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RESUMO

O presente estudo investiga as concepgdes e as praticas pedagogicas manifestadas pelas
professoras alfabetizadoras em um municipio do interior de Sao Paulo. A pesquisa, ancorada
em referenciais tedricos sobre alfabetizacdo e letramento, em especial Soares (2009, 2020a,
2020b, 2020c), de natureza qualitativa, configura-se como um estudo de caso, envolve a
participacdo de duas professoras alfabetizadoras de uma escola municipal do interior do
estado de Sdo Paulo. A andlise dos dados, coletados por meio de questiondrio on-line e
entrevista semiestruturada, foi organizada a partir de Eixos Tematicos que contemplam: perfil
docente, formacdo inicial e continuada, concepgdes pedagdgicas, praticas pedagdgicas,
politicas educacionais, alfabetizacao e letramento, desafios e recomendacgdes, € perspectivas
sobre a educagdo. Os resultados indicam que, embora reconhecam a relevancia da formacgao
inicial e continuada, as professoras atribuem a pratica cotidiana o principal espaco de
constitui¢do profissional, apontando fragilidades na articulagdo entre teoria e pratica.
Evidenciou-se compreensdo parcial acerca da distingdo entre alfabetizagdo e letramento, com
coexisténcia de estratégias fonicas e trabalho com géneros textuais, nem sempre sustentados
por fundamentagdo tedrica explicita. As praticas revelam compromisso com a aprendizagem,
mas sofrem influéncia de materiais padronizados, avaliagdes externas e demandas
burocraticas. Observa-se ainda distanciamento em relacdo as politicas educacionais, cujos
principios incidem de forma indireta no cotidiano escolar. Destacam-se como desafios a
inclusdo, a sobrecarga de trabalho e a necessidade de maior autonomia e valorizagdo docente.
Como Produto Educacional, elaborou-se um Caderno Formativo Reflexivo para Professoras
Alfabetizadoras, organizado a partir dos Eixos Tematicos emergentes da pesquisa. O material,
de cardter reflexivo, propde problematizacdes teodrico-praticas sobre alfabetizagdo e
letramento, articulagdo entre teoria e pratica, andlise critica das politicas educacionais e
estratégias para o enfrentamento dos desafios identificados. Busca-se, assim, contribuir para a
formagdo continuada, fortalecendo a autonomia docente e promovendo espagos de reflexao

sobre o fazer pedagogico.

Palavras-chave: Alfabetizagdo. Letramento. Praticas Pedagbgicas. Formagao Docente.



ABSTRACT

This study investigates the conceptions and pedagogical practices manifested by literacy
teachers in a municipality in the interior of the state of Sao Paulo, Brazil. Grounded in
theoretical frameworks on literacy acquisition and literacy practices, especially Soares (2009,
2020a, 2020b, 2020c¢), the research is qualitative in nature and is configured as a case study. It
involves the participation of two literacy teachers from a municipal school in the interior of
Sdo Paulo state. Data were collected through an online questionnaire and a semi-structured
interview and were analyzed based on Thematic Axes encompassing: teacher profile, initial
and continuing education, pedagogical conceptions, pedagogical practices, educational
policies, literacy acquisition and literacy practices, challenges and recommendations, and
perspectives on education. The results indicate that although the teachers acknowledge the
relevance of initial and continuing education, they attribute their primary professional
development to everyday classroom practice, highlighting weaknesses in the articulation
between theory and practice. A partial understanding of the distinction between literacy
acquisition and literacy practices was observed, with the coexistence of phonics-based
strategies and work with textual genres, not always supported by explicit theoretical
grounding. The practices demonstrate commitment to students’ learning; however, they are
influenced by standardized teaching materials, external assessments, and bureaucratic
demands. A certain distance from educational policies was also observed, as their principles
affect school routines indirectly rather than through conscious pedagogical appropriation. The
Educational Product developed from this research consists of a Reflective Training Handbook
for Literacy Teachers, organized according to the Thematic Axes that emerged from the
study. Reflective in nature, the material proposes theoretical and practical problematizations
regarding literacy acquisition and literacy practices, the articulation between theory and
practice, critical analysis of educational policies, and strategies to address the identified
challenges. Thus, the study seeks to contribute to continuing teacher education by
strengthening professional autonomy and promoting reflective spaces concerning pedagogical

practice.

Keywords: Literacy Acquisition. Literacy Practices. Pedagogical Practices. Teacher

Education.
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1 INTRODUCAO

\

A motivagdo para esta investigagdo se entrelaga a minha trajetéria pessoal e
profissional que sempre esteve vinculada a alfabetizacdo e a formacdo de professores. O
interesse em compreender as praticas e concepcdes que orientam o trabalho de professores
alfabetizadores nao se configura apenas como um objeto de pesquisa, mas como um
movimento de introspec¢ao e reflexao critica, de busca por caminhos que contribuam para a
melhoria do ensino da lingua escrita.

Desde a infancia, a educacdo fez parte de meus sonhos e, mais tarde, tornou-se um
caminho de vida. Filha de pai pedreiro e mae costureira, as perspectivas de estudos eram
baixas, mas os sonhos eram grandes, estudar, estar em uma universidade, um desejo que
parecia distante. A ndo desisténcia leva a uma trajetoria que se resumiu a escola publica de
um municipio do interior de Sdo Paulo, ou seja, da pré-escola até o terceiro colegial, hoje
Ensino Médio.

Querendo ainda mais, nesse mesmo periodo, o0 municipio forneceu transporte gratuito
aos estudantes até Catanduva - SP e, sendo assim, cursar o colegial (Ensino Médio)
concomitantemente ao curso de Magistério na EEPSG “Barao do Rio Branco” em Catanduva,
terminando em 1996, foi um primeiro objetivo alcangado.

No ano de 2000, o ingresso no mundo do trabalho ocorreu por meio de concurso
publico na Prefeitura Municipal do mesmo municipio em que cursei a Educacdo Basica.
Como estagiaria em uma turma de alfabetizacao (1* série do Ensino Fundamental), composta
por quarenta e dois alunos, dei inicio aos meus primeiros passos na docéncia.

Sendo assim, como estagidria em uma sala de quarenta e dois e ndo conformada com
aquela situacdo, pedi licenga ao diretor para estar mais proxima de quinze alunos com extrema
“dificuldades”. Diante do meu pedido, o diretor arrumou um ‘“cantinho” na sala onde
funcionava a Biblioteca Municipal. Ali, naquele cantinho, fui alfabetizando os alunos e, a
medida que iam avangando, voltavam para a sala de referéncia junto aos demais. Eu estava
realizada, mas ainda ndo satisfeita com o que ofereciamos.

Em 2001, atuei como professora regente de uma turma de 4" série na qual a maioria
ndo estava alfabetizada e o incomodo tomou conta de mim mais uma vez. As reflexdes faziam
parte da minha rotina: Como alguém chega até aqui sem se apropriar da leitura e da escrita?
Eu buscava cominhos para melhorar essas condi¢des, me sentia sozinha, buscava nos meus

pares atividades que pudessem ajudar, buscava leituras e me questionava a respeito da
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qualidade do ensino que eu mesma tinha tido até o memento. Prossegui na inquietude de meus
dias, mas ainda mais apaixonada pelo que fazia.

Em 2002, efetivei-me no municipio e a dire¢do, percebendo minha busca pela
alfabetizacdo, me atribuiu uma 1% série, quarenta alunos, agora efetivamente sob minha
responsabilidade. Professora nova na instituicdo, ndo me sentia confortdvel em questionar
algumas praticas, o que ouvia era que algumas coisas eram feitas porque ha muito ja4 vinham
sendo feitas. E eu definitivamente ndo estava satisfeita com a maneira como alfabetizavamos,
me sentia infeliz tendo que aplicar aquelas réplicas de atividades que aconteciam todos os
anos, eu buscava coisas novas, nao estava contente com meu trabalho, comigo mesma, queria
mais, queria aprender mais.

Agora, j4 casada, com uma filha, e com a oportunidade batendo a porta, pois a
UNIARARAS estava abrindo um polo no municipio, consegui fazer a tdo sonhada Pedagogia.
Em 2008, eu estava licenciada em Pedagogia pelo Centro Universitario Herminio Ometto -
UNIARARAS.

Durante esse tempo, continuei a trabalhar com salas de alfabetizacdo ¢ em 2009 fui
tutora do curso Pro-Letramento: Alfabetizagdo e Linguagens, ofertado pelo Ministério da
Educacdo (MEC) em parceria com universidades da Rede Nacional de Formag¢ao Continuada,
que, em 2007, incluia a Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP). Ainda em 2009,
conclui minha primeira pos-graduacao em Psicopedagogia pela Universidade Luterana do
Brasil, focada na inclusdo de criangas com deficiéncia visual. Em 2011, terminei minha
segunda pds-graduacdo em Educa¢do Inclusiva pela Universidade de Araras - UNIARARAS.

De 2013 a 2015, fui orientadora de estudos no Pacto Nacional Pela Alfabetizagdao na
Idade Certa (PNAIC) pela UNESP e participei do Programa Ler e Escrever, uma parceria do
Governo do Estado de Sdo Paulo com os municipios. De 2017 a 2019, orientei no PNAIC
pela Universidade Federal de Sdo Carlos - UFSCar, tendo meu trabalho selecionado para
expo-lo no Seminario PNAIC UFSCar.

Ainda em 2013, assumi como coordenadora pedagodgica na mesma escola em que
ingressei como professora, continuando a formagdo de professores e ministrando a Hora de
Trabalho Pedagégico Coletivo (HTPC). Apos dois anos, fui convidada para coordenadora
pedagogica da Rede Municipal de Ensino. Nesse mesmo municipio, atuando principalmente
na formagdo de professores coordenadores dos trés segmentos de ensino: educagdo infantil,
ensino fundamental anos iniciais e ensino fundamental anos finais.

Em junho de 2023, retornei a sala de aula, deixando a coordenacdo para me tornar

professora na Educacgdo Infantil. No mesmo periodo, iniciei como professora no curso de
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Pedagogia do Centro Universitario Padre Albino (UNIFIPA) Catanduva — SP, uma conquista
inesperada para alguém que inicialmente duvidava chegar a uma faculdade.

O retorno a sala de aula na Educacao Infantil, em 2023, aliado ao ingresso como
docente no curso de Pedagogia da UNIFIPA, reavivou minha necessidade de compreender
mais profundamente as praticas de alfabetizacdo, a importancia das formagdes e o quanto elas
impactam na vida dos professores. Estar em contato com criangas em fase inicial de
aprendizagem da lingua escrita, ao mesmo tempo em que escuto os relatos de estudantes de
Pedagogia sobre suas experiéncias de estagio em salas de alfabetizacdo, reforgou em mim a
percepgao de que ainda ha um distanciamento entre teoria, politicas educacionais e a pratica
efetiva do professor alfabetizador. Essa inquietude, como ja disse, é o ponto de partida para o
presente estudo.

Depois de todos esses anos € com uma certa experiéncia adquirida, continuo vendo a
alfabetizacdo de criangas no Brasil como sendo um grande desafio e essa realidade ndo ¢
diferente para os professores alfabetizadores de um municipio do interior de Sdo Paulo. Esses
educadores, assim como a maioria dos professores alfabetizadores brasileiros, participam de
formacgdes oferecidas pelos Governos Federal, Estadual e Municipal, assim como participei.
No entanto, a cada novo mandato, curso oferecido e documento implementado, o discurso
educacional tende a mudar. Entdo, construimos um discurso novo, diferente, mas como que
fica a pratica pedagogica e as concepgoes de alfabetizagdo que construimos?

Freire (1996, p.25) argumenta que:

Nao posso apenas falar bonito sobre as razdes ontologicas, epistemolégicas e
politicas da Teoria. O meu discurso sobre a Teoria deve ser o exemplo
concreto, pratico, da teoria. Sua encarnagdo. Ao falar da construgdo do
conhecimento, criticando a sua extensdo, ja devo estar envolvido nela, e
nela, a constru¢ao, estar envolvendo os alunos.

Assim, ndo nos basta viver de discurso, ndo nos basta viver de novas nomenclaturas,
existe uma necessidade grande de compreendermos de forma mais aprofundada esses
discursos, essas concepgdes € as praticas que aparecem em nossas salas de aula. Instrumentos
legais e normativos, como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) (Lei n°
9.394/1996), a Politica Nacional de Alfabetizacao (PNA) (Brasil, 2019) e a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2017), reafirmam a importancia de assegurar a
alfabetizagdo plena nas primeiras etapas da Educa¢do Bésica. Contudo, observa-se que esses
documentos ndo garantem, por si s0, a forma¢ao docente adequada.

Portanto, existe sempre uma lacuna e essa lacuna provoca adaptacdes diversas por

parte das institui¢des e evidencia a necessidade de um olhar critico sobre a formagao de
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professoras alfabetizadoras e sobre as praticas efetivamente desenvolvidas em sala de aula.
Diante desse panorama, esta pesquisa propde-se a investigar as concepgdes e praticas de
professoras alfabetizadoras, buscando compreender: quais experiéncias formativas em
alfabetizacdo foram vivenciadas; em que medida a formagdo inicial e continuada contribui
para a pratica pedagogica; e quais estratégias e ferramentas didatico-pedagogicas sdo
utilizadas para promover o acesso integral das criancgas a leitura e a escrita.

Autores como Magda Soares (2009; 2020a, 2020b; 2020c) e Marlene de Carvalho
(2005), destacam que as praticas de alfabetizacdo sdo atravessadas por concepgdes teoricas €
sociais, € que o conhecimento sobre leitura e escrita se constrdi na interagdo com contextos
culturais, sociais e institucionais especificos. Tardif (2014) reforca que os saberes docentes se
formam socialmente e que a pratica pedagogica ¢ influenciada por experiéncias profissionais,
formacao inicial e continuada, bem como pelos desafios reais do cotidiano escolar.

Carvalho (2005) aponta que, desde a década de 1980, pesquisas mostram uma série de
fatores escolares e extraescolares como responsaveis pela nao alfabetizagdo e ainda conclui
que chegamos ao século XXI com cerca de 20 milhdes de analfabetos. De acordo com
Carvalho (2005), existe uma lacuna entre as teorias educacionais e os métodos de
alfabetizacdo abordados nos cursos de formagao de professores e a realidade pratica nas salas
de aula. A pesquisadora observa que essas teorias frequentemente nao abordam, e muitas
vezes nem pretendem abordar, as questdes fundamentais da pratica docente. Esse
descompasso leva as professoras, movidas pelo senso comum e pela urgéncia de resolver
problemas diarios, a desconfiar das teorias académicas e a valorizar mais a experiéncia pratica
adquirida no ensino.

Essas reflexdes destacam a complexidade do ensino da alfabetizagdao e a importancia
de uma formagdo inicial e continuada que incorpore a escuta de professores, as melhores
praticas e muitas discussoes e reflexdes a respeito da alfabetizagdo e o letramento. Sendo
assim, ancorado em Soares (2020a, 2020b, 2020c), estre trabalho assume a postura de que
alfabetizacdo e letramento sdo processos distintos em termos cognitivos e linguisticos,
resultando em diferencas fundamentais na aprendizagem e no ensino de cada um. Apesar
dessas diferencas, as ciéncias subjacentes e as abordagens pedagodgicas indicam que esses
processos ocorrem de forma simultanea e interdependente. A alfabetizagdo, entendida como a
aquisicdo da escrita, ndo ¢ uma etapa anterior nem um pré-requisito para o letramento. Pelo
contrario, as criancas desenvolvem habilidades de leitura e escrita ao se envolverem em
atividades de letramento, que incluem a leitura e a producdo de textos reais e a participagdo

em praticas sociais de leitura e escrita.
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Compreender, portanto, a alfabetizacdo e o letramento, a leitura e a escrita como
préticas sociais, requer uma mudanca fundamental no olhar sobre o aprendizado de leitura e
escrita. Conceber essa aprendizagem como complexa, nas quais os alunos exercem um papel
ativo e nao apenas receptores de métodos pré-estabelecidos também ¢ um papel para a
formagao do professor.

Sendo assim, a alfabetiza¢do, como pratica social, desempenha papel fundamental na
formacgao integral dos sujeitos. A leitura e a escrita ndo se limitam a aquisi¢ao de habilidades
mecanicas, mas constituem ferramentas para a constru¢cdo de conhecimento, expressao de
ideias, participagdo social e exercicio da cidadania. No entanto, apesar da relevancia
reconhecida, a implementacdo de politicas educacionais voltadas a alfabetizagdo, muitas
vezes, tende-se a padronizar métodos e limitar a autonomia docente, impondo diretrizes que
nem sempre dialogam com a complexidade do processo de aprendizagem em sala de aula.

Um exemplo recente ¢ a Politica Nacional de Alfabetizacdo - PNA (Brasil, 2019),
publicada em 15 de agosto de 2019, que orienta para a utilizagdo do método fonico,
reacendendo a discussdo sobre os métodos de ensino. O Decreto n® 9.765, publicado em 2019
estabelece as diretrizes para a implementa¢ao do programa e agdes voltadas a alfabetizacdo. O
decreto afirma que se utiliza de métodos baseados em evidéncias cientificas e propde uma
colaboragao efetiva entre os entes federativos, com o objetivo de combater o analfabetismo
em suas diversas formas na Educac¢ao Basica.

O Caderno da PNA (Brasil, 2019) ¢ visto como um manual didatico criado para apoiar
secretarias de educagdo, gestores, professores e outros interessados na compreensdo da
politica de alfabetizacdo. O documento explora o cendrio historico e social da alfabetizagdo
no Brasil, apresentando os indices atuais da educacdo o que justifica a criacdo e
implementagdo da politica. Além disso, aborda conceitos de alfabetizacdo, afirmando que se
fundamenta em evidéncias cientificas e na ciéncia cognitiva da leitura, definindo termos como
literacia, literacia emergente, literacia familiar e cogni¢do matemdtica. O manual também
descreve o processo de aprendizagem da leitura e escrita, fornecendo orientacdes para
professores sobre o método de ensino adotado. Ademais, detalha os principios, objetivos,
diretrizes, publico-alvo, agentes envolvidos, implementagdo, avaliagdo e monitoramento da
politica, e inclui um infografico sobre o Decreto (Brasil, 2019).

Contudo, na histéria de formacdo de professores do nosso pais, Tanuri (2000) e
Saviani (2009), bem como na histéria de formagao do Estado de Sao Paulo, Mortatti (2008),

ajudam a compreender como os marcos dessa formacao se constituiram, e de certa forma, de
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maneira muito parecida com a implementagdo da PNA, ou seja, como a formacdo docente
pode ser engessada e limitada por orientagdes centralizadas e metodologias unicas.

Diante de um cendrio de inimeras tentativas de formagdo de professores, surgem
algumas questdes importantes: se estamos sempre em processo de formacao e se as discussdes
sobre métodos de ensino sdo recorrentes, por que ainda enfrentamos dificuldades
significativas na alfabetizacdo e letramento dos alunos?

Sendo assim, a formagdo inicial e continuada dos docentes revela-se central para o
desenvolvimento de uma identidade profissional sélida, capaz de articular conhecimento
teorico e pratica pedagogica reflexiva. Nesse sentido, Pimenta (1999) destaca a construc¢ao da
identidade profissional do docente, enquanto Fagundes (2016), em dialogo com Schon (1983)
e Stenhouse (1975), propde a concepcdo de professor como pesquisador e reflexivo - um
sujeito que interpreta, analisa e transforma sua pratica, superando a ideia do docente como
mero executor de métodos pré-determinados.

Dessa forma, a andlise critica das mudangas frequentes nas politicas de alfabetizacdo e
suas implicagdes praticas destaca a complexidade e os desafios enfrentados pelos educadores.
Investigar onde a pratica do professor se ancora e como ele elege o que ¢ eficaz ou ndo para
sua sala de aula ¢ um ponto intrigante. Portanto, investigar o que de fato acontece nas
formagdes, nas concepgdes pedagogicas e nas praticas de ensino dos professores em relacao a
alfabetizacdo ainda ¢ um desafio. A desconfian¢a nas teorias académicas ¢ a valorizagao da
experiéncia pratica sdo aspectos fundamentais a serem considerados.

Acreditamos, e assim levanta-se a hipdtese, de que as lacunas na formagao inicial e as
propostas das formacdes continuadas levam os professores alfabetizadores a replicarem
praticas de ensino sem uma reflexdo critica adequada sobre as reais necessidades dos alunos.
A falta de ancoragem dessas praticas na realidade da sala de aula pode ser atribuida a auséncia
de formagdo suficiente que estimule o professor a refletir profundamente sobre suas
metodologias de ensino.

Como resultado, os professores muitas vezes adotam atividades e métodos de ensino
de maneira superficial, a partir do senso comum, e sem adaptagdo as necessidades especificas
dos alunos, seguindo modismos educacionais ou diretrizes impostas por politicas
governamentais. Essa condig¢do pode reduzir a eficacia do processo de alfabetizagdo, tratando-
0 como uma solucdo unica e simplificada para um problema complexo e multifacetado.

Diante do contexto da rede de ensino de um municipio do interior de Sdo Paulo, onde

um numero significativo de alunos apresenta dificuldades no processo de alfabetizagdo,



22

muitos chegando aos anos finais do ensino fundamental sem estarem plenamente
alfabetizados, surge a necessidade de uma analise.

Dada a importancia crucial do papel do professor na aprendizagem dos alunos, e
considerando que as intervengdes e praticas pedagogicas dos docentes podem influenciar
significativamente o processo de alfabetizacdo, ¢ fundamental uma investigacdo, um olhar
para o que de fato acontece nas salas de aula.

Frente as questdes levantadas, apresenta-se o objetivo geral da pesquisa, que visa a
investigar as concepgdes € as praticas pedagogicas manifestadas pelas professoras
alfabetizadoras em um municipio do interior de Sao Paulo.

Na sequéncia, sdo apresentados os objetivos especificos deste estudo:

» avaliar os processos de formacao inicial e continuada das professoras alfabetizadoras
e suas necessidades reais em sala de aula;

» analisar as concepcdes de professoras alfabetizadoras sobre alfabetizagdo e
letramento e identificar quais praticas sdo realizadas em sala de aula;

* investigar a influéncia das politicas educacionais, como a Politica Nacional de
Alfabetizagdo, nas praticas pedagodgicas dos professores;

* identificar os principais desafios enfrentados pelas professoras no processo de
alfabetizacao e letramento dos alunos.

A presente pesquisa esta sendo conduzida com base em uma abordagem qualitativa. A
escolha pela abordagem qualitativa estd diretamente relacionada ao tipo de problema
investigado, que busca compreender os motivos e as influéncias que retratam as concepgdes e
praticas pedagdgicas das professoras alfabetizadoras.

Minayo (2007) destaca que a pesquisa qualitativa se debruca sobre a compreensao do
universo dos significados, dos motivos, das aspira¢des, das crengas, dos valores e das atitudes.
A natureza qualitativa da pesquisa ¢ especialmente adequada quando o objetivo ¢ explorar
questdes subjetivas, como as razdes que levam os professores a adotarem determinadas
praticas de ensino, suas crencas sobre a alfabetizacdo, e como as politicas educacionais
impactam suas agoes pedagdgicas.

Assim, ao permitir uma maior interagdo entre o pesquisador e os participantes,
possibilita uma compreensdo mais profunda e contextualizada dos fendmenos estudados.
Valoriza a participagdo ativa dos sujeitos, reconhecendo que suas experiéncias, crengas €

percepcdes sao fundamentais para a constru¢do do conhecimento.
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Nesse sentido, a interacdo entre pesquisador e participantes ndo apenas enriquece o
processo de coleta de dados, mas também permite que os participantes influenciem o rumo da
pesquisa com suas respostas e reflexdes.

Nesta pesquisa, optamos pelo estudo de caso, considerando, de acordo com Liidke e
André (1986) que,

[...] o estudo de caso é o estudo de um caso, seja ele simples e especifico
[...], ou complexo e abstrato [...]. O caso € sempre bem delimitado, devendo
ter seus contornos claramente definidos no desenrolar do estudo. O caso
pode ser similar a outros, mas ¢ a0 mesmo tempo distinto, pois tem um
interesse proprio, singular. [...] O interesse, portanto, incide naquilo que ele
tem de unico, de particular, mesmo que posteriormente venham a ficar
evidentes certas semelhangas com outros casos ou situagdes. Quando
queremos estudar algo singular, que tenha um valor em si mesmo, devemos
escolher o estudo de caso. (Liidke; André, 1986, p.17).

Sendo assim, embora possam existir semelhangas com outras situagdes, o foco aqui
recai sobre o que € unico nesse caso, permitindo um melhor entendimento das concepgdes e
praticas pedagogicas das professoras alfabetizadoras, ou seja, investigar ndo apenas o que as
professoras fazem, mas os motivos e fatores que influenciam suas préticas, algo que pode ser
plenamente compreendido ao analisar o caso em sua particularidade.

As informagdes produzidas neste trabalho estdo sendo analisadas a luz de referenciais
tedricos e organizadas em Eixos Tematicos, possibilitando a construcdo de reflexdes criticas
sobre a formacdo inicial e continuada de professoras alfabetizadoras em relagdo as suas
concepgdes ¢ em relagdo as praticas pedagogicas. Mais do que a simples coleta de
informacdes, o estudo da pesquisa permite identificar narrativas que evidenciam significados,
desafios e potencialidades presentes no trabalho de alfabetizagdo e letramento, assim como no
ensino da leitura e da escrita em contextos sociais.

Este trabalho apresenta, nesta Introdugao, a trajetoria da pesquisadora, a justificativa, a
delimitagdo do problema, os objetivos e brevemente a metodologia da presente Dissertagao.

Na secdo 2, ¢ apresentado levantamento bibliografico que mapeia a produgdo recente
sobre a formagdo inicial e continuada de professoras alfabetizadoras e as concepgdes e
praticas pedagogicas.

A secdo 3 discute a formagdao de professoras alfabetizadoras, a partir de uma
perspectiva historica, politica e pedagogica, considerando tanto a formagdo inicial quanto a
formagdo continuada no Brasil e no estado de Sdo Paulo. Busca-se compreender como os

diferentes marcos legais e programas formativos influenciaram as concepgdes e praticas

pedagogicas relacionadas a alfabetizagao.
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Na subse¢do 3.1, apresenta-se um panorama histoérico da formagdo inicial de
professores alfabetizadores no Brasil e no estado de Sdo Paulo, destacando as principais
reformas educacionais, politicas publicas e modelos formativos adotados desde o final do
século XIX até¢ a atualidade, bem como suas implicagdes para o ensino da alfabetizacao.

A subsecdo 3.2 aborda o histérico da formagdo continuada de professores
alfabetizadores, analisando programas e politicas nacionais e estaduais implementados ao
longo das ultimas décadas, com énfase nos objetivos, concepgdes formativas, limites e
contradi¢Oes dessas iniciativas.

Na subse¢do 3.3, discutem-se as implicagcdes desses marcos historicos para a
constituicdo da identidade profissional do professor alfabetizador, articulando as
contribuigdes tedricas sobre formacao docente, professor reflexivo e professor pesquisador,
bem como os desafios contemporaneos colocados pelas politicas educacionais para a pratica
pedagogica na alfabetizagdo.

Na sequéncia, na se¢do 4, apresenta-se uma analise sobre alfabetizag¢do e letramento,
abordando conceitos, praticas, origens dos termos, implicacdes para a pratica pedagogica,
equivocos comuns no processo de alfabetizar e letrar, e os métodos de ensino, ainda se propde
um didlogo sobre concepcdes de leitura e escrita como praticas sociais e suas implicacdes
para a alfabetizagdo. Nessa secdo, busca-se compreender como esses conceitos se
constituiram no campo educacional brasileiro, os sentidos atribuidos a eles ao longo do tempo
e os impactos de sua incorporagdo nas praticas de ensino da leitura e da escrita.

Na subse¢do 4.1, aborda-se a origem do termo letramento no contexto educacional,
situando historicamente seu surgimento, sua consolidagao no Brasil e os principais aportes
tedricos que contribuiram para a construcao do conceito.

A subse¢do 4.2, discute as implicagdes dos conceitos de alfabetizacdo e letramento
para a pratica pedagogica dos professores, analisando as mudangas nas concepgdes de ensino
da lingua escrita, o papel do professor alfabetizador, as exigéncias impostas a pratica docente
e os desafios decorrentes da articulagao entre essas duas dimensdes no cotidiano escolar.

Na subsecdo 4.3, sdo analisados os principais equivocos presentes na compreensao e
na aplicagdo dos conceitos de alfabetizagdo e letramento, evidenciando interpretagdes
reducionistas, confusdes conceituais e suas repercussoes nas praticas alfabetizadoras.

A subsecao 4.4, discute -se os métodos de ensino da alfabetizagdo, considerando as
diferentes abordagens que marcaram historicamente o ensino da leitura e da escrita, bem
como as disputas tedricas e pedagdgicas que influenciam as praticas docentes

contemporaneas.
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Na subse¢do 4.5, estabelece-se um didlogo sobre as concepgdes de leitura e escrita
como praticas sociais, analisando suas implicagdes para a alfabetizagdo e para a formagao das
professoras alfabetizadoras, em articulacdo com as politicas educacionais € os contextos
escolares atuais.

Na subsecao 4.6, sdo apresentadas as contribui¢des a pratica pedagdgica, focalizando
o trabalho docente e a ampliagdo das competéncias linguisticas dos educandos. Discute-se o
papel do professor como mediador da linguagem, a organizagdo de situagdes didaticas
significativas e as condigdes institucionais que influenciam a efetivagdo de praticas
pedagogicas fundamentadas na leitura e na escrita como praticas sociais, destacando os
desafios relacionados ao tempo pedagogico, a intencionalidade didatica e a formagdo de
leitores e escritores autdbnomos.

Na secdo 5, sdo detalhados os procedimentos metodologicos adotados para o
desenvolvimento desta pesquisa, explicitando as escolhas tedrico-metodoldgicas que
orientaram a investigagdo das concepcdes ¢ praticas pedagdgicas de professoras
alfabetizadoras. A secdo descreve a abordagem da pesquisa, o delineamento do estudo, o
contexto investigado, os sujeitos participantes, os instrumentos de coleta de dados, os
procedimentos de andlise e os aspectos éticos que fundamentaram todo o processo
investigativo. Aborda os aspectos €ticos que nortearam o desenvolvimento do estudo,
destacando a aprovacio pelo Comité de Etica em Pesquisa, o uso do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido e os cuidados adotados para garantir o sigilo, a confidencialidade e a
integridade das participantes.

Na Secao 6, apresentam-se e analisam-se os resultados da pesquisa, organizados a
partir dos Eixos Tematicos definidos no percurso metodologico. Trata-se do momento
analitico do estudo, no qual os dados produzidos por meio do questionario e da entrevista
semiestruturada sdo articulados ao referencial tedrico adotado, permitindo a construcido de
interpretagdes acerca das concepgdes das professoras alfabetizadoras sobre alfabetizagdo e
letramento, de suas praticas pedagogicas, dos desafios enfrentados no contexto escolar e das
implicacdes das politicas educacionais em seu fazer docente.

Para fins de organizagdo, a Se¢do 6 esta estruturada em trés subsecdes: 6.1, 6.2 ¢ 6.3,
que contemplam, respectivamente, a andlise dos dados e a apresentacio do Produto
Educacional decorrente da investigacao.

Sendo assim, na subse¢do 6.1, sdo apresentados os dados provenientes do
questionario aplicado as participantes, organizados em seis Eixos Tematicos: perfil das

professoras, concep¢des pedagodgicas, praticas pedagodgicas, influéncia das politicas
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educacionais, formacdo docente e desafios e recomendagdes. Essa organizagdo possibilita
uma andlise inicial das respostas, permitindo identificar tendéncias, aproximacdes e tensdes
nas compreensoes e praticas declaradas pelas docentes.

