho pedagógico reali-
zado na escola do campo para o Ensino Remoto Emer-
gencial – ERE, percebemos que os docentes apesar do 
desgaste, principalmente psicológico, demonstram 
conhecimento sobre os aspectos norteadores da educa-
ção do campo, interesse em elaborar novas estratégias 
de ensino para atender a todos e empenho para perse-
verar na luta pela emancipação da escola campesina.

Nesse contexto, essa pesquisa propiciou o deba-
te acerca da realidade nas escolas do campo no ensino 
remoto emergencial, trazendo os relatos dos docentes 
que vivenciaram esse período e destacando a necessi-
dade de discutir sobre a negação dos direitos do sujeito 
do campo.

Considerações finais

Frente ao que foi apresentado no escrito, nossas 
considerações não objetivam concluir a temática, mas 
evidenciar as dificuldades enfrentadas na escola do 
campo durante a pandemia da COVID-19 e suas princi-
pais causas. Julgamos que os velhos problemas perpas-
sados nas escolas ainda persistem e se somam aos pre-
sentes no contexto da pandemia, acirrando mais ainda 
o quadro de desgaste material do espaço escolar.

Assim, torna-se fundamental a problematização 
da carência na disponibilidade de recursos financeiros 
e pedagógicos, do currículo descontextualizado e sem 
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conexão com a cultura campesina, do baixo número de 
professores nas escolas e das precárias condições de 
trabalho. Esses reveses são acarretados pela histórica 
negligência do Estado com a população do campo, o que 
impede a oferta de um ensino público de qualidade para 
esses sujeitos.

Trazemos em notas conclusivas, mas que não en-
cerram as discussões neste âmbito, alguns dos muitos 
desafios historicamente perpassados no âmbito da edu-
cação do campo, que em decorrência do atual cenário 
de excepcionalidade proveniente da Pandemia da CO-
VID-19 acirrou ainda mais o quadro já agravado de des-
caso do poder público com a educação brasileira.

O balanço geral das consequências que se expres-
sam nesse âmbito e que foram constatadas através dos 
relatos dos professores envolvidos na pesquisa foi a de 
que o número de participação dos alunos nas aulas foi 
limitado e ocasionou em uma baixa devolutiva de ativi-
dades, o que se deu principalmente por eles não terem 
acesso às tecnologias e isso é primordial nesse modelo 
de ensino remoto. Além disso, os alunos por conhece-
rem suas próprias realidades e saberem que não detém 
dos equipamentos e uma internet de qualidade, se posi-
cionaram contra o ensino remoto e a favor somente do 
ensino presencial, porém este só seria possível após o 
fim da crise sanitária.

Destacamos que apesar dos alunos não terem 
acesso às aulas e atividades, os professores realiza-
ram outras metodologias de ensino, como a disciplina 
de Projeto de Vida da Família Camponesa, onde par-
ticipavam de entrevistas para ajudar em sua escrita e 
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também foram elaboradas apostilas e disponibilizadas 
fisicamente na escola.

As principais dificuldades percebidas referem-se 
ao período pandêmico, porém não podemos deixar de 
nos atentar a todo o histórico de relegação de políticas 
para o campo e notar que qualquer nova medida a ser 
implantada sofrerá com a ausência de recursos e pla-
nos para o meio rural.

Portanto, podemos destacar que os professores 
participantes da pesquisa não se acomodaram diante 
dos desafios diários e construíram novos caminhos para 
atender com qualidade o máximo de alunos possíveis, 
sendo conscientes da importância de um ensino contex-
tualizado com a realidade campesina e buscando me-
lhores estratégias de ensino em meio as adversidades.
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Introdução 

Os primeiros meses de 2020 apresentaram ao 
mundo um cenário que, na sequência se mostrou de-
vastador, com disseminação do Sars-Cov2 transforma-
do em vetor de uma pandemia que tornou normal, no 
vocabulário de todos, a sigla COVID-191; a letalidade e 
a rapidez de sua expansão impuseram a muitos países, 
neles incluído o Brasil, altas taxas nos números de in-
ternações hospitalares e mortes, levando a colapsos dos 
sistemas de saúde, que atingiram situações extremas, 
como foi o caso de Manaus, com a falta de oxigênio para 
os pacientes internados, por exemplo. Como decorrên-
cia dessas situações, doses distintas de restrições às 
mobilidades pessoais foram adotadas por governos 
distintos, o que permitiu, de algum modo, diminuir o 
alastramento da pandemia e de suas consequências ne-
fastas; dentre essas medidas, em momentos diferentes, 
governos adotaram confinamentos (lockdowns) que 

1	 De acordo com o Ministério da Saúde (2021), a COVID-19 é 
uma infecção respiratória aguda causada pelo coronavírus 
SARS-CoV-2, é potencialmente grave e a forma mais rápida 
de sua disseminação é o contágio por meio do contato com 
alguém infectado.
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impuseram isolamentos a milhões de pessoas no Brasil 
e ao redor do mundo.

Na nossa população, nem os mais idosos haviam 
vivenciado catástrofes semelhantes, o que causou pâ-
nico e desespero geral na busca de respostas para, por 
exemplo, a pergunta: como preservar os empregos e, ao 
mesmo tempo, garantir a segurança/saúde da família? 
É prudente não esquecer que, durante muitos meses, ti-
vemos que conviver, por um bom período, com taxas de 
mais de 1000 mortos por dia, todos os dias, sendo que 
chegamos a atingir, por certo período, índices de mais 
de 3000 mortes diárias.

Os efeitos dessa situação se espraiaram para to-
dos os níveis da sociedade, nos âmbitos pessoal, fami-
liar e profissional. Na esfera da educação o problema 
central passou a ser encontrar meios de ministrar as 
aulas de formas que pudessem, ao mesmo tempo, blin-
dar a transmissão da COVID-19; a solução adotada foi 
a suspensão das aulas presenciais alterando, de forma 
brusca e profunda, o cotidiano das escolas, dos profes-
sores e dos estudantes de todos os níveis e etapas da 
educação.

Esse novo contexto veio a complicar, ainda mais, 
situações de dificuldades e precariedades de muitas es-
colas brasileiras, em particular aquelas das redes pú-
blicas de ensino, principalmente se nos lembrarmos 
que as soluções adotadas para garantir os altos graus 
de isolamento, foram aquelas que necessitavam de 
equipamentos eletrônicos, como computadores, note-
books, tablets e telefones celulares, todos conectados às 
redes de internet; é bom lembrar que essas exigências 
básicas, vamos assim dizer, precisavam ser satisfeitas 
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tanto para os estudantes, quanto para os professores e 
para as instituições escolares.

Se, para a imensa maioria dos estudantes das 
escolas públicas, ter esses equipamentos acoplados 
a uma boa rede de internet era um sonho, o mesmo 
se pode dizer tanto para as próprias escolas públicas, 
quanto para as pequenas escolas particulares e para 
os professores de umas e de outras. Para além das di-
ficuldades impostas pela falta de equipamentos e redes 
de comunicações entre professores e estudantes, agre-
gou-se outra dificuldade: muitos professores, por não 
terem familiaridade, não sabiam manusear os recursos 
digitais, com suas várias plataformas e seus vários pro-
gramas específicos.

Na maioria dos relatos ouvidos em rodas de con-
versas nos ambientes escolares, assim que se efetiva-
ram as primeiras medidas restritivas que obrigaram 
as escolas a adotar o ensino remoto como prática coti-
diana, os professores e professoras dos anos iniciais do 
ensino fundamental, espaço de interesse deste artigo, 
mostraram-se preocupados para saber como fariam 
para atender as necessidades das demandas do ensino 
on-line, visto que nem todas (na sua maior parte mulhe-
res) sabiam manusear com facilidade os aparelhos tec-
nológicos ou nunca tinham tido contato com as ferra-
mentas que suas escolas estavam pensando em adotar.

O presente artigo é parte de um estudo explora-
tório sobre o exercício da docência em classes dos anos 
iniciais do ensino fundamental, durante a pandemia 
de COVID-19 na cidade de Fortaleza; motivado pelas 
inquietações descritas ele analisa como os desafios en-
frentados durante esse período afetaram o dia a dia dos 
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professores de escolas privadas e públicas, com ênfase 
na forma como os vivenciaram.

Metodologia 

Para dar conta dos objetivos do estudo que deu 
origem a este artigo, a abordagem metodológica esco-
lhida foi a pesquisa qualitativa, uma vez que, segundo 
Bogdan e Biklen (1982), envolve a obtenção de dados 
descritivos obtidos no contato direto do pesquisador 
com a situação estudada, enfatiza mais o processo do 
que o produto e se preocupa em retratar a perspectiva 
dos participantes, elementos que se enquadram no per-
fil desse trabalho.

Mais especificamente, foi realizada uma pesqui-
sa do tipo Estudo de Caso pois elas visam a descoberta, 
enfatizam as interpretações em contexto e procuram 
representar diferentes pontos de vista presentes numa 
mesma situação (LUDKE; ANDRÉ, 1986). Quanto à natu-
reza da proposição, trata-se do tipo exploratório, que 
tem como princípio desenvolver, esclarecer e ampliar 
conceitos, buscando a formulação de (novos) proble-
mas que possam se constituir em elementos para estu-
dos futuros (GIL, 1999).

No estudo a que está vinculado este artigo, o ele-
mento mais importante na recolha dos dados foi a re-
alização de entrevistas semiestruturadas, guiadas por 
um roteiro de perguntas previamente definidas e que, 
por conta da pandemia, precisaram ser realizadas de 
modo virtual, através do Google Meet; ainda assim, 
procurou-se não perder detalhes como variações nas 
entonações das falas ou certos movimentos corporais, 
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entendendo-os como componentes importantes das 
informações veiculadas naquelas interlocuções. As en-
trevistas foram feitas entre os dias 20 de janeiro e 20 de 
junho de 2021.

Dentro dos limites deste trabalho, foram escolhi-
dos quatro professores que estiveram atuando durante 
a pandemia para serem entrevistados, os nomes que 
aqui os identificam são fictícios, de modo a garantir o 
sigilo dessas informações; eles são apresentados nos 
próximos parágrafos.

Rosa, uma mulher com 32 anos de idade, profes-
sora do 3º ano do fundamental em uma escola particu-
lar grande, em um bairro nobre de Fortaleza, teve suas 
primeiras experiências com escolas a partir de 2 anos 
de idade, no maternal frequentando uma instituição 
de educação infantil das imediações da residência dos 
seus pais; as etapas dos ensinos fundamental e médio 
foram cursadas em várias escolas, públicas e privadas 
e desse período é capaz de mencionar tanto experiên-
cias alentadoras, como frustrantes. Completou o curso 
de Pedagogia na Universidade Estadual do Ceará, cujo 
acesso ocorreu dentro da “cota indígena”, como ela faz 
questão de frisar, realizando um sonho pessoal, que 
também era dos pais, tornando-se a primeira professo-
ra da família.

Girassol, também mulher, com 25 anos de idade, 
professora da 2ª série do ensino fundamental de uma 
escola particular de grande porte, começou sua “vida 
escolar” aos 3 anos, numa escola de educação infantil 
particular; ela continuou frequentando diferentes esco-
las particulares tanto no ensino fundamental, quanto no 
ensino médio, finalizando o ensino médio numa escola 
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pública, por questões familiares. Nomeia, em particu-
lar, uma específica escola, em função das suas práticas 
pedagógicas que, dentre outras coisas, estimulavam os 
estudantes a manifestarem suas opiniões, diferentes de 
outras que valorizavam abordagens centradas, quase 
exclusivamente, nos conteúdos disciplinares.

Cravo, um homem de 24 anos, professor da 2ª sé-
rie do ensino fundamental da rede pública municipal 
de Fortaleza, frequentou, desde a educação infantil, 
pequenas escolas particulares no bairro onde morava, 
tendo cursado o ensino médio em escola pública; refe-
re-se à sua escolarização como um período de experi-
ências marcantes, tendo sido líder de sala, represen-
tante da escola e parte do grêmio estudantil. Ele falou 
com muito carinho sobre a escolha do curso, Pedagogia, 
afirmando que sempre quis ser professor e que entrar, 
de primeira, em uma universidade pública, a UECE, foi, 
para ele, a realização de um sonho. 

Jasmim, uma mulher de 49 anos, é professora da 
primeira série do ensino fundamental em uma escola 
particular da área nobre de Fortaleza e coordenadora 
de uma escola da rede pública da periferia; sua mãe era 
pedagoga e tinha uma pequena escola no bairro em que 
moravam, o que permitiu que crescesse familiarizada 
com o mundo da educação, espaços que sempre a en-
cantaram; fez o ensino médio na modalidade normal, 
numa importante escola particular da cidade de For-
taleza percurso que a encaminhou, quase naturalmen-
te, para o curso de Pedagogia. Como outras colegas é 
capaz de nomear experiências positivas e negativas 
desses períodos, todas centradas nas posturas dos seus 
professores.
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Referenciais teóricos 

Em situações normais, o exercício da atividade 
docente implica, para o profissional do magistério, em 
ter que lidar com situações naturalmente conflituosas; 
apoiando-se em Contreras (1997), Jacomini e Penna 
(2016) referem-se às tensões decorrentes entre as ex-
pectativas sociais/das famílias e às condições reais, 
nem sempre favoráveis ao exercício da profissão, ao 
afirmarem: 

o trabalho do professor refere-se a expectativas 
sociais que não são fixas, mas socialmente esta-
belecidas. Porém esse dever da profissão traz em 
seu bojo tensões, que dizem respeito ao que se 
espera ver concretizado nas escolas e ao que a 
realidade concreta possibilita que se realize (JA-
COMINI; PENNA, 2016, p. 8).