Na subse¢do 6.2, sdo analisados os dados oriundos da entrevista semiestruturada,
instrumento que possibilitou o aprofundamento qualitativo das questdes investigadas. A
entrevista ¢ organizada nos seguintes Eixos Tematicos: formacdo inicial e continuada;
alfabetizacdo e letramento; praticas pedagogicas; politicas educacionais; e perspectiva sobre a
educagdo. Essa estrutura permite explorar com maior densidade as experiéncias, percepgoes ¢
reflexdes das professoras, evidenciando nuances que complementam e, em alguns casos,
tensionam as respostas apresentadas no questionario.

Na subsecdo 6.3, apresenta-se o Produto Educacional elaborado — o Caderno
Formativo Reflexivo para Professoras Alfabetizadoras — O material foi estruturado em
quatro Eixos Tematicos que refletem os resultados do questiondrio e da entrevista
semiestruturada. O Caderno oferece propostas reflexivas e ndo prescritivas, fundamentadas
teoricamente ¢ com intencionalidade formativa. Inclui uma apresentagdo conceitual,
considerando a alfabetizagdo como processo complexo e a formacdo docente como percurso
permanente, descreve a modalidade de implementacdo no Hordrio de Trabalho Pedagogico
Coletivo (HTPC), destacando sua flexibilidade para a formagdo continuada coletiva. Também
detalha a organizacdo dos encontros formativos, com objetivos, dindmicas e questdes
orientadoras, e finaliza com um fechamento reflexivo, reafirmando a formacao docente como
prética continua e coletiva.

Por fim, a secdo 7 apresenta as consideragdes finais da dissertacdo, retomando os
objetivos da pesquisa e sintetizando os principais achados decorrentes da andlise dos dados.
Nessa se¢do, discutem-se as contribui¢des do estudo para o campo da alfabetizacdo e da
formacdo de professoras alfabetizadoras, bem como seus limites e possibilidades de

aprofundamento em investigagoes futuras.
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2 MAPEAMENTO BIBLIOGRAFICO: CONCEPCOES E PRATICAS
PEDAGOGICAS

Esta se¢do tem como objetivo apresentar o levantamento bibliografico que constitui
uma etapa essencial no processo investigativo, pois permite identificar, selecionar e analisar
produgdes cientificas que dialogam com o objeto de pesquisa, contribuindo para a construgao
de um quadro tedrico consistente. De acordo com Gil (2002), o levantamento bibliografico
preliminar possibilita a familiariza¢ao do pesquisador com a area de estudo ¢ a delimitacdo do
problema de pesquisa, uma vez que, ao examinar o que ja foi produzido sobre determinado
tema, ¢ possivel reconhecer lacunas, abordagens recorrentes e novos caminhos de
investigacgao.

Para tanto, utilizou-se a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes
(BDTD/IBICT, 2025), por concentrar a producdo académica de mestrado e doutorado e
possibilitar um mapeamento das pesquisas focadas na temadtica investigada no presente
estudo. A busca foi conduzida com base em trés descritores principais: ‘“concepcdes”
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“praticas pedagogicas” “professores alfabetizadores” entre os anos de 2009 e 2024.

As obras mapeadas estdo organizadas em um quadro sintese, inicialmente distribuidas
por tipo de trabalho (teses e, em seguida, dissertagdes) e ordenadas cronologicamente pelo
ano de publicagdo. Além disso, consideraram-se informagdes como titulo, autora ou autor e
instituicdo de origem.

Essa organizagdo segue a orientagdo metodologica de Marconi e Lakatos (2003), que
destacam a importancia da compilacdo sistematica do material bibliografico, e de Severino
(2002), que enfatiza a necessidade de uma documentagdo tematica que favoreca a analise e a
constru¢ao de um panorama teorico coerente.

Foram definidos os critérios de inclusdo e exclusdo para assegurar a pertinéncia e
qualidade cientifica dos trabalhos selecionados. A defini¢do dos critérios de inclusdo buscou
assegurar coeréncia tematica e metodoldgica com os objetivos desta pesquisa, que investiga as
concepgdes e praticas pedagogicas manifestadas por professoras alfabetizadoras e suas
implicagdes nos processos formativos dos alunos. Foram incluidas as producdes que
atendessem aos seguintes critérios:

. Tipo de produgdo: dissertacdes e teses produzidas em programas de pos-

graduacdo stricto sensu, garantindo o rigor académico.
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. Tema central: estudos que abordam as concepgdes e praticas pedagdgicas de
professoras alfabetizadoras, com foco na alfabetiza¢ao de criangas nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

. Abordagem temporal: estudos publicados entre 2019 e 2024, assegurando
atualidade e relevancia contemporanea.

Da mesma maneira, a definicdo dos critérios de exclusdo teve como objetivo
assegurar a pertinéncia tematica e a coeréncia com os objetivos desta pesquisa, restringindo o
corpus apenas as produgdes que dialogassem diretamente com o foco investigativo sobre
concepgdes e praticas pedagogicas de professoras alfabetizadoras. Foram excluidos os
trabalhos que atendiam a qualquer um dos seguintes critérios:

. Temadtica divergente: pesquisas que ndo abordassem diretamente a
alfabetizacdo ou que tratassem de contetidos distantes do processo de ensino da leitura e da
escrita nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

. Modalidade e nivel de ensino ndo investigados: estudos voltados
exclusivamente para Educacdo Infantil, Educagdo de Jovens e Adultos (EJA), Educagdo
Especial ou outros niveis educacionais que ndo fossem os anos iniciais do Ensino
Fundamental.

. Foco restrito em disciplinas especificas: pesquisas centradas apenas em
alfabetizacdo matematica, cientifica ou em areas correlatas, sem relagdo com o ensino da
leitura e da escrita como processo integral.

. Enfase em programas especificos: estudos sobre programas governamentais ou
projetos especificos (como PNAIC, Pro-Letramento ou PROFA).

. Acesso restrito: trabalhos sem acesso integral ao texto.

. Foco exclusivo no desempenho de alunos: estudos que analisassem apenas
resultados escolares ou indicadores de aprendizagem sem refletir sobre as concepgdes e
praticas pedagogicas das professoras.

. Contextos internacionais: pesquisas realizadas em outros paises, cujo contexto
sociocultural e educacional ndo se relacionasse diretamente com a realidade brasileira da
alfabetizacdo nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

29 ¢

Conforme exposto, utilizamos os descritores “praticas pedagogicas” “professores
alfabetizadores” e, entre os anos de 2009 e 2024, foram encontrados 87 trabalhos, entre teses
e dissertagdes. A primeira filtragem ocorreu a partir da andlise dos titulos, que funcionam

como indicativos do contetido central de cada estudo e permitem avaliar sua pertinéncia
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tematica; assim, permaneceram 11 trabalhos que apresentavam relacdo direta com as
concepgoes € as praticas pedagdgicas de professoras alfabetizadoras.

Na segunda etapa, procedeu-se a leitura dos resumos desses 11 trabalhos, com o
intuito de confirmar sua relevancia e verificar se o enfoque recaia efetivamente sobre a
alfabetizacdo e a docéncia nos anos iniciais do ensino fundamental. Apds essa andlise, 6
trabalhos foram mantidos para compor o corpus final do mapeamento bibliografico.

Com base nessas etapas, elaborou-se um quadro sintese (Quadro 1), que organiza os
estudos de acordo com o autor(a), ano, titulo, instituicdo, tipo de pesquisa (tese ou

dissertacdo).

Quadro 1 - Mapeamento de
Dissertagdes (BDTD).

Teses e Dissertagdes - Biblioteca Digital Brasileira de Teses e

TITULO AUTOR(A) ANO | INSTITUICAO DE | TIPO
ENSINO SUPERIOR

Teorias e praticas | GUILHERME, 2024 Universidade Estadual | Tese

alfabetizadoras: possibilidades | Fabiana Rosa Paulista (UNESP)

e limites dessas conexdes nos | Vilela de Oliveira

discursos docentes

As experiéncias de professoras | SOUZA, Noemi | 2023 Universidade Nove de | Tese

alfabetizadoras:  implicagdes | Tamar  Américo Julho

no processo de ensino e | de (UNINOVE)

aprendizagem

O sistema de escrita na | LUCCA, Tatiana | 2023 Universidade Estadual | Tese

alfabetizacdo inicial: saberes e | Andrade Paulista (UNESP)

praticas docentes Fernandes de

Professoras  alfabetizadoras: | SANTOS, Nalim | 2020 Universidade Federal | Dissertagdo

desafios,  experiéncias e | Moura da Bahia (UFBA)

praticas.

As diferentes linguagens e a | GONCALVES, 2020 Universidade Federal | Dissertagao

aquisicdio do sistema de | Janaina Oliveira de Ouro Preto (UFOP)

escrita: um olhar sobre a

pratica de professoras

alfabetizadoras.

Alfabetizagdo de criangas no | SANTOS, Carine | 2020 Universidade Federal | Dissertagdo

primeiro ano do Ensino | Soares dos de Ouro Preto (UFOP)

Fundamental: saberes e

fazeres pedagdgicos de

professoras das redes publica e

privada do municipio de

Mariana/MG.

Fonte: Elaborado pela autora a partir do levantamento bibliografico na Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertagdes (BDTD/IBICT, 2025)

Conforme destacam Marconi e Lakatos (2003), os resumos constituem instrumentos
essenciais para selecionar obras que merecem estudo aprofundado, oferecendo uma visao

sintética da natureza da pesquisa, dos objetivos, métodos e resultados, e permitindo ao
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pesquisador situar o trabalho no contexto do conhecimento existente. A leitura dos resumos
também cumpre papel estratégico no levantamento bibliografico, favorecendo a organizagdo e
classificagdo das obras e a compreensdo do estado da arte sobre determinado tema, como
ressaltam Severino (2002) e Gil (2002).

A analise dos resumos dos seis trabalhos selecionados revelou padrdes recorrentes que
refletem preocupacdes centrais nas pesquisas sobre alfabetizacdo e praticas pedagogicas das
professoras alfabetizadoras.

Um ponto de convergéncia evidente ¢ a centralidade das professoras como mediadoras
do processo de ensino e aprendizagem da leitura e da escrita. Estudos como os de Santos
(2020) e Souza (2023) indicam que as concepcdes pedagogicas das professoras influenciam
diretamente suas praticas, afetando escolhas de estratégias, materiais e métodos de ensino.
Assim, a relagdo entre formagdo docente, tanto inicial quanto continuada, e pratica
pedagogica se configura como eixo estruturante dos estudos analisados.

Outro aspecto convergente ¢ o reconhecimento da alfabetizagdo como um processo
complexo, que envolve ndao apenas a aquisicdo de competéncias de leitura e escrita, mas
também dimensdes cognitivas, afetivas, sociais e culturais.

Trabalhos como os de Gongalves (2020) e Lucca (2023) evidenciam que, embora as
professoras utilizem diferentes linguagens pedagdgicas e recursos didaticos, essas ferramentas
frequentemente aparecem de maneira intuitiva ou secundaria, sem articulagdo explicita com
bases teodricas, indicando a necessidade de praticas mais reflexivas e fundamentadas.

As divergéncias identificadas nos resumos concentram-se principalmente na
articulag@o entre teoria e pratica. Os estudos como os de Guilherme (2024) e Santos (2020)
apontam para dicotomias entre teorias educacionais e a execugao das praticas em sala de aula.

Além disso, os trabalhos variam quanto a énfase metodoldgica: um descreve praticas
organizadas e sistematizadas no ensino do sistema de escrita (Lucca, 2023), enquanto outros
mostram praticas mais tradicionais e centradas na memorizacdo de letras e silabas (Santos,
2020; Gongalves, 2020).

Diante desses achados, a presente pesquisa busca aprofundar a compreensao das inter-
relacdes entre concepcdes, formagdo docente e praticas pedagogicas a partir de um estudo de
caso em uma escola municipal do interior paulista. Embora o campo empirico se restrinja a
um municipio especifico, os desafios identificados, como a dicotomia entre teoria e pratica, a
utilizagdo intuitiva das linguagens pedagdgicas e lacunas na formacgdo inicial, refletem

problematicas comuns em diferentes contextos do pais.
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Assim, esta pesquisa se propde a dialogar com as pesquisas existentes, ampliando o
debate sobre a formagdo, concepgdes e pratica das professoras alfabetizadoras e

demonstrando que as questdes locais podem revelar tendéncias e desafios de alcance nacional.
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3 DISCUSSAO SOBRE FORMACAO DE PROFESSORAS ALFABETIZADORAS!

Esta se¢do pretende discutir a formacdo de professoras no Brasil, destacando seus
fundamentos, avancos e desafios no campo educacional. Busca-se compreender como a
formagdo docente tem se estruturado ao longo do tempo, considerando as mudangas
historicas, politicas e pedagogicas que impactaram esse processo.

A andlise parte da compreensdo de que a formacdo inicial, ou seja, aquela que,
segundo Libaneo (2004), refere-se ao ensino de conhecimentos teoricos e praticos destinados
a formacao profissional, completados por estagios, ¢ o alicerce para a atuagdo profissional e,
portanto, elemento central para pensar a qualidade do ensino e da aprendizagem,
especialmente no que se refere a alfabetizacao.

Assim, ao considerar a formagao inicial como base da atuagao profissional, torna-se
necessario compreender de que maneira esse processo se configurou historicamente no Brasil.
Nesse sentido, os registros histdricos evidenciam que o Brasil promovia cursos de
Normalistas no final do século XIX. Saviani (2009) destaca que, desde as Escolas Normais do
Império, a formacao de professores foi orientada por projetos estatais de constru¢do da nagdo
e pela adogio de correntes pedagogicas europeias. E nesse contexto que Mortatti (2008) situa
as primeiras experiéncias voltadas a formacdo de alfabetizadores no estado de Sao Paulo,
evidenciando as tensdes entre o saber importado e as necessidades locais.

Ao longo do século XX, essas tensdes se mantiveram e se intensificaram,
configurando um percurso histérico marcado por reformas educacionais e pela constante
disputa sobre o papel da escola e do professor. Sendo assim, a formacao inicial, embora
essencial, mostrou-se insuficiente para suprir as demandas complexas da pratica docente,
tornando a formagao continuada, conceituada por Libaneo (2004) como o prolongamento da
formagao inicial, visando o aperfeicoamento profissional tedrico e pratico no proprio contexto
de trabalho e o desenvolvimento de uma cultura geral mais ampla, para além do exercicio
profissional, uma necessidade premente para o desenvolvimento de competéncias e

consolidacdo de praticas pedagbgicas eficazes.

! Opta-se, neste estudo, pelo uso do termo professoras alfabetizadoras, considerando que a docéncia nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, especialmente no campo da alfabetizag@o, ¢ historicamente marcada pela
predominancia feminina, conforme reiteram dados oficiais recentes. Tal configuracdo relaciona-se ao processo
de feminizagdo do magistério no Brasil, associado a constru¢des sociais que vincularam o exercicio docente a
atributos culturalmente atribuidos as mulheres. A escolha pelo feminino, portanto, ndo se configura como
generalizacao excludente, mas como reconhecimento dessa realidade histérica e social da profissao.
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Nesse cenario, autores como Tanuri (2000) e Saviani (2009) ajudam a compreender
como os marcos da formacdo docente foram se constituindo, muitas vezes em didlogo ou em
conflito com as politicas educacionais implementadas pelo Estado.

A luz desse percurso historico, torna-se pertinente discutir, os caminhos para a
formagao do professor, a formagao continuada e, em especifico, a importancia da formagao
continuada das professoras alfabetizadoras, partindo das bases conceituais que sustentam a
ideia da “identidade profissional” Pimenta (1999) e “professor-pesquisador e reflexivo”, como
proposto por Fagundes (1998), ao dialogar com Schon (1983) e Stenhouse (1975). Essa
perspectiva busca superar a concep¢do do docente como mero executor de métodos,

valorizando-o como sujeito que interpreta, analisa e transforma sua pratica pedagogica.

3.1 Historico da formagao inicial de professoras alfabetizadoras no Brasil ¢ no Estado de

Sdo Paulo

A constitui¢do de politicas publicas voltadas a formacao de professores da educacao
basica no Brasil ocorreu de forma tardia, revelando um historico de descaso e descontinuidade
na valorizagcdo docente. No final do século XIX existiam os cursos Normalistas, modalidade
voltada especificamente a preparagdo de professores para a Educagdo Primaria. No entanto,
como observa Saviani (2009), essa formacdo esteve desde o inicio atrelada a interesses
estatais de organizacdo da sociedade, marcada pela forte influéncia de modelos pedagdgicos
europeus e sem compromisso efetivo com a realidade educacional brasileira.

Segundo Saviani (2009), a preocupagdo com a preparacdo de professores emerge
apenas apoOs a Independéncia, quando se reconhece a necessidade de organizar a instrugao
popular como parte do projeto de construcao nacional. Diferentemente do contexto europeu,
onde pensadores como Comenius ja defendiam, desde o século XVII, a sistematiza¢do da
formagdo de professores, o Brasil apenas comegou a consolidar propostas institucionais no
século XIX. O autor destaca que, na Franca, a criagdo das escolas normais, impulsionada pela
Revolugdo Francesa, representou um marco na institucionalizagdo da formagdo docente,
pautada pelos ideais de universaliza¢ao e democratizagao do ensino.

Segundo Saviani (2009), “no Brasil, durante todo o periodo colonial, desde os
colégios jesuitas, passando pelas aulas régias implantadas pelas reformas pombalinas até os
cursos superiores criados a partir da vinda de D. Jodo VI em 1808, ndo se manifesta

preocupacao explicita com a questdo da formagao de professores”.
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Durante o Império e os primeiros anos da Republica, as escolas normais brasileiras
foram concebidas muito mais como instrumentos de controle ideoldgico e moral do que como
espagos de desenvolvimento de praticas pedagogicas fundamentadas (Saviani, 2009).

Tanuri (2000) complementa essa analise ao evidenciar que o ensino normal, desde
suas origens, apresentou curriculos pobres e voltados a reproducdo de conteudo e
comportamentos, sem valorizacdo da reflexdo critica sobre a pratica docente. Ambos os
autores, ainda que em perspectivas distintas, convergem na ideia de que a formacdo de
professores no Brasil nasceu fragilizada, distante das reais demandas da escola publica.

A trajetéria das escolas normais foi marcada por instabilidade institucional: criadas e
extintas de acordo com mudangas politicas e administrativas, s6 alcangaram algum éxito a
partir da década de 1870, quando os ideais de democratizagdo da instrugdo primaria, liberdade
de ensino e obrigatoriedade escolar comecaram a se consolidar (Tanuri, 2000). Essa
instabilidade deixou como heranc¢a um processo formativo desarticulado, em que a preparagao
de professores alfabetizadores ndo foi tratada como prioridade nacional.

No século XX, diferentes reformas buscaram reconfigurar a formac¢do docente, mas
sem romper com a concep¢ao transmissiva do ensino. Entre 1932 e 1939, foram criados os
Institutos de Educagdo, concebidos como centros voltados ao ensino € a pesquisa,
consolidando o modelo: trés anos de formacao tedrica e um de formagao didatica. Embora
inovador para a €poca, esse arranjo manteve a cisdo entre teoria € pratica, um problema que
impactava diretamente o ensino da alfabetizagao.

A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdao (LDB), Lei n® 4.024, de 1961, embora
representasse um marco na tentativa de reorganizar o sistema educacional brasileiro, ndo
trouxe inovagoes significativas para a formag¢ao docente. Conforme analisa Tanuri (2000), a
LDB (Brasil, 1961) manteve as principais caracteristicas da estrutura anterior, tanto em
relacdo a duragc@o dos cursos quanto a divisdo em ciclos, conservando o sistema dual das
escolas normais de nivel ginasial e colegial. Entre os poucos avancos, destacaram-se a
descentralizacdo administrativa e a flexibilidade curricular, que poderiam favorecer a
diversificacao dos curriculos e romper com a uniformidade até entdo predominante.

A Reforma do Ensino de 1971 (Lei n°® 5.692, de 1971) promoveu a substituicdo das
escolas normais pelos cursos de magistério em nivel médio, buscando modernizar o processo
de formacao docente. Todavia, apesar dessa reestruturagdo, persistiram fragilidades historicas
na preparagdo dos alfabetizadores, especialmente quanto a auséncia de uma base tedrica
solida e a pouca articulagdo entre os contetidos formativos e as demandas reais da sala de

aula. Assim, mesmo diante das tentativas de renova¢ao, a formagdao docente manteve-se
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distante de um projeto efetivamente integrado e comprometido com a complexidade do
processo de alfabetizagdo.

O periodo compreendido entre 1971 e 1990 foi marcado por intensas transformagdes
educacionais e pela consolidagdo das contradigdes geradas pela Reforma do Ensino de 1971.
A substituicdo das escolas normais pela Habilitagdo Especifica para o Magistério (HEM)
provocou um processo de fragmentagdo e empobrecimento da formagao docente, reduzindo o
espago destinado as disciplinas pedagogicas e a pratica de ensino. Essa reestruturagao,
alinhada ao modelo tecnicista vigente durante o regime militar, priorizou a racionalizacdo e a
eficiéncia em detrimento da reflexdo critica ¢ da formacdo humana, resultando em um
esvaziamento teorico e pedagogico dos cursos de formacgao de professores (Tanuri, 2000).

A partir da década de 1990, novas mudangas se intensificaram. Entre 1996 ¢ 2006,
observa-se a criagdo de Institutos de Educacao e Escolas Normais Superiores. Com a
promulgacdo da LDB n°® 9.394/96, no entanto, estabelece-se que a formagdo para o exercicio
do magistério na educagdo basica deve ocorrer, prioritariamente, em nivel superior, por meio
de cursos de licenciatura. O artigo 62 da referida lei, posteriormente alterado pela Lei n°
13.415/2017, também admite, como formac¢do minima, o curso normal em nivel médio apenas
para atuacao na educacao infantil e nos primeiros anos do ensino fundamental.

Atualmente, para atuar na Educagdo Basica, especificamente na Educacao Infantil e
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, ¢ exigida a formagdo superior, que ocorre
majoritariamente por meio do curso de Licenciatura em Pedagogia, conforme estabelece a
LDB (BRASIL, 1996).

Em 2017, a homologacdo da BNCC (Brasil, 2017) padronizou direitos de
aprendizagem e competéncias, repercutindo diretamente no trabalho docente.

Em 2019, a Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA) (Brasil, 2019) reforcou essa
tendéncia, ao priorizar métodos fonicos, o que gerou debates sobre a padronizacdo das
praticas alfabetizadoras.

Mais recentemente, diretrizes como a Resolugdo CNE/CP n° 1/2020, que estabelece
normas para a formagao docente alinhada a BNCC, e as revisdes da PNA no atual governo,
mostram que a formacdo de professores alfabetizadores permanece no centro das disputas
politicas e pedagogicas no pais.

Em sintese, no cenario nacional, observa-se que a formac¢ao do docente alfabetizador
foi marcada por avangos pontuais, mas sem a consolidagdo de um projeto continuo e
consistente. Essa trajetoria historica contribuiu para que as praticas pedagodgicas de

alfabetizacdo se mantivessem, muitas vezes, desarticuladas das reais demandas escolares. A
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auséncia de um plano nacional s6lido e comprometido com a preparagao dos professores
alfabetizadores repercutiu diretamente nas condig¢des de ensino, refletindo-se em lacunas
formativas que ainda persistem.

Considerando essa fragilidade historica em ambito nacional, torna-se imprescindivel
voltar o olhar também para a trajetdria da formacdo docente no estado de Sao Paulo, contexto
no qual se insere esta pesquisa. A analise do percurso paulista ¢ particularmente relevante,
uma vez que as professoras alfabetizadoras participantes deste estudo atuam em um municipio
do interior do estado, cujas trajetorias profissionais e praticas pedagogicas sdo atravessadas
tanto pelas politicas nacionais quanto pelas politicas estaduais de formagao docente. Assim,
compreender o movimento histérico da formagao em Sao Paulo permite iluminar os processos
institucionais e formativos que orientaram e ainda orientam as concep¢des e praticas de
alfabetizacao no cotidiano escolar.

Sendo assim, ¢ preciso compreender que no estado de S3o Paulo, as primeiras
iniciativas de formacgao de alfabetizadores também revelam tensdes entre saberes importados
e necessidades locais.

Segundo Mortatti (2008), na reforma da instru¢do publica entre os anos de 1890 e
1932, o estado de Sdo Paulo buscou organizar o funcionamento das escolas normais e
implementar uma proposta formativa mais estruturada. Essa reforma contemplava dois eixos
principais: o enriquecimento dos contetidos curriculares e a énfase na formagdo pratica, por
meio da criagdo das chamadas escolas-modelo anexas as escolas normais.

A reforma da instrugdo publica paulista estava centrada na Escola Normal de
Sdo Paulo, situada na capital do estado, que, juntamente com a Escola-
Modelo Primaria a ela anexa, tornou-se responsavel pela formacdo “tedrica e
pratica” de uma “elite” de professores primarios, inclusive dos ja em
exercicio, mas nao habilitados — os alunos-mestres. A organizacdo das
matérias e programas dessa escola normal buscava contemplar a formagdo
de professores centrada nos estudos da cultura geral, propiciando-lhes, ao
mesmo tempo, um saber docente especializado e fundamentado no que havia
de mais moderno na pedagogia da época (Mortatti, 2008, p. 97).

Ainda de acordo com Mortatti (2008), esse projeto de formacdo de professores foi
ampliado para além da criagdo das Escolas Normais, articulando-se a diferentes iniciativas,
como a implantacdo dos jardins de infancia, a constituicdo dos grupos escolares, a
organizac¢ao do servigo de inspe¢do escolar e a promogao de visitas de docentes do interior a
Escola Normal da capital.

Além disso, instrucdes e orientacdes pedagodgicas eram veiculadas em palestras,

documentos oficiais e revistas especializadas. Todas essas agdes tinham como objetivo central
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reforcar a adesdo a um método de ensino da leitura e da escrita, associado, a época, a
valorizacdo dos ideais republicanos e importados de modelos americanos.

Nesse cenario, a formacdo dos professores responsaveis pela alfabetizagdo foi
estruturada na capital e, progressivamente, expandida para o interior do estado até a década de
1960.

Considera-se, contudo, que tal movimento, ainda que represente um marco
organizacional na consolidacdo da formacdo docente no estado, também revela limites
importantes: ao priorizar a disseminagdo de um método unico, prescrevendo modos de ensinar
sem abertura a reflexdo critica, o processo formativo reduzia a autonomia pedagogica dos
professores. Desse modo, mais do que assegurar a qualidade da alfabetizagdo, a formacao
docente acabava funcionando como instrumento de difusdo de valores ideologicos,
respondendo a demandas politicas e sociais mais amplas do que as necessidades reais da
escola e dos estudantes.

Sendo assim, ao se comparar a trajetéria da formagdo docente em Sao Paulo com a
desenvolvida em ambito nacional, percebe-se que o estado paulista assumiu uma posi¢ao de
vanguarda, porém o estado de Sdo Paulo estruturou um modelo de formagdo pautado no rigor
metodoldgico, ou seja, assim como no pais, Sdo Paulo também olhou para a formagdo do
professor como algo profissionalizante, onde o professor fica a mercé dos programas oficiais
de ensino, das politicas educacionais do momento e as discussdes entorno da formacgao do
professor fica cada vez mais acirrada com um olhar voltado ao dever do professor que era
“saber alfabetizar” Mortatti (2008).

Dessa forma, Mortatti (2008) apresenta suas consideragdes e reflexdes sobre a
formagdo de professor ao longo do tempo e mostra que os momentos historicos exigem do
professor uma nova postura, sem que na verdade crie sua propria identidade.

Langando um réapido, mas seletivo, olhar a esses aproximados 120 anos de
historia da formacdo do alfabetizador e suas relacdes com a historia da
alfabetizacdo no Brasil, destaco as seguintes questOes para a reflexdo em
torno do tema deste ensaio:

* ao longo desse periodo historico, foi se consolidando um modelo de
formagdo de professores, de acordo com o qual o que essencialmente o
alfabetizador precisa saber para ensinar a ler e escrever ¢ aplicar as novas
(para cada momento historico) propostas para o ensino da leitura e escrita na
fase inicial de escolarizagdo de criangas, constantemente repostas, de acordo
com as urgéncias de cada momento; ou seja, a formagdo desses professores
implica considerar o processo de formag¢do como uma atividade em que se
entrecruzam o ato de ensinar a ensinar como busca de convencimento dos
professorandos a respeito da cientificidade ¢ modernidade dessas novas
propostas, e sua aprendizagem como o resultado esperado, do qual decorre
(com a diplomacao) sua habilitagdo legal para executar algo proximo do que
denominamos, hoje, “projetos didatico-pedagogicos oficiais”/politicas
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publicas, os quais buscam, por sua vez, contemplar certas urgé€ncias politicas
e sociais, do momento historico em que sdo gerados (Mortatti, 2008, p103).

Nesse contexto, a experiéncia historica da formacao docente no Brasil e, em especial,
no estado de Sdo Paulo evidencia que a formacdo inicial ndo foi suficiente para preparar os
professores diante dos desafios cotidianos da alfabetizacao, considerando que, muitas vezes se
revelou fragmentada e excessivamente tedrica. Tal cendrio contribuiu para que a formagao
continuada se consolidasse como uma necessidade permanente, especialmente a partir da
segunda metade do século XX, quando diferentes programas e politicas passaram a
reconhecé-la como um eixo estratégico da profissionaliza¢do docente, tanto em nivel nacional

quanto estadual.

3.2 Historico da formagao continuada de professoras alfabetizadoras no Brasil e no Estado de

Sdo Paulo

Diante desse percurso marcado por avangos € retrocessos, torna-se evidente que a
formagdo ocupa um lugar estratégico no processo de profissionalizacdo docente. A recorrente
insuficiéncia da formacao inicial para lidar com as complexidades da sala de aula deslocou
para a formacdo continuada a responsabilidade de suprir lacunas e atualizar praticas
pedagdbgicas.

Dessa forma, projetos como os Centros de Formagdo e Aperfeigoamento do
Magistério (CEFAMs), criado em janeiro de 1988 pelo governo paulista, buscavam revitalizar
a formacdo continuada, promovendo integracdo entre teoria e pratica, valoriza¢do da
experiéncia docente e desenvolvimento da identidade profissional (Cavalcante, 1994).

Entre as politicas nacionais, destaca-se o Programa Nacional de Formagdo de
Professores da Educagdo Basica (PARFOR), instituido pelo Decreto n° 6.755, de 29 de
janeiro de 2009, como uma estratégia mais sistemdtica para reduzir as desigualdades
formativas que ainda marcavam o magistério nacional. (Brasil, 2009).

Segundo o Ministério da Educagao (MEC) (Brasil, 2009), o plano teve como objetivo
principal garantir a formagao inicial e continuada, de maneira presencial, de cerca de 330 mil
professores em exercicio na educagdo bésica publica que ainda ndo possuiam graduagdo ou
atuavam em dareas distintas de suas licenciaturas, assim o pais passou a estruturar uma politica
mais abrangente para enfrentar as desigualdades formativas.

A implementacdo do PARFOR se deu em regime de colaboracao entre Unido, estados

e municipios, por meio de articulagdo com universidades federais, estaduais e institutos
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federais, tanto na modalidade presencial quanto a distancia através da Universidade Aberta do
Brasil (UAB).

No entanto, embora relevante, essa iniciativa apresentou uma série de limites e
contradigdes. Como destacam Ferreira e Resende (2021), ao analisarem as condigdes de
implementagdo do PARFOR, os professores enfrentaram dificuldades diversas, desde a
conciliacao entre trabalho e estudo (Jara, 2014; Sotero, 2016), até obstaculos institucionais,
como a falta de liberagdo pelas redes de ensino € o pouco apoio das secretarias de educagao
(Marques, 2016; Paiva, 2018; Oliveira, 2015, apud Ferreira e Resende, 2021).