As tensões decorrentes das diferenças entre as 
expectativas sociais e as condições impostas pela rea-
lidade dos tempos da pandemia do Corona Vírus certa-
mente se amplificaram, com boa carga das responsabi-
lidades sendo transferidas, quase exclusivamente, para 
cada um dos professores que estavam nas salas de aula.

Levando-se em consideração o isolamento social 
que foi imposto no período mais crítico da pandemia de 
COVID 19, pode-se dizer que a saúde emocional e o bem 
estar físico dos professores há ter sido comprometido, 
como observa Hargreaves (2021):

Os professores também estão estressados. Eles 
vão se preocupar em como preparar e dar aulas 
à distância. (...) Eles ficarão inseguros, às vezes, 
sobre quais iniciativas podem tomar ao se comu-
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nicarem com lares e famílias sem a orientação de 
diretores, distritos escolares, governos e seus sin-
dicatos – e essa orientação nem sempre pode ser 
clara ou consistente. Eles trabalharão a todo va-
por, mas nem sempre têm certeza do impacto do 
que estão fazendo. (...) Ao contrário dos profissio-
nais de saúde, cujos esforços heroicos são publi-
camente muito visíveis, o que eles estão fazendo é 
menos visível, e o público pode começar a se per-
guntar e criticar o que eles estão realmente fazen-
do (HARGREAVES, 2020, apud SILVA, 2021, p. 2).

Os trabalhos dos professores nunca foram reco-
nhecidos sequer como semelhante ao de outros pro-
fissionais, como os médicos e enfermeiros, que, efeti-
vamente, “estavam salvando vidas”, ainda assim, os 
professores estavam tentando minimizar os efeitos 
decorrentes de distanciamentos e isolamentos sociais 
impostos aos sistemas escolares.

Junto com os agravamentos das tensões e das an-
siedades, vieram insatisfações dos docentes com as au-
las remotas, pois muitos acreditavam que essa forma 
de abordagem de maneira alguma poderia substituir as 
aulas presenciais, como evidencia a pesquisa do Grupo 
de Estudos sobre Política Educacional e Trabalho Do-
cente – Gestrado, citada por Mesquita e Souza:

A pesquisa do Gestrado (2020) identificou que 
grande parte dos professores (84%) continua-
ram a desenvolver atividades de forma remota. 
No entanto, cerca de 85% dos professores afir-
maram que o ensino remoto não garante a subs-
tituição das aulas presenciais (MESQUITA; SOU-
ZA, 2021, p. 2).

A pandemia fez com que os docentes tivessem que 
se adaptar a uma realidade com a qual não estavam 
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acostumados, o que os obrigava a lidar com equipamen-
tos sobre os quais não tinham domínio, o que fez com 
que muitos apresentassem dificuldades de adaptações 
que, atreladas ao isolamento social, gerou ainda mais 
ansiedades e tensões, já que, para além das demandas 
naturais das salas de aula, tinham que criar estratégias 
para que seus alunos conseguissem acompanhar os 
estudos de forma remota; sobre isso, Mesquita e Sou-
za assinalam: “Nesse formato, a principal preocupação 
dos professores era organizar o tempo de estudo dos 
alunos e mantê-los engajados no estudo” (MESQUITA; 
SOUZA, 2021, p. 2).

No decorrer do que foi sendo vivenciado pelos 
educadores, novas práticas foram sendo incorporadas 
às suas aulas, pois os professores estavam se reinven-
tando dentro de uma nova perspectiva, ressignifican-
do as suas práticas; ou seja, o exercício da docência foi 
reformulado, de modo que o que antes era tido como 
abordagem única de ensino-aprendizagem deu abertu-
ra a novas práticas, pois a nova proposta de ensino pe-
dia novos métodos que fossem mais apropriados para 
as atividades remotas, por exemplo, os professores 
tiveram que pensar como trabalhar, da melhor forma 
possível, utilizando notebooks, celulares ou tablets, de 
modo a envolver, satisfatoriamente, os seus alunos.

Santos e Giraffa (2021) afirmam que após o início 
do isolamento social no Brasil, em meados de março de 
2020, o uso de ferramentas digitais não era mais visto 
como uma opção, mas sim, como a única possibilidade 
para aquele momento:

Assim, a partir de 2020, trabalhar com as Tec-
nologias Digitais de Informação e Comunicação 
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– TDICs deixou de ser opção e passou a ser uma 
necessidade e, na maioria das situações, a única 
alternativa para prosseguir com o trabalho do-
cente em meio ao estado de calamidade vivido 
(SANTOS; GIRAFFA, 2021, p. ½).

Nessas circunstâncias, os professores tiveram 
tempos mínimos para formações (se e quando suas ins-
tituições as ofereceram) e adaptações, já que a única al-
ternativa naquele momento era o uso das ferramentas 
internáuticas de comunicações. De acordo com Santos 
e Giraffa (2021), a maioria dos professores afirmou ter 
buscado cursos para melhorar os conhecimentos que 
tinham sobre as ferramentas digitais, o que dá uma in-
dicação do empenho desses profissionais; eles afirmam:

Esse dado [mais da metade dos entrevistados 
terem feito cursos sobre usos de ferramentas 
tecnológicas] nos mostra como os professores 
se mobilizaram para atender a nova realidade 
e coincide com afirmação de Nóvoa (2020, p. 8) 
quando diz que: “as melhores respostas, em todo 
o mundo, foram dadas por professores que, em 
colaboração uns com os outros e com as famílias, 
conseguiram pôr de pé estratégias pedagógicas 
significativas para este tempo tão difícil” (SAN-
TOS; GIRAFFA, 2021, p. 4).

Entretanto, mesmo com todos os esforços, so-
mente porque não estavam nas salas de aula, certos 
setores da sociedade subentenderam que eles não esta-
vam trabalhando, ou que estavam trabalhando menos 
do que em tempos normais, como se pode ver no trecho 
abaixo:

A articulação das TDICs e do conhecimento peda-
gógico e do conteúdo revela que, nesse momento 
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da história: “os professores, por vezes injusta-
mente acusados de imobilismo, conseguiram 
dar respostas criativas e plenas de significado 
pedagógico” (NÓVOA, 2020, p. 9), mantendo as 
atividades escolares funcionando e assistindo os 
estudantes através de diversas interfaces (SAN-
TOS; GIRAFFA, 2021, p. 4).

Ou seja, muitos professores, a despeito da falta de 
reconhecimento, fizeram grandes esforços para ten-
tar envolver seus alunos, muitas vezes tendo em mãos 
apenas uma tela de celular, buscaram aprender como 
utilizar novos recursos, adaptaram suas casas para 
transmitir aulas, elaboraram materiais digitais, como 
slides e jogos on-line, buscando encaminhar suas aulas 
da melhor maneira possível naquele momento. 

Apesar do momento vivenciado ter sido, para 
muitos, desesperador, o que foi apreendido de bom 
desse período, poderá permanecer acompanhando os 
docentes no seu dia a dia escolar, de modo que os recur-
sos tecnológicos possam ser incluídos nas suas práticas 
docentes, usando adequadamente essas ferramentas a 
favor do processo ensino-aprendizagem, o que é assi-
nalado, por exemplo, por Santos e Giraffa (2021), quan-
do afirmam:

Apesar das dificuldades, mais de 80% dos do-
centes afirmaram que continuarão utilizando os 
recursos tecnológicos introduzidos em suas prá-
ticas durante o período de ensino remoto, desta-
cando as potencialidades das interfaces digitais 
e sua importância quando lhes é dado sentido 
pedagógico (SANTOS; GIRAFFA, 2021, p. 5).

Parece prudente afirmar que os desafios viven-
ciados durante o período de pandemia tiveram seus 



PROFESSORES EM TEMPOS DE PANDEMIA: 
ESTUDO EXPLORATÓRIO SOBRE EXERCÍCIO DA DOCÊNCIA NA CIDADE DE FORTALEZA

189

pontos positivos e negativos e reformularam, de algum 
modo, os professores e o modo como passaram a ver 
suas práticas profissionais, a partir das reflexões sobre 
as de ocorrências, positivas e negativas, das condições 
que foram impostas pela pandemia do COVID-19.

Professor em tempos de pandemia: análise dos 
dados

A análise dos dados, feita a partir das transcrições 
das entrevistas realizadas, será apresentada organiza-
da em três categorias, de modo a explorar alguns aspec-
tos das vidas desses professores, com atenção especial 
para as formas como a pandemia afetou as vivências 
de cada um; são precisamente os impactos desse “novo 
normal”, instituído para tentar controlar a expansão 
das contaminações na pandemia de COVID 19 manten-
do-se as atividades letivas, que este trabalho pretende 
explorar nas páginas seguintes.

O professor: das salas de aula ao uso da internet/redes 
sociais

Entre os entrevistados, foi possível identificar po-
sicionamentos diferentes quanto às vivências nos usos 
pedagógicos das tecnologias antes da pandemia; no co-
meço, alguns sentiram mais dificuldades, enquanto ou-
tros se adaptaram mais rapidamente, por já terem mais 
familiaridades com o mundo digital

Cravo registrou suas preocupações, principal-
mente no que dizia respeito às suas (novas) práticas 
profissionais, ao afirmar: 
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Quando a pandemia apareceu foi um baque mui-
to grande, porque até então na minha vida, na 
minha linha de estudo, na minha vida profissio-
nal eu sempre trabalhei com muito contato né, 
é muito professor e aluno na construção com a 
criança. Então com a pandemia, com esse distan-
ciamento foi um baque para mim! E ir trabalhar 
com internet no fundamental, com material ain-
da um pouco escasso deu trabalho, então foi bem 
complicado por ter essa deficiência nessa parte 
virtual, foi complicado lá na escola porque mui-
tas professoras eram mais velhas, então além de 
preparar as minhas aulas, eu sempre tive que 
ajudar as outras professoras (Cravo).

Cravo ressalta suas preocupações com o fato de 
não conseguir manter a postura pedagógica que cons-
truiu ao longo da sua vida, de um professor que preza 
pelo contato presencial com os seus alunos, pois acre-
dita que esse tipo de interação propicia melhores evo-
luções no processo ensino-aprendizagem. Além disso, 
no que diz respeito ao trabalho com a internet, Cravo 
relata ter se sentido sobrecarregado, porque além de 
preparar suas aulas, ele teve, também, que auxiliar as 
professoras que tinham pouca familiaridade com os 
usos da tecnologia como instrumentos de trabalho e ele 
se viu no dever de ajudá-las.

Jasmim, por sua vez, fala das dificuldades que 
teve que enfrentar para superar suas limitações com 
relação ao uso dos recursos tecnológicos, identificando 
esse período como de muitas aflições, pois se reconhe-
cia como uma pessoa que tinha interlocuções mínimas 
com esses instrumentos; ela afirma:

Como professora e coordenadora de uma escola 
da prefeitura eu usava computador para fazer al-
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gumas coisas do meu trabalho, mas não era tudo, 
e com a pandemia tudo que eu ia fazer dependia 
do computador, eu precisei tornar o meu com-
putador a minha ferramenta de trabalho prin-
cipal, né? E, também, como outras ferramentas 
de trabalho que eu precisei me apropriar e tudo 
isso, realmente, tendo esse medo por conta de 
precisar fazer o uso dessa tecnologia e sem sa-
ber muito como usar. Nem estava dormindo pen-
sando que teria que entrar na plataforma que eu 
nunca tinha usado, que eu nunca tinha ouvido 
falar [relata com os olhos cheios de água], então 
realmente nos primeiros dias chorei de medo, de 
verdade, né? E, realmente, eu precisei de ajuda 
para conseguir aprender a fazer o uso da ferra-
menta que eu ainda estou aprendendo (Jasmim).

Ficam evidentes, através das reconhecidas crises 
de choro ou de insônia, por exemplo, as ansiedades e 
tensões experimentadas por Jasmim, em função das 
dificuldades que teve para se apropriar da plataforma 
escolhida por sua escola para ser utilizada nas aulas 
remotas; apesar disso ela buscou ajuda e conseguiu, 
adaptando-se, dar continuidade ao seu trabalho como 
professora e coordenadora. 

Em contrapartida, Rosa, que já apresentava maior 
familiaridade com o mundo digital, fala de vivências 
bastante distintas.