Contudo, percebe-se uma ascensdo da formagdo continuada: A partir da década de
1990, programas nacionais e estaduais como PROFA, Pro-Letramento, PNAIC, Tempo de
Aprender e, mais recentemente, o Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada e o Alfabetiza
Juntos SP evidenciam a crescente valorizagdo da formacao continuada como estratégia central
para aprimorar a pratica docente. Essa formacao passou a integrar médulos teoricos, oficinas,
acompanhamento em servigo e producao de materiais pedagogicos.

Sendo assim, voltado especificamente para a alfabetizagdo, o Programa de Formacgao
de Professores Alfabetizadores (PROFA), criado em 2000 pelo MEC teve como finalidade a
formacgdo de docentes para atuacdo nos anos iniciais do Ensino Fundamental e principalmente
fortalecer as praticas pedagogicas voltadas a alfabetizacao, articulando teoria e pratica a partir
de estudos sobre o processo de aquisi¢do da leitura e da escrita.

Organizado em modulos de estudo e orientado por tutores formadores, o programa
propunha a reflexdo sobre o cotidiano escolar, a andlise de praticas de ensino e a construgao
de estratégias que considerassem as especificidades dos alunos e os diferentes ritmos de
aprendizagem. Além disso, buscava promover uma compreensao mais ampla da alfabetizagao.
(Brasil, 2001).

Em 2005, foi lancado o Programa de Formacdo Continuada de Professores dos
Anos/Séries Iniciais do Ensino Fundamental, conhecido como Pro-Letramento, concebido
como uma estratégia federativa voltada ao aperfeicoamento docente. O programa teve como
objetivo principal melhorar a qualidade da alfabetizagdo e da aprendizagem da Lingua
Portuguesa e da Matematica, por meio de agdes formativas que favorecessem a reflexdo sobre
a pratica pedagodgica. (Brasil, 2005).

Assim como o PROFA, o Pro-Letramento foi estruturado em moédulos de estudo,
organizados para serem desenvolvidos em servigo, ou seja, sem afastar o professor de sua

atuacdo em sala de aula. Essa caracteristica tinha como proposta a articulagdo entre teoria e
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pratica, estimulando os professores a analisarem suas proprias experiéncias e a reconstruirem
suas praticas de ensino a partir de novos referenciais teéricos.

Posteriormente, em 2012, instituiu-se o Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade
Certa (PNAIC), consolidado em 2013, com o objetivo de garantir que todas as criangas
estivessem alfabetizadas até o final do 3° ano do Ensino Fundamental (Brasil, 2012). O
programa foi concebido como uma estratégia de cooperagdo federativa, articulando acdes da
Unido, estados e municipios, e priorizando a formacdo continuada de professores
alfabetizadores, a producdo de materiais pedagdgicos e o acompanhamento sistematico das
aprendizagens. O PNAIC buscou fortalecer a pratica docente por meio de cursos de formagao
em servigo, semindrios e oficinas voltadas a compreensdo dos processos de alfabetizagdo e
letramento, com intuito de promover a reflexao critica sobre o ensino da leitura e da escrita.

Em meio a todas essas propostas de formagao para professor alfabetizador, em 2017,
temos o langamento da Base Nacional Comum curricular (BNCC) (Brasil, 2017). A BNCC ¢
um marco regulatorio que define os direitos de aprendizagem e desenvolvimento essenciais
para todas as criangas e estudantes da Educacdo Basica no Brasil, estabelecendo parametros
para o ensino, principalmente o ensino da leitura, escrita ¢ matematica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental (Brasil, 2017). A implementacdo da BNCC exigiu adaptacdes
curriculares nas redes de ensino e a realizagdo de formacdes especificas para professores, com
foco na apropriacao dos contetidos e das competéncias propostas, bem como no planejamento
de praticas pedagdgicas alinhadas ao documento.

Para os alfabetizadores, as formagdes enfatizaram a compreensdo da progressdo das
aprendizagens de leitura e escrita, a incorporagdo de metodologias ativas e contextualizadas e
a articulacao entre alfabetizacdo e letramento, em consonancia com os principios da BNCC.
As capacitagdes foram realizadas em diferentes formatos, incluindo cursos presenciais,
oficinas pedagogicas, seminarios e, em algumas redes, formacgdes a distancia, buscando
fortalecer a pratica docente e oferecer suporte para a implementacdo efetiva do curriculo
nacional.

No entanto, estudos e relatos de professores indicam que a efetividade dessas
formagdes variou significativamente entre os estados e municipios, dependendo de fatores
como infraestrutura, recursos disponiveis, tempo dedicado a formagdo e acompanhamento
continuo, apontando desafios na operacionalizagdo da BNCC e na consolidagdo de uma
alfabetizagdo de qualidade em todo o pais.

Em 2020, a Portaria n® 280 estabeleceu o programa Tempo de Aprender, também

vinculado ao MEC, com foco na ampliacao e no fortalecimento das acdes de alfabetizacao no
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pais (Brasil, 2020). O programa foi desenvolvido como uma das iniciativas da PNA (Brasil,
2019), com o objetivo de enfrentar as dificuldades relacionadas a alfabetizagdo das criangas
nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Suas agdes concentram-se na formag¢ao continuada
de professores e gestores escolares, na valorizacao dos profissionais da educagao, na melhoria
dos materiais pedagogicos e no aperfeigoamento da gestao das politicas de alfabetizagdo.

O Tempo de Aprender tem como um de seus eixos centrais a formacao de professores
alfabetizadores, realizada de forma hibrida, por meio de cursos e trilhas formativas na
Plataforma Ambiente Virtual de Aprendizagem do Ministério da Educa¢do (AVAMEC),
buscando alinhar as praticas pedagdgicas aos fundamentos cientificos da leitura e da escrita
defendidos pela PNA, com énfase na consciéncia fonémica, fluéncia e compreensao leitora.

Com a mudanga de governo, novo programa ¢ lancado voltado a alfabetizacdo. Em
2023, o governo federal lancou o Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada (CNCA), sob
coordenacao do MEC, com o objetivo de garantir que todas as criangas brasileiras estejam
alfabetizadas até o final do 2° ano do Ensino Fundamental, além de recuperar as
aprendizagens de criancas mais velhas impactadas pela pandemia (Brasil, 2023).

O programa se apresenta como uma nova proposta de cooperagdo entre a Unido, os
estados e os municipios, baseando-se em principios de colaboragdo federativa e de respeito a
autonomia das redes de ensino, busca ainda integrar agdes de formagao continuada, avaliagdo,
producdo e distribuicdo de materiais didaticos, € apoio técnico e financeiro aos entes
federativos, promovendo a valorizagdo do professor alfabetizador e o uso pedagédgico dos
resultados de aprendizagem.

Além disso, o programa propde uma retomada da concepgdo de alfabetizagdo como
direito de todas as criangas, articulada as praticas de letramento e as diferentes realidades
regionais, resgatando a perspectiva formativa, dialdgica e contextualizada que havia se
enfraquecido em politicas anteriores (Brasil, 2023).

No ambito do Estado de Sao Paulo, destaca-se o Programa Letra e Vida (PLV), criado
em 1999 pela Secretaria de Estado da Educacao de Sao Paulo (SEE-SP), com o objetivo de
oferecer formagdo continuada aos professores alfabetizadores da rede publica estadual
(Silvestre, 2009).

O programa surgiu como uma agao estruturada para aprimorar as praticas pedagogicas
de alfabetizacdo, articulando teoria e pratica docente, em consonancia com as discussdes
sobre alfabetizagdo e letramento que ganhavam for¢a no pais naquele periodo.

Posteriormente, foi implementado o programa Ler e Escrever, cuja primeira fase

iniciou-se em 2007 em escolas da capital e, em 2009, expandiu-se para o interior e litoral,
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com o objetivo de alfabetizar todas as criancas até os oito anos de idade. Esse programa
contou com agdes especificas por série, formagdo continuada de professores, distribuicdo de
materiais pedagdgicos e apoio de universidades via bolsa-auxilio (Sao Paulo, 2007)

Mais recentemente (2024), o estado de Sao Paulo langou o programa Alfabetiza Juntos
SP, iniciativa de colaboragdo entre o governo paulista e 645 municipios, com metas de
alfabetizacgdo até os sete anos.

A acdo inclui formacao continuada (presencial e online) oferecida pela Escola de

Formagao e Aperfeigoamento dos Profissionais da Educa¢do do Estado de Sao Paulo
(EFAPE), disponibilizacdo de material didatico e plataforma digital, além de monitoramento
por meio de avaliacdes como o Sistema de Avaliagdo de Rendimento Escolar (SARESP). A
meta do Alfabetiza Juntos SP ¢é ter 90% de criangas leitoras até o fim da atual gestdo, em
2026. (Sao Paulo, 2024).
Olhando para esses programas mais recentes, observa-se melhor por quais caminhos de
formagdo as professoras alfabetizadoras sao levadas. A PNA (Brasil, 2019) por exemplo,
propds um retorno a métodos sintéticos como caminho privilegiado. As criticas a esse periodo
enfatizam o carater reducionista e prescritivo da politica, que desconsidera a pluralidade de
pesquisas sobre alfabetizagdo e as contribuigdes da psicogénese da lingua escrita, impondo
uma visdo Unica ao trabalho docente. Seu objetivo central era oferecer formagao continuada a
professores alfabetizadores, chamado de Tempo de Aprender, trazendo um discurso de se
basear em evidéncias cientificas, priorizando a instrucdo fonica e a consciéncia fonémica
como caminho para garantir o dominio do sistema alfabético. O curso, disponibilizado em
formato on-line, foi organizado em modulos com videoaulas, textos de apoio e materiais
didaticos para download, buscando orientar praticas pedagdgicas de maneira uniforme em
todo o pais (Nogueira; Lapuente, 2021).

Contudo, o programa foi alvo de inumeras criticas de pesquisadores da area da
alfabetizacdo, sendo que uma das principais questdes apontadas por Nogueira e Lapuente
(2021) ¢ o apagamento intencional das pesquisas nacionais sobre alfabetizacdo. Embora o
Brasil possua mais de 95 grupos de pesquisa registrados sobre o tema (Schwartz; Frade;
Macedo, 2019), o curso baseou-se majoritariamente em estudos internacionais, ignorando a
vasta producdo académica brasileira consolidada nas ltimas quatro décadas.

Para Mortatti (2019), essa postura revela uma “destruicdo simbolica” da tradicdo de
pesquisa em alfabetizagdo no pais, marcada por sua complexidade e diversidade de

abordagens.
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A Associagdo Brasileira de Alfabetizacdo (ABALF), em nota oficial (2020), também
criticou a proposta, ressaltando o carater unilateral de sua implementacdo, sem didlogo com
universidades, grupos de pesquisa e entidades representativas da educacdo. Como observa
Macedo (2019), ao desconsiderar a contribuicdo nacional e adotar uma perspectiva
reducionista, o governo assume uma condi¢do de subalternidade frente a modelos
internacionais, negligenciando o avango cientifico construido no Brasil.

Ao seguir estritamente os principios da PNA, o programa Tempo de Aprender
privilegia uma abordagem associacionista da alfabetizagcdo, ou seja, “o ensino se baseia na
memoriza¢do de correspondéncias entre sons e letras, privilegiando métodos sintéticos e
atividades mecanicas” (Ferreiro; Teberosky, 1999), ou ainda, uma abordagem centrada na
decodificacdo, o que, segundo Mortatti (2019), leva a um ensino mecanico e padronizado,
desconsiderando a pluralidade de ideias e contextos escolares. Além disso, como destacam
Nogueira e Lapuente (2021), os videos do curso apresentavam cendrios artificiais e forjados,
distantes da realidade das salas de aula brasileiras, o que compromete a efetividade da
formacao docente.

Por fim, o programa foi apontado como uma forma de instru¢do programada, com
etapas rigidas e materiais previamente determinados, que transformam o professor em mero
executor de orientagdes externas. Essa logica se aproxima do que Hypolito (1991; 2009)
chama de intensificacido do trabalho docente, refor¢ando controle sobre as praticas
pedagdgicas e reduzindo a autonomia profissional.

Assim, o Tempo de Aprender, longe de significar uma inovagdo, reafirma o
movimento de politicas centralizadoras e prescritivas, semelhante ao observado em programas
anteriores, mas com maior €nfase na padroniza¢do e na negacdo da tradicdo de pesquisa
brasileira sobre alfabetizacao.

Mais recentemente, o Programa Alfabetiza Juntos SP (2024) apresenta a promessa de
articular formacao continuada presencial e online, em regime de colaboracao entre Estado e
municipios, com metas de alfabetizagao até os sete anos. Sao Paulo, 2024). Embora seja cedo
para avaliar seus efeitos, j4 se observa o desafio de que a politica ndo se limite a um
mecanismo de responsabilizagdo e cobranga de resultados via Sistema de Avaliagdo do
Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo (SARESP), mas se consolide como um espago
efetivo de desenvolvimento profissional, que respeite a identidade docente e valorize a
autonomia pedagogica.

E ainda temos o CNCA, instituido em 2023, pelo governo federal. O programa,

entretanto, tem recebido criticas, especialmente quanto a execugdo. De acordo com o Tribunal
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de Contas da Unido (TCU), a implementacdo do CNCA enfrenta dificuldades devido a
auséncia de instincias de governanga e a limitada assisténcia técnica do MEC aos estados,
comprometendo a organizagao das agdes nos municipios e a efetivacdo do regime de
colaboragao previsto. Até o final de 2023, dez estados ainda ndo haviam implementado os
comités locais responsaveis pela coordenagdo das agdes de alfabetizacdo, conforme
estabelecido pelo Decreto n® 11.556/2023. (TCU, 2025). Além disso, a Comissao Permanente
de Acompanhamento do programa nao foi instalada em tempo habil, prejudicando a
efetividade das a¢des planejadas. (TCU, 2025).

Tramita, no Senado, o Projeto de Lei n® 4937/2024, apresentado pela Comissdao de
Educacdo, que propde tornar obrigatoria a alfabetizacdo de todas as criancas até o final do 2°
ano do ensino fundamental e ainda a proposta a de tornar o programa CNCA uma politica
publica permanente, garantindo a continuidade das acdes independentemente de mudancgas de
governo e promovendo a colaboragdo entre Unido, Estados, Distrito Federal ¢ Municipios
(TCU, 2025).

Embora esses programas tenham representado, ou estejam representando avangos ao
institucionalizar a formagdo continuada de professores alfabetizadores, as criticas apontam
problemas recorrentes: a descontinuidade das politicas, a padronizacdo excessiva, 0
distanciamento das realidades escolares e a falta de valorizacdo da dimensdo investigativa,
critica e reflexiva da pratica docente. Segundo Mortatti (2008, p.103): “Trata-se de um
modelo centrado no que denomino “identidade funcional” dos cursos de formacdo de
professores, a servico dos programas oficiais de ensino, e estes, por sua vez, a servigo
daquelas urgéncias”.

O Quadro 2, sintetiza esses marcos historicos, destacando os principais periodos, os

modelos de formagao implementados e sua relagdo direta com a alfabetizacgao.



Quadro2- Marcos historicos da formagao docente ¢ sua relagdo com a alfabetizagdo no Brasil e no Estado de Sdo Paulo

45

Periodo Marco/Evento Caracteristicas da Formacao Relacdo com Alfabetizacgio
Final séc. XIX Criacdo das Escolas Formacao inicial ligada a projetos estatais; influéncia europeia Alfabetizacdo secundaria, foco em controle ideologico
Normais
1890-1932 Reforma da Instrugdo  |Escola Normal + Escola-Modelo; integragdo teoria/pratica; formagao de “clite” de|Primeiras experiéncias especificas para alfabetizadores;
Publica professores métodos centralizados
1932-1939 Institutos de Educa¢do |Modelo 3+1: trés anos de teoria, um de pratica; maior formalizago Alfabetiza¢do pouco integrada a pratica didatica cisdo
teoria/pratica
1961 LDB n° 4.024 descentralizagdo e flexibilidade curricular Possibilidade de diversificagdo curricular; avangos
limitados
1971 Lein® 5.692 Reforma do |Substitui¢do das escolas normais por cursos de magistério médio; tecnicismo Formagdo fragmentada; pouca articulagdo com pratica
Ensino de alfabetizacdo
1988 Centros de Formacdo ¢ |Formacdo continuada, integragdo teoria-pratica; valorizagdo da experiéncia|Busca fortalecer identidade profissional e qualificagdo
Aperfeigoamento do  |docente docente
Magistério (CEFAMs)
1996-2006 LDB 9.394/96 Formacao minima em nivel superior (licenciatura); cursos normais para educacdo|Alfabetizacdo sem politica nacional consolidada

infantil e primeiros anos do Fundamental

1999-2006 (SP)

Programa Letra e Vida

Formacao continuada de alfabetizadores em parceria com municipios

Primeira politica estadual de alfabetizagdo; em 2000
ganha carater nacional

2007-2016 (SP)

Programa Ler e Escrever

Formacao continuada articulada a materiais didaticos; apoio de universidades

Garantir alfabetizag@o até os 8 anos; implementagdo na
capital e expansdo para interior

2000 Programa PROFA Formacao de alfabetizadores; modulos de estudo; tutoria e reflexdo sobre praticas |Aprimorar estratégias de ensino da leitura e escrita
2005 Pré-Letramento Estratégia federativa; formagao em servigo; modulos estruturados Reflexdo sobre praticas; articulagdo teoria-pratica;
melhoria da alfabetizacdo
2012-2017 PNAIC Cooperacao Unido, estados e municipios; cursos, oficinas e materiais pedagogicos |Garantir alfabetizacdo até 3° ano; formagdo continuada
de alfabetizadores
2017 BNCC Direitos de aprendizagem e competéncias essenciais; padronizagdo curricular Formagado de professores sobre progressdo da leitura e
escrita. Foco na apropriagdo do sistema de escrita
alfabética, leitura e escrita de textos.
2019 Politica Nacional de  |Formacgdo continuada presencial e online; monitoramento pelo SARESP; material |Garantir alfabetizagdo até 2° ano - Indicagdo de uso de
Alfabetiza¢do (PNA) |didatico; cooperagdo entre Estado e municipios um unico método.
2020 Tempo de Aprender Formagao hibrida; trilhas formativas na Plataforma Avamec Alinhar  praticas pedagbgicas aos fundamentos
cientificos da leitura e escrita
2023 Compromisso Nacional [Formagdo continuada, avaliacdo, producdo e distribui¢do de materiais didaticos,|Garantir alfabetizagdo até o 2° ano do Ensino
Crianca Alfabetizada |apoio técnico e financeiro Fundamental; recuperar as aprendizagens de criangas
(CNCA) mais velhas impactadas pela pandemia.
2024 — SP Alfabetiza Juntos SP  |Formagdo continuada presencial e online monitoramento pelo SARESP; material |Garantir criangas leitoras até o fim da atual gestdo.

didatico; cooperacgdo entre Estado e municipios

Fonte: Elaborado pela autora (2026), com base em Tanuri (2000), Saviani (2009), Mortatti (2008) e documentos oficiais do MEC e da Secretaria da Educagdo
do Estado de Sao Paulo.
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Essa sistematizag¢@o permite visualizar como a formagao inicial e continuada foi sendo
construida em diferentes contextos politicos, legais e pedagogicos, no pais e no estado de Sao
Paulo, desde as primeiras tentativas de institucionalizar a Escola Normal, passando pelas
reformas paulistas de 1890 a 1932 (Mortatti, 2008), pela institucionalizacdo da licenciatura,
pelas mudangas trazidas pelas LDBs de 1971 e 1996, até chegar aos programas federais
(PROFA, Pré-Letramento, PNAIC) e, mais recentemente, a PNA (2019) e programas
estaduais. E possivel verificar certa semelhanga nos momentos histéricos em relagdo a
formagao de professores. Tentativas de inovagdes retorno as discussoes de métodos de ensino,

mas pouca contribui¢cdo de fato para sairmos de indices elevados de analfabetismo.

3.3 Implicagdes dos marcos historicos para a formagao da professora alfabetizadora

Os programas nacionais demonstram a tentativa de articular Unido, estados e
municipios em prol da alfabetizagdo, evidenciando que a formacdo docente ndo € um processo
isolado, mas parte de politicas publicas amplas que buscam alinhar curriculos, praticas
pedagdbgicas e avaliagdo das aprendizagens.

Entretanto, as tensdes e desafios demonstram-se persistentes: Apesar dos avancos, 0s
relatos de professores e estudos recentes indicam que a implementagdo desses programas
enfrenta obstaculos, como infraestrutura desigual, falta de acompanhamento continuo,
dificuldade de conciliar trabalho e estudo, padroniza¢cdo de métodos e pouca reflexdo sobre a
propria pratica.

Segundo Pimenta (1999, p.16) “E nesse contexto, que as pesquisas sobre a pratica
pedagdgica estdo anunciando novos caminhos para a formagao docente, um deles se refere a
discussdo sobre a identidade profissional”. Para Pimenta (1999, p.18) “A identidade ndo ¢ um
dado imutavel. Nem externo que possa ser adquirido. Mas ¢ um processo de construgdo do
sujeito historicamente situado”. Para a autora, a identidade se constroi na e pela pratica, ao
longo da trajetoria pessoal e profissional do sujeito. A identidade ¢ historica, nasce em
determinado contexto social, econdmico e cultural. E processual, estd sempre sendo refeita
conforme as mudancas da sociedade e da escola. E relacional, se forma no contato com outros
professores, com os alunos e com a comunidade escolar.

Sendo assim, o professor constitui-se tanto daquilo que é como sujeito quanto da
postura que assume como profissional e do contexto histérico em que a sociedade se encontra,

o que implica reflexdes permanentes sobre si mesmo, sua historia de vida, sobre sua pratica
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para que se possa construir novos significados a partir daquilo que a sociedade entende pela
profissao do professor.

Nesse sentido, compreende-se que os modelos de formagdao até agora adotados
apresentam limites no alcance do objetivo de favorecer a constituigdo de uma identidade
profissional docente sélida e reconhecida. Essa perspectiva dialoga com a andlise de Favero e
Tonieto (2010, p. 30), segundo a qual:

Quando o processo formativo profissional tanto inicial como continuado ¢
capaz de se fazer também processo formativo pessoal, hd a construgdo de um
processo identitario, de mutuo reconhecimento entre o “eu pessoal” e o “eu
profissional”, que permite a mobilizagdo das esferas pessoal e social na
constituicdo do profissional e do sujeito. Parece que nesse momento
acontece a superacdo da contradicdo mais visivel nos espagos escolares: a
que existe entre o que o professor diz e faz, entre aquilo que ele é e aquilo
que representa ser. (Favero; Tonieto, 2010, p.30).

Podemos afirmar que a formagdo do professor, tanto pessoal quanto profissional, se
constroi de maneira simultnea. Trata-se da constitui¢do de um sujeito que exercerd também a
funcdo de formador, sendo chamado a tomar decisdes, fazer escolhas e agir diante do
inesperado.

Pimenta (1999) destaca ainda que mobilizar os saberes da experiéncia ¢ o ponto de
partida na formacdo docente. Esses saberes ndo sdo inferiores aos tedricos, eles expressam a
sabedoria pratica, construida no cotidiano da sala de aula, nas relagdes com os alunos e nos
desafios concretos do ensino. E pela reflexdo sobre sua propria experiéncia que o professor se
reconhece como sujeito do seu fazer, tornando-se capaz de articular teoria e pratica, e de
construir sua propria identidade profissional. A identidade do professor ndo ¢ um titulo, mas
uma conquista continua, construida na articulagdo entre experiéncia, reflexdo, teoria, valores e
compromisso social.

Dessa forma, a medida que as politicas e praticas formativas seguem desconsiderando
as vivéncias, experiéncias e saberes construidos no exercicio da docéncia e enquanto sujeito,
torna-se urgente retomar o debate sobre a formagao do professor.

Assim, qualquer processo que se diga formativo do profissional docente
deve levar em consideracao que tal sujeito ¢ portador de uma historia de vida
e que, da mesma forma que a formagao profissional influencia a histéria de
vida da pessoa, essa portabilidade interfere na construgdo do profissional.
(Favero; Tonieto, 2010, p.27).

Ou seja, para se assumir uma postura de formacao, € preciso saber sobre o que se

espera socialmente do professor, sobre suas reais necessidades, sobre quem sio esses
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professores que integram nossas redes de ensino em especifico o ensino fundamental anos
iniciais ¢ de suma importancia.

Desse modo, segundo o Censo Escolar de 2022, “no ensino fundamental, as mulheres
representam 77,5% dos docentes” (BRASIL, 2023), evidenciando sua predominincia na
docéncia, em especial nas salas de alfabetizacdo. Tal dado ndo ¢ casual, mas se justifica por
aspectos histdricos e sociais que marcaram a trajetoria da profissdo docente no Brasil, no qual
existia a ideia, envolta em questdes sociais, de que as mulheres estariam a altura de ensinar
porque a docéncia nao proporcionava salarios tdo bons quanto de outras profissdes, ou por ser
0 emprego com ‘a cara delas’ e com uma suposta semelhanca com a maternidade, por
exemplo. “Entretanto, nossa educagdo ¢ diversa e a mulher se encontra nessa profissao”
(Brasil, 2023, n.p.).

Assim, a predominancia feminina no ensino fundamental ndo pode ser compreendida
apenas como uma escolha individual, mas como um fendmeno historicamente condicionado,
atravessado por representacdes de género, pela desvalorizagdo salarial da profissdo e pela
associagao simbolica entre docéncia e maternidade. Por esse motivo, a individualidade
feminina deve ser considerada no contexto educacional, o que implica reconhecer o peso das
histérias de vida dessas professoras na constituicao de suas identidades profissionais.

Para que isso aconteca, ¢ essencial que a professora se perceba como parte ativa do
processo formativo: um sujeito que ensina, aprende, reflete sobre suas descobertas, anseios €
desejos. Acontece que, para se formar um professor com identidade ¢ preciso formar também
um professor que seja reflexivo e pesquisador, o que requer muitas mudangas, principalmente
nas formagdes iniciais, continuadas e nas politicas educacionais implementadas.

Mudangas essas sugeridas por alguns pesquisadores como o que vem sendo discutido
por Fagundes (2016), apoiado em Stenhouse (1975), que defende o modelo do “professor
como pesquisador”, no qual o docente ndo ¢ um mero aplicador de teorias desenvolvidas por
especialistas externos, ou por politicas importadas, que desconsideram a identidade do
professorado brasileiro, mas um agente ativo na constru¢do e validacdo de conhecimentos
pedagogicos, por meio da investigagdo sistematica da propria pratica.

Na mesma dire¢do, Schon (1983) também discutido por Fagundes (2016), introduz o
conceito de “profissional reflexivo”, ao afirmar que o saber da pratica emerge da capacidade
do professor de refletir durante e apos sua ag¢do. Essa reflexdo ¢ o que lhe permite lidar com
situagdes complexas, incertas e singulares no cotidiano escolar, construindo saberes que nao
podem ser ensinados exclusivamente nos cursos de formacao inicial. A pratica, nesse modelo,

nao ¢ apenas lugar de aplicagdo, mas de producao e reelaboragdo constante do conhecimento.
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Nesse contexto, Freire (1996) complementa essa discussdo ao afirmar que ensinar
exige pesquisa. Para o autor, ndo ha ensino sem pesquisa, nem pesquisa sem ensino, pois
ambos o0s processos estdo intrinsecamente ligados a busca permanente por novos
conhecimentos, a curiosidade epistemoldgica e a transformagdo da realidade. Em suas
palavras:

Nao ha ensino sem pesquisa ¢ pesquisa sem ensino. Esses que-fazeres se
encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando,
reprocurando. Ensino porque busco porque indaguei, porque indago e me
indago. Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e
me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conheg¢o e comunicar ou
anunciar a novidade (Freire, 1996, p. 16).

Mesmo sabendo das criticas aos conceitos de profissional reflexivo, professor
pesquisador, o que se assume aqui ¢ um olhar de que o professor precisa ser incentivado a
ampliar a sua visdo de ser professor. Por isso, olhamos para ideia de Schén em relacdo a
noc¢ao de profissional reflexivo como uma resposta critica ao modelo técnico-racional
dominante na formagao e atuagdo dos profissionais, inclusive os professores.

Tardif e Moscoso (2018) fazem um movimento importante de revisdo critica sobre a
difusdo das ideias de Donald Schén no campo da formagdo de professores. Os autores
reconhecem que o chamado “giro reflexivo” inaugurado por Schén nos anos 1980 trouxe
contribuicdes fundamentais ao deslocar a atencdo da técnica para a reflexdo sobre a pratica,
ampliando a compreensao do professor como sujeito ativo, capaz de interpretar e reinventar
sua acdo pedagdgica. No entanto, eles alertam para o risco de empobrecimento conceitual
dessa noc¢do quando ela ¢ apropriada de modo instrumental e descontextualizado.

Segundo os autores, a medida que as politicas educacionais e programas de formagao
passaram a adotar o discurso do “profissional reflexivo” como uma competéncia exigida,
muitas vezes a dimensao critica e social da reflexdo foi esvaziada, dando lugar a uma visao
mais técnica ¢ funcionalista do trabalho docente. Essa banaliza¢do, como afirmam, decorre do
uso indiscriminado do termo ‘“reflexdao”, que perdeu densidade tedrica e se tornou um
imperativo formativo desprovido de questionamento ético, politico e epistemoldgico.

Nesse sentido, Tardif e Moscoso (2018) propdem reconectar o conceito de reflexdo as
tradi¢des intelectuais mais amplas das ciéncias humanas e sociais, valorizando perspectivas
que entendem a pratica docente como experiéncia social, processo de reconhecimento e critica
das relagdes de dominacdo. Tal reposicionamento permite compreender a reflexdo ndo apenas
como técnica de aperfeicoamento profissional, mas como ato politico e emancipador, que

envolve a andlise das condi¢des historicas e sociais em que o trabalho do professor se realiza.
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Entender também o conceito assumido aqui de professor pesquisador se faz
necessario. Professor pesquisador no sentido de ser aquele que transforma sua experiéncia
cotidiana em fonte de saber, articulando teoria e pratica de modo critico e criativo (Fagundes,
2016).

Sendo assim, o professor pesquisador ¢ aquele que: Investiga a propria pratica
pedagdgica; produz conhecimento a partir das situagdes vividas em sala de aula; constroi e
testa hipoteses sobre o processo de ensino e aprendizagem; participa da construgdo curricular
como sujeito ativo, e ndo como mero executor de propostas externas. Segundo Fagundes
(2026), pesquisa-acao surge, nesse contexto, como o método que da corpo ao conceito. A
pesquisa-agdo propde que o professor, em colaboragdo com outros profissionais, analise os
problemas da pratica, proponha intervencdes e reflita sobre seus efeitos, criando
possibilidades pedagdgicas.

Embora o conceito de professor pesquisador tenha sofrido uma distor¢do de origem
quando passou do campo pratico e coletivo, nascido da experiéncia concreta dos professores,
para o campo académico e tedrico, segundo Fagundes (2016), o movimento no Brasil nasceu
das necessidades concretas da escola, da tentativa dos docentes de tornar o ensino mais
significativo. Era movido pela pratica e pela preocupagdo com os alunos, € ndo por exigéncias
de produtividade cientifica ou de politicas de formagao. Buscava gerar conhecimento a partir
da experiéncia, sem a mediacdo hierarquica da universidade. No entanto, com o passar do
tempo, esse movimento foi sendo absorvido e ressignificado pela academia, o que levou a
perda de sua natureza critica e emancipatoria.

A pluralizagdo em torno do conceito [...] contribuiu muito pouco para o
estado inicial das primeiras iniciativas do que foi considerado pesquisa-agio
tanto na Inglaterra quanto no Brasil (Fagundes, 2016, p. 293).