Antes da pandemia eu já utilizava a internet, por-
que nas salas do 3º ano temos a multimidia ins-
talada, então, às vezes, utilizávamos para passar 
algum vídeo, mas nada que tomasse tanto tempo 
como é hoje, era coisa de minutos, pra mostrar 
um vídeo ou uma pesquisa. Antes da pandemia 
já guardava arquivos no Google Drive, usava um 
pouco o Canva para pegar materiais prontos; 
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agora tive que aprender a criar e estou pagan-
do o Canva Pro pra usar mais recursos e usava o 
Word para digitar as provas (Rosa).

Rosa já conhecia aplicativos que facilitaram sua 
adaptação quando os distanciamentos e isolamentos 
se impuseram, pois ela já utilizava o Google Drive2, o 
Word e o Canva (aplicativo disponível em computado-
res e celulares para a criação de templates3 e designs4); 
desta forma, teve, apenas, que aprender a manusear 
outros meios que a escola adotou para poder manter 
contato com os alunos.

Mantive o contato com os alunos por meio da Mi-
crosoft Teams5 e esse ano algumas mães tiveram 
acesso ao meu WhatsApp; tive que aprender a 
usar o Canva Pro6, o OneNote7, para a correção 
das redações e os demais recursos que foram 
aparecendo com as atualizações da Microsoft 
Teams. A escola até ofereceu alguns cursos e for-
mações com pessoas da área da tecnologia, mas 
o que aprendi foi no dia a dia mesmo, pois só ou-

2	 Google Drive: Google Drive é um serviço de armazenamento e sincro-
nização de arquivos

3	 Template: é um modelo de layout pronto, uma espécie de tema para 
personalizar o material produzido;

4	 Designs: são sugestões de como organizar as informações em um 
layout coeso e atraente

5	 Microsoft Teams: é um software da Microsoft desenvolvido para a 
colaboração de equipes. Nas equipes, os professores podem conver-
sar rapidamente com os alunos, compartilhar arquivos e sites, criar 
um bloco de anotações de classe do OneNote, distribuir e classificar 
tarefas;

6	 Canva: Canva é uma plataforma de design gráfico que permite aos 
usuários criar gráficos de mídia social. Canva Pro é a versão paga, que 
dá acesso a mais opções de recursos;

7	 OneNote: O aplicativo funciona como um bloco de notas, permitindo 
ao usuário anotar lembretes no celular. O acesso pode ser feito via 
smartphone ou na versão web, pelo computador.
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vindo as formações não ficava muito claro como 
faria na prática e muitas professoras recorriam 
a mim para realizá-las por ser a mais nova do 
grupo (Rosa).

Rosa manteve o contato com seus alunos por meio 
de aplicativos que teve que aprender a usar, como o Mi-
crosoft Teams, tendo aberto um canal de interlocução 
com algumas mães através de um aplicativo que costu-
mava usar exclusivamente no âmbito de relações pes-
soais, o WhatsApp. Para trabalhar remotamente com os 
estudantes, teve que aprender a utilizar o One Note e o 
Canva Pro e, apesar dos cursos oferecidos pela institui-
ção em que trabalha, Rosa aprendeu no dia a dia e, por 
ser a mais nova do grupo e demonstrar desenvoltura 
no uso dessas ferramentas, de modo semelhante ao que 
ocorrera com Cravo, passou a auxiliar das demais pro-
fessoras, que recorriam a ela para pedir ajudas; tanto 
ele, quanto ela, se adjetivam como “mais novos”.

Pode-se dizer que apesar da pandemia ser algo 
muito limitante, Rosa conseguiu se destacar entre as 
colegas, por ter se adaptado de forma mais rápida nos 
usos dos instrumentais em rede, o que se deu em fun-
ção de sua familiaridade com as linguagens próprias 
dos recursos tecnológicos, que já usava com alguma in-
tensidade; nesse ponto, Rosa estava tranquila, pois pa-
recia saber que conseguiria se adaptar ao uso de novas 
ferramentas tecnológicas, o que de fato aconteceu. 

Cravo, como outros professores, teve que sair da 
zona de conforto e aprender a utilizar alguns recursos 
tecnológicos desconhecidos até então, mas parece ter 
lidado bem com essas mudanças/adaptações:
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Eu já usava, sim, a internet né? A internet para 
assistir as minhas aulas, mas não com tanta fre-
quência, agora é 100% internet né? Então é bem 
diferente do que era antes, foi realmente uma re-
construção. Antes da pandemia eu não usava es-
sas plataformas como Meet8, mas usava YouTube, 
que dava para passar os vídeos e as vezes usava 
o PowerPoint para fazer slides com ele; eram só 
esses mesmos e o único meio que eu tenho para 
ter contato com eles [os alunos] é o WhatsApp, é o 
único meio que eu tenho para contato tanto com 
eles e com os pais (Cravo).

Se por um lado ele teve que aprender a usar fer-
ramentas como o Google Meet, a plataforma escolhida 
pela sua escola, por outro, para compor suas aulas, utili-
zou, de forma ampliada, recursos que já conhecia e com 
os quais já trabalhava, como o Youtube e o PowerPoint, 
além de manter contato com os pais e alunos através de 
seu WhatsApp, aplicativo que também já utilizava antes 
da pandemia. Semelhante ao que ocorrera com Rosa, a 
familiaridade com os aparatos e lógicas operacionais 
de programas e plataformas digitais permitiu a Cravo 
vivenciar essa transição de forma, operacionalmente 
tranquila.

Sobre os suportes oferecidos pelas instituições, 
considerados imprescindíveis para que os professores 
pudessem fazer as transições para as atividades remo-
tas, o que poderia evitar que tivessem que se preocupar, 
individualmente, em encontrar quem lhe ensinassem 
a manusear os diferentes recursos que precisariam 
aprender a dominar, encontramos diferentes falas; en-

8	 Google Meet: Plataforma do Google utilizada para encontros on-line 
com acesso a câmera e microfone.
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quanto Rosa, em trecho anterior, diz que, apesar dos 
cursos oferecidos, o que aprendeu foi no dia a dia do 
trabalho, Jasmim, praticamente sem apoio institucio-
nal, fala o oposto:

Foi tudo muito sofrido, muito tempo de muita 
angústia, mas assim, posso dizer que também 
aprendi muita coisa, a escola não deu tanto su-
porte pra quem não tinha tantos conhecimentos 
tecnológicos como eu. [Fala apresentada de for-
ma bastante apreensiva, com a mão passando 
pela cabeça e rosto, algumas vezes]. (...) mas aí 
com a pandemia eu precisava aprender [a usar 
programas e plataformas computacionais], en-
tão quando tinha algum curso eu fazia, mas as 
orientações já eram pra quem já sabia algo so-
bre aquilo, então tive que recorrer a ajuda de ou-
tras pessoas, ficar fazendo testes na plataforma 
com outras professoras, foi duro, não foi fácil 
(Jasmim).

Jasmim evidencia a angústia de quem, sabendo 
quase nada, teve que aprender por conta própria, pois 
nos cursos oferecidos, como ela diz, pareciam pressu-
por que os ouvintes já tivessem noções básicas sobre o 
que estava sendo tratado; aparentemente, o seu contato 
com o uso de computadores ou notebooks era bem res-
trito e ter se visto, de repente, em situações nas quais 
o único meio para se conduzir as aulas eram esses, foi, 
para ela, muito angustiante.

É possível perceber que cada professor foi bus-
cando se adaptar, da melhor forma possível, às novas 
situações que se apresentavam; para os mais jovens, ao 
que parece, foi mais fácil, possivelmente porque já ti-
nham familiaridades com os recursos e as lógicas dos 
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instrumentos tecnológicos usados, de modo que, tendo 
que manipular novas ferramentas, o fizeram com ma-
estria porque os usos anteriores possibilitaram tran-
quilas transições. Para as outras, as novas situações 
criadas foram bem mais difíceis, causando ansiedades 
e tensões, expressas, por exemplo, em desânimos, in-
sônias e crises de choro, o que parece ter ocorrido com 
aqueles profissionais que tinham reduzidos contatos 
com meios digitais, o que fez com que os processos de 
adaptações tenham se tornado árduos e sofridos. É im-
portante ressaltar que as falas dos professores e pro-
fessoras entrevistados evidenciam razoável dose de 
omissão das instituições a que estavam ligados.

Assim, ainda que mais fácil para uns e mais difícil 
para outros, todos tiveram que aprender a manusear 
aplicativos, plataformas e programas novos e, apesar 
dos cursos fornecidos pelas suas instituições, quando 
isso ocorreu, o que aprenderam, mesmo, foi no exercí-
cio da prática cotidiana, auxiliados por alguns colegas 
de trabalho. De toda forma, o grupo de entrevistados 
passou por esses momentos de formas distintas, ainda 
que com algumas semelhanças, tendo, todos, de ressig-
nificar e reconstruir suas aulas, adaptando-as ao “novo 
normal” o que, junto com angústias e tensões há de lhes 
ter acrescentado novos aprendizados. 

O professor e os desafios enfrentados nas salas de aula, 
nas atividades remotas 

A evolução da pandemia fez com que os profes-
sores mudassem suas práticas pedagógicas, ora pre-
senciais, ora remotas, e, em alguns casos, presenciais 
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e remotas ao mesmo tempo; nesses cenários, mudaram 
também as posturas de algumas famílias, como assina-
la Girassol.

No início foi difícil os alunos se concentrarem, 
mas deu para os pais perceberem como os fi-
lhos provavelmente são em sala de aula e valo-
rizarem o professor. E, também, percebi que o 
professor planeja coisas mais diferentes para a 
aula on-line, ele sai da zona de conforto e cria 
atividades mais lúdicas (...) a parte ruim era a 
falta de contato, de gente com gente, porque 
não tem tecnologia no mundo que supere isso 
(Girassol).

Quando ela fala que os pais puderam perceber 
como são os seus filhos em sala de aula, parece estar 
se referindo às dispersões das crianças e às dificul-
dades inerentes a isso o que, no seu modo de ver, fez 
com que os pais passassem a valorizar mais os tra-
balhos dos professores. É preciso registrar, também, 
que as reais possibilidades de envolvimentos das 
crianças, sobretudo aquelas dos anos iniciais do en-
sino fundamental e da educação infantil, foram muito 
prejudicadas pelos isolamentos decorrentes dos dis-
tanciamentos sociais, o que obrigou a efetivação das 
aulas através das telas dos computadores, notebooks, 
tablets ou celulares. 

Girassol acredita, também, que houve maior em-
penho dos professores na criação de aulas mais lúdicas 
no sistema on-line, pois, nessas condições, havia neces-
sidade de maiores empenhos para tentar garantir as 
atenções dos estudantes às suas telas; ainda assim, ela 
considera que a falta de contato presencial é uma va-



MARIA MIRELLE MARTINS LOPES • IDEVALDO DA SILVA BODIÃO

198

riável bastante importante nas interações professores-
-estudantes, ao mesmo tempo em que reconhece que a 
tecnologia não supre a falta desse contato presencial. 

Sobre sua postura nas aulas on-line, Rosa alude a 
aspectos pessoais específicos:

O ensino remoto me ajudou no sentido de me 
ter feito aprender muita coisa nova e me ajudou 
principalmente com a minha timidez; eu sempre 
tive vergonha de falar. Também aumentou ainda 
mais a minha afetividade com as crianças, pois 
no on-line eu sentia a falta do presencial, de ter 
eles mais pertinho, então me tornava ainda mais 
meiga e doce, pois sabia o quanto era difícil o 
momento que estávamos passando; eu os via e 
sentia vontade de ficar conversando de abraçar 
e desenvolvi demais a minha timidez (sic), não 
me sinto mais presa como me sentia antes. Com 
a chegada do remoto a gente conseguiu criar um 
novo meio de levar para as crianças o conteúdo 
de uma forma diferente e mostramos que eles 
podiam aprender on-line, através de jogos, foi 
uma troca muito boa para a realidade que esta-
mos vivendo (Rosa).

Rosa refere-se ao ensino remoto como um ins-
trumento que a ajudou na superação da sua timidez, 
pois, curiosamente, o fato de ter que dar aula através 
de um notebook permitiu, de algum modo, que ela fosse 
desenvolvendo mais naturalidade nas suas falas, con-
tribuindo não somente nas suas aulas, mas, provavel-
mente, na sua vida pessoal. No mesmo sentido, os dis-
tanciamentos físicos fizeram, por oposição, e a título de 
compensação, que ela se tornasse “mais meiga e doce, 
pois sabia o quanto era difícil” o momento que estavam 
passando, como ela diz. 
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Como Girassol, Rosa assinalou que as atividades 
remotas fizeram com que os professores desenvolves-
sem os conteúdos de formas diferentes, pois as preo-
cupações em adaptar as aulas os incentivou a cria-
ção de aulas mais lúdicas, com jogos e outros meios 
que pudessem despertar a atenção das crianças e as 
estimulassem.