Em outras palavras, a autora denuncia que o termo “professor pesquisador’” passou
a ser usado de forma genérica e esvaziada, desconectando-se de seu propdsito original de dar
voz ao professor como sujeito produtor de conhecimento sobre a propria pratica.

Assim, a identidade profissional docente ¢ compreendida aqui como o resultado do
entrelacamento entre as dimensdes: Reflexiva, que permite ao professor compreender e
reinventar sua pratica; investigativa, que o insere como produtor de conhecimento no contexto
escolar; critica e social, que o posiciona como sujeito historico, comprometido com a
transformagao da educacao e da sociedade.

Portanto, pensar a formacdo docente a partir do professor pesquisador e do

J4

profissional reflexivo ¢ reconhecer que a identidade do professor se constréi na acao, na
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reflex@o e na pesquisa, sempre mediada pelas relagdes, por suas vivéncias, experiéncias, pela
cultura e pelos desafios do cotidiano escolar.

Dessa forma, € preciso ressignificar os processos de formacao tanto inicial como
continuada, superar a légica de reparagdo e concebé-la como processo permanente de
reflexdo, investigagcdo e valorizagdo da pratica, capaz de integrar os saberes académicos e
experienciais em uma perspectiva de emancipacdo docente. Um docente que reconhece a
natureza de seu trabalho e que tem, segundo Pimenta (1999), um carater dindmico da
profissdo docente como pratica social.

Formar um professor, significa ainda, reconhecer o educador ndo apenas como alguém
que aplica métodos previamente definidos, mas como alguém que investiga, interpreta e
transforma a propria pratica com base em sua realidade e nas necessidades de seus alunos.
Precisa-se suscitar no professor o desejo, a necessidade em aprender sobre sua profissdo,
sobre seu papel, sobre as teorias metodologicas e praticas que lhes sdo cabiveis, para que ele,
o professor, ndo sinta a necessidade de replicar praticas prontas de ensino, que serviram para
determinada época, determinado momento historico, para outros sujeitos.

Segundo Pimenta (1999), a profissdo de professor ndo ¢ eterna nem natural, mas uma
resposta historica a determinadas demandas da sociedade em cada época, as necessidades
sociais, como alfabetizar, incluir, formar cidadaos criticos, moldam o papel e o significado do
professor. Por isso, ela afirma que algumas profissdes desaparecem ou se transformam com o
tempo. A docéncia, embora permanega, se reconfigura para responder as novas exigéncias
sociais. Logo, a identidade docente precisa acompanhar essas mudangas, sendo revista e
reinterpretada constantemente.

E nesse cenario de transformagdo que se torna urgente discutir a formagdo do
professor alfabetizador, buscando compreender como ¢ possivel apoiar esses profissionais a
desenvolver praticas pedagdgicas reflexivas, contextualizadas e socialmente comprometidas,
fortalecendo sua identidade profissional e sua atuagdo como agentes transformadores do
processo de alfabetizagao.

Partindo da discuss@o sobre a identidade profissional e lembrando que nas salas de
alfabetizacdo encontram-se, em sua maioria, mulheres que possuem o papel de alfabetizar e
que possuem suas proprias historias de vida, no que implica mudar a formagao,
principalmente a formacao continuada, ja que essa € especifica para quem se encontra atuando
na escola? Por que pensar em uma formagdo continuada especifica para professoras
alfabetizadoras? E por que uma formagdo que considere a identidade profissional, o professor

reflexivo e pesquisador?
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A formagdo da professora alfabetizadora, tanto inicial quanto continuada, apresenta
especificidades que a diferenciam das demais areas da docéncia. Alfabetizar ndo se reduz ao
dominio de métodos ou técnicas de ensino, mas envolve compreender o processo de aquisi¢ao
da linguagem escrita como um fendomeno historico, cultural, social e cognitivo. A escrita ndo
¢ um produto escolar; mas, sim, um objeto cultural, resultado do esfor¢o coletivo da
humanidade.

Nesse sentido, exige que a docente mobilize diferentes saberes, dentre eles: o dominio
do contetido a ser ensinado, o conhecimento sobre os processos de aprendizagem da crianga, a
sensibilidade para lidar com a diversidade cultural e linguistica, além da capacidade de

articular teoria e pratica em contextos muitas vezes complexos e desafiadores.

O saber pedagogico ¢ o saber que o professor constroi no cotidiano de seu
trabalho e que fundamenta sua ag¢do docente, ou seja, ¢ o saber que
possibilita ao professor interagir com seus alunos, na sala de aula, no
contexto da escola em que atua. A pratica docente ¢é, simultaneamente,
expressdo desse saber pedagogico construido e fonte de seu desenvolvimento
(Pimenta, 1999, p. 43).

Outro ponto crucial ¢ que a professora alfabetizadora atua em um momento decisivo
da trajetoria escolar da crianga: a entrada no mundo da escrita. Esse ¢ um processo que requer
acompanhamento sistematico, constante avaliagdo formativa e a habilidade de identificar os
diferentes ritmos de aprendizagem. Soares (2020a) lembra que alfabetizar implica também
letrar, ou seja, inserir o aprendiz nas praticas sociais de leitura e escrita, ampliando sua
participagdo na cultura letrada, o que veremos melhor na proxima segao.

Assim, a formagdo da alfabetizadora ndo deve depender exclusivamente de politicas
publicas instaveis, que variam conforme 0s governos, mas precisa se ancorar na constru¢ao
reflexiva de sua prética para que exer¢a seu papel com autonomia € compromisso social,
sendo critica o suficiente para compreender o que pode ser melhorado, ressignificado ou
mantido em seu fazer pedagogico.

Dessa maneira, reconhecer esses pontos significa repensar a formacdo continuada das
professoras alfabetizadoras, assegurando que ela se volte a quem atua diretamente no
cotidiano escolar. Trata-se de promover espagos formativos que articulem teoria e pratica,
valorizem os saberes construidos pelas docentes e oferecam suporte as decisdes pedagdgicas
diante das mudangas frequentes de politicas e programas.

Nesse sentido, a formagdo deve ser compreendida como um processo continuo,

coletivo e situado, que considera as dimensdes pessoais ¢ profissionais do ser docente e
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favorece o desenvolvimento de uma identidade critica, autdbnoma e comprometida com uma
educacdo transformadora. Submeter essas professoras a formacdes engessadas, alheias as suas
realidades e necessidades, esvazia seu papel como sujeitos criticos e produtores de saberes.

Para Libaneo (2001), quando a formacao ¢ reduzida a técnicas e métodos prontos,
perde-se a dimensao ética, politica e social do trabalho docente. Como destaca André (2016),
¢ necessario superar a visdo que compreende os professores apenas como aplicadores de
teorias e formar profissionais que sejam sujeitos do conhecimento, capazes de investigar,
problematizar e transformar suas praticas.

Dessa forma, analises realizadas em relagdo as formagdes continuadas que vém sendo
apresentadas no Brasil e, em particular, no estado de Sdo Paulo, como ja vimos, revelam um
cenario marcado por avangos importantes, mas também por limites significativos.

Tais programas frequentemente desconsideram a identidade profissional do professor,
que, em sua maioria, ¢ mulher, com trajetérias de vida e experiéncias que influenciam
diretamente sua atuagdo pedagogica. Segundo Pimenta (1999, p.18) “E na leitura critica da
profissdo diante das realidades sociais que se buscam os referenciais para modifica-la”. Essa
invisibilidade das singularidades docentes reforca uma ldgica de controle e responsabilizagdo
externa, ja que essa pratica vem pressionando os professores a alcancarem metas de avaliagao
sem garantir autonomia ou espago para a inovagdo pedagogica. Segundo Mortatti (2019, p.
103)

Desse ponto de vista resulta e se dissemina uma concepcao reducionista,
segundo a qual “bom” professor ¢é, geralmente, aquele que sabe
aplicar/executar as propostas oficiais, de maneira eficiente, eficaz e de
acordo com os objetivos formulados pelos sujeitos que conceberam essas
propostas e que sdo, também, os avaliadores (externos) da pratica docente,
de maneira direta ou indireta (por meio de estatisticas de avaliagGes gerais,
dados sobre reprovacao, evasdo de alunos, por exemplo).

Assim, a formacao continuada deixa de ser um espaco de construgdo de saberes e
fortalecimento da pratica reflexiva, limitando a possibilidade de praticas situadas,
significativas e transformadoras, capazes de respeitar e potencializar o papel das professoras
alfabetizadoras como agentes centrais na alfabetizacao das criancas.

Além disso, observa-se que os programas analisados assumem concepgoes distintas
sobre alfabetizagdo e letramento, o que pode gerar conflitos na pratica pedagodgica e na
formagdo das professoras. Enquanto alguns priorizam a decodifica¢do e instrucdo fonica,
outros buscam integrar leitura, escrita e participagao em praticas sociais de letramento, como

afirma Grando (2020).
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Dessa forma, discutir a formacao continuada das professoras alfabetizadoras implica
também discutir os fundamentos tedricos que orientam sua pratica. E a partir desse dialogo
entre identidade profissional, formagdo e concepgdes de alfabetizacdo e letramento que se
pode compreender a complexidade do trabalho docente e as condigdes necessarias para que
essas profissionais atuem de maneira autonoma, reflexiva e comprometida com uma educagao
transformadora.

Como enfatiza Soares (2020a), a maneira como se compreende a alfabetizacdo, se
como simples decodificacdo de signos ou como processo social e cultural, impacta ndo apenas
a metodologia adotada, nas atividades escolhidas, mas também a visdo de crianga, de
linguagem e de aprendizagem assumida pelo professor. Sendo assim, a se¢do seguinte
abordara, portanto, os debates tedricos sobre alfabetizagdo e letramento, apresentando os

principais conceitos que sustentam a analise deste estudo.
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4 ALFABETIZACAO E LETRAMENTO: conceitos e praticas

Esta secdo tem como objetivo discutir os principais conceitos de alfabetizacdo e
letramento, evidenciando suas distingdes, aproximagdes e implicagcdes para a pratica docente.
Pretende-se analisar como esses conceitos se inseriram no cenario educacional brasileiro, as
contribuigdes que trouxeram para o ensino € a superacdo de uma visdo restrita de
alfabetizagdo, bem como os impactos sobre a atuacdo do professor e os possiveis equivocos
decorrentes de sua aplicagao.

Para isso, serdo consideradas as contribui¢cdes de Soares (2009; 2020a; 2020b, 2020c),
que diferencia alfabetizacdo e letramento e evidencia sua complementaridade; Tfouni (1988;
2006), que amplia a discussdo ao considerar tanto a presenga quanto a auséncia da escrita e
seus impactos sociais; Kleiman (1995), responsavel pela consolidagao do conceito de
letramento no Brasil; e Carvalho (2005), que aprofunda o debate sobre formagao docente e
praticas pedagogicas relacionadas a apropriagdo da escrita. A articulagdo dessas perspectivas
fornece subsidios tedricos para compreender como alfabetizagdo e letramento se entrelagam
nas praticas pedagdgicas.

A secdo esta organizada em trés partes principais:

e A origem do termo letramento, sua trajetéria historica e académica, e os
caminhos pelos quais o conceito chegou ao contexto educacional brasileiro,
possibilitando compreender seus fundamentos tedricos.

e As implicagdes do conceito de letramento para a pratica pedagogica,
evidenciando como sua incorporagdo influencia estratégias de ensino,
desenvolvimento de competéncias linguisticas e praticas de alfabetizagao.

e Os equivocos e desafios que ainda permeiam a aplicacdo do conceito na
educagdo, apontando lacunas e sugerindo didlogos necessarios para aprimorar
sua efetividade no cotidiano escolar.

Dessa forma, esta se¢do apresenta uma base tedrica sobre alfabetizacdo e letramento,
estabelecendo fundamentos para a anélise das implicacdes desses conceitos na formagao e na

atuacdo das professoras alfabetizadoras.

4.1 A origem do termo Letramento no contexto educacional

Ao refletir sobre a formagdo e a pratica das professoras alfabetizadoras, torna-se

imprescindivel compreender também os conceitos que orientam seu fazer pedagdgico. Entre
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esses, destacam-se os de alfabetizagdo e letramento, que ao longo das ultimas décadas
passaram por transformagdes significativas no campo educacional.

O termo letramento ¢ relativamente recente no vocabulario das Ciéncias da Educacao
e da Linguistica, tendo se tornado frequente apenas a partir da década de 1980. Segundo
Soares (2009), a primeira ocorréncia relevante do termo no contexto educacional brasileiro
aparece no livro de Mary Kato (1986), em que a autora relaciona a lingua falada culta ao
processo de letramento. Dois anos depois, Leda Verdiani Tfouni (1988) distingue
alfabetizacdo de letramento, momento que marca a consolidagdo do termo como conceito
técnico nos campos da Educagdo e da Linguistica. Mas, de onde veio a necessidade de mais
um termo técnico para a educagdo?

No inicio da década de 1980, o Brasil enfrentava elevadas taxas de analfabetismo € o
ensino da leitura e da escrita ocorria, em grande medida, por meio de cartilhas baseadas em
métodos sintéticos, onde “a aprendizagem da lingua escrita deve partir das unidades menores
da lingua - dos fonemas, das silabas - em dire¢do a unidades maiores - a palavra, a frase, ao
texto” (Soares, 2020a, p.65). Nesse mesmo periodo, novas propostas de alfabetizagdao
chegaram ao pais, entre elas as contribuig¢des de Ferreiro e Teberosky (1999), que provocaram
um movimento de revisdo das praticas pedagogicas.

Ferreiro e Teberosky (1999) trouxeram teorias que foram fundamentais para a reflexao
sobre o processo de aprendizagem da leitura e da escrita. Em suas obras as autoras
argumentam que a crianga constrdi hipdteses sobre a escrita a partir das experiéncias que
possui com a linguagem em seu cotidiano. (Ferreiro; Teberosky, 1999).

Além disso, as autoras argentinas problematizam o uso de textos artificiais ou
desconectados do cotidiano da crianga, defendendo que o ensino da leitura e escrita deve
partir de contextos significativos e familiares, promovendo aprendizagens mais efetivas e
contextualizadas. Essa perspectiva aproxima-se da ideia de letramento, na medida em que
enfatiza a participacao social e cultural da crianga na linguagem escrita, mesmo que o termo
ainda nao estivesse formalmente definido na época. (Grando, 2020).

Sendo assim, diante de toda reflexdo sobre o ensino e a aprendizagem da leitura e da
escrita que ocorreu naquela época, Soares (2020a) afirma que o termo letramento se deu pela
necessidade de nomear as praticas de leitura e escrita mais avangadas e complexas que as
praticas do ler e escrever. Segundo Grando (2020), o surgimento do termo letramento esta
relacionado a necessidade de nomear uma nova condicao social: a0 mesmo tempo em que a
alfabetizacdo comecava a se expandir, buscava-se uma palavra que expressasse o dominio da

leitura e da escrita, em contraposi¢do a realidade do analfabetismo.
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A adocgdo crescente da palavra também reflete mudangas na forma de compreender a
presenca da escrita na vida social. Diferentemente de termos mais antigos, como
alfabetizacdo, analfabetismo e letrado, que se restringem ao dominio formal da leitura e
escrita, o letramento enfatiza o uso social da lingua escrita e sua funcdo na participagdo
cultural e social do individuo (Soares, 2009). Historicamente, embora a palavra apareca em
dicionarios antigos com significados distantes do atual, a consolidacdo do conceito no Brasil
foi impulsionada pelo interesse de pesquisadores em superar a visdo puramente técnica da
alfabetizacdo, aproximando o ensino da escrita das praticas sociais e culturais dos alunos.

Etimologicamente, a palavra literacy vem do latim littera (letra), com o
sufixo -cy, que denota qualidade, condi¢do, estado, fato de ser (como, por
exemplo, em innocency, a qualidade ou condi¢cdo de ser inocente). No
Webster’s Dictionary, literacy tem a acepgdo de “the condition of being
literate”, a condi¢do de ser literate, e literate ¢ definido como “educated;
especially able to read and write”, educado, especialmente, capaz de ler e
escrever. Ou seja, literacy € o estado ou condi¢do que assume aquele que
aprende a ler e escrever. Implicita nesse conceito esta a ideia de que a escrita
traz consequéncias sociais, culturais, politicas, econdmicas, cognitivas e
linguisticas, quer para o grupo social em que seja introduzida, quer para o
individuo que aprenda a usa-la (Soares, 2009, p.17).

Dessa forma, o termo letramento passou a designar o resultado da acdo de ensinar ou
aprender a ler e escrever: trata-se do estado ou da condi¢ao adquirida por um individuo ou por
um grupo social ao se apropriar da escrita, indo além da simples alfabetizacdo técnica e
enfatizando a participagdo ativa nas praticas sociais de leitura e escrita (Soares, 2009).

Os estudos sobre letramento ndo se restringem a aquisicdo técnica da leitura e escrita;
eles investigam as transformagdes sociais decorrentes da disseminagdo da escrita. Desde o
século XVI, a expansdo dos usos da escrita acompanhou importantes mudangas sociais, como
a consolidagdao do Estado como unidade politica, a formagdao de identidades nacionais, as
alteracdes socioecondmicas relacionadas a industrializacdo, o desenvolvimento cientifico, a
padronizagdo linguistica, o surgimento da escola e de burocracias letradas, bem como as
mudangas cognitivas e culturais ligadas a escrita. (Heath, 1986; Rama, 1980, apud Kleiman,
1995).

Ainda em relacdo ao uso do termo letramento, Grando (2020) destaca que existem
atualmente duas posi¢des tedricas distintas. De um lado, autores como Soares, Kleiman e
Tfouni diferenciam alfabetizacdo e letramento, considerando-os processos separados. De
outro, hé a perspectiva associada a Ferreiro, que, conforme aponta Grando (2020), questiona a
necessidade de utilizar o termo letramento, argumentando que o conceito de alfabetizagao ja

incluiria implicitamente o que se entende por letramento, ou vice-versa.
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Para Soares (2020a), a alfabetizacdo, ¢ comumente entendida de forma demasiado
ampla, associando-se a um processo permanente que se estenderia por toda a vida. Embora o
aprendizado da lingua materna, oral e escrita, seja de fato continuo, ¢ necessario distinguir
aquisicdo da lingua (o processo pelo qual a crianca aprende a codificar e decodificar o sistema
de escrita) do desenvolvimento da lingua (a ampliagdo continua de suas habilidades de
expressdo ¢ compreensao). A alfabetizagdo, em seu sentido especifico, refere-se a aquisi¢ao
do cddigo escrito e das habilidades de leitura e escrita, € nao ao desenvolvimento permanente
da lingua.

Soares (2020a) destaca que a alfabetizagdo pode ser compreendida a partir de dois
pontos de vista complementares: O dominio técnico da leitura e escrita: ler e escrever
significam, nesse caso, a capacidade de decodificar grafemas em fonemas e codificar fonemas
em grafemas. A alfabetizacdo envolve, portanto, o aprendizado das correspondéncias entre
sons e letras e 0 dominio da escrita como sistema simbdlico.

Sem duvida, a alfabetizacdo ¢ um processo de representacdo de fonemas ¢
grafemas, e vice-versa, mas ¢ também um processo de compreensio,
expressdo de significados por meio do codigo escrito. Nao se consideraria
“alfabetizada” uma pessoa que fosse apenas capaz de decodificar simbolos
visuais em simbolos sonoros, “lendo”, por exemplo, silabas ou palavras
isoladas, como também ndo se consideraria “alfabetizada” uma pessoa
incapaz de, por exemplo, usar adequadamente o sistema ortografico de sua
lingua, ao expressar-se por escrito (Soares, 2020a, p.17-18).

A compreensdo e expressdo de significados: ler e escrever também implicam
interpretar e produzir significados, utilizando a escrita como meio de comunicacdo, aquisicao
de conhecimento e interacdo social. Nesse ponto de vista, alfabetizagdo ndo se limita a
mecanica da escrita, mas envolve a apropriagdo da lingua escrita como instrumento de
compreensdo do mundo.

Além desses dois enfoques, Soares (2020a) ressalta um terceiro aspecto fundamental:
a alfabetizacdo possui uma dimensdo social, que varia conforme o contexto cultural,
econdmico e tecnoldgico em que ocorre. A funcdo e o momento da alfabetizagdo dependem
das necessidades especificas de cada sociedade e do papel que se espera que a crianga
desempenhe como leitora e escritora.

Assim, o conceito pleno de alfabetizacao deve integrar:

e O ensino técnico da leitura e escrita (decodificagdo e codificagdao de simbolos);
e O uso da lingua escrita como instrumento de expressdo € compreensao;
e E a consideracdo dos determinantes sociais e culturais, garantindo que a

alfabetizacdo seja relevante e funcional para o individuo em seu contexto.
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Nesse sentido, a alfabetizagdo vai além de aprender a “ler” e “escrever” isoladamente;
trata-se de compreender e produzir sentidos, construindo autonomia em relagdo a lingua oral e
desenvolvendo competéncias cognitivas, linguisticas e sociais.

Pode-se concluir da discussdo a respeito do conceito de alfabetizagdo, que
essa ndo ¢ uma habilidade, ¢ um conjunto de habilidades, o que a caracteriza
como um fendmeno de natureza complexa, multifacetado. Essa
complexidade e multiplicidade de facetas explicam por que o processo de
alfabetizacdo tem sido estudado por diferentes profissionais, que ora
privilegiam estas ora aquelas habilidades, segundo a area de conhecimento
que pertencem. Resulta dai uma visdo fragmentaria do processo e, muitas
vezes, uma aparente incoeréncia entre as analises e interpretagdes propostas.
(Soares, 2020a, p. 20).

Percebemos, portanto, que o letramento pode ser entendido de formas diversas: para
alguns pesquisadores, trata-se de uma capacidade metalinguistica, desenvolvida ao refletir
sobre a propria linguagem; para outros, € uma pratica social que articula a escrita e a fala no
cotidiano de um grupo, relacionada a participagdo cultural e ao sucesso escolar, sem
necessariamente envolver atividades formais de leitura e escrita (Heath, 1982, 1983; Kleiman,
1995).

Tfouni (2006), amplia esse debate ao mostrar que o letramento ndo se limita aos
alfabetizados, mas abrange também a andlise da auséncia da escrita em diferentes grupos

sociais e suas implicacdes. A autora afirma que:

Os estudos sobre o letramento, desse modo, ndo se restringem somente
aquelas pessoas que adquiriram a escrita, isto €, aos alfabetizados. Buscam
investigar também as consequéncias da auséncia da escrita a nivel
individual, mas sempre remetendo ao social mais amplo, isto ¢, procurando,
entre outras coisas, ver quais caracteristicas da estrutura social t€m relacao
com os fatos postos. A auséncia tanto quanto a presenca da escrita em uma
sociedade sdo fatores importantes que atuam ao mesmo tempo como causa ¢
consequéncia de transformagodes sociais, culturais e psicoldgicas as vezes
radicais (Tfouni, 2006, p. 21).

Embora os conceitos de letramento de Ferreiro, Kleiman e Tfouni sejam considerados
neste trabalho como perspectivas complementares destacando, respectivamente, a construgao
de hipoteses sobre a escrita, a diversidade de praticas socioculturais e os efeitos da presenca
ou auséncia da escrita na sociedade, optamos por adotar Soares (2009) como eixo tedrico
central sobre alfabetizacdo e letramento. Seu enfoque articula teoria e pratica pedagdgica de
forma consistente, oferecendo fundamentos claros para a atuagdo docente no cotidiano da
alfabetizacdo e permitindo a integragdo de alfabetizagdo e letramento nas praticas escolares.

A postura assumida por Soares valoriza a continuidade e a integralidade do processo

educativo, reconhecendo que a aprendizagem da leitura e escrita se da de forma situada,
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coletiva e progressiva. Ao considerar as praticas sociais do aluno, o enfoque de Soares orienta
a construcao de atividades que respeitam a diversidade de experiéncias culturais e linguisticas
presentes na sala de aula.

Nesse sentido, Soares (2009; 2020a; 2020b; 2020c) se apresenta como eixo tedrico
central, permitindo explicitar o conceito de letramento articulado a alfabetizacao, enfatizando
a participagdo ativa dos alunos em praticas de leitura e escrita contextualizadas. Para Soares,
alfabetizacdo e letramento ndo sdo processos isolados: a alfabetiza¢dao fornece a base para o
dominio da escrita, enquanto o letramento amplia o uso da leitura e da escrita em situacdes

sociais e culturais significativas, promovendo aprendizagens contextualizadas e duradouras.

Entretanto, provavelmente devido ao fato de o conceito de letramento ter sua
origem em uma ampliacdo do conceito de alfabetizag@o, esses dois processos
tém sido frequentemente confundidos. Pode-se admitir que, no plano
conceitual, talvez a distingdo entre alfabetizagdo e letramento ndo fosse
necessaria, bastando que se ressignifique o conceito de alfabetizagdo (como
sugeriu Emilia Ferreiro em entrevista concedia a revista Nova Escola, n.162,
maio de 2003), no plano pedagdgico, porém a distingdo torna-se
conveniente, embora também seja imperativamente conveniente que, ainda
que distintos, os dois processos sejam reconhecidos como indissociaveis e
interdependentes. (Soares, 2020a, p. 64).

Sendo assim, Soares (2020b) conceitua alfabetizagdo e letramento conforme a Figura 1

e ainda justifica o que considerada alfabetizag@o na perspectiva do letramento.
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Figura 1- O que ¢ alfabetizagdo. O que ¢ letramento ¢ as relagdes entre os dois processos.

ALFABETIZACAO

Processo de apropriagao da
“tecnologia da escrita”, isto
é, do conjunto de técnicas —
procedimentos, habilidades
— necessarias para a pratica da
leitura e da escrita: dominio
do sistema de representagao
que € a escrita alfabética
e das normas ortograficas;
habilidades motoras de uso de
instrumentos de escrita (lapis,
caneta, borracha...); aquisicdo
de modos de escrever e de
modos de ler — aprendizagem
de uma certa postura corporal
adequada para escrever ou para
ler; habilidades de escrever ou
ler, seguindo convengbes da
escrita, tais como: a diregdo
correta da escrita na pagina (de
cima para baixo, da esquerda
para a direita); a organizagdo
espacial do texto na pagina;

a manipulagado correta e
adequada dos suportes em que
Se escreve e Nos quais se |é -
livro, revista, jornal, papel etc.

LETRAMENTO

Capacidades de uso da escrita
para inserir-se nas praticas sociais
e pessoais que envolvem a lingua
escrita, o que implica habilidades
varias, tais como: capacidade de ler
Ou escrever para atingir diferentes
objetivos — para informar ou informar-
se, para interagir com outros, para
imergir no imagindrio, no estético,
para ampliar conhecimentos, para
seduzir ou induzir, para divertir-se,
para orientar-se, para dar apoio
a memoria etc.; habilidades de
interpretar e produzir diferentes
tipos e géneros de textos; habilidade
de orientar-se pelas convencoes
de leitura que marcam o texto ou
de langar mao dessas convengoes,
ao escrever; atitudes de inser¢ao
efetiva no mundo da escrita, tendo
interesse e prazer em ler e escrever,
sabendo utilizar a escrita para
encontrar ou fornecer informagdes
e conhecimentos, escrevendo ou
lendo de forma diferenciada segundo
as circunstancias, os objetivos, o
interlocutor.

Alfabetizacdo e letramento s30 processos cognitivos e lingulsticos distintos,
portanto, a aprendizagem e o ensino de um e de outro é de natureza
essencialmente diferente; entretanto, as ciéncias em que se baseiam esses
processos e a pedagogia por elas sugeridas evidenciam que $30 processos
simultaneos e interdependentes. A alfabetizacdo — a aquisi¢do da tecnologia da
escrita — ndo precede nem é pré-requisito para o letramento, ao contrario, a crianca
aprende a ler e escrever envolvendo-se em atividades de letramento, isto é, de

leitura e producao de textos reais, de

Fonte: Soares (2020b, p.27).

raticas sociais de leitura e de escrita.
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Com base nesse percurso historico e conceitual, é possivel compreender que o
surgimento ¢ a consolidagdo do termo letramento representaram uma mudanca significativa
na maneira como o processo de alfabetizacdo passou a ser entendido na educagdo brasileira.
Ao deslocar o foco do simples dominio do cddigo escrito para a inser¢ao do sujeito em
praticas sociais de leitura e escrita, o letramento ampliou o campo de atuagdo do professor
alfabetizador ¢ demandou novas formas de pensar o ensino. Assim, compreender essas
transformagdes torna-se essencial para analisar as implicacdes que os conceitos de
alfabetizacdo e letramento exercem sobre a pratica pedagogica, tema que sera apresentado na

subse¢do a seguir.

4.2 Implicagdes do conceito de alfabetizacdo e letramento para a pratica pedagdgica dos

professores

De acordo com Soares (2020b), a partir da década de 1980 o ensino da lingua escrita
precisou ser reformulado em razdo das transformagdes sociais, culturais, politicas e
econdmicas, que trouxeram novas demandas de leitura e escrita para a vida social e
profissional. Isso levou a ampliagdo dos objetivos da alfabetizagdo, com énfase no trabalho
com diferentes géneros textuais € no desenvolvimento de multiplas habilidades. A autora
observa que as divergéncias sobre o que se entende por alfabetizar decorrem das distintas
dimensdes priorizadas no processo de aprendizagem: a faceta linguistica, relacionada a
alfabetizacdo, e as facetas interativa e sociocultural, vinculadas ao letramento.

Nesse contexto, na pratica pedagogica, a incorporacao do letramento implica repensar
o planejamento e a execugdo das atividades, buscando superar a simples aprendizagem técnica
do cddigo escrito. Isso envolve, por exemplo, propor situacdes de leitura e escrita
contextualizadas, que aproximem os alunos das praticas sociais de comunicagdo, incentivem a
producao de textos com sentido e promovam a reflexdo sobre a linguagem. Portanto, o
professor precisa refazer o caminho percorrido pelas formagdes vivenciadas até entdo e olhar
para além da faceta linguistica.

Essa mudanga conceitual na educacdo representa, portanto, uma ruptura com o
paradigma tradicional, ou seja, diante daquilo que vinha sendo feito at¢ o momento, centrado
exclusivamente na aprendizagem técnica da leitura e da escrita. A introducao dos conceitos de
alfabetizacdo e letramento nas discussdes pedagodgicas exigiu que professores repensassem

sua pratica e sob essa perspectiva, alfabetizar ndo ¢ apenas ensinar a escrever palavras
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corretamente, mas proporcionar condigdes para que os estudantes se tornem leitores e
escritores competentes, criticos e reflexivos.

Por conseguinte, professores passaram a precisar de repertorios diversificados de
textos, estratégias de mediagdo e compreensao das fungdes sociais da linguagem, de modo a
articular teoria e pratica de forma critica e contextualizada. Além disso, segundo Soares
(2020c, p. 33), “na aprendizagem inicial da lingua escrita o todo sé pode ser compreendido se
cada uma das partes ¢ compreendida”, ou seja, para que exista a alfabetizacao e o letramento,
o professor necessita entender esses dois processos, que segundo Soares se compdem de
diferentes facetas.

Em decorréncia disso, torna-se possivel compreender por que sua incorporacdo no
contexto educacional brasileiro gerou duvidas entre professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, conforme pontuado por Grando (2020). A introdu¢do do conceito enfrentou
resisténcia, pois muitos docentes passaram a questionar se o letramento substituiria a
alfabetizacdo, se ambos seriam processos equivalentes ou como promoveriam atividades que
articulassem leitura e escrita com praticas sociais significativas.

O papel do professor alfabetizador nesse caso muda de sentido, ele deixa de ser aquele
que ensina letras, silabas e palavras e segundo Kleiman (2005, p.52), “o professor tem que
agir como um verdadeiro agente social, deve ser um gestor de recursos e de saberes, tantos do
dele (que talvez nem saiba que possui porque deles nunca precisou) como dos seus alunos”.