Em relação a sua postura como pedagogo, e dife-
rente das falas anteriores, Cravo admitiu ter entrado no 
que ele próprio classificou como comodismo: 

Não vou mentir, no começo quando começou 
tudo, no começo da pandemia, eu tentei muito 
manter a minha postura, manter a minha linha 
profissional junto com a minha linha de pensa-
mento, mas o comodismo chegou sim, não vou 
mentir. Acho que a pandemia desestimula sim 
o professor, principalmente um professor como 
eu, que tem a linha do pensamento bem freiria-
na, que defende que tem que ter contato tem que 
ter essa coisa de amizade, de pegar, de abraçar 
né? Então é bem complicado, então acho que não 
estou com a mesma postura. Eu acho sim, que 
existe o professor Cravo presencial e o Cravo 
professor à distância, ou on-line; eu acho que são 
dois professores diferentes, eu acho que eu con-
sigo puxar mais de mim quando estou no pre-
sencial (Cravo).

Ele afirma que a crise pandêmica fez coexistirem 
duas versões profissionais de si, “o professor Cravo 
presencial e o Cravo professor a distância”, o que pa-
rece ter decorrido das impossibilidades de atuar re-
motamente segundo a vertente pedagógica que ele diz 
professar, “uma linha de pensamento bem freiriana”, 
uma vez que para o “Cravo professor à distância” falta-
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va o elemento essencial para as suas interações com as 
crianças: elas próprias. 

Embora, criticamente, tenha reconhecido um cer-
to comodismo nas suas ações profissionais, ele também 
diz ter investido em aulas mais lúdicas, com o objetivo 
de tentar envolver seus alunos, visto que os índices de 
participações haviam caído bastante, durante as ativi-
dades remotas; sobre isso comenta:

Os alunos com as aulas presenciais eram 100%, 
né? Tipo, as aulas eram muito boas, tinha muita 
qualidade, as aulas presenciais, e a partir do mo-
mento que as aulas ficaram remotas o índice foi 
caindo bastante na participação dos alunos, na 
interação com as crianças, então foi muito com-
plicado, a gente tentou fazer o máximo, mas sabe 
que esse máximo é o mínimo né? Porque faz falta 
o contato, o cara a cara. Mas ao final eu percebi 
que tinha feito alguma diferença na vida deles, 
as notas eram boas e os pais elogiaram meu tra-
balho, então diria que o esforço por aulas mais 
lúdicas valeu a pena, e olhe que tentei de tudo 
um pouco, desde dinâmicas em sites educativos, 
músicas dos conteúdos, jogos com balões e etc. 
(Cravo).

Além de perceber os retornos positivos dos seus 
esforços em produzir aulas mais lúdicas, mais envol-
ventes, mesmo em atividades remotas, ele teve, tam-
bém, retornos positivos por parte das famílias, uma vez 
que os pais elogiaram seu trabalho. 

Sem manifestar os conflitos vividos por Cravo, 
Jasmim não deixa de sublinhar os aspectos positivos 
das aulas presenciais, principalmente para as classes 
dos anos iniciais do ensino fundamental, como o seu 2º 
ano, quando afirma:
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A gente sabe que a aula presencial é bem melhor 
para o professor reconhecer o aprendizado do 
aluno; a gente dá aquela passadinha vendo o que 
eles estão fazendo, esse corpo a corpo, o olho no 
olho, esse trabalho todinho é uma coisa assim 
que faz a diferença, né? Realmente, trabalhar na 
pandemia, conquistar os alunos de forma remo-
ta e trabalhar com a turma de 2º ano não é fácil, 
né? (Jasmim).

Mais à frente, ela avança no detalhamento de al-
gumas dificuldades encontradas e ressalta o importan-
te papel das famílias das crianças.

Penso que pra eles ficarem na frente do compu-
tador uma tarde inteira é difícil, então a escola 
teve esse cuidado em relação ao tempo, em ser 
um período menor e algumas famílias entraram 
realmente para ajudar e outras famílias desis-
tiram, assim, desistir que eu digo é se criança 
queria entrar entrava [na aula remota], se não 
[queria], não entrava (...) Percebi, também, que as 
crianças que tinham uma família acompanhan-
do ali de perto a aprendizagem, era bem melhor, 
pois o aluno participava mais (Jasmim).

Ao tempo em que descreve comportamentos dis-
tintos das famílias, assinala que aquelas que acompa-
nharam, de perto, seus filhos, partilhando com eles as 
atividades, ajudando-os no envolvimento com as aulas, 
tiveram melhores resultados nas aprendizagens; ainda 
que essa conclusão possa ser considerada mais ou me-
nos natural, é importante ter o seu registro, expresso 
nas palavras de uma profissional que a vivenciou.

Girassol diz ter percebido involuções no compor-
tamento e nas atitudes das crianças ao longo do iso-
lamento social: “Vi que houve regressão também dos 
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alunos na questão do comportamento, dos valores que 
normalmente nós em sala de aula enfatizamos, muito 
foi se perdendo nesse período que eles passaram em 
casa”. (Girassol)

Professora de uma escola que dispunha de mui-
tos recursos midiáticos, Rosa nos traz um pouco dos 
desafios enfrentados ao vivenciar a mistura das duas 
abordagens, numa proposta que passou a ser identi-
ficada como ensino híbrido; na escola em que ela tra-
balhava, as aulas aconteciam com 50% da turma em 
sala, presencialmente, e 50% assistindo a mesma aula 
transmitida, ao vivo, pela internet. As crianças que não 
estavam nos mesmos espaços físicos que a professora, 
comunicavam-se através de seus smartphones, tablets 
ou notebooks, enquanto ela os ouvia pela caixa de som 
colocada na sala; suas aulas eram transmitidas por um 
tablet que captava, também, as imagens da lousa.

O ensino híbrido foi aderido na escola, damos 
aula ao mesmo tempo pra quem tá na escola e 
para quem está em casa, ao vivo, então preci-
samos nos organizar para atendermos bem aos 
dois públicos, ao mesmo tempo, acolher quem 
tá chegando em sala [ela diz, enquanto rói as 
unhas] e acolher quem está entrando na plata-
forma. Foi um desafio unir os dois e ainda contar 
com a internet que nem sempre estava boa, às 
vezes tinha interferência, o microfone não pega-
va e etc. (Rosa).

É possível vislumbrar, através da sua fala, o de-
safio que há de ter sido unir as duas abordagens, pre-
sencial e remota, ao mesmo tempo, além de se ocupar 
com as questões operacionais dos equipamentos, tare-
fas múltiplas para profissionais que, em princípio, não 
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estavam totalmente preparados para realizá-las, ainda 
mais ao mesmo tempo; nessas condições, não há como 
exigir padrões de excelência no trabalho pedagógico. 

Falando das suas posturas diante dos desafios en-
frentados durante essas experiências, Rosa assinala, 
mais uma vez, que, em função das abordagens remotas, 
mudou, um pouco, suas atitudes para com as crianças:

Eu acho que melhorei minha postura com a ex-
periência do remoto [riso envergonhado], (...) 
porque no presencial a gente começa a criar um 
vínculo então a gente se sente mais segura com 
a turma, então mudou porque no on-line eu tive 
mais atenção e mais carinho para ouvi-las, para 
saber entender se eles estavam aprendendo e é 
isso (Rosa).

Rosa acredita que o ensino remoto fez com que 
ela buscasse estratégias que permitissem criar mais 
vínculos com as crianças que estavam on-line, bus-
cando aferir, com mais cuidado, o quanto a estavam 
acompanhando. 

O professor e as suas percepções sobre aulas pela 
internet 

Tivemos diferentes reações tanto dos profissio-
nais que deram aula no período da pandemia, todos 
apresentaram dificuldades em algum grau e precisa-
ram lidar com as adversidades de diferentes maneiras. 
Sobre isso Jasmim, comenta:

Mirelle, eu acho que pelas minhas falas anterio-
res dá para você perceber que o que eu falei so-
bre o ensino remoto e o ensino híbrido é baseado 
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na dor de me adaptar a eles, achei mais alto, mais 
desafiador, mas foram muitos aprendizados, foi 
também uma forma de repensar planejamento 
da aula. Foi um momento em que todos nós fi-
camos muito mexidos né, mas esse tempo está 
passando e as coisas estão se acalmando [a frase 
final foi dita com voz mais suave] (Jasmim).

Jasmim fala sobre a “dor” enfrentada para se 
adaptar ao ensino remoto, o que lhe impôs alguns de-
safios e conflitos, no entanto, reconhece que essas situ-
ações lhe proporcionaram alguns aprendizados, como 
a necessidade de repensar os planejamentos das suas 
aulas e, em referência à pandemia, achava que estava 
“se acalmando”; mal poderia ela imaginar, naquele mo-
mento, que o ritmo de volta à normalidade seria muito 
mais lento do ela pressupunha. 

Noutro momento da entrevista, ela fala especifi-
camente das dificuldades enfrentadas como professora 
alfabetizadora:

Hoje sou professora do primeiro ano, nessa fase 
alfabetizadora percebi que algumas crianças de 
forma remota avançaram muito, embora tenha-
mos ficado um tempinho muito curto com elas, 
né? Algumas crianças que saíram não estavam 
lendo ainda e quando voltaram, depois desse 
tempo remoto, já estavam melhores, então eu 
posso afirmar que realmente acontece a apren-
dizagem de forma remota, mas é muito mais des-
gastante do que o presencial (Jasmim).

Jasmim assinala que, de algum modo, as apren-
dizagens também ocorreram por meio das atividades 
remotas, uma vez que, de acordo com ela, algumas 
crianças que não estavam lendo enquanto estavam em 
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aulas presenciais, voltaram, depois de um período de 
atividades remotas, conseguindo fazê-lo. De qualquer 
forma, a pergunta que precisa ser respondida é se os 
saltos nas aprendizagens não teriam sido maiores, caso 
se mantivessem as aulas presenciais; ao mesmo tempo, 
seria interessante avaliar como as eventuais colabo-
rações das famílias possam ter contribuído para essas 
evoluções, situação expressa em outro momento da en-
trevista pela a própria professora Jasmim. Em seguida, 
discorreu sobre as dificuldades decorrentes da propos-
ta híbrida praticada na sua escola, ao afirmar:

[A aula] De forma híbrida é ainda mais desafia-
dor, você [precisa] manter aquele grupo que 
está em sala envolvido colaborando com você, e 
ao mesmo tempo, estar falando com quem está 
em casa de forma remota, é complicado. Então o 
híbrido eu ainda acredito e percebo que é mais 
desafiador, o modelo híbrido é o que considero 
mais árduo, você conseguir conduzir uma aula, 
cuidando de quem está de forma presencial, dan-
do atenção a essas crianças, indo nas mesinhas, 
olhando as atividades e cuidar, ao mesmo tempo, 
de quem está em casa não é fácil, exige da gente 
jogo de cintura pra dar atenção a quem está em 
casa e cuidar de quem está na sala (Jasmim).

Se lembrarmos de outros momentos da sua entre-
vista, quando Jasmim falou dos seus medos em não dar 
conta da tarefa, das noites de choro por conta do receio 
de não se adaptar às novas exigências, podemos imagi-
nar o quanto foi, para ela, árduo e certamente tenso esse 
período. De fato, as múltiplas habilidades requeridas 
nas situações híbridas por ela mencionadas, exigiram 
dos professores, além das aptidões para manuseio dos 
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equipamentos, o domínio de concepções pedagógicas 
que, por vezes, podem ter suscitado encaminhamentos 
distintos e conflitantes. Há, também, os imprevistos que 
acontecem no dia a dia das aulas presenciais como, por 
exemplo, um aluno que se machuca e precisa ser socor-
rido ou uma mãe que vem à sala e quer conversar com 
a professora.

Caso pudesse reiniciar suas aulas, num imaginá-
rio novo começo da pandemia, Rosa, disse que teria fei-
to diferente, dando dados maiores atenções ao domínio 
dos conhecimentos de informática:

Se eu pudesse começar tudo de novo eu teria 
feito um curso avançado de informática e teria 
me aprofundado mais em recursos tecnológi-
cos, porque durante a minha formação me voltei 
mais para a área da psicopedagogia e pesquisas 
na parte mais teórica e acabei não tendo esse 
olhar, esse cuidado para a área mais tecnológica 
visto que o tempo que estamos vivendo de ascen-
são da tecnologia já nos pedia isso (Rosa).

Não há como não reconhecer que a superação 
dessa lacuna na formação de praticamente todos os 
professores teria facilitado o manuseio de aplicativos 
e programas, o que lhes teria trazido mais tranquilida-
de. Se é verdade que a introdução das ferramentas das 
tecnologias da informação e comunicação já se prenun-
ciavam na área da educação, principalmente, no ensino 
superior, a pandemia obrigou, sem muitas considera-
ções pedagógicas, sua utilização para todas as etapas 
da educação escolar e os resultados, ao que parece, não 
têm se mostrado animadores, principalmente na edu-
cação infantil e nos anos iniciais do ensino fundamen-



PROFESSORES EM TEMPOS DE PANDEMIA: 
ESTUDO EXPLORATÓRIO SOBRE EXERCÍCIO DA DOCÊNCIA NA CIDADE DE FORTALEZA

207

tal. Por ora, o que talvez se possa afirmar é que termos 
atividades remotas pode ter sido melhor do que não 
termos atividades nenhuma, premissa que parece insu-
ficiente para justificar essas adesões praticamente sem 
nenhum preparo e adequação; sobre isso, ela afirma:

Diante do que eu presenciei e vivi e de onde eu 
trabalho, a aprendizagem no ensino remoto 
a meu ver não foi tão efetiva, porque acabava 
que não conseguíamos dar todo esse suporte às 
crianças, por maior que fosse o nosso esforço, 
porque todas querem participar. Nos preocupa-
mos em não excluir nenhum deles, então a ideia 
em si na teoria é legal, mas não conseguimos 
dar 100% de atenção nem a quem está no on-line 
nem a quem está no presencial, então fiquei pre-
ocupada com o desempenho deles e com o meu 
(Rosa).

Do ponto de vista de Rosa, e de suas vivências, que 
devem ser semelhantes às de muitos colegas professo-
res, as aprendizagens no ensino remoto não parecem 
ter sido efetivas, por maiores que tenham sido os es-
forços dos professores. No caso dela, que teve que li-
dar com as complexidades das abordagens híbridas, os 
conflitos e tensões se acentuaram, uma vez que se via 
impotente de atender todas as demandas que ela, como 
profissional responsável, atribuía para si mesma.

Cravo manifestou suas dúvidas quanto ao fato de 
seus alunos aprenderem, ou não, durante as atividades 
remotas; ao abordar esse tema, ele afirmou que na sua 
escola as “aulas remotas” desenvolveram-se na forma 
de aulas gravadas, o que praticamente impossibilita-
ram as interlocuções entre professores e estudantes; 
ele afirma:
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Assim né, a minha opinião em relação as ativida-
des, eu ainda tenho muitas dúvidas para saber o 
que meus alunos já sabem, quais pontos conse-
guiram desenvolver, não consigo observar eles 
direito, né? Por que eu nunca vou saber se real-
mente eles estão fazendo atividades, né? Porque 
onde eu trabalho a gente não tem o ensino híbri-
do, são aulas gravadas, então é bem complica-
do para mim ainda essas atividades à distância 
(Cravo).

Girassol, por sua vez, aludiu a uma decorrência 
dos distanciamentos sociais impostos pela pandemia, 
ao considerar que essa situação obrigou os professores 
a se apropriarem de conhecimentos em áreas até então 
pouco exploradas nas suas aulas, os conteúdos compu-
tacionais/internáuticos; ela afirma:

Eu poderia dizer que a pandemia foi boa no sen-
tido de que tirou todo mundo da zona de confor-
to, pudemos observar o quão bom ou ruim nós 
éramos em algumas áreas da nossa vida, espe-
cialmente na área digital; grande parte de nós 
procurou cursos, se especializou em assuntos 
que serão úteis daqui pra frente. Nossos alunos 
aprenderam a manusear aparelhos que daqui há 
uns anos já teriam mesmo que saber como usar. 
Nós sofremos sim, choramos sim, mas cresce-
mos também, como profissionais e como pessoas 
(Girassol).

Não podemos deixar de nos perguntar, no entan-
to, se essas formas que foram obrigados a buscar, as 
ferramentas computacionais/internáuticas, são as que 
melhor contribuem para os desenvolvimentos plenos 
das crianças e adolescentes; os depoimentos dos pró-
prios entrevistados neste estudo não se mostraram 
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animadores. Sabemos que as crianças não se adapta-
ram da mesma forma, sabemos que algumas tiveram 
apoios e acompanhamentos dos familiares, enquanto 
outras sequer tiveram possibilidades de acessos às au-
las remotas, situação presente em boa parte das nossas 
escolas públicas, o que nos obriga a reconhecer que as 
variáveis intervenientes são muitas, são complexas e, 
em alguns casos, seus equacionamentos estão em ins-
tâncias muito longe dos sistemas escolares.

Considerações finais 

Reconhecemos, de início, que o estudo que ense-
jou este artigo apresenta uma fragilidade evidente, o 
pequeno número de entrevistados; essa lacuna, e pos-
sivelmente outras, poderão ser superadas por meio de 
outros trabalhos que ainda surgirão sobre o tema, vis-
to que, quando realizada a pesquisa, ainda estávamos 
vivenciando o período da pandemia do COVID-19, com 
fluxos e refluxos que pareciam longe de terminar.

Ainda assim, um dos aspectos que se pode perce-
ber foi que as histórias de cada um, suas trajetórias pes-
soais, suas idades, os tempos de exercício da profissão, 
as familiaridades com os recursos computacionais-in-
ternáuticos e as escolas em que atuavam, foram fato-
res que, cada qual com seu peso, moldaram as formas 
como lidaram com as adversidades enfrentadas nesse 
período e, com elas, parte dos seus resultados. A lem-
brança do texto de Jacomini e Pena (2016), que aponta 
para a necessidade de serem oferecidas condições ao 
profissional, para o exercício da docência, nos permite 
atribuir importância significativa aos suportes que as 
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escolas, públicas e particulares, deveriam ter ofereci-
do aos seus profissionais, elemento fundamental para 
que pudessem dar conta da tarefa pedagógica exigida 
por esse período; no entanto, o que observamos não foi 
exatamente isso, uma vez que, mesmo quando as esco-
las ofereceram alguma formação específica aos seus 
professores, isso se mostrou insuficiente, fazendo com 
que as soluções fossem sendo construídas no dia a dia, 
a partir de cada dificuldade, contando, quase sempre, 
com as ajudas de colegas.

As entrevistas evidenciaram que os contatos com 
os recursos tecnológicos e o domínio de suas lógicas, 
anteriores à pandemia, ajudaram os professores a se 
adaptarem com maior facilidade aos novos, para al-
guns, instrumentos que lhes foram sendo apresenta-
dos, principalmente a partir de um momento, em que 
“trabalhar com as Tecnologias Digitais de Informação 
e Comunicação (TDICs) deixou de ser opção e passou a 
ser uma necessidade.” (SANTOS; GIRAFFA, 2021, p. 1-2). 
De uma forma ou de outra, sob o peso de ansiedades, 
tensões e conflitos distintos, os professores não tiveram 
outras alternativas a não ser se adaptar ao que muitos 
passaram a chamar de “novo normal”.

Essas situações demandaram o conhecimento e 
uso de um repertório maior de abordagens dos conteú-
dos/temas que deveriam tratar em suas aulas, o que se 
mostrou ainda mais complexo para aqueles profissio-
nais que precisaram, como Rosa, conduzir atividades 
remotas e presenciais, ao mesmo tempo, para grupos 
de crianças distintas, que estavam em espaços dife-
rentes, umas na sala de aula da escola, outras nas suas 
casas.
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De uma forma ou de outra, com maiores e meno-
res adaptações às conduções das atividades remotas, 
os professores tiveram que se desdobrar para atender 
as demandas que lhes foram apresentadas, o que os 
deixava bastante preocupados/incomodados, pois qua-
se não tinham referências sobre os resultados das suas 
aulas, questionando-se, sempre, se e como poderiam 
fazer melhor.

Todos, uns mais enfáticos, outros mais condescen-
dentes, explicitaram críticas ao ensino remoto, enten-
dendo, como o fez Girassol, que “não tem tecnologia no 
mundo que supere isso [o contato de gente com gente]”; 
é importante lembrar que as atividades profissionais 
docentes são, essencialmente, relacionais e o professor 
é aquele que deve estimular as relações dos estudantes 
com seus pares, com seus professores e com o meio fí-
sico e social, mediados pelos conteúdos disciplinares, 
atribuições que são mais marcantes quanto menor é a 
faixa etária das crianças e adolescentes. Pesquisa reali-
zada pelo Grupo de Estudos sobre Política Educacional 
e Trabalho Docente – Gestrado, citada por Mesquita e 
Souza (2021), dá conta que “cerca de 85% dos professo-
res [entrevistados] afirmaram que o ensino remoto não 
garante a substituição das aulas presenciais”. (p. 2)

Um outro ponto levantado nas entrevistas foi so-
bre a participação dos pais; para dois dos entrevistados 
a experiência foi considerada como positiva, pois pu-
deram perceber que quando as famílias estiveram pre-
sentes, acompanhando seus filhos, isso representou um 
suporte importante, contribuindo para que as crianças 
estivessem mais concentradas e envolvidas nas ativi-
dades remotas. Ao mesmo tempo, é preciso avaliar o 
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porquê da não participação de algumas famílias, é pou-
co provável e muito simplista reduzi-la ao desinteresse.

As quatro entrevistas realizadas parecem dar in-
dícios de que as formas de superações das dificuldades, 
utilizadas pelos professores, estiveram alicerçadas, 
também, no amor pela profissão e a certeza da esco-
lha profissional que fizeram, ao entrarem em cursos de 
Pedagogia. 

Não se tem como garantir que todas as crianças 
tenham chegado ao final de cada ano letivo, nesse pe-
ríodo da pandemia, com domínios satisfatórios dos 
conteúdos de cada ano escolar, muito ao contrário; se 
é verdade que muitos tenham se adaptado bem às au-
las on-line, muito provavelmente, tendo à disposição os 
recursos necessários para tal, o que pode ter incluído, 
também, apoio familiar presencial, é verdade, também, 
que um contingente significativamente maior sequer 
pode ter acessos à computadores, notebooks, celulares 
e internet, com tudo o que isso pode significar.
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Introdução

A COVID-19 pegou o mundo de surpresa. A do-
ença causou medo, controvérsias científicas, impactos 
financeiros, sequelas de saúde e muitas mortes. Pro-
vocando dor, incapacidade, dificuldade em obter alí-
vio dos sintomas, percepção de falta de futuro, solidão, 
além dos efeitos da doença na família. Sem distinção de 
sexo, idade ou classe social, todos foram atingidos, res-
guardadas as devidas proporções. Famílias ao redor do 
mundo choraram a morte de seus queridos por conta 
da pandemia. 

Segundo a Organização Mundial da Saúde (OMS), 
a pandemia é a disseminação mundial de uma nova do-
ença e o termo passa a ser usado quando uma epidemia 
– surto que afeta uma região – se espalha por diferen-
tes continentes com transmissão sustentada de pessoa 
para pessoa. Foi exatamente o que aconteceu no caso 
da COVID-19, que começou na China, atingiu a Europa, 
alcançou as Américas e depois todo o globo terrestre. 
(OMS, 2020).

Além dos problemas imediatos causados pela do-
ença, hoje e no futuro, teremos que encarar inúmeras 
famílias cuja história foi marcada pela ausência de seus 
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parentes, vítimas da pandemia que, além da dolorida 
ausência, mal puderam se despedir delas. 

Diante de todas essas dificuldades foi-se pensado 
em um tema de pesquisa em que pudéssemos ouvir o 
que os professores sentiram, passaram, sofreram e su-
peraram. Tratando-se de um estudo qualitativo, reali-
zado com base nas pesquisas bibliográficas e de campo. 
O contato com os docentes se deu por meio de conver-
sas no meio escolar, em intervalos e janelas de horários 
dos professores. Também em conversas entre amigos e 
colegas que compartilhavam suas dores e dificuldades 
dentro das escolas. Os entrevistados foram informados 
sobre o objetivo da entrevista, o seu caráter voluntário, 
as formas de utilização das informações e o consenti-
mento verbal para a realização da entrevista. As con-
versas e entrevistas foram realizadas durante o perío-
do de abril/2020 a novembro/2021. 

Por essa via, cabe ressaltar que a pandemia CO-
VID-19 mudou completamente muitas áreas, e a educa-
ção é uma delas. Tivemos mudanças que vão desde a 
Educação Infantil, perpassando os Ensinos Fundamen-
tal e Médio, à Educação Superior, como a suspensão das 
aulas presenciais que acabou levando a uma explora-
ção urgente e sem precedentes do ensino à distância.

O Poder Executivo implantou, no dia 06 de feve-
reiro de 2020, a Lei da quarentena, mesmo não haven-
do casos registrados da COVID-19 no Brasil. Essa Lei 
“Dispõe sobre as medidas para enfrentamento da emer-
gência de saúde pública de importância internacional 
decorrente do coronavírus responsável pelo surto de 
2019”. (BRASIL, 2020a, S/P)
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Por outro lado, o Chefe desse poder, conforme o 
Jornal O Globo, descumpriu os protocolos de preven-
ção da disseminação do coronavírus, como “Evitar 
aglomerações e manter uma distância de 1,5 metros de 
pessoas que estejam espirrando ou tossindo” (O GLO-
BO, 2020a). Ademais, os especialistas em saúde pública 
recomendavam ainda que as pessoas usassem másca-
ras, higienizassem constantemente as mãos com água 
e sabão, não compartilhando objetos de uso pessoal, 
evitando tocar a própria boca, nariz e os olhos, entre 
outras medidas de prevenção à COVID-19. 

Cabe citar, no que diz respeito à suspensão das 
aulas presenciais, que o governador Ibaneis Rocha do 
Distrito Federal (MDB), via decreto,  suspendeu, no dia 
11 de março, as aulas na rede pública e privada por cin-
co dias. Sendo, portanto, a primeira unidade da fede-
ração a implantar ações em prol do distanciamento so-
cial, conforme o Jornal O Globo (2020b).