Como todo agente social, o agente de letramento desenvolve agdes
fundamentadas no conhecimento, na descoberta de que saberes, técnicas,
estratégias, tradi¢cOes e representagdes sobre a escrita o outro (o aluno e sua
familia) mobiliza no dia a dia para realizar a atividade. Uma estratégia
imprescindivel é conhecer bem os recursos do grupo, ou seja, conhecer o que
o grupo ¢ capaz de fazer. Novamente, focalizar o que o grupo sabe em vez
daquilo que ndo sabe ¢ uma tarefa de ordem politica.” (Kleiman, 2005, p.
52).

Nesse sentido, a insercdo dos termos alfabetizagdo e letramento no contexto
educacional trouxe a necessidade de estabelecer, segundo Soares (2020a), os quadros
referenciais e os processos de ensino considerando essas duas dimensdes. Sendo assim, ¢
preciso promover algumas estratégias para a aprendizagem:

Imersdo das criangas na cultura escrita, participacdo em experiéncias
variadas com a leitura e a escrita, conhecimento e interagdo com diferentes
tipos e géneros de material escrito — € o que é propriamente a alfabetizagdo,
de que também sdo muitas as facetas- consciéncia fonologica e fonémica,
identificacdo das relacdes grafema/fonema, habilidades de codificacdo e
decodificagdo da lingua escrita, conhecimento e reconhecimento dos
processos de tradugdo da forma sonora da fala para a forma grafica da
escrita. (Soares, 2020a, p.46).
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Diante dessas referéncias e considerando todo o processo de formagdo ao qual os
professores foram submetidos, surge o questionamento: sera que esses conceitos ficaram
claros aos docentes, que precisaram compreender as duas dimensdes, desapegar-se de praticas
antigas e aprender a promover, segundo Soares (2020a), a conciliagdo entre alfabetizacao e
letramento? Para a autora, essa conciliacdo requer o reconhecimento das especificidades de
cada dimensdo, o que, inevitavelmente, demanda diversidade metodologica e flexibilidade
pedagogica, conforme explica:

Reconhecer as muitas facetas de um e de outro e, consequentemente, a
diversidade de métodos e procedimentos para o ensino de um e de outro,
uma vez que, no quadro dessa concepcdo, ndo ha wum método para a
aprendizagem inicial da lingua escrita, ha multiplos métodos, pois a natureza
de cada faceta determina certos procedimentos de ensino, além de as
caracteristicas de cada grupo de criangas, ¢ até de cada criancga, exigir formas
diferenciadas de agdo pedagodgica. (Soares, 2020a, p.46).

A partir desses conceitos apresentados por Soares (2020a), nota-se uma ampliacio de
objetivos e responsabilidades para o papel do professor. No entanto, essa ampliagdo de
objetivos e responsabilidades, sdo muitas vezes apenas exigidas e pouco estudadas ou
debatidas, como vimos desde as primeiras experiéncias de formagdo continuada em nosso
pais.

Além das dimensdes ja mencionadas, Soares (2020a) destaca ainda a que novas
perspectivas foram criadas para o ensino da Lingua Portuguesa o que necessitou uma

mudanga de olhar para a maneira como se enxerga o aluno.

O aluno, que na perspectiva associacionista, seria um sujeito dependente de
estimulos externos para produzir respostas que, reforcadas, conduziriam a
aquisi¢do de habilidades e conhecimentos linguisticos, passa a sujeito ativo
que constrdi suas habilidades e seu conhecimento da linguagem oral e escrita
em interagdo com outros € com a propria lingua, como objeto do
conhecimento. (Soares, 2020a, p.76).

Além disso, a incorporagdo dessa nova concepcao de ensino da lingua escrita
provocou - ou ao menos deveria provocar - uma transformagdo nas metodologias de
alfabetizacdo, alterando a forma como o processo de ensino e aprendizagem passou a ser
compreendido nas escolas.

Na perspectiva associacionista, estabeleciam-se 'pré-requisitos' para a
aprendizagem da escrita ¢ uma ordem hierdrquica de conhecimentos e
habilidades, na aquisi¢do do sistema ortografico; a perspectiva psicogenética
rejeita pré-requisitos e hierarquizagdo de conhecimentos e habilidades,
afirmando que a aprendizagem é dada por uma progressiva construcdo de
estruturas cognitivas, na relagdo da crianca com o objeto 'lingua escrita'. As
'dificuldades' do aluno, no processo de aprendizagem da lingua escrita,
consideradas, na perspectiva associacionista, ou 'deficiéncias', ou
'disfungdes' da propria crianga, ou ineficacia do método de alfabetizacdo
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(tais como: desconsideragdo de pré-requisitos, hierarquizagdo inadequada
das habilidades e conhecimentos a serem adquiridos, falha na previsao de
atividades de treinamento e memorizacdo) passam, na perspectiva
psicogenética, a ser vistas como 'erros construtivos', resultado de constantes
reestruturagdes, no processo de construcdo do conhecimento da lingua
escrita. Assim, os 'erros' do alfabetizando na 'composi¢do' reproduzida a
seguir seriam interpretados e avaliados de forma inteiramente diferente numa
outra perspectiva. (Soares, 2020a, p.76).

Sendo assim, Soares (2020a) evidencia que o ensino da lingua escrita deve ocorrer em
trés dimensodes: aprender o sistema de escrita alfabética, ler e escrever textos, e compreender
os contextos culturais e sociais de uso da escrita. Para a autora, o texto constitui o eixo central
do ensino da alfabetizacdo e do letramento, pois “a lingua possibilita a interagdo entre as
pessoas no contexto social em que vivem: sua func¢do €, pois, sociointerativa. Essa fungao se
concretiza por meio de textos: “quando interagimos por meio da lingua, falamos ou
escrevemos textos, ouvimos ou lemos textos” (Soares, 2020c, p.34).

Junto a todas essas mudangas, o professor assumiu o papel de planejar de forma
articulada a alfabetizacdo e o letramento. Dessa maneira, sua pratica de ensino se desloca do
uso de cartilhas e materiais padronizados, passando a exigir maior tempo de dedicacdo,
aten¢do e formacdo continuada. Compreender e aplicar os principios da alfabetiza¢do e do
letramento requer uma reflexdo permanente sobre o papel social da escola e sobre o lugar da
linguagem nas praticas educativas. Assim, € essencial que os espacos formativos oferegam
oportunidades para que o professor revisite suas concepgdes, dialogue com diferentes
abordagens tedricas e reconstrua suas praticas a luz das demandas contemporaneas da
educacao.

Observa-se que a efetiva integracdo entre alfabetizagdo e letramento s6 € possivel
quando hé coeréncia entre o que se propde nos discursos pedagdgicos € o que se concretiza na
pratica cotidiana. E nesse ponto que emergem os desafios e os equivocos ainda presentes nas
praticas alfabetizadoras, que serdo analisados na subse¢do a seguir. As politicas de
alfabetizacdo precisam articular-se as concepgoes tedricas sobre o aprender a ler e a escrever,
pois a pratica educativa ¢ uma tradugao dessas concepgoes.

Os programas como o PNAIC (2012), a PNA (2019) Tempo de Aprender (2019),
Alfabetiza Juntos-SP (2024) e o CNCA (2023) revelam diferentes compreensdes sobre o que
significa alfabetizar e letrar, refletindo também as disputas ideoldgicas e pedagogicas que
marcam a historia recente da educacao brasileira.

Frente a esses desafios, fica evidente que a ampliacdo dos objetivos de alfabetizagdo e

letramento colocou os professores diante de praticas complexas, muitas vezes sem o devido
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suporte das formagdes iniciais ou continuadas. Essa lacuna contribui para que concepgdes ¢
métodos superficiais continuem sendo apresentados como solucdes universais para os
problemas de alfabetizacdo no Brasil, dificultando a articulagdo entre alfabetizagdo,
letramento e os contextos sociais dos alunos.

Assim, a0 mesmo tempo em que se ampliam os conceitos e objetivos da alfabetizagdo
e do letramento, aumentam também as exigéncias sobre o trabalho docente, muitas vezes sem
o suporte necessario das politicas de formacdo. Essa tensdo entre teoria e pratica, entre o
prescrito € o realizado, revela uma série de equivocos e desafios que permeiam o cotidiano

das professoras alfabetizadoras.

4.3 Equivocos e desafios do alfabetizar e letrar

Diante do que foi apresentado na se¢do anterior, nos apontamentos de Soares (2009;
2020a; 2020b; 2020c) sobre o que o professor precisa entender para atuar na alfabetiza¢ao na
perspectiva de letramento, percebe-se que a pratica docente exigiu adaptacdes significativas.
Essa incorporacdo do letramento a pratica pedagodgica, embora enriquecedora, revelou-se
também desafiadora, exigindo do docente um novo olhar sobre o ensino da lingua escrita,
sobre o seu proprio papel, o da escola e sobre o aluno. Nesse movimento de transformacao, ¢
natural que tenham surgido equivocos, incertezas e novas dificuldades, que ainda hoje
permeiam o cotidiano das salas de aula.

Assim, os equivocos e desafios enfrentados pelos professores vao desde conceituais
até as limitagdes na formagao docente e as lacunas existentes na articulacdo entre teoria e
pratica. Diante desse cendrio, torna-se essencial promover reflexdes criticas que subsidiem
estratégias mais consistentes e contextualizadas, de modo que o ato de alfabetizar se articule
de forma efetiva, as multiplas dimensdes do letramento.

Dessa forma, um dos primeiros equivocos observados, conforme analisa Kleiman
(2005), foi a compreensdo do letramento como um método de ensino. Para a autora,
“letramento ndo ¢ um método” (Kleiman, 2005, p 8). Um erro recorrente, segundo ela, foi
transformar conceitos tedricos em propostas metodologicas, como havia ocorrido
anteriormente com as pesquisas de Emilia Ferreiro. Kleiman (2005), alerta que o letramento
deve ser entendido como um processo de imersao nas praticas sociais da leitura e da escrita, e
ndo como uma técnica a ser aplicada em sala de aula. Ou seja, as praticas de letramento ndo se
reduzem a simples decodificacdo, mas envolvem experiéncias significativas que aproximam

os alunos do universo da cultura escrita.
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Esse equivoco inicial abriu caminho para outros enfrentados pelos professores, como a
dificuldade em compreender a articulacdo entre alfabetizagdo e letramento. Essa confusdo
conceitual, segundo Kleiman (2005), esta na raiz de varias dificuldades enfrentadas nas
escolas. Segundo a autora, “o letramento ndo ¢ alfabetiza¢ao, mas a inclui” (Kleiman, 2005, p.
8). Ela acrescenta que “o letramento ndo ¢ uma habilidade, embora envolva um conjunto de
habilidades.” (Kleiman, 2005, p. 11).

Kleiman (2005) argumenta que, embora o letramento envolva habilidades (rotinas do
saber-fazer) e competéncias (capacidades concretas para agir), ele ndo se reduz a nenhuma
delas, pois se refere essencialmente as praticas sociais de uso da leitura e da escrita. Assim,
considerar que ¢ possivel ensinar o letramento revela um equivoco conceitual, j& que o
letramento ndo se transmite como um conteudo fechado, mas se constréi na medida em que o
sujeito ¢ inserido em situacdes significativas de uso da lingua escrita.

Se considerarmos que as instituicdes sociais usam a lingua escrita de forma

diferente, em praticas diferentes, diremos que a alfabetizacdo ¢ uma das
praticas de letramento que faz parte do conjunto de préaticas sociais de uso da
escrita da institui¢do escolar. (Kleiman, 2005, p. 12).

A autora ainda traz a concepgao de pratica de letramento como:

Conjunto de atividades envolvendo a lingua escrita para alcangar um
determinado objetivo numa determinada situacao, associadas aos saberes, as
tecnologias e as competéncias necessarias para a sua realizagdo. Exemplos
de praticas de letramento: assistir a aulas, enviar cartas, escrever diarios.
(Kleiman, 2005, p.12).

Outro equivoco recorrente € a ideia de que a alfabetizacdo deve preceder o letramento,
ou seja, que o aluno precisa primeiro adquirir a técnica da alfabetizagdo para depois ser
inserido em praticas de letramento. Essa visdo linear e sequencial do processo de
aprendizagem ignora a complexidade e a interdependéncia entre os dois processos.

Magda Soares (2020b) reflete sobre essa questdo ao afirmar que a alfabetizagdo, isto &,
a aquisi¢do da tecnologia da escrita, ndo precede nem ¢ pré-requisito para o letramento; ao
contrario, a crianga aprende a ler e escrever envolvendo-se em atividades de letramento, isto
¢, de leitura e produgdo de textos reais, de praticas sociais de leitura e de escrita. Soares
(2020b), destaca que ¢ necessario promover o contato com a leitura e a escrita na vida da
crianca antes mesmo da sua chegada a escola, iniciando com o didlogo, ou seja, com a
oralidade, e posteriormente com a escrita, em situagdes significativas e contextualizadas.

Essa perspectiva desafia a concepcdo associacionista de que a crianga deve primeiro
dominar o cédigo alfabético para depois ser inserida em praticas de leitura e escrita. Ao

contrario, Soares (2020b) propde que a aprendizagem do sistema alfabético de escrita e o
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desenvolvimento de habilidades de uso desse sistema em atividades de leitura e escrita devem
ocorrer de forma simultdnea e integrada, reconhecendo a crianga como sujeito ativo e
participante nas praticas sociais de letramento.

Outro desafio relevante ¢ a pressao das politicas publicas e avaliagdes padronizadas,
que frequentemente privilegiam resultados rapidos em leitura e escrita mecanica, em
detrimento do desenvolvimento de competéncias de letramento. Esse cendrio reforca um
dilema central: como atender as exigéncias institucionais sem comprometer a aprendizagem
significativa e a participacao ativa dos alunos em praticas sociais de leitura e escrita?

Além disso, ¢ fundamental que o professor compreenda que alfabetizagdo e letramento
sdo processos interdependentes, € que ndo basta ter esse discurso. Compreender de fato o que
significa esses dois processos de forma integrada orienta a selecdo de atividades, a mediagdo
das aprendizagens e a criacdo de experiéncias significativas de uso da lingua escrita.

Na auséncia dessa concepgdo, corre-se o risco de fragmentar a pratica pedagogica:
alguns professores enfatizam apenas a decodificacdo, enquanto outros privilegiam atividades
de letramento sem consolidar a aquisicdo do sistema alfabético. Essa fragmentagdo
compromete tanto a formacdo dos alunos quanto a autonomia docente, que passa a depender
de interferéncias externas ou de métodos rigidos e descontextualizados.

Diante de tudo que foi discutido sobre equivocos e desafios enfrentados pelos
professores, fica evidente que a alfabetizacdo e o letramento sdo processos complexos,
multifacetados e interdependentes. Como aponta Soares (2020a, 2020b), a lingua escrita
apresenta diferentes facetas — linguistica, interativa e sociocultural — que implicam objetos de
conhecimento distintos e exigem competéncias, estratégias de aprendizagem e praticas
pedagodgicas diferenciadas. Essa complexidade explica, em grande parte, as controvérsias
historicas acerca dos métodos de ensino, uma vez que cada abordagem privilegia
determinadas facetas da lingua escrita, fragmentando o processo de aprendizagem.

Assim, pensar sobre os métodos de ensino no contexto da alfabetizacdo e do
letramento ndo se limita a uma escolha técnica entre procedimentos sintéticos ou analiticos;
trata-se de refletir sobre como diferentes concepcdes da lingua escrita orientam a pratica

docente. E a partir dessa perspectiva que refletiremos a seguir.

4.4 Métodos de Alfabetizagdao no processo de alfabetizacao e letramento

Voltando ao inicio desse estudo e retomando a historia da alfabetizacdo no Brasil, ¢

possivel ver, que a questao dos métodos de alfabetizacao tem sido central e, a0 mesmo tempo,
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motivo de intensas disputas. Como observa Mortatti (2019, p.28) “desde o final do século
XIX, diferentes propostas metodologicas foram apresentadas como solugdes para um mesmo
problema: a dificuldade das criangas em aprender a ler e a escrever, especialmente na escola
publica”. Essa tensdo entre “antigas” e ‘“novas” propostas evidencia que a preocupagdo com
métodos tem sido recorrente, muitas vezes colocada como explicagdo principal para o
fracasso escolar.

Isso se deu, principalmente pelo fato de finais dos anos de 80 e comeg¢o dos anos 90 no
Brasil, iniciar de um periodo de transformagdo nas concepgdes sobre o ensino da
alfabetizagdo, marcado pela introdug¢do de abordagens inspiradas pelo construtivismo, pelos
estudos de Ferreiro ¢ Teberosky (1999) sobre a Psicogénese da Lingua Escrita e ainda o
surgimento do termo letramento no contexto educacional. Essas mudancas implicaram no
afastamento das concepgodes e métodos de alfabetizacdo tradicionais que até entdo orientavam
a aprendizagem da leitura e da escrita, gerando um impasse sobre como conduzir
efetivamente o processo de alfabetizagdo. Décadas depois, esse debate permanece atual,
mostrando que a questdo do método no ensino da lingua escrita continua sendo motivo de
discussdes e controvérsias no campo educacional.

Soares responde a uma pergunta que lhe foi feita em um Semindrio em 1999 (Soares,
2020a, p.115): “Alfabetizacdo: em busca de um método?” A autora aponta a dificuldade
histérica em estabelecer um método unico e definitivo para o ensino da leitura e da escrita.
Historicamente, a pergunta s¢ faz sentido porque, por muitos anos, a alfabetizacdo era tratada
como algo que poderia ser padronizado, com métodos claramente definidos e considerados
solucdes para a aprendizagem da lingua escrita. E assim ela responde: “Porque, durante
décadas, andamos, afirmativamente, ansiosamente, em busca, sim, de um método: silabico?
Global? Fonico? Ou quem sabe, eclético? Mas buscdvamos um método. Durante décadas,
esse parecia ser o problema crucial da alfabetizagdo: um método.” (Soares, 2020a, p.116).

Acontece que antes das décadas de 1980 e 1990, no contexto da perspectiva
associacionista, os métodos de alfabetizagdo eram considerados determinantes para a
aprendizagem da lingua escrita. Acreditava-se que a aplicacdo correta de procedimentos
pedagdgicos poderia conduzir a crianga a aquisi¢cao da leitura e da escrita, enfatizando a
importancia de estimulos externos e praticas sistematicas. Nesse periodo, o0 método era visto
como o elemento central para o sucesso da alfabetizacdo, porém o persistente fracasso escolar
em levar as criangas a dominarem o sistema trouxe para o Brasil novas contribuicdes.

Com o avango das pesquisas no campo da psicogénese, especialmente a partir dos

anos 1980, essa visdo comecou a ser questionada. A nova concepgao deslocou o foco do
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método para o sujeito que aprende, reconhecendo a crianca como protagonista ativa na
constru¢ao do conhecimento sobre a lingua escrita. Assim, deixou-se de entender o erro como
uma falha, passando a vé-lo como parte do processo de elaboracgao e reconstrug¢ao do saber.

O construtivismo surge como, ele também, uma alternativa de combate ao
fracasso em alfabetizacdo. Embora reconhecendo que as causas do fracasso
eram sobretudo de natureza social (Ferreiro e Teberosky, 1986: 17-8),
propunha-se que a solugdo, para combater os altos indices de reprovagdo na
aprendizagem inicial da lingua escrita, seria ndo um novo método, mas uma
nova concepcao do processo de aprendizagem da lingua escrita, “tendo como
fim Gltimo o de contribuir na solugdo dos problemas de aprendizagem da
lectoescrita na América Latina, e o de evitar que o sistema escolar continue
produzindo futuros analfabetos (Ferreiro e Teberosky,1986:32). (Soares,
2020b, p23).

Nesse contexto, Carvalho (2005, p. 15) questiona: “Sera o fracasso escolar, fenomeno
social antigo e persistente em nosso pais, uma questdo de métodos?”. Sua provocagdo nos
leva a refletir sobre o peso atribuido as disputas metodoldgicas ao longo da histéria da
alfabetizacdo no Brasil, sugerindo que fatores sociais, culturais e conceituais também
desempenham papel decisivo no sucesso ou insucesso escolar.

Mas qual ¢, de fato, o conceito de método de alfabetizagdo no contexto educacional?
Para responder a essa questdao, ¢ fundamental diferenciar os conceitos de método de ensino,
método e método de alfabetizacdo. Nesse sentido, apresenta-se, na Tabela 1, uma sintese das
defini¢des de Libaneo (2001, apud Brandt, Magalhaes e Silva, 2021, p. 149-176) e de Soares

(2020b), que esclarecem esses termos.

Quadro 3: Distingdes conceituais entre método, método de ensino ¢ método de alfabetizagao

Conceito Enfoque Caracteristicas principais Autor /
Referéncia
Método de geral Conjunto organizado de procedimentos e Libaneo
Ensino estratégias que articulam objetivos, contetidos e (1994, p.
avaliagdo 149-176)
Método Conceitual / “Caminho em dire¢do a um fim” (meta + hodos) Soares
etimologico (20200, p.
233)
Método de Especifico Conjunto de procedimentos fundamentados em Soares
Alfabetizacio teorias e principios que orientam a aprendizagem (2020D, p.
inicial da leitura e escrita; manuais ou cartilhas 16)

isoladas recebem inadequadamente a denominacéo
de métodos de alfabetizacdo

Fonte: Elaborada pela autora, 2026.

Nesse sentido, ¢ importante compreender, ainda que brevemente, a distingdo entre os
chamados métodos sintéticos de alfabetizacdo (que partem das unidades menores da lingua,

como letras e fonemas, até chegar as palavras e frases) e os métodos analiticos (que iniciam
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pela unidade maior, como palavras e textos, para depois decompor em elementos menores).
Tal discussdo ¢ fundamental porque, ao longo da histéria da alfabetizagdo no Brasil, esses
métodos foram apresentados, em diferentes momentos, como ja dito, como solugdes capazes
de superar as dificuldades de aprendizagem da leitura e da escrita e porque o conceito método
de alfabetizagdo se tornou estereotipado associando-se exclusivamente a manuais e cartilhas
prescritivas, o que empobrece a compreensdo de seu verdadeiro sentido no campo
educacional.

Sendo assim, Soares (2020a, p. 127) adverte que ““¢ preciso ndo ter medo do método”,
pois, diante do persistente fracasso escolar e das fragilidades na formacdo dos professores
alfabetizadores, torna-se urgente reafirmar a necessidade de um método, mas de um método
no conceito verdadeiro desse termo”. Para a autora, trata-se de compreender o método como o
resultado de escolhas conscientes - de objetivos, paradigmas tedricos e procedimentos -
orientadas por perspectivas psicoldgicas, linguisticas, sociais e politicas, que concebam a
crianga como sujeito ativo na constru¢do do conhecimento da lingua escrita. Essa
compreensdo desloca o foco da simples aplicagdo de procedimentos para a intencionalidade
pedagdgica que os sustenta, evidenciando que o método € uma constru¢do que se define a
partir das concepgdes de linguagem, de aprendizagem e de sujeito que orientam o trabalho
docente.

Carvalho (2005) sugere que, ao decidir sobre a escolha de um método, a professora
brasileira deve atentar-se a responder algumas questdes fundamentais, tais como:

o Em primeiro lugar, qual é a concep¢do de leitura e de leitor que
sustenta 0 método? Estdo combinados os objetivos de alfabetizar e letrar,
isto €, a preocupacdo em ensinar o codigo alfabético é tdo presente quanto
objetivo de desenvolver a compreensdo da leitura? Sdo previstas maneiras de
sistematizar os conhecimentos sobre as relagdes entre letras e sons? Ha
interesse em motivar os aprendizes para gostar de ler?

o A fundamentagio tedrica do método € conhecida e faz sentido?

J As etapas ou procedimentos de aplicacdo sdo coerentes com 0s
fundamentos do método?

. O material didatico € acessivel, simples e de baixo custo?

J Ha evidéncias de que o método foi experimentado com éxito em um
numero significativo de turmas, em contextos escolares diferentes?

o O que dizem professores e pesquisadores sobre a aplicagdo e os
resultados?

Se forem satisfatorias as respostas que encontrar, ha possibilidades de que o
método escolhido (se bem aplicado) proporcione bons resultados. (Carvalho,
2005, p.19-20).

Soares (2020b) ressalta que, embora fatores externos - como o contexto escolar, as

condi¢cdes de ensino e as caracteristicas dos alunos - interfiram na aplicagdo dos métodos, isso
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ndo invalida sua importancia. Pelo contrario, os métodos, quando sustentados por principios
linguisticos e psicoldgicos solidos, oferecem uma base cientifica e pedagdgica essencial para
orientar o trabalho do professor alfabetizador. Assim, mais do que respostas prontas, os
métodos devem ser entendidos como instrumentos flexiveis, capazes de dialogar com a
pratica e de se adaptar as diferentes situagdes de aprendizagem da lingua escrita.

Afinal quem alfabetiza ndo sdo os métodos, mas o(a) alfabetizador(a), sendo
ele/ela que é, com o uso especifico que faz dos métodos e com tudo que
acrescenta a eles, ¢ sendo os alfabetizandos aqueles que sao, ocorrendo o
processo nos contextos e nas condigdes em que ocorrem. Segundo Allan
Luke (1998:312), em texto em que discute a questdo de métodos de
alfabetizacdo, "um ensino eficiente ndo depende apenas da aprendizagem de
um conjunto de métodos fundamentados cientificamente", e acrescenta: "isso
sO ocorreria se assumissemos o axioma da logica de 'todas as coisas
permanecendo iguais', mas, conclui ele, "nas escolas do Ocidente pos-
industrial, 'todas as coisas nunca permanecem iguais". (Soares, 2020b, p.52).

A escolha metodolégica ndo deve ser entendida como a aplicagdo de um unico
procedimento capaz de resolver todos os problemas de aprendizagem, essa centralizacao
limita a autonomia docente e a possibilidade de contextualizar o ensino de acordo com as
especificidades da turma, refor¢ando praticas mecanicas de alfabetizacao.

Apo6s a discussao de todas essas questdes, durante um longo periodo, a disputa em
torno de qual método de alfabetizagdo seria o mais adequado parecia ter encontrado uma
trégua, sobretudo em razdo das contribui¢cdes de Magda Soares, que propds uma visdo mais
ampla e equilibrada sobre os métodos de ensino da lingua escrita. Suas reflexdes, como
vimos, trouxeram maior clareza quanto a necessidade de fundamentar a pratica pedagogica
em teorias linguisticas, psicologicas e sociais, superando a ideia de que existiria um método
unico e infalivel.

No entanto, com a instituicdo da PNA, em 2019, essa discussdao volta a tona,
reacendendo antigos embates e gerando novas controvérsias e interpretagdes sobre quais
caminhos metodoldgicos devem orientar o processo de alfabetizagdo no pais.

Assim, em 2019, o debate ganhou novos contornos, ja que o documento oficial passou
a eleger o método fonico, pertencente ao grupo dos sintéticos, como caminho prioritario para
o ensino da leitura e da escrita (Brasil, 2019). Essa escolha reacende a polémica em torno da
centralidade dos métodos. O saber sobre métodos nao deve ser visto como uma receita pronta,
mas como um recurso que auxilia o professor a refletir sobre seu fazer pedagogico e a tomar
decisdes diante da diversidade de situacdes em sala de aula.

Dessa forma, o conhecimento tedrico acerca dos métodos pode oferecer ao docente

ferramentas para compreender como os alunos aprendem a ler e escrever; contudo, ¢ sua
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articulagdo com o letramento que garante o desenvolvimento de competéncias para além da
decodificacdo, favorecendo a autonomia e a participagdo dos estudantes nas praticas sociais
da lingua escrita.

Assim, pode-se afirmar que a discussao sobre métodos de ensino, embora importante,
ndo pode ser isolada das reflexdes sobre alfabetizacdo e letramento. Como observa Soares
(2020b), limitar a alfabetizagdo ao dominio técnico da escrita ¢ um equivoco que ignora a
dimensao social e cultural do processo. Portanto, mais do que escolher entre um método
sintético ou analitico, o desafio ¢ construir praticas pedagdgicas que integrem a aprendizagem
do codigo a vivéncia significativa da leitura e da escrita, o que exige do professor ndo apenas
dominio de diferentes abordagens metodoldgicas, mas também uma concep¢do ampla de
alfabetizacdo em didlogo com o letramento, onde o aluno possa produzir leituras e escritas.

Portanto, ao deslocar o foco da alfabetizagcao como técnica isolada para a alfabetizacao
e o letramento como praticas integradas e socialmente situadas, abre-se caminho para refletir
sobre as concepgdes de leitura e escrita como praticas sociais e suas implicagdes para o
ensino. E nesse contexto que se busca aqui explorar autores como Chartier (1999, 2001),
Lerner (2002) e Kramer (1993, 2020), que contribuem para compreender o papel do professor
na mediacao de experiéncias significativas de leitura e escrita, destacando a necessidade de
praticas pedagogicas que dialoguem com a vida real dos alunos e promovam a ampliagado de

suas competéncias linguisticas e sociais.

4.5 Concepcdes de leitura e escrita como praticas sociais e suas implicagdes para a

alfabetizacao e o letramento

E preciso defender a necessidade de ressignificar o lugar da leitura e da escrita no
ambiente escolar, compreendendo-as ndo como simples habilidades técnicas, mas como
formas de mediagdo social e expressao do mundo vivido pelos educandos. A proposta € que
essas praticas sejam mobilizadas a partir de situagdes significativas, que dialoguem com os
contextos sociais, culturais e historicos nos quais os sujeitos estdo inseridos, possibilitando
que construam sentidos, elaborem suas experiéncias e ampliem sua participagdo no universo
letrado. Para tanto, torna-se imprescindivel a atuacdo de um professor comprometido com
uma formacao critica e reflexiva, capaz de reconhecer seus alunos como sujeitos de direitos e
protagonistas de seus proprios processos de aprendizagem.

E importante afirmar que, reconhecer a leitura e a escrita como uma pratica social foi

uma mudanga fundamental no olhar sobre o aprendizado de leitura e escrita, pois aconteceu
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principalmente através dos estudos de Chartier (1999, 2001), ao investigar as praticas de
leitura, destacando o papel ativo do leitor. Segundo Lindgren (2016, p. 45) “o pesquisador e
historiador Roger Chartier foi um dos responsaveis pela mudanga de paradigma no que
concerne as praticas e usos da leitura.”

Sendo assim, sua perspectiva permite pensar a alfabetiza¢do para além da sala de aula,
reconhecendo que as praticas de leitura dos educandos sdo constituidas por experiéncias
vividas fora da escola e pelas transformacgdes historicas e sociais do mundo letrado. Além
disso, Chartier (1999), chama atenc¢do para a importancia do suporte material em que os textos
estdo inseridos, ou seja, o formato fisico e a disposi¢ao grafica das palavras, que condicionam
e organizam modos especificos de leitura. Segundo o autor:

Os gestos mudam segundo os tempos e lugares, os objetos lidos e as razdes
de ler. Novas atitudes sdo inventadas, outras se extinguem. Do rolo antigo ao
codex medieval, do livro impresso ao texto eletronico, varias rupturas
maiores dividem a longa historia das maneiras de ler. Elas colocam em jogo
a relacdo entre o corpo ¢ o livro, os possiveis usos da escrita ¢ as categorias
intelectuais que asseguram sua compreensao. (Chartier, 1999, p.77).

Para o autor, ndo se pode separar o conteudo do texto da forma como ele se apresenta,
a leitura ¢é orientada ndo apenas pelo que estd escrito, mas por como estd escrito, por onde esta
escrito e por quem o 1€. Assim, a materialidade do texto, seja ele um livro impresso, uma carta
manuscrita ou uma tela digital, interfere diretamente na maneira como os sentidos sdo
construidos. Tal concepcao amplia significativamente o campo da alfabetizag¢do, ao destacar
que ler é¢ também interpretar as marcas sociais, culturais e fisicas que envolvem o texto e seu
leitor.

Contudo, o que ainda se observa nas escolas, como apontado por Lerner (2002), ¢ o
desafio de transcender o ensino da leitura e da escrita como atos meramente mecanicos, aliado
a limitagdo quanto a diversidade de suportes textuais disponiveis no ambiente escolar.
Frequentemente, os educandos concluem os anos iniciais com um dominio precario da leitura
e da escrita, restringindo-se a decodificacdo, sem conseguir interpretar ou produzir textos com
coeréncia, mesmo em situagdes cotidianas, como deixar um recado ou escrever um bilhete. O
acesso a diferentes suportes € escasso, sendo comum o uso exclusivo de livros didaticos,
materiais apostilados e folhas impressas com atividades mecanicas, cujo maximo grau de
exigéncia ¢ completar letras, silabas ou palavras.

Neste sentido, podemos considerar que Lerner (2002) dialoga com Chartier (1999,
2001), quando reforca a importancia de praticas significativas de leitura e escrita que

articulem intencionalidade pedagégica e fun¢do social, ou seja, a leitura e a escrita ndo se
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restringem apenas em decodificar letras ou codificar sons, mas para além disso, ¢ uma
construcdo de significados, vistas como praticas sociais com finalidade comunicativa e devem
ser ensinadas com sentido. E preciso aprender a ler e escrever em situagdes reais, com foco
nos usos sociais da linguagem. Lerner afirma:

O necessario ¢ fazer da escola um ambito onde leitura e escrita sejam
praticas vivas e vitais, onde ler e escrever sejam instrumentos poderosos que
permitem repensar o mundo e reorganizar o prdprio pensamento, onde
interpretar e produzir textos sejam direitos que € legitimo exercer e
responsabilidades que € necessario assumir. (Lerner, 2002, p. 18).

Entretanto, como ja mencionado, muitas escolas ainda mantém praticas oriundas de
cartilhas, com textos genéricos e intencionalmente elaborados apenas para ensinar o codigo
escrito. Sao textos com frases curtas, descontextualizadas da realidade dos educandos, € com
reduzido potencial interpretativo. Nessas praticas, a leitura ¢ concebida como um exercicio de
treino, voltado exclusivamente a aquisi¢do de fluéncia, desconsiderando os usos sociais e
comunicativos da linguagem. Segundo Soares (2009, p. 39), “ter-se apropriado da escrita, ¢
diferente de ter aprendido a ler e escrever”, uma vez que a apropriagdo remete a questao do
assumir, com propriedade, e fazer uso competente dessa tecnologia nas mais diversas praticas
sociais em que os individuos estdo inseridos, que demandam a utilizacdo da leitura e da
escrita.”

Segundo Lerner (2002), por se tratar de praticas sociais, a leitura e a escrita ndo sao
facilmente escolarizaveis. Ou seja, ndo ¢ simples determinar exatamente quando os sujeitos
aprendem a ler e escrever, uma vez que essas praticas foram historicamente construidas e
continuam sendo ressignificadas ao longo do tempo. Além disso, elas sempre estiveram mais
presentes em determinados grupos sociais do que em outros, tornando sua inser¢do na escola
um processo desafiador, marcado por tensdes entre conservacao e transformagao. Isso porque
a escola, a0 mesmo tempo em que busca democratizar o acesso a leitura e a escrita, muitas
vezes acaba por reproduzir desigualdades sociais ja existentes.

Nesse contexto, educandos que chegam a escola ja familiarizados com certas praticas
de leitura e escrita oriundas de seus meios sociais, muitas vezes ndo ampliam
significativamente seus repertorios. Conhecem poucos géneros, suportes € contextos, € a
escola falha em seu papel de considerar tais saberes e expandi-los, limitando a formagao de
sujeitos criticos e protagonistas.

Dessa maneira, as contribui¢des de Lerner (2002) convidam a reflexdo sobre o
distanciamento que frequentemente existe entre as praticas escolares € o uso social da

linguagem fora da escola. Essa distancia pode gerar um ensino descontextualizado, no qual os
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alunos ndo reconhecem sentido nas atividades propostas. Diante disso, ¢ fundamental repensar
as praticas pedagodgicas e criar condigdes didaticas que aproximem a versao escolar da leitura
e da escrita de seus usos sociais.

Para tanto, ¢ necessario promover situagdes reais de uso da linguagem, por meio, por
exemplo, de projetos que mobilizem acdes coletivas e que facam circular na escola os mais
variados suportes e géneros textuais. Ler, reler, escrever e reescrever com propoésitos claros e
contextualizados contribui para formar leitores criticos, capazes de atribuir sentidos ao que
leem e produzem.

Esse movimento requer uma mudanca significativa na cultura escolar, substituindo
praticas mecanicas e desprovidas de significado por uma proposta pedagdgica comprometida
com a formacao de sujeitos leitores e com a promog¢ao do bem social. Construir uma escola
que valorize a leitura e a escrita como praticas vivas e significativas ¢, acima de tudo, assumir
um compromisso €tico com a equidade e com a transformagao social por meio da educagio.

Reconhecendo os desafios enfrentados no cotidiano escolar, como ideias divergentes,
conflitos, salas numerosas, restrigdes curriculares impostas por materiais apostilados,
avaliagdes padronizadas e politicas publicas que pouco consideram a voz docente, Kramer
(1993) defende que a escola pode, ainda assim, ser um espago fecundo de construcdo de
sentidos. Para tanto, ¢ necessario oferecer ao professor uma perspectiva que o reconhega nao
como mero reprodutor de métodos e politicas, mas como sujeito criador, reflexivo e autor de
sua pratica. Segundo a autora, ¢ fundamental criar espagos coletivos de formagao e didlogo,
nos quais o professor possa produzir conhecimento sobre e a partir de sua pratica pedagogica.

Em obra mais recente, Kramer (2020), no texto Alfabetizagdo: dilemas e praticas,
discute as tensdes em torno do conceito de alfabetizagdo, particularmente a dicotomia entre
mecanizacao e construcao do conhecimento. A autora afirma:

Minha posicdo quanto ao significado que atribuo a alfabetizacdo (como
processos dinamicos que convergem para a construgdo de um objeto de
conhecimento, concretizando-se em um produto cultural - a leitura e a
escrita) é, de certa forma, uma busca de superar o antagonismo que corremos
o risco de cristalizar se continuarmos a insistir nessa dicotomia: ou se ensina
passiva e mecanicamente as criangas a ler € escrever ou se possibilita seu
contato e convivio com produgdes favorecendo a sua construgdo ativa e
dindmica da linguagem escrita. E isto porque, para o dominio efetivo da
leitura e da escrita, ¢ preciso existir a compreensdo de que a linguagem
escrita tem um aspecto simbolico (as palavras representam, significam,
querem dizer coisas, sentimentos, ideias), mas ¢ preciso haver também
aquisi¢@o de conceitos basicos desse codigo, do contrario ndo se 1€ € nem se
escreve. Assim o problema ndo é tanto se devem fazer “exercicios” na
aprendizagem da leitura e da escrita: ¢ preciso que eles estejam vinculados a
um contexto, que sejam uma estratégia usada dentre as demais, evitando que
as criangas apenas repitam exercicios indefinidamente sem compreender
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para onde estdo indo, qual é o significado do que fazem, o que € ler ¢
escrever, qual ¢ a funcdo da escrita. E essa compreensao do significado ndo
s6 pode como também deve ser trabalhada na producdo e utilizagdo de
materiais e textos escritos (jornais, livros, cartas, bilhetes, albuns, cartazes,
diarios, agendas, convites). (Kramer, 2020, p. 5-6).

Vemos, entdo, que, embora atuem em campos distintos, Chartier, Lerner e Kramer,
fortalecem a linguagem escrita que nao ¢ técnica nem mecanica, mas humana, situada e
social. Conectando com Magda Soares e os debates sobre métodos e letramento, Soares
(2020b) destaca que quem alfabetiza ndo sdo os métodos, mas o(a) alfabetizador(a), sendo
essencial que o professor utilize os métodos de forma consciente, flexivel e fundamentada
teoricamente, articulando-os com o letramento. Assim como Kramer, Soares reconhece que a
alfabetizacdo deve integrar dominio técnico, significado e fun¢do social, considerando o
sujeito aprendiz, o contexto escolar e a diversidade de experiéncias prévias.

A partir dessa perspectiva, torna-se fundamental repensar a alfabetizagdo como pratica
social e cultural, promovendo situagdes reais de leitura e escrita, valorizando diferentes
géneros e suportes, e fortalecendo a formacao docente.

Chartier (1999, 2001) com sua visao da leitura como pratica social e historica, acredita
que os sentidos dos textos mudam conforme os suportes, os modos de leitura e os contextos
de circulagdo, além do mais, valoriza a materialidade do ato de ler e a relacao entre o leitor € o
texto. Lerner, por sua vez, parte das praticas sociais de linguagem para propor sequéncias
didaticas com fung¢do comunicativa real, propde a aprendizagem da leitura e da escrita em
contextos significativos, com foco na construcdo do sentido e na interagdo com géneros
textuais auténticos e ainda critica a fragmentagdo da lingua em silabas e letras desconectadas
do uso real. A proposta de Kramer rompe com praticas reducionistas da alfabetizacao,
defendendo uma abordagem que integra sentido e técnica, fungdo social e apropriacdo do
codigo, com uma escola viva e um professor critico e criador.

A partir da colaboragdo dos trés autores, se faz necessario repensar a alfabetizacao e
repensd-la como uma pratica social e cultural, no que implica romper com modelos
tradicionais e reducionistas que ainda permeiam muitas praticas escolares. A leitura e a escrita
ndo sdo fins em si mesmos, mas instrumentos de participacdo social, de expressdo, de
transformagao do sujeito e da realidade.

Reconhecendo a diversidade de experiéncias dos sujeitos que frequentam a escola e
promover o ensino aprendizagem da leitura e da escrita de forma critica e contextualizada
deve ser compromisso de todos os envolvidos nesse processo. Da mesma forma, ¢

fundamental fortalecer a formagao dos docentes e de gestores, garantindo que todos tenham
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condicdes de refletir sobre suas praticas, de se apropriar teoricamente dos debates atuais e de
exercer sua criatividade pedagdgica.

Assim, reconhecer que a leitura e a escrita sdo bens sociais implica compreender que o
que circula na sociedade ndo pode estar dissociado da escola. Aceitar a diversidade de
expressoes e de linguagens, e fazer delas caminhos para a aprendizagem efetiva, deve ser um
compromisso €tico e politico de todos os que fazem parte da comunidade escolar, para que

possamos, de fato, assumir a poténcia transformadora da educacao.

4.6 Contribuigdes a pratica pedagogica: o trabalho docente e a ampliacao das competéncias do

educando

Ao considerar a leitura e a escrita como praticas sociais, torna-se imprescindivel
refletir sobre o papel do professor como mediador da linguagem, responsavel por organizar
situacdes didaticas que favorecam a ampliacdo das competéncias linguisticas dos alunos e que
considere os saberes por eles ja construidos.

O trabalho docente, nessa perspectiva, precisa articular-se com praticas significativas
de linguagem, em que a leitura e a escrita estejam inseridas em projetos reais e conectados a
vida dos educandos. Como propde Lerner (2002), o desafio estd em garantir que a escola
proporcione aos alunos oportunidades de agir como leitores e escritores em situagdes que
facam sentido, rompendo com atividades descontextualizadas e repetitivas, que pouco
contribuem para o desenvolvimento da autonomia leitora.

Cabe ao professor compreender que o ensino da lingua ndo pode ser reduzido a um
treino mecanico de habilidades técnicas. Ler, escrever e interpretar envolvem processos
cognitivos complexos e exigem do docente uma postura investigativa, que observe as
hipdteses e os caminhos percorridos pelos alunos, respeitando suas etapas de aprendizagem e
promovendo intervengdes que facam avangar sua compreensao da linguagem escrita. Além do
mais, exige do professor uma formac¢ao académica capaz de refletir sobre as caracteristicas da
lingua escrita, dos propositos de leitura, suas modalidades, diversidade de textos e
combinagdes entre eles. (Lerner, 2020).

Contudo, ndo ¢ possivel que o professor faga tudo sozinho. Lerner (2002) argumenta
que a escola imprime sua marca sobretudo o que nela acontece, operando por meio de
mecanismos institucionais que muitas vezes atuam de forma autonoma ou até contraria a
vontade consciente dos professores. Nesse sentido, ela ressalta que ndo basta capacitar os

docentes individualmente, sendo necessario investigar também as condi¢des institucionais que
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favorecem ou limitam as mudangas. Para que propostas pedagogicas inovadoras sejam
acolhidas, ¢ preciso compreender quais elementos sdo mais facilmente assimildveis pela
escola e quais demandam uma preparacdo prévia. Assim, a autora chama atengdo para a
necessidade de superar o voluntarismo dos que impulsionam mudangas, reconhecendo que o
sistema educacional possui dindmicas proprias que precisam ser consideradas.

Portanto, a ampliagdo das competéncias linguisticas dos alunos esta diretamente
relacionada as concepgdes de linguagem e de ensino assumidas pelos docentes e pela escola.
Um trabalho comprometido com a formacdo leitora e escritora exige que o professor e a
propria instituicdo fagam forgas para abandonar praticas centradas apenas na reprodugdo e
invistam em propostas que estimulem a construgdo de sentidos, o uso real da linguagem e a
valorizacdo da diversidade de saberes que os alunos trazem consigo. Essa abordagem
contribui nao apenas para o dominio técnico da leitura e da escrita, mas, sobretudo, para a
formagao de cidaddos capazes de se posicionar no mundo por meio da palavra.

Propostas como produgdes de poemas para serem lidos em um sarau, livros de
adivinhas da turma, ou seja, projetos ou sequéncias didaticas que tém o desejo dos alunos
estampados, a intencionalidade do professor explicita em seu planejamento e a fungao social
que leva a aprendizagem significativa dos conceitos.

E importante afirmar que o tempo pedagdgico é algo muito temido pelos professores
devido as demandas que sao muitas. A preocupacao e a cobranga em cumprir com o curriculo,
muitas vezes engessam os professores, que ficam de um lado com o desejo de colocar em
pratica aquilo que ele sabe que o aluno necessita e por outro lado a preocupacdo de que nao
consiga cumprir com aquilo que lhe ¢ cobrado. Para Lerner:

Quando se opta por apresentar os objetos de estudo em toda a sua
complexidade e por reconhecer que a aprendizagem progride através de
sucessivas reorganizagoes do conhecimento, o problema da distribuicdo do
tempo deixa de ser simplesmente quantitativo: ndo se trata somente de
aumentar o tempo ou de reduzir os contetdos, trata-se de produzir uma
mudanga qualitativa na utiliza¢ao do tempo didatico. (Lerner, 2002, p. 87).

Dessa forma, compreender a leitura e a escrita como praticas sociais demanda um
olhar sensivel e comprometido por parte do professor e da instituicdo escolar. A efetivacdo de
propostas pedagogicas que considerem os interesses dos alunos, que articulem
intencionalidade didatica com func¢do social da linguagem e que respeitem os tempos de
aprendizagem, exige mais do que vontade individual: requer condigdes institucionais
favoraveis, planejamento consciente e uma compreensido profunda do processo de ensinar e

aprender. Nesse cenario, o tempo pedagdgico deve ser ressignificado, ndo como um inimigo
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do professor, mas como aliado na construcao de experiéncias significativas. Ao assumir esse
compromisso ético e politico, a escola se torna, de fato, um espago potente de formacdo de

sujeitos criticos, capazes de interagir com o mundo.
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5 METODOLOGIA

Esta se¢dao tem por objetivo descrever os procedimentos metodologicos adotados para
investigar as concepgoes e praticas de professoras alfabetizadoras em uma escola municipal
de Ensino Fundamental do interior de Sdo Paulo. Para contextualizar o cenério da pesquisa,
apresenta-se também uma breve caracterizacdo do municipio e da escola em que o estudo foi
realizado, de modo a favorecer a compreensdo das condi¢des estruturais, pedagogicas e

sociais que permeiam o trabalho docente no contexto investigado.

5.1 Breve caracterizacdo do municipio e da escola

A pesquisa foi desenvolvida em um municipio do interior do Estado de Sao Paulo,
situado na Regido Sudeste do Brasil: De acordo com dados do Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE, 2022), possui area territorial de cerca de 155 km? e populagio
estimada em torno de 6 mil habitantes. Sua economia ¢ predominantemente agricola, com
destaque para o cultivo da cana-de-agucar, atividade que movimenta o setor agroindustrial
local e influencia significativamente a dinamica socioecondmica da regido.

A escola participante da pesquisa localiza-se em drea urbana e ¢ vinculada a
administracdo municipal. Segundo dados do QEdu - Qualidade na Educacao (2024),
plataforma baseada nas informacdes do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), a
instituicao atende 309 estudantes matriculados no Ensino Fundamental Anos Iniciais, sendo
22 deles na modalidade de Educagdo Especial. Conta com uma equipe composta por 23
professores, oferecendo ensino regular em periodo diurno e presencial. Sua infraestrutura ¢
considerada adequada, com rampas de acesso, corrimdos, portas amplas e salas de aula
climatizadas. Dispde ainda de biblioteca com sala de leitura, refeitorio que fornece
alimentacao escolar e laboratdrio de informatica com acesso a internet.

No que se refere a participacao familiar, os dados apontam que cerca de 10% das maes
possuem Ensino Superior, e aproximadamente metade dos pais costuma conversar com 0s
filhos sobre os acontecimentos escolares, o que indica um envolvimento parcial das familias

com o processo educativo.

5.2 Abordagem metodologica e procedimentos da pesquisa
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Nesse cendrio, a pesquisa, de abordagem qualitativa, utilizou dois instrumentos
principais de coleta de dados: questionario on-line e entrevista semiestruturada. A escolha
pela abordagem qualitativa estd diretamente relacionada ao tipo de problema investigado, que
busca compreender os motivos e as influéncias que retratam as concepcdes das professoras
alfabetizadoras.

Minayo (2007) destaca que a pesquisa qualitativa se debruca sobre a compreensdo do
universo dos significados, dos motivos, das aspiracdes, das crencas, dos valores e das atitudes.
A natureza qualitativa da pesquisa ¢ especialmente adequada quando o objetivo € explorar
questdes subjetivas, como as razdes que levam os professores a adotarem determinadas
praticas de ensino, suas crengas sobre a alfabetizagdo, e como as politicas educacionais
impactam suas agoes pedagdgicas.

Para tanto, optamos pelo estudo de caso, considerando, de acordo com Liidke e André
(1986) que,

[...] o estudo de caso ¢ o estudo de um caso, seja ele simples e especifico, ou
complexo e abstrato [...]. O caso é sempre bem delimitado, devendo ter seus
contornos claramente definidos no desenrolar do estudo. O caso pode ser
similar a outros, mas ¢ ao mesmo tempo distinto, pois tem um interesse
proprio, singular. [...] O interesse, portanto, incide naquilo que ele tem de
Unico, de particular, mesmo que posteriormente venham a ficar evidentes
certas semelhangas com outros casos ou situagdes. Quando queremos estudar
algo singular, que tenha um valor em si mesmo, devemos escolher o estudo
de caso. (Liidke; André, 1986, p.17).

Sendo assim, embora possam existir semelhancas com outras situacdes, o foco aqui
recai sobre o que € unico nesse caso, permitindo um melhor entendimento das concepgdes e
praticas pedagdgicas das professoras alfabetizadoras, ou seja, investigar ndo apenas o que as
professoras fazem, mas os motivos e fatores que influenciam suas praticas, algo que pode ser
plenamente compreendido ao analisar o caso em sua particularidade.

A fim de alcancar os objetivos propostos, a pesquisa qualitativa em curso utiliza dois
principais instrumentos de coleta de dados: questionario e entrevista semiestruturada, como ja
mencionado.

Dessa forma, de acordo com Marconi e Lakatos (2003), o questionario trata-se de um
instrumento composto por uma série ordenada de perguntas, elaboradas de modo a serem
respondidas por escrito, sem a presenca direta do pesquisador. Essa técnica apresenta diversas
vantagens, como a economia de tempo e recursos, a possibilidade de alcangar uma érea
geografica mais ampla e a garantia de maior liberdade nas respostas, em razao do anonimato.

Contudo, também possui limitagdes, como o baixo indice de devolucio e a

impossibilidade de esclarecer duvidas do respondente. Por isso, sua elaboragdo requer cuidado
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quanto a clareza, a objetividade das perguntas e a coeréncia com os objetivos da pesquisa, de
modo a assegurar a validade e a fidedignidade dos dados obtidos (Marconi; Lakatos, 2003).

Sendo assim, optou-se também pela entrevista, por permitir uma maior interagao entre
o pesquisador e os participantes, possibilitando uma compreensdo mais profunda e
contextualizada dos fendmenos estudados. Valorizando a participacdo ativa dos sujeitos,
reconhecendo que suas experiéncias, crencas e percepgdes sdo fundamentais para a
construcao do conhecimento.

Nesse sentido, a interagdo entre pesquisador e participantes ndo apenas enriquece o
processo de coleta de dados, mas também permite que os participantes influenciem o rumo da
pesquisa com suas respostas e reflexoes.

Assim, como pontuado, a pesquisa foi realizada em uma escola municipal que atende
os anos iniciais do ensino fundamental, porém cabe aqui explicar, que ¢ a Unica da rede com
essa abrangéncia no municipio, por esse motivo, considerou-se pertinente convidar todas as
professoras alfabetizadoras da instituicdo para participar do estudo que no caso sdo trés
professoras que lecionam para os primeiros anos € duas para os segundos anos.

Dessa forma, estabeleceram-se como critérios de inclusdo as professoras
alfabetizadoras que atuam diretamente nos processos de alfabetizacdo dos estudantes da
instituicao. Por outro lado, foram definidos como critérios de exclusdo os docentes que,
embora pertencentes a mesma escola, ndo exercem fungdes diretamente relacionadas a
alfabetizagao.

Com o consentimento do diretor da escola, o Projeto de Pesquisa foi apresentado a
essas cinco professoras alfabetizadoras, o que ocorreu durante uma reunido de Horario de
Trabalho Pedagogico Coletivo (HTPC). Nesse momento, explicitou-se o objetivo da pesquisa,
os procedimentos metodoldgicos e a relevancia do estudo para o aperfeigoamento das praticas
pedagogicas. As docentes foram convidadas a participar voluntariamente, com liberdade para
recusar ou interromper sua participacao a qualquer momento, sem prejuizo.

ApOs a apresentacao, forneceu-se o /ink de acesso ao Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) e ao questiondrio on-line as professoras que manifestaram interesse. Das
cinco docentes que participaram da reunido, somente duas solicitaram e responderam ao
questionario.

Os dados obtidos por meio do questionirio foram fundamentais para mapear
percepgdes iniciais e orientar a etapa seguinte da pesquisa, composta pela entrevista
semiestruturada. Cabe ressaltar que tivemos a participacdo de duas professoras, uma vez que

somente as duas manifestaram espontaneamente o desejo de dar inicio e continuidade a
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investigacdo. As entrevistas permitiram aprofundar aspectos ja levantados nos questionarios,
além de explorar outras dimensdes relevantes da pratica alfabetizadora no contexto
investigado.

Com a autorizacdo das participantes, as entrevistas foram gravadas e posteriormente
transcritas integralmente, garantindo o sigilo das informacdes e a confidencialidade das
identidades.

Para a analise e discussao dos dados coletados, adotamos métodos qualitativos, pois,
segundo Liidke e André (1986), o uso de métodos qualitativos permite ao pesquisador
explorar profundamente os dados e as informacdes coletadas, criando categorias que sdo tanto
relevantes para o estudo quanto flexiveis para se adaptar as novas descobertas feitas ao longo
do processo de pesquisa.

Embora duas professoras tenham participado das entrevistas, a escolha ndo decorreu
de falha, mas de manifestacdo voluntaria. De acordo com Malterud, Siersma & Guassora
(2016), citados por Patias (2019), quando o didlogo ¢ de qualidade, os participantes sdo
especificos, hd fundamentacdo tedrica e estratégia de analise adequada, amostras pequenas
podem fornecer informagdes suficientes.

Da mesma forma, estudos como Vasileiou et al. (2018), citados por Patias (2019),
mostram que estudos qualitativos com poucas entrevistas sdo aceitos desde que o relato
explicite a adequacao dos dados, sua saturacao conceitual e as razdes de recorte. Por isso, esta
pesquisa considera que os dados colhidos sdo adequados para responder as questdes de
pesquisa no contexto especifico investigado, ainda que suas conclusdes ndo sejam
generalizaveis a todos os contextos.

Um maior nimero de participantes € necessario quando o objetivo do estudo ¢ mais
amplo, ou seja, quando se busca cobrir amplamente as variagdes de determinado fendmeno, a
combinac¢do dos participantes ¢ menos especifica em relagdo ao problema de pesquisa, se ndo
se utiliza embasamento teodrico, se o didlogo da entrevista for fraco e se a analise ¢ conduzida
de forma cruzada. Esse modelo ndo pretende ser um roteiro fixo para definir o nimero de
participantes, mas orienta sobre os fatores que devem ser considerados na determinacdo da
amostra (Malterud, Siersma & Guassora, 2016, citados por Patias, 2019).

Em sintese, o fato de duas professoras terem participado desta pesquisa nao
compromete sua validade, pois o estudo prioriza a profundidade e a qualidade das
informagdes coletadas, caracteristicas centrais de pesquisas qualitativas e de estudos de caso.
Conforme indicado por Patias (2019), a relevancia de uma amostra ndo esta necessariamente

em seu tamanho, mas na riqueza e consisténcia dos dados obtidos.
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A abordagem adotada permitiu compreender as concepgdes e praticas pedagogicas das
participantes, respeitando o contexto especifico em que atuam. Dessa forma, mesmo com um
numero reduzido de respondentes, a pesquisa oferece contribuicdes significativas para a
analise dos dados e pode servir de referéncia para estudos semelhantes em contextos
especificos, sem pretender generalizar os resultados para toda a populagdo de professores.

Além disso, ¢ importante destacar que esta pesquisa foi conduzida em conformidade
com os principios éticos que regem estudos envolvendo seres humanos. O projeto foi
submetido e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade de
Araraquara (UNIARA), sob o Certificado de Apresentagdo de Apreciagdo Etica (CAAE) n°
83355924.4.0000.5383, garantindo a protecdo e o sigilo das participantes, bem como a
minimizagdo de quaisquer riscos associados a participacdo na investigagdo, assim como

demonstram as Figuras 2 e 3.

Figura 2- Certificado de Apresentagdo de Apreciagio Etica emitido pelo Comité de Etica da
Universidade de Araraquara (UNIARA)

UNIVERSIDADE DE QLo
< ARARAQUARA - UNIARA %«V‘

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: INVESTIGACOES SOBRE CONCEPGCOES E PRATICAS PEDAGOGICAS
MANIFESTADAS POR PROFESSORAS ALFABETIZADORAS

Pesquisador: DANIELA APARECIDA GOUVEIA FRIGERI

Area Tematica:

Versdo: 2

CAAE: 83355924 .4.0000,5383

Instituigdo Proponente: ASSOCIACAO SAO BENTO DE ENSINO
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

Fonte: Recorte realizado pela autora a partir da aprovacao disponibilizada na Plataforma Brasil, 2025.

Figura 3- Aprovagio do Comité de Etica da Universidade de Araraquara (UNIARA).
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Fonte: Recorte realizado pela autora a partir da aprovacao disponibilizada na Plataforma Brasil, 2026.
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Dessa forma, a coleta de dados e a analise das entrevistas foram realizadas de forma
responsavel, assegurando que os direitos e a integridade das professoras envolvidas fossem
preservados, complementando a justificativa da escolha da amostra e da profundidade das
informagdes obtidas.

Sendo assim, os instrumentos de coleta (questionario e entrevista) foram planejados de
maneira a possibilitar uma compreensao dos objetivos propostos nesta pesquisa, considerando
o contexto especifico em que atuam.

O questionario foi desenvolvido com o objetivo de obter informagdes gerais sobre a
formagao académica, trajetoria profissional, concepcdes pedagbdgicas, praticas docentes,
conhecimento sobre politicas educacionais e experiéncias de formagdo continuada das
participantes. As questdes incluiram alternativas fechadas, escalas de avaliacdo e campos
abertos, permitindo que as professoras expressassem livremente suas opinides e experiéncias,
sempre garantindo a confidencialidade das respostas.

A entrevista teve como proposito aprofundar a compreensao das respostas obtidas no
questionario, possibilitando que as participantes compartilhassem narrativas detalhadas sobre
sua pratica docente, escolhas metodologicas, percepgdo sobre alfabetizacdo e letramento,
desafios enfrentados e experiéncias inovadoras em sala de aula.

Nos Quadros 3 e 4 estdo expostas as questdes que foram realizadas no questionario e

na entrevista, separados por eixos e ainda os objetivos de tais questoes.

Quadro 4 -Eixos Tematicos do Questionario

EIXO TEMATICO QUESTOES DO OBJETIVO DO EIXO
QUESTIONARIO
Dados Gerais 1.1 Qual é a sua formacéo Identificar perfil das

académica?

1.2. Quantos anos de
experiéncia vocé tem como
professor(a) alfabetizador(a)?
1.3. Em que etapa de ensino
voc¢ atua?

participantes, incluindo
formacgao académica,
experiéncia profissional e
etapa de ensino em que
atuam.

Concepgdes Pedagogicas

2.1 Como vocé define
alfabetizacdo e letramento em
seu contexto de ensino?

2.2 Quais teorias e métodos
de alfabetizagdo vocé
considera mais eficazes?
2.3 Como vocé integra as
praticas de letramento em
suas atividades de
alfabetizacdo?

2.4 Vocé acredita que as
abordagens pedagogicas

Compreender como as
professoras definem
alfabetizacdo e letramento, os
métodos considerados
eficazes e a percepcdo sobre a
adequagdo das abordagens
pedagobgicas.




atuais sdo adequadas para
suas necessidades e as dos
alunos? Por qué?

Praticas Pedagogicas

3.1 Voceé acredita que exista
algum método que seja eficaz
para a alfabetizagdo?

3.2 Quais métodos vocé
utiliza com mais frequéncia
em suas aulas de
alfabetizacao?

3.3 Como vocé avalia a
eficacia dos métodos
utilizados?

3.4 Vocé utiliza recursos
didaticos especificos em suas
praticas pedagdgicas? Se sim,
quais?

3.5 De que maneira vocé
adapta suas praticas
pedagobgicas para atender as
necessidades individuais dos
alunos?

Mapear os métodos
utilizados, se utilizados,
recursos didaticos, adaptacoes
e avaliacdo da eficacia das
praticas pedagogicas.

Influéncia das Politicas
Educacionais

4.1 Vocé conhece as politicas
educacionais implantadas na
alfabetizacao?

4.2 Em que medida as
politicas educacionais atuais
influenciam suas praticas de
ensino?

4.3 A PNA influenciou suas
praticas pedagogicas? Se
influenciou, descreva como
foi.

4.4 Vocé sente que as
diretrizes das politicas
educacionais sao realistas e
aplicaveis ao seu contexto de
ensino? Por qué?

Analisar o conhecimento
sobre politicas educacionais,
sua aplicabilidade e
influéncia nas praticas
docentes.

Formacao Docente

5.1 Como vocé avalia a
formac@o inicial que recebeu
para a alfabetizacao?

5.2 Quais aspectos da
formagao continuada foram
mais Uteis para sua pratica
pedagogica?

5.3 Vocé identifica alguma
lacuna na formacao (inicial
e/ou continuada) recebida que
impacta sua pratica
pedagbgica? Se sim, quais?
5.4 O que vocé gostaria de
ver incluido em futuras
formacdes para melhorar suas
praticas de alfabetizagdo?