Nove dias depois, o Governador do Ceará Camilo 
Santana (PT), conforme o Decreto (Nº33. 510, de 16 de 
março de 2020),  que tem validade de 19 de março a 2 
de abril, suspendeu as aulas presenciais com previsão 
de retorno para o quarto dia de mês de maio de 2020. 
Igualmente, este mesmo governador, através do Decre-
to nº 33. 532, de 30 de março de 2020, buscou medidas 
de enfrentamento à disseminação do novo coronaví-
rus (COVID-19) no território cearense. Prorrogou por 
mais 30 dias a suspensão das aulas presenciais em ins-
tituições educacionais, como escolas, creches, cursos 
profissionalizantes, cursinho e/ou preparatório para 
concursos ou vestibulares, centro universitários, facul-
dades e universidades públicas e privadas. 

https://g1.globo.com/df/distrito-federal/noticia/2020/03/11/ibaneis-afirma-que-vai-suspender-aulas-e-eventos-por-cinco-dias-por-conta-do-coronavirus.ghtml
https://g1.globo.com/df/distrito-federal/noticia/2020/03/11/ibaneis-afirma-que-vai-suspender-aulas-e-eventos-por-cinco-dias-por-conta-do-coronavirus.ghtml
http://imagens.seplag.ce.gov.br/PDF/20200316/do20200316p01.pdf
http://imagens.seplag.ce.gov.br/PDF/20200316/do20200316p01.pdf
http://imagens.seplag.ce.gov.br/PDF/20200330/do20200330p01.pdf
http://imagens.seplag.ce.gov.br/PDF/20200330/do20200330p01.pdf
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Foi iniciado, de acordo com Eliana Nunes Estrela 
(2020), Secretária de Educação do Ceará, devido à pan-
demia da COVID-19 e da suspensão das aulas presen-
ciais, o apoio pedagógico aos alunos das escolas da rede 
pública cearense com atividades domiciliares. A pasta 
da educação, por consequência, implantou inúmeras 
medidas educacionais como preservação da autonomia 
das escolas, apoio ao livro didático, “Aulas pela televi-
são; plantão tira-dúvidas em rádios; entrega de ativi-
dades impressas em domicílio, organizada pelas unida-
des escolares; momentos de trocas em redes sociais e 
utilização de diversas plataformas virtuais”. (ESTRELA, 
2020, p. 12)

Apesar dessas boas medidas, o quadro atual da 
educação ainda é preocupante, pois inúmeros estu-
dantes vivem, devido às desigualdades sociais, econô-
micas, raciais e de gênero, como também das políticas 
neoliberais do Ministério da Economia, como corte de 
recursos nas áreas sociais, educacionais e culturais em 
condições precárias. Com isso, eles ficam com enor-
mes dificuldades de seguir as ações para o controle do 
novo coronavírus. 

De acordo com Paulo Saldiva, médico patologista 
e professor da Faculdade de Medicina da USP, 

Adoece-se em todo lugar, mas morre-se na peri-
feria, mostrando que o código de endereçamen-
to postal (CEP), que é um marcador síntese de 
uma série de vicissitudes e desigualdades, é tão 
importante para determinar o risco de morrer 
quanto à biologia do vírus e sua relação com as 
características individuais de cada um (SALDIVA, 
2022, S/P).
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A pandemia aprofundou com maior evidência os 
problemas sociais e suas sequelas, como o desemprego, 
o racismo e o sofrimento, mas trouxe ainda a exclusão 
digital. Ou seja, mostrou como um número significativo 
de alunos das escolas públicas brasileiras, sobretudo os 
de baixa renda, ficou à margem, ou com grandes difi-
culdades, dos dispositivos adequados às redes digitais 
e/ou do acesso à internet. 

Muitos desses problemas que enfrentamos com 
o ensino à distância são problemas que enfrenta-
mos todos os dias na sala de aula: falta de inter-
net em casa, falta de recursos, falta de apoio dos 
pais em casa, caos em casa, falta de rotina em 
casa, incerteza quanto à alimentação, incerteza 
quanto à moradia. Esses não são problemas no-
vos. Eles simplesmente se tornaram muito, mui-
to aparentes quando, de repente, os professores 
se sentaram na primeira fila para vê-los nas 
casas dessas crianças através das plataformas 
digitais (SHEPPARD; HAN; MARTÍNEZ, 2020, tra-
dução nossa)1.

Dificuldades que vão além das questões pessoais 
e profissionais. Muitas escolas não estavam preparadas 
para tal momento. Implantar aulas utilizando o meio 
remoto requeria aparelhos tecnológicos que atendesse 
a demanda.

1	 “Muchos de estos problemas a los que nos enfrentamos con la ense-
ñanza a distancia son problemas con los que nos enfrentamos todos 
los días en el aula: falta de Internet en casa, falta de recursos, falta de 
apoyo por parte de los padres en casa, caos en casa, falta de un hora-
rio en casa, incertidumbre sobre la comida, incertidumbre sobre la vi-
vienda. No son problemas nuevos. Simplemente se hicieron muy, muy 
evidentes cuando, de repente, los profesores obtuvieron un asiento en 
primera fila para verlo en los hogares de estos niños a través de Zoom 
o del hecho de que no estaban en la escuela”.
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Esperava-se que muitos professores continuas-
sem a lecionar durante o fechamento das escolas, mas 
seu acesso a dispositivos adequados e conectividade 
variava. Muitos não receberam assistência financeira 
ou equipamentos necessários para oferecer ensino à 
distância e, algumas vezes, esperava-se que pagassem 
por isso do próprio bolso.

Professores relatam que as escolas lhe diziam 
para ensinar on-line, mas não forneciam equipamentos 
nem ajuda financeira para fazê-lo. Muitos professores, 
com acesso limitado a internet, foram forçados a tirar 
do seu orçamento para tentar se adaptar e conseguir 
internet com conexão confiável. 

Sabemos que quando uma doença grave é diag-
nosticada a luta contra ela se torna o centro de aten-
ção dos médicos, mas quando não há esperança de me-
lhora, como em muitos casos de COVID-19, e sabemos 
que a morte é inevitável, é essencial que esse centro 
de atenção se desloque e volte ao indivíduo que sofre e 
que necessita está com seus entes queridos. E esta luta 
também foi enfrentada por muitos docentes. O que nos 
leva a pensar no quanto sofremos para lidar com tan-
ta informação transmitida ao nosso cérebro ao mesmo 
tempo. É necessário se estar forte ao lado de quem está 
fraco, manter-se firme para não fraquejar o próximo, 
lembrar-se de sua profissão como educador que vai 
além da transmissão de conhecimentos. Isso tudo so-
mado ao medo e a dor. 

A sobrecarga dos pais que também são professo-
res foi mais um ponto que afetou aos docentes nesse pe-
ríodo. Muitos relatavam que não sentiam que estavam 
fazendo o suficiente, sobre cumprir suas obrigações 
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como professora e garantir que seus filhos frequentas-
se a escola virtual, sentindo-se estressada e oprimida. 
Partes dos professores das escolas privadas relataram 
que seus salários foram reduzidos ou até mesmo corta-
dos, e a renda extra que tinham nas aulas particulares 
também foi suprimida, pois não podiam sair durante a 
quarentena.

Outro ponto aqui destacado são as disparidades 
socioeconômicas pré-existentes dentro do país e as de-
sigualdades resultantes nas barreiras ao acesso a opor-
tunidades de ensino à distância que foram evidentes 
em todo o país. A pandemia não só colocou essas desi-
gualdades no centro das atenções, mas também as exa-
cerbou. Essas barreiras tendem a ser particularmente 
altas para alunos e professores de grupos que são mais 
propensos a enfrentar discriminação e exclusão da 
educação mesmo antes da pandemia, incluindo crian-
ças e docentes de minorias étnicas e raciais.

A crise empregatícia

Em 2019, o primeiro caso de nova infecção por 
Coronavírus foi diagnosticado como pneumonia gra-
ve de etiologia desconhecida. Sua rápida disseminação 
global levou a Organização Mundial da Saúde (OMS) a 
declarar a infecção por COVID-19 como uma pandemia 
global em 11 de março de 2020 (BECHING; FLETCHER; 
ROBERT, 2020). Atualmente, sabe-se que a SARS-CoV-2 
se dissemina por inalação ou contato direto com go-
tículas infectadas, com período de incubação de 1 a 14 
dias (SINGHAL, 2020). Os pacientes infectados podem 
ser assintomáticos e disseminar a doença. Os sintomas 
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são inespecíficos e os mais comuns são febre, tosse, 
dispneia, mialgia e fadiga (STRUNK et. al., 2014).

Uma das principais medidas adotadas pelos paí-
ses afetados foi a quarentena. A realização de quaren-
tena é considerada um recurso extremo, mas eficaz 
contra a disseminação do vírus e diminuição de novos 
casos, sobretudo entre os principais grupos de risco: 
idosos, indivíduos com comorbidades respiratórias e 
cardíacas (LIN, ECL.; PENG, YC.; TSAI, JCH, 2010). 

Graves sintomas psicológicos, durante esse perí-
odo, afetaram o mundo e ainda foram acrescidos ou-
tros fatores negativos a população, como o temor a dias 
piores.

Também foram encontrados sintomas de de-
pressão na população sob quarentena, tendo sido 
encontrado 9% de sintomas de depressão grave. 
Relatos de uso abusivo de álcool e comportamen-
tos dependentes também foram evidenciados, 
assim como o comportamento evitativo, ape-
sar do fim da quarentena. O estudo mostra que 
uma pandemia traz consequências psicológicas 
para a população, mesmo ao término do evento 
de contaminação do vírus (ZWIELEWSKI et al., 
2020, p. 6).

E no meio docente isso foi vivido por muitos pro-
fissionais, que tiveram todo o transtorno psicológico de 
uma quarentena e, por conseguinte a perca de seus en-
tes queridos, seus empregos, causando assim mais dor 
e sofrimento.

Dentro de sala de aula como educadora, pude 
presenciar na vida de colegas de trabalho e viver pes-
soalmente muito dessas dificuldades. Uma delas a tão 
assustadora “demissão”. Os gestores justificavam suas 
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decisões atribuindo culpa ao momento pandêmico, afir-
mando ser necessários cortes de gastos, pois as escolas 
estavam fechadas. Mesmo tendo total discernimento 
de que a educação não iria parar definitivamente e que 
breve teríamos uma via de acesso aos estudantes, como 
de fato aconteceu através do ensino remoto, tive que 
aceitar o fato de que seria mais um dos inúmeros do-
centes desempregados durante esse período. 

Nos primeiros dias de Pandemia, foi publica-
da pelo Ministério da Educação (MEC) a Portaria nº 
343/2020, de 18 de março de 2020, que dispõe sobre 
“substituição das aulas presenciais por aulas em meios 
digitais enquanto durar a situação de pandemia do 
Novo Coronavírus – COVID-19” (BRASIL, 2020b).

Tais medidas foram necessárias, mas vimos os 
problemas enfrentados durante esse período, desde a 
inabilidade dos professores de lidarem com as novas 
tecnologias de ensino por meio digital, como o cresci-
mento da desigualdade de apropriação às informações.

Segundo dados da Pesquisa Nacional por Amos-
tra de Domicílios – PNAD COVID-19, realizada no 
ano de 2020, revelaram que em setembro 6,4 mi-
lhões de estudantes, que correspondem a 13,9% 
do total, não tiveram acesso às atividades esco-
lares no Brasil. O mesmo levantamento mostrou 
que estudantes negros e indígenas sem ativida-
de escolar são o triplo de estudantes brancos: 
4,3 milhões de crianças e adolescentes negros e 
indígenas da rede pública e 1,5 milhão de adoles-
centes brancas, respectivamente. De fato, acen-
tuadas pela pandemia, as desigualdades educa-
cionais afetam todos os grupos sociais, todavia, 
é inexorável reconhecer que a pandemia amplia 
as desigualdades educacionais existentes entre 
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pessoas não-brancas e brancas no Brasil (GELE-
DÉS INSTITUTO DA MULHER NEGRA, 2021, p. 10).

Ademais, como vimos, realizações e sofrimentos 
estiveram por toda parte no ano de 2020, um ano inco-
mum. Não sabemos se “atípico” é o termo correto. Tal-
vez “diferente” seja mais apropriado. Há quem diga que 
vivemos em uma sociedade que explora cada vez mais 
os trabalhadores e insiste em degradar o conhecimen-
to científico, a educação e o trabalho dos professores, 
ou seja, das pessoas em sentido amplo. (FACCI; SILVA; 
SOUZA, 2020). Os professores tiveram que se desdo-
brar para dar conta de toda demanda apresentada du-
rante este período. 