Identificar contribuigdes e
lacunas da formagao inicial e
continuada para a pratica
docente.
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Desafios e Recomendagoes

6.1 Quais sdo os principais
desafios que vocé enfrenta na
alfabetizacdo de seus alunos?
6.2 Que sugestdes voceé tem
para melhorar a pratica de
alfabetizacdo em seu
contexto?

Reconhecer os principais
desafios e coletar sugestdes
para aprimorar praticas
pedagobgicas.

Fonte: Elaborada pela autora, 2025.

Quadro 5- Eixos Tematicos da Entrevista Semiestruturada

EIXO TEMATICO

QUESTOES DO
QUESTIONARIO

OBJETIVO DO EIXO

Formacao e Trajetoria
Profissional

- Fale sobre sua formacgao
académica e trajetdria como
professora alfabetizadora.

- Como avalia a qualidade da sua
formacao inicial?

- Qual sua experiéncia com
formagdes continuadas?

- Essas formagdes contribuiram
para seu desenvolvimento
profissional? Como?

Compreender a trajetdria
académica e profissional,
avaliando a contribuicdo da
formacao inicial e continuada
para a pratica docente.

Concepgoes de Alfabetizagdo e
Letramento

- Como vocé define
alfabetizagdo e letramento em
sua pratica?

- Quais métodos de ensino
prefere utilizar e por qué?

- Existe diferencga significativa
entre alfabetizagao e letramento?
Como aborda isso em sala de
aula?

Identificar concepgdes
pedagdgicas e como essas
orientam a pratica docente.

Praticas Pedagogicas

- Descreva um dia tipico de aula
de alfabetizacdo.

- Quais atividades costuma
realizar?

- Como lida com alunos que
apresentam dificuldades
especificas?

- Pode dar exemplos de praticas
pedagogicas inovadoras ou
criativas?

Explorar praticas pedagdgicas
em sala de aula, estratégias
diferenciadas e recursos
utilizados.

Politicas Educacionais

- Esta familiarizada com a PNA?
Como influencia suas praticas?
- Qual sua opinido sobre
mudancas frequentes nas
politicas educacionais?

- Quais aspectos das politicas
educacionais sdo mais
desafiadores ou facilitadores?
- Consegue adaptar essas
politicas as necessidades
especificas dos alunos?

Avaliar a influéncia das politicas
educacionais sobre as praticas
docentes e a capacidade de
adaptagdo ao contexto escolar.

Desafios e Recomendagdes

- Quais sdo os principais
desafios no processo de
alfabetizacdo?

- Que tipo de apoio ou formagao
continuada seria util?

Identificar obstaculos
enfrentados, necessidades de
formagao continuada e
recomendagdes para aprimorar
praticas e politicas de
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- Tem oportunidades para refletir
sobre suas praticas e
compartilha-las com colegas?

- Que mudangas ou melhorias
gostaria de ver no sistema de
ensino?

- Se pudesse implementar uma
nova abordagem ou pratica, qual
seria?

- Gostaria de acrescentar algo
sobre sua experiéncia ou pontos
de vista?

- Quais sdo suas expectativas em
relagdo aos resultados deste
estudo?

alfabetizagdo.

Fonte: Elaborada pela autora, 2025.
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6 EVIDENCIAS DAS INVESTIGACOES SOBRE CONCEPCOES E PRATICAS DAS
PROFESSORAS ALFABETIZADORAS ACERCA DA ALFABETIZACAO
LETRAMENTO

Nesta se¢ao, apresentam-se os resultados e analises provenientes da coleta de dados,
com o intuito de oferecer um panorama interpretativo das informacgdes obtidas. Apresenta-se
ainda o Produto Educacional intitulado Caderno Formativo Reflexivo para Professoras
Alfabetizadoras, elaborado a partir das evidéncias da investigacao.

A analise dos dados coletados pelo questionario foi organizada por Eixos Tematicos, a
saber: 6.1.1 Perfil das participantes; 6.1.2 Concepcdes pedagogicas; 6.1.3 Praticas
pedagogicas; 6.1.4 Influéncia das politicas educacionais; 6.1.5 Formagao docente; 6.1.6
Desafios e recomendagdes.

Na subsecao 6.2, referente a entrevista semiestruturada, buscou-se aprofundar
qualitativamente as percep¢des das duas professoras, organizando as respostas também por
Eixos Tematicos: 6.2.1 Formacdo inicial e continuada; 6.2.2. Alfabetizagdo ¢ Letramento;
6.2.3 Praticas pedagogicas; 6.2.4 Politicas educacionais; 6.2.5 Perspectiva sobre a educacio.

A escolha dessa organizacdo tematica visa favorecer a compreensdo dos resultados,
estabelecendo uma base interpretativa que permitird em etapas futuras, andlises mais
aprofundadas e reflexdes consistentes sobre os dados coletados.

Participaram deste estudo duas professoras alfabetizadoras, uma lecionando para o
primeiro ano e a outra para o segundo ano, o que possibilitou um olhar para os dois anos
reservados para a alfabetizacdo, de acordo com a BNCC (Brasil, 2017).

Para preservar a identidade das professoras, suas falas e respostas serdo identificadas
como “Professora 17 e “Professora 2” ao longo das andlises. Essa escolha assegura o
anonimato e contribui para a fluidez do texto, sem comprometer a integridade das
informagdes apresentadas.

Por fim, a subseg¢do 6.3 apresenta o Produto Educacional elaborado a partir das
evidéncias da investigagdo, explicitando sua fundamentagdo, estrutura e proposta de
implementag¢do. Nessa etapa, os dados analisados nas subsegdes anteriores subsidiam a
constru¢do do Caderno Formativo, concebido como instrumento reflexivo voltado a formagao

continuada de professoras alfabetizadoras.
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6.1 Questionario

Esta subsecdo apresenta e analisa os resultados iniciais provenientes do questionario
aplicado as professoras alfabetizadoras. O instrumento foi elaborado com o intuito de
compreender as concepgdes e praticas pedagdgicas relacionadas ao processo de alfabetizagdo
e letramento, bem como identificar a influéncia das politicas educacionais vigentes na atuagao
docente.

Embora o questionario tenha sido disponibilizado a todas as professoras
alfabetizadoras da institui¢do (cinco), duas professoras aceitaram participar, o que, longe de

fragilizar o estudo, reforca sua natureza qualitativa e exploratoria.

6.1.1 Perfil das participantes

Diante das respostas do questionario percebe-se que as duas participantes da pesquisa
sdo professoras com forma¢do em Pedagogia e especializacdo em areas voltadas a Educacao
Especial e Psicopedagogia, acumulando mais de 15 anos de experiéncia docente e com idades
entre 46 e 64 anos. Ambas atuam exclusivamente no Ensino Fundamental, permanecendo
desde o inicio da carreira na mesma escola € no mesmo municipio, o que demonstra
estabilidade profissional, vinculo com a comunidade escolar e compromisso continuo com os

processos de alfabetizacao.

6.1.2 Concepcodes pedagbdgicas

Entendendo concepgdes pedagogicas como as diferentes maneiras pelas quais a
educagdo ¢ compreendida, teorizada e praticada, a busca neste questionario foi entender quais
sdo as concepgdes das professoras em relagdo a alfabetizacdo e letramento e métodos de
ensino.

As respostas das professoras revelam concepgdes de alfabetizacdo e letramento
aparentemente alinhadas a literatura contemporanea. Ambas compreendem a alfabetizagao
como o dominio do sistema de escrita alfabética e o letramento como o uso social da leitura e
da escrita em contextos significativos. Essa compreensao dialoga com Magda Soares (2020a;
2020b), que defende a indissociabilidade entre alfabetizar e letrar, destacando que o ensino do

cddigo deve ocorrer em situacdes reais de uso da linguagem. As professoras demonstram ter o
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discurso sobre os conceitos alfabetizagdo e letramento condizentes com os estudos
apresentados por Magda Soares.

Ao detalharem quais teorias € métodos de alfabetizacdo que consideram mais eficazes,
a Professora 2 responde que “A mais eficaz que € um tnico método ¢ uma pratica pedagogica
reflexiva, adaptativa e centrada ao aluno, capaz de combinar técnicas com base em evidéncias
e sensibilidade ao contexto. Esse posicionamento demonstra certa confusdo conceitual sobre
método, quando ela diz que “a mais eficaz ¢ um Unico método” e, logo em seguida, descreve
uma pratica “reflexiva, adaptativa e centrada no aluno”, percebe-se uma intencao de ser
flexivel, de adaptar o ensino as necessidades da turma. Porém, ao usar a expressdo “Unico
método”, ela contradiz essa flexibilidade, pois o termo método remete a ideia de rigidez e
universalizagdo, como se existisse apenas uma maneira correta de alfabetizar.

A Professoral preferiu ndo responder sobre o que considera mais eficaz, mas afirma
que uma pratica ¢ o uso do material apostilado.

Tal situacdo reflete um cenario recorrente na educagdo brasileira, a persisténcia
historica das disputas metodoldgicas e o impacto disso na formacdo das professoras
alfabetizadoras, que muitas vezes reproduzem praticas e discursos aprendidos, mas sem
clareza tedrica sobre seus fundamentos. Ter consciéncia do que faz, porque faz e como faz é

um caminho que as formacgdes aparentemente ndo deram conta.

6.1.3 Praticas pedagogicas

Ao analisarmos as respostas das professoras sobre praticas pedagogicas, percebemos
que consideram os métodos fonico e sildbico como boas praticas e os associa a estratégias
como leitura em voz alta, leitura compartilhada, escritas coletivas e atividades diferenciadas
para atender as especificidades dos alunos.

Contudo, as professoras nao demonstram perceber que, ao mencionarem o uso dos
métodos fonico ou silabico, estdo se referindo a aspectos especificos do processo de
alfabetizagdo, centrados na apropriagdo do sistema de escrita alfabética. Por outro lado,
quando citam praticas como leitura em voz alta, leitura compartilhada e escritas coletivas,
estdo, ainda que de forma implicita, promovendo experi€éncias vinculadas ao letramento, ao
possibilitar que os alunos atribuam sentidos sociais a leitura e a escrita. Essa auséncia de
consciéncia conceitual confirma a falta de clareza sobre campos da alfabetizacdo e do

letramento como visto no Eixo Tematico anterior.
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Embora as docentes revelem certa variagdo em suas praticas e busquem adaptar suas
acodes as necessidades individuais dos alunos, essa alternancia entre métodos e estratégias
parece decorrer mais de uma adaptagdo empirica do que de uma flexibilidade metodologica
consciente ¢ fundamentada. Em outras palavras, o movimento entre atividades ligadas a
alfabetizagdo e ao letramento ndo se sustenta em uma concepcdo tedrica clara, mas na
tentativa pratica de responder as demandas cotidianas da sala de aula. Isso reforca a ideia de
que a auséncia de uma formagao tedrica consistente limita a intencionalidade pedagbgica das
docentes e, consequentemente, a integragcdo efetiva entre alfabetizagdo e letramento.

O fato de algumas respostas omitirem explicagdes ou preferirem o campo “ndo
responder” pode revelar certa inseguranca em explicitar as praticas pedagogicas,
possivelmente em razao da auséncia de espagos de reflexao coletiva e do distanciamento entre
o que se diz e o que efetivamente se faz refor¢ando a importancia da consciéncia critica e da
reflexdo sobre a pratica.

Tal situacdo reflete um cenario recorrente na educagdo brasileira: a persisténcia
historica das disputas metodoldgicas e o impacto disso na formacdo das professoras
alfabetizadoras, que muitas vezes reproduzem praticas aprendidas na experiéncia, sem clareza
tedrica sobre seus fundamentos. Ter consciéncia do que se faz, porque se faz e como se faz
constitui um caminho formativo essencial, um desafio que, como demonstram os relatos, as

formagdes iniciais e continuadas ainda ndo tém conseguido suprir de forma plena.

6.1.4 Influéncia das politicas educacionais

As respostas evidenciam que ambas as participantes t€ém conhecimento parcial das
politicas voltadas a alfabetizacdo, citando a Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA) e o
Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada. Uma delas reconhece a influéncia dessas
diretrizes na defini¢dao de curriculos e formagdes docentes, enquanto a outra opta por nao se
posicionar.

Esse dado ¢ revelador, pois indica que as politicas chegam a escola, mas nem sempre
sdo compreendidas em sua totalidade, o que limita sua efetividade.

Quando perguntado quais aspectos da formagdo continuada foram mais uteis para a
pratica pedagogica, as respostas foram que as diretrizes “pretendem ser aplicaveis, mas
enfrentam desafios na pratica” mostrando que as professoras reconhecem a distincia entre a
formulagdo politica e a realidade escolar, um aspecto amplamente discutido neste trabalho, ja

que os referencias teoricos utilizados aqui apontam a importancia de se considerar o contexto
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e as condigdes concretas do trabalho docente para que se implemente uma politica ptblica que

seja eficaz.

6.1.5 Formacao docente

As professoras expressaram percep¢Oes distintas sobre a formacdo inicial e
continuada: uma a avalia como “boa” e a outra destaca sua importancia, sobretudo na
alfabetizacdo. Ambas reconhecem o valor das formagdes, mas apenas uma menciona o desejo
de cursos praticos de alfabetizagdo, o que evidencia a necessidade de formagdes que articulem
teoria e pratica.

Essa demanda reforga a critica de que a formagdo docente deve promover a reflexao
epistemologica sobre a prética, e ndo se restringir a treinamentos técnicos. Da mesma forma
em que o desenvolvimento profissional é um processo continuo, que requer espacos de
dialogo e construgdo coletiva - aspectos ainda frageis no cenario descrito pelas participantes.

O siléncio ou a neutralidade em algumas respostas sugere novamente que, embora
reconhegam a importancia da formagdo, as docentes ndo percebem transformagdes

significativas advindas das politicas de formacao continuada implementadas em seu contexto.

6.1.6 Desafios e recomendagdes

Nas questdes finais, as professoras evidenciaram uma percepgao realista e critica dos
desafios da alfabetizacdo, mencionando a heterogeneidade das turmas, a falta de recursos e
apoio familiar, as dificuldades especificas de aprendizagem e o desinteresse de alguns alunos.
Tais desafios apontam para um contexto de trabalho complexo e multifacetado, que exige
estratégias diversificadas e apoio institucional continuo.

As sugestoes apresentadas como trabalhar com o nome proprio, rodas de leitura
diarias, jogos com letras e sons, maior envolvimento das familias, revelam a valorizacao de

praticas ludicas e significativas.

6.2 Entrevista Semiestruturada

Esta subse¢do apresenta e analisa os resultados provenientes da entrevista
semiestruturada realizada com as professoras alfabetizadoras. O instrumento foi concebido

com o objetivo de aprofundar qualitativamente as percepgdes das docentes sobre suas
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concepgdes e praticas pedagogicas, buscando complementar e esclarecer aspectos que se
mostraram menos evidentes no questionario.

A entrevista foi realizada em uma sala proxima a biblioteca da escola, espaco
geralmente utilizado para atendimentos de refor¢co escolar. No dia da coleta, a sala
encontrava-se desocupada, garantindo um ambiente silencioso, reservado e com condigdes
adequadas de privacidade. Essa organizacgdo favoreceu a criagdo de um clima de confianga e
acolhimento, contribuindo para que as professoras se sentissem a vontade para relatar suas
trajetorias formativas, experiéncias profissionais e percepgdes sobre a pratica docente, aspecto
fundamental em pesquisas de abordagem qualitativa.

A entrevista revelou-se extremamente relevante, pois possibilitou explorar com maior
profundidade suas experiéncias, vivéncias e reflexdes acerca da formacao inicial e continuada,
do processo de alfabetizacdo e letramento, das praticas pedagdgicas e materiais didaticos
utilizados, da influéncia das politicas educacionais na atuacdo docente e da sua perspectiva
sobre a educagao.

As professoras mostraram-se solicitas e engajadas durante todo o processo,
demonstrando disponibilidade para narrar suas trajetdrias profissionais, suas escolhas
formativas e os desafios vivenciados ao longo da carreira. Em diversos momentos, os relatos
extrapolaram as questoes propostas, evidenciando envolvimento afetivo com a profissao, bem
como a necessidade de verbalizar experiéncias, percepcdes e inquietagdes relacionadas as
condi¢des de formacgdo, as exigéncias institucionais e as mudancgas nas politicas educacionais.
Esse movimento reforga a poténcia da entrevista semiestruturada como instrumento capaz de
acessar dimensoes subjetivas, histéricas e contextuais da docéncia, além de indicar a riqueza
do material empirico produzido, o que possibilita a insercdo de excertos mais densos e
representativos ao longo da analise.

Nesta subsecdo, as respostas serdo organizadas de acordo com os eixos principais:
7.2.1 Formagao inicial e continuada; 7.2.2 Alfabetizacdo ¢ Letramento; 7.2.3 Praticas
pedagogicas; 7.2.4 Politicas educacionais; 7.2.5 Perspectiva sobre a educagdo, permitindo

uma analise detalhada e estruturada das concepgdes e experiéncias das professoras.

6.2.1 Formacao Inicial e Continuada

O Eixo Temadtico Formagdo Inicial e Continuada emergiu como um momento
especialmente significativo durante a entrevista, pois permitiu que as professoras se

apresentassem e compartilhassem aspectos de sua trajetoria pessoal e profissional. Esse
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compartilhamento inicial contribuiu para estabelecer um vinculo entre pesquisadora e
participantes, tornando a interagdo mais proxima e colaborativa. Como destaca Liidke e André
(1986, p.33), “Na entrevista, a relacdo que se cria ¢ de interagdao”, o que favorece a construgao
de um espago de confianga e abertura, essencial para a obtencdo de relatos mais ricos e
reflexivos sobre suas experiéncias de formagdo e desenvolvimento docente.

A Professora 1 revela que sua trajetéria profissional comegou com a formagdao em
Magistério, seguida pela graduacdo em Pedagogia e complementada por pos-graduagdes em
Educacdo Especial e Psicopedagogia. Ela destaca que, embora a formacdo inicial seja
importante, ndo prepara totalmente o professor para a complexidade da pratica escolar atual,
especialmente no que diz respeito a diversidade e inclusdo. Para ela, a pratica diaria ¢ mais
significativa do que a teoria académica, e estagios mais longos e experiéncias praticas
obrigatdrias poderiam contribuir para uma formagdo mais completa.

Eu fiz o magistério ja com 38 anos. Eu fiz o magistério no Colégio Estadual
e Escola Normal Bardo do Rio Branco em Catanduva, terminei em 97.
Depois eu, como eu ja ingressei aqui, ai eu me incentivei a fazer a faculdade
na Uniararas, era a Pedagogia, tinhamos que ir todos os dias, aqui era um
polo e a sede era em Araras, terminei em 2015. E depois fui fazendo cursos.
Eu fiz pés em Educagdo Especial, na FACITA de Itapolis e junto eu fiz
Psicopedagogia, 14 também, EAD. A formacdo inicial ndo ¢ suficiente para a
gente dar aula. Nao, ela ndo ¢é. Ela ndo é. Tudo que vocé acrescenta na sua
profissdo, ela ndo é. Eu acho que ndo. Tudo que vocé acrescenta, mesmo
porque a educacdo mudou muito. Cada ano de um jeito. A inclusdo, hoje a
demanda é muita, ¢ muita inclusdo. E a gente, querendo ou ndo, nao esta
preparado pra atender esses alunos. A gente ndo tem essa formacao. Mas, ali
dentro, tenta fazer umas atividades diferentes, uma coisa ou outra. Mas a
gente nao teve esse estudo pra receber adequadamente. La na pedagogia, por
exemplo, mais estidgios dentro de uma escola, talvez. Mais estagios
obrigatdrios, presenciais. Porque muita coisa vai s6 no papel, né? So, s6, né?
Muita coisa vai s6 no papel. E a faculdade ¢ bem diferente do que a gente
enfrenta aqui. E muito tedrica, talvez. Sim, muito tedrica. Muito teérica. Se
a gente ndo tiver, quando a gente inicia uma carreira, se a gente nado tiver
uma amiga pra te ajudar, a gente talvez ndo chegue 1a. Eu aprendi muito
mais aqui dentro da escola, na pratica, do que na faculdade. (P1)

Além disso, a Professora 1 enfatiza a importancia das formagdes continuadas, no
entanto, ela observa que muitas vezes essas formacdes ndo contemplam a realidade especifica
das salas de aula, oferecendo solugdes padronizadas que nem sempre se adequam as

necessidades dos alunos.

Alfabetiza Juntos que a gente estd fazendo agora. Todos os cursos que
oferecem eu ndo perco, porque eu acho que a formagio ¢ essencial. E uma
bagagem pra vida da gente que... E como eu sempre te falei. A gente
aprendendo, a gente ndo sofre pra passar pros alunos. Mas, a gente sabe que
tem coisa nesses cursos que nao servem de nada, é tudo que a gente ja faz ou
que ndo ajuda para nossos alunos. (P1)
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A Professora 2 narra que iniciou sua trajetoria profissional com a formagdo em
Pedagogia e complementou seus estudos com duas poés-graduagdes, uma em Inclusdo e outra
em Psicopedagogia. Demonstra reconhecer a importancia de sua formagao inicial como base
tedrica, mas evidencia que a verdadeira consolidacdo de suas competéncias profissionais
ocorreu na pratica cotidiana. Ela afirma:

Entdo eu tenho Pedagogia, fiz presencial na Faculdade de Filosofia Ciéncias
e Letras de Catanduva, conclui em 2006. Nao tenho magistério, tenho
Psicopedagogia pela Universidade Luterana do Brasil, tinha que ir no polo
ter aula e fazer as atividades, mas a faculdade era do Rio Grande do Sul.
Tenho outra pés em Educagao Especial Inclusiva, pelo Centro Universitario
Leonardo da Vinci, terminei em 2011. E fiz Geografia e Historia pela UNAR
de Araras. Geografia terminei em 2022 e Historia em 2024 de forma EAD.
A minha formagdo inicial me deu uma base teérica, um norte para o
trabalho em sala de aula, mas ¢ na vivéncia diaria que a gente
realmente se forma professora. (P2)

A professora 2 também destaca o valor da formagdo continuada.” Afirma participar de
todos os cursos de formagdo continuada que surgem, e cita o “Aprende Brasil” (formagdes
oferecidas pelo material didatico apostilado adotado pelo municipio) e o “Tempo de
Aprender”, reconhecendo que esses cursos oferecem orientagdo, mas poderiam ser mais
ludicos e menos teodricos, permitindo maior aproximacao com a pratica pedagogica. Segundo

ela os cursos:

Sempre acaba, tipo, dando um norte, uma experiéncia, né? Mas, a gente quer,
assim, mais coisas ludicas, entendeu? Porque os cursos sdo 6timos, a gente
aprende, mas fica mais ali na teoria. Entdo, a gente quer coisa mais pratica,
mais... é ladica, coisa ludica, entendeu? Pra nds trabalharmos assim,
atividades ludicas. Nao s0, tipo, teoria a gente quer mais ludico. (P2)

A Professora 1 relata que o desejo de ser professora surgiu ainda na infancia:

Desde novinha eu tenho essa intuigdo de ser professora, mas antigamente as
coisas eram mais dificeis, né? Néo tinha incentivo pra nada, embora eu
venha de uma familia de professoras, mas eu me casei e depois que as
minhas filhas cresceram ai eu fui fazer magistério, demorei pra comecar a
estudar. Fiz o magistério com 38 anos. (P1)

Sua narrativa evidencia um projeto identitario construido ao longo da vida, marcado
por desafios, retomadas e pela inspiragdo familiar. Essa trajetéria reforca o que Pimenta
(1999) aponta ao discutir a identidade docente: trata-se de uma construgdo historica, social e
relacional, que se (re)configura constantemente diante das transformacgdes da escola, das
condicles de trabalho e das experiéncias vividas. A identidade profissional da professora,

portanto, nao ¢ algo fixo, mas um processo em permanente elaboragdo, alimentado pela

convivéncia com outros professores, com os alunos e com a comunidade escolar.
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J& a Professora 2 menciona que iniciou na Pedagogia porque “era o que dava pra fazer
na época”, mas que sempre admirou as professoras e desejava também seguir essa profissao.
Sua fala revela uma escolha inicialmente circunstancial, mas que, com o tempo, se consolidou
na pratica, pela vivéncia cotidiana e pelo reconhecimento da importancia social do trabalho
docente.

Contudo, ¢ importante considerar que, ainda que apresentem formacgao solida e larga
experiéncia, tais fatores nao garantem, por si s0, uma apropriacdo critica dos fundamentos
teodricos que sustentam a pratica pedagogica. O percurso profissional das docentes deve ser
analisado também a luz das condi¢des objetivas de trabalho, das politicas publicas que
incidem sobre o contexto escolar e das oportunidades (ou lacunas) de formagdo continuada
oferecidas pelo sistema educacional.

Ambeas relatam possuir mais de 15 anos de experiéncia em salas de alfabetizagdo. Uma
delas atua exclusivamente nos primeiros anos do Ensino Fundamental, enquanto a outra ja
teve experiéncia também com turmas de segundos anos. Ambas destacam que somente
trabalharam na escola em que ainda permanecem, demonstrando grande orgulho ao
compartilhar esse percurso.

Assim, o perfil das participantes revela identidades docentes construidas de forma
singular, marcadas por historias de persisténcia, pertencimento € compromisso com a

educacao.

6.2.2. Alfabetizagao ¢ Letramento

Neste Eixo Temadtico, serdo abordadas as concepg¢des das professoras sobre
alfabetizacdo e letramento. O objetivo € analisar e comparar suas falas com as respostas
obtidas no questionario, permitindo uma reflexdo mais aprofundada e consistente sobre o
entendimento que elas possuem acerca desses processos, considerando ndo apenas os
conceitos tedricos, mas também suas experiéncias e praticas pedagogicas.

A professora 1 demonstra compreensdo diferenciada entre alfabetizacdo e letramento:
enquanto a alfabetizacdo ¢ entendida como a aquisi¢do de habilidades de leitura e escrita, o
letramento envolve a “leitura do mundo” e a bagagem cultural da crianca. Ela enfatiza que a
utilizacao de livros infantis contribui para unir esses dois processos.

Alfabetizagdo vocé tem primeiro colocar o aluno ler e escrever. O letramento
¢ uma leitura do mundo... se vocé for alfabetizar dentro dos livros... vocé ja
faz as duas coisas conciliadas.” “Hoje, meu objetivo com esse livro aqui, é
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embutir na cabeca da crianga o que ¢ importante pra eles saberem ler...
porque tem realidade. (P1)

Percebe-se que a Professora 1 aplica uma abordagem integradora, utilizando géneros
textuais e livros para simultaneamente alfabetizar e promover letramento. Demonstra
consciéncia de que o contexto da crianga influencia na aprendizagem, ressaltando a
necessidade de conexado entre a leitura do mundo e a leitura e escrita formal.

A entrevistadora pergunta: Quais atividades que vocé costuma realizar? O que seria
permanente, talvez, para realizar esse olhar para alfabetiza¢ao? A sua pratica pedagdgica?

Um dia de poemas, peco pra eles pesquisarem os poemas. Eles vém, cada
um 1€ o seu poema ¢ a gente vai pra lousa junto. O que ndo consegue ler
ainda, a gente vai todo mundo junto. O professor escreve. Com os livros, a
mesma coisa. Vocé€ pode ter os objetivos, o que vocé€ quer ali com o livro,
uma interpretagdo. Vocé quer um final de historia, vocé quer rimas, ou o que
vocé quiser ali com o livro. Hoje, o meu objetivo ¢ rimas, hoje, o meu
objetivo com esse livro aqui, esses livrinhos aqui, a gente pde na cabecinha
deles. Com a historia das criangas, que pra eles ¢ importante. Porque tem que
pensar na realidade deles, aqui da tarde, por exemplo, que eu t0, que eles ndo
veem motivados. Vocé ta entendendo? Eles falam: Pra que eu vou aprender?
Porque ai eu vou trabalhar na usina com o meu pai, eu vou ser faxineira com
a minha mae. Entdo, através dos livros, da tua conversa, vocé tem que
incentivar. Por que o que falta pra crianca? Estimulo, incentivo. E isso que
falta pra eles. (P1)

A Professora 2 quando questionada sobre alfabetizacdo e letramento responde: “O
letramento ¢ ali, ¢ a aprendizagem deles, né? Da leitura e do escrever ali, e a alfabetizacao
também é, né? Da leitura e da escrita, né?”

Entrevistadora: “E vocé acha que tem diferenca um do outro, assim, do que ¢
alfabetizar e do que ¢ letrar?” A Professora 2 respondeu: “Ah, eu acho que ndo, porque os
dois ¢ pra alfabetizar, € pra ler, escrever, aprender. E completa:

Tipo, primeiro de tudo a gente comega ali com o alfabeto, né? Leiturinha do
alfabeto, bastante leiturinha das palavras, de livros, dos nomes também,
comecar pelo nome ali deles, né? Eles identificaram as letras do nome, que
depois que eles conseguem identificar as letras do nome, eles conseguem
juntar as silabas, ai vai embora, entendeu? Partir ali do nome, as atividades
do nome deles, pra eles identificarem as letras, pra depois eles conseguirem
ir ai juntando as silabas. (P2)

E possivel verificar que a professora reconhece a importancia da leitura e da escrita
como eixos centrais do processo de alfabetizacdo, mas demonstra dificuldade em distinguir
conceitualmente os termos “alfabetizacdo” e “letramento”, ao contrario do que aconteceu no
questionario. Aqui sua resposta revela que ambos os conceitos sdo compreendidos como
sindnimos e restritos ao dominio técnico do cddigo linguistico, evidenciando uma visdo

reduzida e instrumental da linguagem escrita.
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Nesse sentido, observa-se que a Professora 2 reconhece empiricamente que os dois
processos devem “andar juntos”, ao afirmar que ambos servem “pra ler, escrever, aprender”,
mas nao demonstra clareza epistemologica sobre a especificidade de cada um. Essa auséncia
de distingdo reflete uma lacuna formativa. Outro aspecto relevante ¢ o modo como a
professora descreve sua pratica: “Primeiro de tudo, a gente comeca com o alfabeto, depois
com as letrinhas, o nome deles... cada dia ¢ uma etapa nova.”

A sequéncia proposta evidencia uma concepcao de ensino baseada na decodificagdo e
na fragmentagdo dos elementos linguisticos — comegando pelas letras, passando pelas silabas
e, posteriormente, chegando a leitura e a escrita de palavras. Tal organizagdo revela a
influéncia dos métodos sintéticos de alfabetiza¢do, nos quais a énfase recai sobre o ensino
sistematico das unidades menores (letras e silabas) até a composigao de palavras e frases.

Embora a professora ndo demonstre consciéncia explicita da ado¢ao desse método, sua
fala reflete um modelo de ensino centrado no c6digo, que tende a adiar o contato significativo
da crianga com textos reais e com o uso social da escrita. Isso refor¢a a percepcao de que,
para ela, o aluno s6 “aprende” efetivamente apds dominar o sistema alfabético, o que
contrasta com as concepgdes defendidas por Soares (2003, 2020), que propde que o trabalho
com as praticas de letramento ocorra simultaneamente ao ensino do sistema de escrita
ortografica.

Além disso, essa fala permite inferir que a professora ainda ndo compreende o
letramento como pratica social e tende a restringi-lo ao processo de aprendizagem da leitura e
da escrita dentro do contexto escolar. Essa limitag@o reflete o que Soares (2020) denomina de
“confusdo conceitual” entre alfabetizar e letrar, muito presente na pratica de professores que
nao tiveram, durante a formagao inicial, discussdes consistentes sobre a integracao desses dois
campos.