Segundo uma determinada professora, dos Anos 
Iniciais do Ensino Fundamental de uma escola particu-
lar, que aqui chamaremos de Maria, o momento pandê-
mico e as aulas remotas pegaram todos os membros da 
comunidade escolar de surpresa. “De repente a escola 
foi fechada e tínhamos que transformar nossas casas 
em escola e ao mesmo tempo tivemos que descobrir 
como ensinar a distância”. Segundo ela, sua casa foi di-
vidida em duas salas de aula, pois seu esposo também 
era professor e cada uma estaria em aulas diferentes 
no mesmo horário. 

Dentro desse contexto de mudanças, a tecnolo-
gia educacional tornou-se um recurso extremamen-
te importante para que não fosse privado o direito de 
aprendizagem dos alunos. Com o passar dos dias o uso 
das tecnologias passou a ser mais constante pelos pro-
fessores e alunos. E partir desse momento começou a 
surgir outros problemas que geraram mais demissões 
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dentro do ambiente escolar. Professores que não con-
seguiram se adaptar ao novo modelo de ensino e que 
apresentavam uma dificuldade maior em trabalhar 
com as novas tecnologias, tiveram seus contratos en-
cerrados, conforme relata a professora que aqui cha-
maremos de Carla:

Passei minha vida inteira dentro de sala de aula. 
Nunca fui a busca de concursos porque me sen-
tia estável no local de trabalho em que eu estava. 
Trabalhava no ensino fundamental há 5 anos e 
nunca tive nenhuma reclamação. Mas bastou eu 
pedir ajuda demais para ser julgada. Digo julga-
da, pois uma vez quando perguntei sobre como 
anexar uns arquivos em uma plataforma da es-
cola fui respondida com brutalidade. “Professo-
ra a senhora não prestou atenção nas reuniões? 
Tudo isso foi explicado”. 

Todas as vezes que houver um requisito desse 
tipo para a atividade docente deverá haver dois movi-
mentos importantes: uma qualificação docente melhor 
para isso, pois não estamos tão habituados a esse fe-
nômeno, e segundo, uma remuneração que faça com 
que essa disponibilidade se situe também no campo de 
reconhecimento financeiro, para compensar outras 
atividades que o docente terá, tendo em vista que o 
trabalho é duplicado ou até mesmo quadriplicado. Mo-
vimentos esses que foram totalmente contrários aos 
vividos por Carla.

Mais um problema que surgiu durante a pande-
mia foi com os contratos de estagiários. Alunos univer-
sitários que estavam trabalhando em escolas privadas 
como tais passaram por um período de crise econômi-
ca, pois tiveram seus contratos suspensos, ou seja, o 
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vínculo não estava encerrado, mas os valores das bol-
sas, isto é, seus rendimentos mensais não foram pagos 
durantes os meses que estiveram suspensos.

O desemprego ou a diminuição da renda são fa-
tores ligados ao surgimento de sintomas depressivos e 
ansiosos, devido à incerteza e o medo de não conseguir 
arcar com as responsabilidades mensais e necessidade 
dos familiares. 

Outro incidente que aconteceu durante o período 
em questão foi o início do processo vacinal para os pro-
fissionais da educação. Professores e demais trabalha-
dores do setor estiveram incluídos somente na quarta 
fase do Programa Nacional de Imunizações, pois o Pre-
sidente da República não se mostrou preocupado com 
a imunização dos professores contra a COVID-19. Ao 
contrário, por diversas vezes criticou, sem fundamento 
científico, professores, Agência Nacional de Vigilância 
Sanitária (Anvisa), Instituto Butantan e vacinas, em es-
pecial a Coronavac.

Por outro lado, a proposta era que com a vacina-
ção, aqui em Fortaleza, os professores e demais traba-
lhadores da educação poderiam retornar as aulas pre-
senciais em todas as etapas da educação básica. 

Os profissionais, inclusive das áreas administra-
tivas, deveriam fazer o cadastro na plataforma Saú-
de Digital, da Secretaria da Saúde do Ceará (SESA), e, 
quando agendados, apresentariam documentação de 
comprovação de vínculo (contracheque ou carteira de 
trabalho) e autodeclaração confirmando retorno à ati-
vidade presencial depois de vacinado conforme anexa-
do (GOVERNO DO ESTADO DO CEARÁ, 2021).



TRABALHADORES DO MAGISTÉRIO DE FORTALEZA-CE NA PANDEMIA (2020-2021): 
SOFRIMENTO, RACISMO E CRISE EMPREGATÍCIA

227

O documento que comprovasse o vínculo com 
uma instituição foi entendido e aceito por todos já que se 
tratava de uma fase direcionada a esses profissionais e 
que teria a necessidade desta confirmação. Mas ocorre-
ram alguns contratempos, alguns estudantes que tra-
balhavam nas escolas como estagiários e que, também 
deveriam retornar para escola, conforme a solicitação 
do governo, não obtiveram o mesmo êxito, pois alguns 
locais de vacinação não aceitaram suas declarações de 
vínculo com as devidas instituições. Trazendo vários 
transtornos e mais uma desventura para esse período. 

A autodeclaração que confirma o retorno às ati-
vidades presenciais gerou um pouco de controvérsias. 
Alguns viam a exigência do documento como “imposi-
ção” do retorno presencial nas escolas e defendiam as 
atividades híbridas. O presidente da Apeoc2 disse:

Não aceitamos a forma como a Secretaria de Saú-
de, a Sesa quer impor aos profissionais de edu-
cação o condicionamento de um retorno presen-
cial, quando nós não sabemos ainda a situação 
sanitária. E não é retorno presencial secretária 
da Sesa, é um retorno para atividades híbridas, 
por que com essa pandemia teremos que alinhar 
a experiência adquirida com atividades remotas, 
com a necessidade das atividades em determina-
das situações dentro da escola, que foi chamada 
híbrida”, disse o presidente da Apeoc (CARIRI, 
2021).

O que foi debatido é que todos queriam que o 
governador mantivesse sua posição, de garantir a va-

2	 O Sindicato dos Servidores Públicos lotados nas Secretarias de Educa-
ção e de Cultura do Estado do Ceará e nas Secretarias ou Departamen-
tos de Educação e/ou Cultura dos Municípios do Ceará.
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cinação de todos os profissionais de educação, mas o 
que não era aceito era a posição que estava sendo co-
locada pela Sesa. O documento não dialogava com a 
classe e o que todos queriam era a garantia à vacina-
ção. O objetivo sim era garantir o retorno às ativida-
des escolares de forma híbridas, mas primeiramente o 
que valia era a vida, e segurança sanitária. Vacinação 
sem imposição.

O racismo

O impacto da pandemia na trajetória de trabalho 
dos professores negros mostra que a opressão de gê-
nero e raça determinam diferentes posições e possibi-
lidades na vida social. Embora algumas informações 
revelem o reaparecimento de estereótipos de gênero 
e etnia nas relações interpessoais na prática educacio-
nal, esses dois fatores limitam estruturalmente a traje-
tória docente das mulheres negras e impactam negati-
vamente em suas perspectivas de futuro.

A educação tem se apresentado como um lugar 
onde diferentes manifestações de racismo e dis-
criminações se sobrepõem e se reforçam por 
meio de atitudes, concepções, linguagens e ex-
periências, que possibilitam a continuidade de 
estigmas e hierarquias entre os grupos raciais, 
com reflexos na participação e na ausência de 
estudantes negros; na conformação de dúvidas 
sobre suas capacidades e reafirmação de este-
reótipos; no apagamento de histórias, tradições 
e contribuições de africanos e afro-brasileiros 
(as); na permanência de concepções pedagógi-
cas centradas em cosmovisão representativa 
do grupo racial hegemônico e justificadas como 
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universal (GELEDÉS INSTITUTO DA MULHER 
NEGRA, 2021, p. 115).

Ademais, segundo uma professora, do 1º (primei-
ro) ano dos Anos Iniciais de outra escola particular, que 
aqui chamaremos de Ana, o período de quarentena foi o 
período mais constrangedor ao se tratar de momentos 
em que todos buscavam não obter contato físico com 
outros além de seus próprios familiares. A escola se 
manteve a pulso firme, solicitando aos docentes que de 
alguma maneira sanasse a não presença na escola. Que 
todos dispusessem de alguma maneira suas aulas den-
tro do ambiente escolar. 

A referida professora relatou que durante as reu-
niões os tons de voz apresentado pela gestão demons-
trava uma imposição irrevogável, entendendo-se como 
se o não cumprimento de tal solicitação pudesse sub-
tender que não estavam cumprindo com as demandas 
da escola, sendo passível de demissão. 

A professora ressaltou também que dentro da es-
cola ela era a única docente negra a trabalhar na insti-
tuição e que outros importunos como, falar e sentir que 
“fingiram que não a escutaram” e em seguida alguém 
repetir a mesma fala e ser correspondida, foram pontos 
em que a docente começou a pôr em evidência em suas 
autoanálises.

Era o meu primeiro ano na escola, e eu já sen-
tia certa diferenciação no meu tratamento, 
eles tinham uma exigência para comigo fora 
do normal, e durante muito tempo eu ficava 
me perguntando por quê. Tiveram algumas 
questões relacionadas as minhas questões 
políticas... La parecia uma escola de pessoas 
‘descoladas’, mas não era, eu descobri que a 
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elite brasileira é conservadoríssima e super 
embranquecida.

O que nos deixa mais inconformados, a propósito, 
é saber que a educação é um dos elementos mais im-
portantes para combater a desigualdade, não é o único, 
mas sem ela fica impossível acreditarmos que teremos 
um país democrático, e ainda vemos e ouvimos essas 
histórias reais acontecendo em pleno século 21.

A partir disso, vale a pena citar a reflexão sobre 
educação do Professor de Antropologia (PUC-RJ) Ro-
berto DaMatta:

A educação no Brasil é uma palavra que não sig-
nifica somente instrução, mas também polidez, 
calma e delicadeza, dessa forma, o “mal-educa-
do” ou “ignorante” é aquele que não tem saber, 
o “grosseirão o” inclinado ao gesto brusco ou à 
violência. O “bem-educado” é aquele que ca-
lado consciente e superior espera a sua vez. O 
conceito de “educação” não é somente instru-
ção, tem que ser entendido dentro de um siste-
ma sócio-histórico para que possa ser aplicado 
com eficiência, numa sociedade com uma con-
cepção hierárquica como a nossa originada de 
uma aristocracia branca e minoritária e de uma 
maioria de trabalhadores escravos negros. No 
plano superior estão os bem educados e no plano 
inferior os maus educados. Sem perceber que a 
esfera educacional ultrapassa a mera instrução 
(DAMATTA, 2013, p. 1).

O antropólogo mencionado afirma ainda que não 
foi construído no Brasil um projeto educacional rele-
vante em prol de uma pedagogia cidadã e/ou de uma 
democracia igualitária que independa de favores e que 
ultrapasse a usual expressão “você sabe com quem está 
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falando?”. Para tanto, essa pedagogia só realizará se 
buscar a todo custo atingir a todos “E que produza uma 
educação para a igualdade, para o exercício da cida-
dania que é bem diferente da educação que só produz 
boas maneiras, o autor finaliza declarando que demo-
cracia também é educação (DAMATTA, 2013, p. 1- 2).

Lilia Schwarcz (2021) em uma determinada entre-
vista acrescenta que, no momento, no Brasil, não basta 
você dizer que não é racista, é preciso ser antirracista. 
É claro que, nessa luta, o protagonismo no que se re-
fere à questão racial negra sempre foi das populações 
negras, mas populações brancas têm que entender, de 
uma vez por todas, como o racismo foi um movimento 
construído pelas populações brancas. A escravidão foi 
um sistema idealizado pelas populações coloniais bran-
cas e são as populações brancas que criam teorias do 
embranquecimento e tudo mais.

Segundo Antônio Olímpio de Sant’ Ana (2005), 
as mulheres, juntamente com os negros, são as maio-
res vítimas preconceito. Há teorias raciais espalhadas 
pelo mundo, com seguidores no Brasil, que procuram 
justificar um tratamento discriminatório e desumano 
de exclusão e de marginalização reservados para po-
vos e pessoas diferentes, que os preconceituosos jul-
gam diferentes. Muitas das atitudes discriminatórias 
que acontecem em sala aula são dirigidas às alunas, 
e quando a aluna é negra, torna-se mais grave este 
preconceito, esta discriminação. E quando voltadas as 
professoras negras são encobertas com as desculpas 
de que foram mal interpretados ou que não soube-
ram usar as palavras corretas diante das situações de 
constrangimentos.
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Ana relata que sentia um “peso” ao perceber que 
era tratada como uma pessoa diferente porque era in-
formada, ou por conta de sua relação com a política ou 
pela sua cor. Sempre enfatizou em sua conversa para 
esse relato que não era escutada dentro da escola du-
rante esse período de pandemia. Ela estava sempre fa-
lando sobre suas conjecturas, suas leituras e que sem-
pre compartilhava muita coisa, mas em quase todas as 
reuniões era nítido sua invisibilidade, ou seja, falava e 
não ressoava. 

Considerando a retomada das aulas presenciais 
na maior parte do país, vale destacar também que as 
preocupações conjuntamente levantadas pelos profes-
sores estavam relacionadas a não adesão dos alunos 
aos cuidados de saúde: falta de distância, uso incorreto 
de máscara e não uso de álcool em gel.

O medo foi um forte oponente diante da grave 
situação pandêmica. Após o novo decreto do governo 
liberando uma porcentagem dos alunos para as salas 
de aula, alguns percalços foram sendo apresentados e a 
cada reunião a docente em questão sentia-se acossada. 

Ana relatou que a escola informou que iria retor-
nar e que todos deveriam retomar suas tarefas mesmo 
sem fazer testes e sem comprar os EPIs. Além disso, o 
presidente da tal instituição relatou que “testes era coi-
sa de efeitos placebos”. Alegando que tal procedimento 
não teria nenhum resultado certo, que testes assim não 
teriam a capacidade de comprovar nada.

Além de todo o constrangimento passado para que 
houvesse o retorno ao modo presencial, às professoras 
da instituição tiveram ainda que escutar da direção que 
o período em que trabalharam de modo virtual, esta-
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riam elas na verdade, “sem fazer nada” e que deveriam 
voltar imediatamente para dentro de sala, pois tiveram 
tempo suficiente para estarem preparadas. 

Infelizmente a conclusão de todo o constrangi-
mento, pressão e preconceito sofrido pela docente foi 
sua demissão. Demissão em que, de acordo com seu 
relato, foi completamente esquematizado e armado, a 
tentativa era tentar rescindir o contrato por justa cau-
sa. Mas embora houvesse todo um esquema os teste-
munhos vindos da direção eram todos falsos. 

Durante o momento da reunião em que trataria de 
sua rescisão de contrato, Ana relatou o quanto foi hu-
milhada, o quanto tentaram deixar o seu trabalho apa-
gado e como ela se sentiu magoada a ponto de quase 
entrar em estado depressivo. Mas conseguiu perceber 
diante de toda a dor que ela estava sofrendo uma re-
lação abusiva. Vivenciando muita violência psicológica 
e sofrendo com o racismo que era reproduzido em fa-
las altamente discriminatórias. Tudo isso acarretou em 
meses de sofrimento, choros e questionamentos. Ne-
cessitando de terapias e tratamentos. 

A percepção do brasileiro é de que a sua saú-
de mental piorou na pandemia de COVID-19. O estudo 
“One Year of COVID-19”, realizado pelo Instituto Ipsos 
(2021), mostra que 53% dos entrevistados para a pes-
quisa acreditam que sua saúde mental mudou para pior 
no período.

O fechamento de escolas teve consequências psi-
cossociais negativas para muitas crianças também, em 
parte causadas pela interrupção da rotina diária da es-
cola e pelo apoio para ver amigos lá. Trouxesse também 
uma série de estresse, confinamento em ambientes fe-
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chados, doença ou morte de parentes, medo da doença, 
pressões financeiras sobre as famílias e falta de outras 
atividades sociais.

O sofrimento

Os momentos de acolhida na sala dos professores 
foram de grande importância para o trabalho aqui des-
crito. Ali, foi possível escutar e sentir todas as aflições 
por parte de cada colega de trabalho.

Após o período de quarentena, os professores da 
rede privada retornaram para as escolas para continu-
ar o ensino remoto, mas dentro das salas de aula. Du-
rante esse período (ano de 2021), os docentes viveram 
momentos de aflição devido ao medo da contaminação 
com o vírus já que estariam mais “expostos” durante o 
percurso casa-escola. Foi durante esse período que a 
professora Marta, professora dos Anos iniciais de uma 
escola da rede privada, também nos relatou que sua 
maior dificuldade foi enfrentar a internação e poste-
riormente a morte de seu esposo. Ela relatou que após 
oito meses do falecimento do seu esposo para a pande-
mia, ainda encontrou grandes dificuldades para conti-
nuar sua vida na docência. Durante estes momentos de 
acolhida, foram escutados alguns relatos de professo-
res preocupados com seus familiares e amigos de pro-
fissão que estavam internados. E muitas vezes o relato 
tornava-se ainda mais triste, visto que muitos destes 
“amigos de profissão” perdiam suas vidas e ficava a 
apreensão, pois ainda deveriam continuar indo à esco-
la, arriscando suas vidas, porquanto se assim não fosse 
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poderiam passar para o quantitativo de professores de-
sempregados durante esse período.

Segundo pesquisa do instituto Ipsos, encomen-
dada pelo Fórum Econômico Mundial e cedida à BBC 
News Brasil, 53% dos brasileiros declararam que seu 
bem-estar mental piorou um pouco ou muito no último 
ano. Essa porcentagem só é maior em quatro países: 
Itália (54%), Hungria (56%), Chile (56%) e Turquia (61%). 
(BBC News Brasil, 2021)

A saúde mental começa antes de termos os 
transtornos. Começa percebendo o nível e o tipo 
de sofrimento que você está se permitindo até 
mesmo em nome de um aumento da produtivi-
dade ou outras razões que você cria para se jus-
tificar, mas não mudam o fato de que você está 
cruzando barreiras. Seu corpo avisa sobre isso 
(SINDISAÚDE-SP, 2021).

Vale lembrar que iniciamos o segundo ano de 
pandemia aqui no Brasil, ano de 2021, com a esperan-
ça de que a vacina chegaria para todos e os problemas 
para com a COVID-19 seriam no mínimo diminuídos. 
Por consequente, salvaríamos vidas, graças a Deus, a 
ciência e as vacinas, e poderíamos retomar as ativida-
des econômicas com mais segurança. Entretanto, o que 
vimos foi um atraso no início da vacinação em nosso 
país, pois o negacionismo científico, a falta de sensibi-
lidade com milhares de vidas perdidas pela COVID-19, 
a disputa política de alguns políticos, a campanha em 
prol do “kit covid” ou “tratamento precoce”, a buro-
cracia e a falta de preparo por parte do e da equipe do 
Ministro da Saúde são elementos significativos para o 
atraso da imunização.
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Ademais, a médica pneumologista Margareth 
Dalcolmo, da Fiocruz, destaca que a demora foi causada 
também por atitudes realizadas em momentos inade-
quados, uma vez que no começo do segundo semestre 
do ano de 2020, quando inúmeras empresas europeias 
e estadunidenses que produzem vacinas já apresen-
tavam capacidade de produzir ensaios para vacinas 
(DALCOLMO, 2022, s.p).

Assim sendo, a situação em questão gera diver-
sas crises, como as de ansiedade e depressões em muita 
gente, trazendo a necessidade de um tratamento psico-
lógico para muitos. Conforme relatado anteriormente, 
pessoas que passaram por situações como desempre-
go, racismo e perda de um ente querido são exemplos 
fiéis de como a situação mental, física e também espiri-
tual foram afetadas.

Muitos buscaram ajuda não somente em vias me-
dicinais, mas também espirituais. Independente do cre-
do ou religião, a ajuda espiritual foi de suma importân-
cia para muitos dos docentes aqui mencionados. Após 
o tratamento com remédios muitos ainda se viam apri-
sionados a dor do sofrimento da perda e do medo em 
relação ao futuro, ao trabalho, por conta da pandemia. 
Durante os intervalos das aulas as conversas entre os 
professores eram sempre voltadas à tentativa de pro-
mover essa ajuda espiritual. A vontade era de vencer, 
lutar, sobreviver, e assim, uma força que você não sabe 
de onde vem te ajudar a buscar luz ao pânico e a supe-
rar momentos ruins. Quando focamos na vida de outra 
pessoa, você cria empatia e transforma a sua própria 
perspectiva. E isso ajudava a lidar com as emoções e a 
não nos entregarmos ao desespero. É claro que houve 
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momentos de dor e desespero, mas a fé permitia não 
permanecer lá e voltarmos a viver.

A morte é sempre difícil de enfrentar, mas em 
uma pandemia, por não poder acompanhar nossos en-
tes queridos durante a doença ou por não ter a possibili-
dade de celebrar rituais fúnebres, por exemplo, a perda 
parece doer mais. Como superar uma situação tão dolo-
rosa? Como viver o duelo em tempos de Coronavírus?

A dor da perda de um ente querido exige cuidado, 
é preciso chorar ou sairemos de um processo sem en-
cerrar. Caso contrário, esta situação nos acompanhará 
sempre e virá à tona da forma menos adequada e no 
momento mais inesperado.

Como explica Von Sinner, “A ideia de que há um 
mundo melhor por vir, mesmo que no nosso íntimo 
exista sofrimento, nos acalenta e relativiza o que esta-
mos vivendo”. (PUC, 2020, S/P). A experiência de fé é 
muito pessoal e nem sempre está associada a institui-
ções religiosas. De qualquer forma, a esperança é uma 
de suas dimensões mais importantes, pois insere o in-
divíduo em toda a humanidade a partir de uma pers-
pectiva transcendente.

O apóstolo Paulo diz em suas cartas aos Coríntios, 
4:16, que “Ainda que o nosso homem exterior se cor-
rompa, o interior, contudo, se renova dia em dia” (BÍ-
BLIA, 2007). Para o Padre Marcelo Carlos da Silva, a fé e 
a espiritualidade estão na base das respostas:

A espiritualidade é o combustível que nos faz 
mover dentro desta crise de saúde – que por con-
sequência torna-se social, econômica, ecológica 
e até espiritual. É a espiritualidade de cada um 
nesta hora e a sua forma de se relacionar com 
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Deus, de crer nele, que podem ajudar ou atrapa-
lhar os aspectos humanos da enfermidade pan-
dêmica (MONTEIRO, 2020).

Aqueles com espiritualidade e fé, independente-
mente de sua religião, centrados na graça de Deus ao 
invés da prosperidade, devem ser capazes de experi-
mentar mais da vida espiritual baseada no consolo, 
na força, na esperança e paz. Convencido de que Deus 
existe, ele mostra-se frágil e nos acompanha na nossa 
fragilidade. Para cuidar dessa dimensão espiritual, ou 
seja, de nossas crenças, de qual é a fonte de sentido de 
nossas vidas, temos que considerar todas as dimensões 
do ser humano, ou seja, cuidar de nós mesmos como 
um todo.

Por fim, é necessário ter consciência de que diante 
do que passamos poderia haver a possibilidade de ado-
tar uma atitude construtiva, vendo-a como uma possi-
bilidade de aprendizagem, dedicação, aprimoramento 
pessoal e cooperação com os outros.

Considerações finais

Diante das observações e entrevistas realizadas 
no decorrer desta pesquisa, verificamos o quanto é 
complexo o processo de ensino-aprendizagem em tem-
pos atípicos, como no período pandêmico. 

A pandemia do COVID-19 acentuou as desigualda-
des sociais, a iniquidade e a exclusão, ao mesmo tempo 
em que, contraditoriamente, se transformou em uma 
oportunidade de fortalecer as relações sociais, pauta-
das por sentimentos de solidariedade e colaboração em 
torno da busca de um bem comum e também da res-
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ponsabilidade pelo cuidado do outro, como dimensão 
essencial do cuidado e da sobrevivência de si mesmo.

Verificamos também o quanto as tecnologias es-
tão presentes em nossa sociedade, tendo um papel 
muito importante na educação, visto que traz inúme-
ros benefícios para as pessoas. E quando incorporada 
ao processo de ensino, proporciona novas formas de 
ensinar e de aprender, em um momento no qual foi tão 
primordial entender os valores de tais ferramentas. 
Embora alguns passos necessários para implantação 
de um modelo de aula virtual ou hibrida foram subes-
timados por algumas instituições trazendo mais trans-
tornos para os docentes tanto da rede privada como pú-
blica do estado do Ceará.

Os desafios para a volta à sala de aula com dis-
tanciamento social foram e são múltiplos. A estratégia 
política para a reabertura de escolas deve ser baseada 
em alguns pontos como: garantir condições sanitárias 
que garantam o distanciamento social nos estabeleci-
mentos de ensino a partir da reorganização do espaço 
e do tempo escolar; gerar as condições de continuidade 
pedagógica em modelos híbridos em que o atendimen-
to presencial seja apenas parcial, ampliando o acesso 
à conectividade e aos dispositivos digitais; desenvolver 
as capacidades dos professores para o uso pedagógi-
co dessas tecnologias; restauração do direito à edu-
cação e acompanhamento de alunos com maior risco 
educacional; e proteger e aumentar o financiamento 
educacional.

Em suma, a atual pandemia do COVID-19 apre-
senta desafios importantes para os sistemas educacio-
nais e sociais do nosso estado, que devem ser enfrenta-
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dos de forma articulada. Também deixa lições valiosas 
sobre o que é realmente uma prioridade para a vida 
da comunidade. Esses desafios e essas lições nos ofe-
recem hoje a possibilidade de repensar o propósito da 
educação e seu papel na manutenção da vida e da dig-
nidade humana, para que ninguém fique para trás. Em 
outras palavras, na medida em que o estado examinar 
a melhor forma de abordar as incertezas e reabertura 
de suas instituições educacionais com segurança, esta 
crise oferece uma oportunidade de aumentar a resili-
ência dos sistemas educacionais e transformá-los em 
sistemas equitativos e inclusivos que contribuam para 
a realização de um compromisso coletivo.
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