Por outro lado, ¢ importante reconhecer que, mesmo com essa limitagdo conceitual, a
fala da professora evidencia uma intencionalidade pedagdgica organizada e progressiva, na
qual ela busca garantir etapas que conduzam ao aprendizado da leitura e da escrita. Isso revela
uma profissional comprometida, que atua dentro das possibilidades tedricas e metodologicas
de que dispde, tentando estruturar sua pratica de maneira coerente com sua compreensao

sobre o Pprocesso.
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6.2.3 Praticas pedagogicas

A Professora 1 relata que utiliza variados recursos em sala de aula, como livros,
poesias € musicas, para tornar a aprendizagem mais interessante e contextualizada. Ela
observa que a obrigatoriedade do uso de apostilas e a pressdo por registros burocraticos
podem limitar a criatividade e a autonomia docente. Segundo a professora, a escola moderna
muitas vezes restringe a produgdo textual e a exploracdo de multiplos géneros textuais,
reduzindo o tempo dedicado a pratica pedagodgica efetiva.

A professora 1 diz utilizar o método fonico e atividades com livros, poemas e textos.
Nesse momento a Professora 1 foi questionada: “O que vocé entende por método?”’

O método ¢ a estratégia que vocé€ vai usar para intervir com a crianga. Eu
acho assim, um curso muito bom que eu fiz, foi on-line, que foi o curso da

boquinha, que eu acho que o fonema ¢ o essencial para alfabetizar uma
crianga. (P1)

A entrevistadora questiona novamente: “Qual a diferenca para vocé de método fonico
e de ter consciéncia fonoldgica? Tem uma diferenca? Ou vocé acha que a consciéncia

fonologica vem exatamente de um método?

Sim, eu acho que sim. Eu acho que um tem, puxa o outro, né? Porque se ele
tem a consciéncia, eu estudei o método, ele tem que ter consciéncia, ndo é?
Eu estudei esse método, que ele tem que ter a consciéncia fonoldgica. Eu
acho que o fonema é o essencial para alfabetizar uma crianca. Vocé
alfabetiza mais pela boca do que pelas silabas. Muito mais. Entdo, é tudo
coisa que vocé foi aprendendo no decorrer da sua vida, entendeu? E, ndo é?
Porque a silaba, ele tem que decorar. E o fono, ndo. O fonético, ndo. Ele tem
que ouvir. Entdo, vocé fala assim para ele, 9, que a tia falou, 6. Fernanda, 6.
Se ele ja tiver o F, o R, o A na cabega, se ele ja gravou o alfabeto, com
pouco tempo ele vai escrever. E € assim que eu consigo, que ¢ 0 meu sucesso
na alfabetizacdo. Foi esse curso de método da boquinha que a gente fez, né?

(P1)

E quando vocé estudou esse método? Pergunta a entrevistadora. A Professora 1
respondeu que ndo fazia muito tempo, “foi quando as outras colegas fizeram foi o da
boquinha.”

E que outros métodos vocé acha que tem? Que vocé conhece, que talvez vocé use,

que vocé gosta?” Questiona novamente a entrevistadora.

Sem ser a consciéncia fonologica, as rimas, os livros? Eu, por mim, eu
alfabetizava com os livros. porque os livros, vocé trabalha tudo isso, vocé
trabalha a interpretagdo, vocé trabalha os valores, vocé estimula a crianga.
Agora mesmo eu td trabalhando com eles trés livros. Ah, ta fechado o meu
armario, eu queria te mostrar. O Menino que Aprendeu a Ler. A Ver. A
Ver. O Menino que Devora os Livros.
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E tem um outro aqui, eu até tirei foto, porque agora o caderno do Reforco é
tudo fotografado. Eu vou até pegar 14 pra vocé ver ele. Eu sou apaixonada
nos livros. E dificil o livro que ndo tem rimas, pra alfabetizacdao
principalmente. E eu gosto muito da Ruth Rocha. Eu amo ela. Porque ela,
parece que ela ensina a crianga a escrever. Os géneros textuais é... A Ruth
Rocha, ela tem poeminha. Ela tem muita coisa dentro dos livros dela. (P1)

Embora esse didlogo revele uma confusao conceitual entre os termos “método fonico”
e “consciéncia fonoldgica”, a professora parece compreender ambos como sindnimos ou
etapas de um mesmo processo, sem distinguir que a consciéncia fonoldgica ¢ uma habilidade
metalinguistica — ou seja, a capacidade de refletir sobre os sons da lingua.

A professora 1 ainda critica o uso exclusivo de apostilas e livros governamentais, que
considera limitantes, desvalorizando o protagonismo do professor na preparacdo de aulas
diferenciadas.

A docente evidencia que os materiais didaticos institucionais nem sempre atendem as
necessidades reais da alfabetizacdo. Ela demonstra criatividade, adaptando atividades aos
interesses e contextos dos alunos, e utiliza livros como ferramentas centrais para promover
habilidades de leitura e escrita, interpretagdo e valores. O que ela chama de “método fonico” é
incorporado como estratégia complementar a alfabetizacao.

Na sala, a gente precisa seguir uma apostila. Querendo ou ndo, vocé tem que
seguir aquela apostila pra fazer uma prova. Vocé tem que seguir ela. Ela é a
apostila da escola. Entdo, vocé tem que seguir ela. E, as vezes, ndo sobra
muito tempo, apesar da gente se desdobrar.

As vezes, passa por cima de alguma coisa ali pra poder dar um livro, pra
poder ensinar um poema, pra poder ir em uma receita, pra poder ensinar uns
outros géneros textuais. Vocé€ d4a uma corrida ali. O que impede a gente, na
sala, ao meu ver, ¢ usar os livros didaticos, apostilas. S@o eles que impedem
a gente de avancar mais com a crianga. (P1)

A Professora 2 utiliza uma combinagdo de recursos tradicionais e ludicos, incluindo o
alfabeto movel, jogos de domin6 de letras e silabas, e atividades “aquelas que eu tiro na
internet”, diz ela. “Entdo, que nem primeiro ano, eu gosto de trabalhar muito o alfabeto movel
com eles, com palavrinhas, pra estar escrevendo bastante com o alfabeto moével ali.”

Essas praticas permitem atender as necessidades de uma turma heterogénea e tornar o
processo de alfabetizacdo mais atrativo. A professora enfatiza a importancia de diversificar
atividades, especialmente em turmas com alunos incluidos e niveis variados de aprendizagem.
“Cada crianca tem o seu tempo, o seu jeito. Eu procuro respeitar isso, mas também incentivo a
avancar. As vezes, uma precisa de mais apoio, outro ja quer escrever tudo.”

Essa fala revela uma pratica pedagdgica centrada na crianca, respeitando ritmos e

potencialidades, demonstra também uma postura reflexiva em relagdo as estratégias
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utilizadas: “A gente precisa estar sempre repensando o que faz. Se uma atividade ndo dé certo,
eu mudo, busco outra forma, tento de novo.”

A entrevistadora questiona a professora 1: Vocé acha que os professores tém nogao
dos métodos de ensino que utilizam, se utilizam método ou métodos, se isso ¢ importante para
as praticas pedagogicas?

Eu acho que ndo, né? Eu acho que ndo. Porque eu lembro... Era tudo no
decoreba. E a gente td aqui e aprendeu. Por causa da persisténcia do
professor Era a Caminho Suave, lembra da cartinha? Ah, eu fui alfabetizada
com ela. Eu acho que ela ndo trazia método nenhum. Nenhum, né? Era o V
da vaca, o F da faca, s6. Vocé passava o primeiro ano, parte do primeiro ano
decorando aquilo. Porque € o que eu falo, era muito mais dificil. Porque nao
tinha como também o aluno expandir até ele decorar a faca, a vaca e o Z da
Zabumba. Pra depois ele participar de outra coisa. Era muito mais dificil.
(P1)

A entrevistadora questiona: E comecgava como vocé lembra? Como que comecava a

cartilha?

Assim, o A da... Ah, quem que era o A, gente? Eu ndo lembro. Primeiro a
gente tinha aqueles cursos preparatorios de ligar, de passar pontilhado. Ai
depois vinham as vogais, os encontros vocalicos. Ai a gente ia pra primeira
letra. A primeira letra que era o B. E a gente s6 podia escrever palavras
com o B. S6 com o B. Barriga, bebé. Boca ndo podia. S6 ia chegar a boca
depois do C. (P1)

Entrevistadora: E sera que isso ¢ um método? Vocé€ acha que o método fonico entra
nisso?
Nao. Em partes, né? Eu acho que o letramento ndo entrava nisso, né? O
contexto. Porque a criancga falava sempre... Pra que que eu vou aprender
bab4a, beb&€? Né? Hoje ndo. Hoje ele ja ta, dentro do letramento, dentro dos
contextos, dos gé€neros textuais, eu acho que ele ja se estimula e ja aprende
bem melhor. (P1).

Entrevistadora: Por que serd que surgiu o letramento?

Eu acho que pra.. Pra expandir a crianca, né? Pra expandir. Porque
antigamente a crianca que ndo era viajada, ela se passava de boba. Hoje ndo.
Hoje ela pode viajar dentro de uma escola. Dentro dos livros, dentro do
filme. A informacao t4 mais certa. T4 mais perto. Hoje as criangas sdo bem
mais espertas que antigamente. (P1)

Como pode-se observar, quando questionada sobre o conhecimento dos professores a
respeito dos métodos de ensino que utilizam, a Professora 1 afirma acreditar que muitos
docentes ndo possuem clareza sobre os métodos que orientam suas praticas. Ao rememorar
sua propria alfabetizacdo, marcada por cartilhas, memorizag¢ao de silabas e progressao rigida
das letras, a docente descreve caracteristicas tipicas dos métodos sintéticos, especialmente o

método silabico e o método alfabético, ainda que ndo os reconheca conceitualmente como

tais. Essa dificuldade de identificacdo e nomeac¢do dos métodos evidencia lacunas na



104

formagao tedrica, reforgando a distancia entre a pratica vivida e a compreensdo conceitual dos
processos de alfabetizacdo.

Ao contrapor essas praticas tradicionais ao que denomina como “letramento” e
trabalho com contextos e géneros textuais, a professora reconhece transformagdes historicas
nas concepgoes de alfabetizagdo, associando-as a praticas consideradas mais significativas e
motivadoras. Contudo, sua compreensao de letramento aparece frequentemente associada a
ampliacao do repertdrio cultural e ao acesso a informagao, mais do que a insercao sistematica
nas praticas sociais de leitura e escrita, o que indica uma apropriagdo parcial do conceito,
conforme problematizado por Soares (2020b).

Ao questionar a professora 2: Vocé usa algum método para alfabetizar? A P2
responde: “Como assim?”. A entrevistadora: Vamos pensar, o que ¢ um método de
alfabetizacdo para vocé€? O que vocé acha que ¢ um método?

Ta, uma leiturinha do alfabeto, pode ser, entendeu? Também ajuda a familia
silabica ali da gente ta fazendo a leiturinha, né? Apesar que a gente trabalha
com textinhos, nada de familia silabica, né? Mas assim, leiturinhas a gente...
Entendeu? Tem o método que a gente trabalha com uma postila, tem o
curriculo em acdo, tem essas atividades essas que a gente procura, entendeu?
Mas, ndo vou la pegar uma atividade, vou la dar, ndo. A gente também tem
um padrao. (P2)

A resposta da Professora 2, assim como as falas da Professora 1, indica que a nogao de
“método de alfabetizacdo” aparece, em sua pratica, mais associada a estratégias concretas do
cotidiano do que a uma defini¢do conceitual sistematizada. Ao mencionar, de forma
articulada, “leiturinha do alfabeto”, “familia silabica” e “textinhos”, a docente revela uma
pratica que integra diferentes referéncias pedagdgicas, construidas ao longo de sua trajetoria
formativa e profissional.

As falas das professoras, de modo geral, revelam a coexisténcia de diferentes
concepgoes de alfabetizacdo no cotidiano escolar, marcadas por influéncias da formacao
inicial, das experiéncias pessoais, das formacdes continuadas recentes e das politicas
educacionais. Esse cenario resulta na adocdo de praticas que articulam elementos de
abordagens tradicionais, como o método fonico e atividades de decodificagdo, com propostas
associadas ao letramento e ao trabalho com géneros textuais.

Tais praticas, evidencia ndo apenas escolhas individuais, mas também os efeitos das
politicas educacionais, dos materiais institucionais e das condi¢des de trabalho, que
frequentemente limitam a autonomia docente e dificultam a constru¢do de praticas

teoricamente fundamentadas e pedagogicamente coerentes. Dessa forma, as praticas

pedagbgicas observadas refletem tanto o compromisso das professoras com o
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desenvolvimento dos alunos quanto as tensdes estruturais que atravessam o trabalho docente
no contexto da alfabetizacdo, reafirmando a centralidade da formagdo continuada como
espaco fundamental para a construcao de uma compreensao critica, integrada e teoricamente

sustentada sobre alfabetizacao, letramento e métodos de ensino.

6.2.4 Politicas Educacionais

A professora 1 destaca que mudangas frequentes nas politicas educacionais € a pressao
por resultados comprometeram a autonomia do professor. Ela compara o contexto atual com o
passado, observando que os docentes antigos tinham maior liberdade para planejar suas aulas
e adaptar materiais. A profissional defende que a valoriza¢do do protagonismo docente, aliada
a formagdes continuadas que incentivem a troca de experiéncias e a discussdo de estratégias

pedagogicas, ¢ fundamental para potencializar a aprendizagem.

E eu tenho uma tia, ela ja até faleceu. Ndo tinha apostila naquela época.
Entdo eu via ela muito sentar num domingo na casa dela e preparar as aulas.
Nao era uma, ndo. Nao era uma aula. Eram varias, pra cada tipo de aluno.
Pra semana inteirinha. Ela preparava tudo no caderninho e escrevia.

A entrevistadora questiona: Vocé acha entdo que os professores tinham mais

protagonismo antes do que agora, do que hoje?

Sabe que eu nunca parei pra pensar, mas eu acho que sim, né? Porque nao
tinha todos esses cursos. Porque os cursos eles sao assim, de um modo
geral. Pra todo mundo e ndo ¢ essa a realidade que a gente vive dentro
de uma sala de aula. Nao € isso. Vocé€ tem ali uma crianca de um
jeito, uma outra do outro, ndo ¢ a realidade que a gente vive. (P1)

Entrevistadora: Vocé consegue enxergar o HTPC como uma formacgdo continuada e os

cursos que sao oferecidos em HTPC como o Alfabetiza Juntos como boas formacdes?

As vezes sim, as vezes ndo. Quando eles pedem é pra gente fazer uma
atividade diferenciada e trocar experiéncias dentro da sala, que a gente pode
ter protagonismo, sim, quando eles te ensinam a voc€ fazer uma reescrita
com o aluno, por exemplo. Mas, também ¢ dificil o professor aceitar, ele
prefere a que vem pronta, mas para mim, quando eu mais aprendo ¢ quando
a gente pode discutir o que fazer e as dificuldades que a gente tem, quando
ensinam a gente a fazer alguma coisa para resolver o problema que a gente
tem na sala. Ajuda os alunos ¢ a gente, os professores. (P1)

Apesar das mudangas frequentes nas politicas educacionais e cursos oferecidos pelos
governos federal, estadual e municipal, a Professora 2 relata conseguir adaptar as orientacdes

a realidade de sua sala.

Estar sem formagdo deixa a gente mais perdido do que estar com. E, a
formagdo te da um norte, te d4 uma orientagdo. E bom a gente ter essas
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formagoes de vez em quando pra gente saber se a gente esta trabalhando
certo, se a gente estd, né, no nivel ali certo, ali, né? Se a gente estd indo em
diregdo certa. (P2)

A professora reconhece que as politicas e formagdes oferecem um norte para o
trabalho docente, mas ressalta a necessidade de flexibilidade e autonomia para aplicar
metodologias que atendam efetivamente as demandas da turma, e afirma:

Mas os cursos sdo bons. E bom pra gente ter um norte, pra gente estar, né?
Eles sdo, por exemplo, quando chega um curso, ja vem algumas coisas...Que
a gente precisa cumprir, fazer, papel, relatorio, foto. A gente quer, assim,
mais coisas ludicas, entendeu? Porque os cursos sdo 6timos, a gente aprende,
mas fica mais ali na teoria. Entdo, a gente quer coisa mais pratica, mais... ¢
ludica, coisa ludica, entendeu? Pra nos, trabalhos assim, atividades ludicas.
Nao so, tipo, teoria, pra gente vir e s6 ouvir. A gente quer mais ludico.
Assim, vem atividade que a gente precisa aplicar, 6 a gente faz, mas 6, as
vezes ajuda, as vezes é porque a gente tem bastante coisa pra fazer,
entendeu? Entdo, as vezes ndo ¢ que atrapalha, é que a gente esta, tipo,
sobrecarregado, tem bastante coisa pra fazer, né? Sempre ajuda, vem pra
ajudar o professor. Mas é que, as vezes, a gente esta, tipo, um pouquinho
atarefado, tem um monte de coisa pra fazer. Entdo, ¢ onde acaba, tipo,
sobrecarregando um pouco, € nem sempre € o que a turma estd precisando.
(P2).

A professora 1 expressa criticas quanto a frequéncia de mudangas nas politicas
educacionais e ao excesso de burocracia, que limitam a autonomia docente e sobrecarregam o
professor. Sinaliza que cursos e avaliagdes externas muitas vezes nao dialogam com a

realidade da sala, dificultando o planejamento de aulas significativas:

Nao acho muito bom isso de ficar mudando tudo a cada governo... isso € s
pra deixar o professor meio que perdido... e os alunos também. E ainda tem
muito papel pra escrever... planejamento, registro de aula, foto, vai ter um
tempo que a gente ndo vai ter tempo pra parar pra ensinar... tudo tem que ser
registrado, tem que ser escrito, plano, tudo. Se dependesse de mim, eu
alfabetizava com os livros, com os textos, com os géneros textuais... muito
mais proveitoso... tem muito mais interesse dos alunos. (P1)

Dessa forma, a Professora 1 evidencia que a sobrecarga burocratica e a padronizagao
das politicas educacionais comprometem a autonomia do professor. Destaca que, embora as
politicas tenham objetivos positivos, a forma de implementagdo muitas vezes impede que o
docente adapte suas praticas a realidade dos alunos, limitando o protagonismo pedagogico.

Ao comentar sobre as politicas publicas voltadas a alfabetizagdo, a Professora 2
reconhece a importancia das orientagdes, mas ressalta a necessidade de autonomia: “Os
programas ajudam, mas a gente precisa adaptar. Cada turma ¢ diferente, o que funciona com

uma pode ndo funcionar com outra.”
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Porém, ao abordar a PNA, percebe-se que tanto a Professora 1 quanto a Professora 2
ndo apresentam clareza conceitual sobre seus fundamentos, objetivos ou diretrizes. Nenhuma
delas menciona diretamente o conteudo da politica ou demonstra conhecer seus principios
tedrico-metodoldgicos. Suas falas, no entanto, deixam transparecer percepgdes € posturas
diante das politicas de alfabetizacdo em geral, revelando distanciamento entre as formulagdes
oficiais e o seu proprio fazer pedagogico.

Ainda que nao explicite o conteudo da PNA em si, a Professora 1 narra ter feito o curo
do “M¢étodo da Boquinha” porque acha que ¢ importante o método fonico, e diz que fez esse
curso junto a outras professoras da escola, de maneira on-line e recursos proprios, também
cita o curso do “Tempo de Aprender”. Embora evidencie a auséncia de uma compreensao
critica sobre as concepgoes teoricas que embasam politicas como a PNA, instituida em 2019,
que prioriza o ensino fOnico e a instrugdo sistemdtica da correspondéncia grafofonica, tanto a
Professora 1 quanto Professora 2 demonstram, em suas falas, adesdo espontanea a praticas
fonémicas e sintéticas, o que indica influéncia indireta da PNA em suas praticas.

Essa constatagdo ¢ relevante, pois evidencia que a PNA alcangou os professores mais
por meio do senso comum e do “ouvir dizer” do que por uma compreensdo direta de sua
proposta. Em outras palavras, a politica incide sobre a pratica sem necessariamente passar
pela reflexdo tedrica do professor, chegando a eles de forma informal, fragmentada e muitas
vezes descontextualizada.

Assim, o que se observa nas duas professoras ¢ a coexisténcia de praticas que
dialogam parcialmente com a perspectiva fonica da PNA, mas sem reconhecimento explicito
ou reflexdo critica sobre o papel da politica em suas rotinas pedagdgicas. Tal cenério aponta
para lacunas na formagdo continuada e na comunicacdo entre as politicas publicas e os
docentes da educagdo basica, resultando em uma aplicagdo fragmentada e intuitiva das
orientagdes nacionais.

Em sintese, as falas das professoras revelam que a PNA ¢ percebida de forma distante,
indireta e pouco compreendida conceitualmente, embora seus principios (como o foco na
consciéncia fonoldgica e na instrugdo sistemdtica) ja& permeiem as praticas cotidianas das
docentes. Realmente um descompasso entre a politica prescrita e a pratica vivida, refor¢ando
a necessidade de formagdes continuadas que articulem teoria, politica e pratica - de modo a
tornar o professor autor consciente de suas escolhas pedagdgicas, € ndo apenas reprodutor de
orientacdes institucionais.

Observa-se que estamos atualmente em uma nova politica de alfabetizagdo, e

aparentemente os mesmos erros de implementagdo e compreensdo superficial se repetem,
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indicando que a pratica docente continua sendo orientada mais por senso comum ¢ “ouvir

dizer” do que por uma reflexdo tedrica aprofundada.

6.2.5 Perspectiva sobre a educagao

Por fim, a Professora 1 ressalta a importincia de motivar e estimular os alunos,
considerando esses fatores essenciais para o desenvolvimento das competéncias de leitura e
escrita. A docente entende que melhorias na alfabetizagao dependem nao apenas de politicas
educacionais eficazes, mas também da valorizacdo do professor, da autonomia na pratica
pedagogica e do uso diversificado de géneros textuais, articulando teoria, pratica e contexto
social.(P1)

A professora 1 possui uma perspectiva humanista e transformadora da educacgao.
Acredita no papel da escola e do professor como agentes de mudanca na vida dos alunos,
defendendo que a educagdo deve estimular potencialidades e ampliar horizontes,
especialmente em contextos de vulnerabilidade social. “Porque eu acredito que a educagao
transforma o mundo. A vida deles... transforma.” Nesse momento uma pausa, € a emogao
tomou conta. Com os olhos marejados a professora continua: “O que falta pra crianca ¢
estimulo, incentivo... € isso que falta pra eles. Hoje as criancas sdo bem mais espertas que
antigamente... o mundo avancou demais... isso foi tudo o avanco da educagao, do estudo.”

A Professora 2 identifica a colaboragdo familiar como fator determinante no
desempenho escolar. Entretanto, observa que o engajamento dos pais ¢ limitado, o que gera
desafios para o ensino. Ela ressalta que a presenca da familia e o acompanhamento das
atividades escolares contribuem significativamente para o progresso da aprendizagem,
sobretudo em contextos de vulnerabilidade social.

Os principais desafios enfrentados pela Professora 2 incluem turmas superlotadas,
diversidade de niveis de aprendizagem, inclusdo de alunos com necessidades especiais e
sobrecarga de tarefas burocraticas. Para lidar com essas questdes, a professora adota
estratégias diferenciadas e diversifica atividades, mas reconhece que o tempo € 0s recursos
disponiveis nem sempre sdo suficientes para atender individualmente a todos os alunos.

A Professora 2 diz que a valorizagdo do professor emerge como uma necessidade
central. A docente destaca que cursos e politicas que consideram sua experiéncia e escutam
suas dificuldades contribuem para sua motivagdo. Ela defende menos burocracia, mais
atividades ludicas e praticas, além de reconhecimento profissional, considerando que tais

acoes fortalecem a identidade docente e impactam positivamente na qualidade do ensino.
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A professora 2 expressa uma visdo apaixonada e comprometida com a docéncia: “Ser
professora ¢ uma escolha de amor. A gente planta sementes que nem sempre vé crescer, mas
sabe que esta ajudando a formar pessoas. E muito dificil.” Quando foi dada a professora a
oportunidade de dizer sobre o que ela pensava sobre a educacdo, por que ela estava na
educacdo, a Professora 2 diz: “Ah! Eu sempre gostei...crianga...” e nesse momento uma
lagrima escorre. Ela chora, chora de verdade. Ela pede desculpas. Foi acolhida com um
abraco e continua a dizer como um desabafo:

E gratificante, é muito gratificante, quando a gente comega do nada, ndo é
facil, ¢ dificil de trabalhar a gente tem essas cobrangas tanto do municipio,
do governo tudo sempre tem essas cobrangas ali ndo ¢é facil, mas é prazeroso
porque as criangas tem bastante caréncia e que ¢ a professora ali que ajuda.
(P2)

O relato da Professora 2 evidencia a dimensao afetiva da docéncia, revelando que seu
compromisso com a educacao vai além do ensino formal, alcangcando uma fungdo social e
formativa. A professora descreve a experiéncia de ensinar como um ato de amor e dedicacao,
reconhecendo as dificuldades e cobrangas impostas pelo contexto institucional e social, mas
destacando o prazer e a gratificagdo de acompanhar o desenvolvimento das criangas,
especialmente aquelas em situagdo de vulnerabilidade. Esse depoimento ilustra a importancia
de considerar, na formagao inicial e continuada, ndo apenas métodos e conteudos, mas
também a dimensdo emocional e ética da pratica docente, mostrando que a motivagao afetiva
influencia diretamente a qualidade da educacgado oferecida.

Ambas destacam a importancia do reconhecimento profissional. A Professora 1
valoriza cursos que respeitem a experiéncia docente e permitam reflexdo sobre préticas,
enquanto a Professora 2 enfatiza a necessidade de formacdo continuada pratica, ludica e
menos burocratica, além de valorizagdo da experiéncia e da identidade do professor. Para as

duas, ouvir os docentes, reduzir tarefas burocriticas e implementar praticas ludicas e

contextualizadas reforga a motivagao e a qualidade do ensino.
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7 PRODUTO EDUCACIONAL: Caderno Formativo Reflexivo para Professoras
Alfabetizadoras

Nesta sec¢ao apresenta-se o Produto Educacional elaborado a partir dos resultados da
pesquisa desenvolvida. O Caderno Formativo Reflexivo para Professoras Alfabetizadoras
constitui-se como um material formativo que articula fundamentos teodricos, proposi¢cdes
reflexivas e encaminhamentos praticos, visando contribuir para o fortalecimento da pratica
pedagogica no processo de alfabetizagao.

A proposta foi organizada considerando as necessidades formativas identificadas ao
longo da investigagdo, especialmente no que se refere a relacdo entre concepgdes de
alfabetizacdo, praticas docentes e desafios cotidianos do trabalho pedagdgico. O material
busca favorecer momentos sistematizados de estudo, analise e problematizagdo da pratica,
valorizando os saberes da experiéncia docente e promovendo o didlogo entre teoria e pratica.

O Caderno sera apresentado na institui¢do escolar em que a pesquisa foi realizada,
durante o Horério de Trabalho Pedagogico Coletivo (HTPC), destinando-se as professoras
alfabetizadoras atuantes. Além disso, pretende-se que o material possa ser utilizado por
formadores de professores, coordenadores pedagogicos e demais profissionais envolvidos em
processos de formacdo continuada, como instrumento de apoio a constituigdo de praticas
reflexivas e criticas.

Assim, o Produto Educacional configura-se ndo apenas como um material de apoio,
mas como um dispositivo formativo que incentiva a reflexdo, o compartilhamento de

experiéncias e a construgdo coletiva de saberes no contexto da alfabetizacao.



Caderno Formativo Reflexivo

Fonte:https://br.freepik.com/fotos-vetores-gratis/escritura-romances
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Caderno Formativo Reflexivo

Para Professoras Alfabetizadoras

Daniela Aparecida Gouveia Frigeri

Uma profissdo precisa registrar o seu
patrimobnio, o seu arquivo de casos, as suas
reflexdes, pois s6 assim poderd ir
acumulando conhecimentos e renovando
praticas. E uma questdo decisiva que deve
estar presente desde o inicio da formacao
de professores. Uma profissao que nao se
escreve também ndo se inscreve, nem se
afirma publicamente. (Ndvoa, 2017, p.
1.128-1.129)

Programa de Pds-graduagdao em Processos de Ensino, Gestao e Inovagao

Universidade de Araraquara

UNIARA
2026



Primeiras Palavras...

Este Caderno Formativo Reflexivo nasce do desejo de
fortalecer a alfabetizacao como pratica pedagogica
intencional, critica e socialmente comprometida. Ele foi
elaborado a partir da pesquisa intitulada:

Savestigasies sobro Concspoies o Fhitioas Fedigiyioas Manitootado fior
Tiopbssoras Afpbotinadoras: intor-tobagies com @ frmagio iniviad o

continwadty ’éﬂ}d

Este material ndo apresenta receitas.

N3o prescreve métodos.
N3o oferece resposta prontas.
Ele propde perguntas.
Provoca reflexdes.

Valoriza sua experiéncia.

Porque vocé, professora alfabetizadora, é sujeito de
saberes



Descricao do Produto Educacional

O Caderno Formativo Reflexivo tem como objetivo principal fomentar
processos de reflexdo critica sobre alfabetizacdo e letramento, formagao
docente, politicas educacionais e praticas pedagogicas, valorizando os saberes
das professoras alfabetizadoras e reconhecendo a complexidade do processo de
ensino da leitura e da escrita.

O material esta organizado em quatro Eixos Tematicos:
Concepcoes de alfabetizagdo letramento;

Formacao docente e saberes da pratica;

[ ]

Politicas educacionais e pratica pedagogica;

A professora alfabetizadora como sujeito reflexivo.

Cada Eixo Tematico € composto por textos disparadores, situagdes- problema
e questoes orientadoras, que visam estimular a reflexdo individual e coletiva, sem
a intencdo de prescrever métodos ou praticas especificas. O Produto
Educacional assume, portanto, uma perspectiva formativa, dialogica e reflexiva,
alinhada as concepg¢des teoricas que fundamentam esta pesquisa.

As propostas reflexivas foram construidas a partir das concepgdes e praticas
identificadas junto as professoras participantes. Essa relacdo direta entre
dados empiricos € Produto Educacional assegura sua legitimidade académica
e relevancia pedagogica.

Além disso, o caderno foi concebido para ser utilizado no contexto do
Horério de Trabalho Pedagogico Coletivo (HTPC), espaco institucionalizado de
formagdo docente na rede publica de ensino, o que refor¢a sua viabilidade de
implementagdao. A flexibilidade do material permite sua adaptagdo as
diferentes realidades escolares, respeitando as especificidades dos grupos
docentes e dos contextos educacionais.

A validagdo do produto também se fundamenta no referencial tedrico que
sustenta esta pesquisa, especialmente nas contribuigdes de Soares (2009,
2020a), Tardif (2014), Pimenta (1999) e Fagundes (2016), que defendem a
formacao docente como um processo continuo, reflexivo e situado na pratica.
Dessa forma, o Caderno Formativo Reflexivo configura-se como um Produto
Educacional coerente com os pressupostos do mestrado profissional, ao
articular investigacdo académica, reflexdo teodrica e intervencdo pedagogica,
contribuindo para o fortalecimento da formagdo continuada de professoras
alfabetizadoras.



Apresentacao
Este Caderno Formativo Reflexivo constitui o
Produto Educacional vinculado a dissertacdo de
mestrado intitulada “Investigacoes sobre
ConcepgOes e Praticas Pedagdgicas Manifestadas
por Professoras Alfabetizadoras: inter-relacdes com
a formacao inicial e continuada”, de autoria de
Daniela Aparecida Gouveia Frigeri, defendida no ano
de 2026, cujo objetivo central foi investigar as
concepcoes e as praticas pedagdgicas de professoras
alfabetizadoras, considerando suas trajetorias de
formacao inicial e continuada e as influéncias das
politicas publicas de alfabetizacdo no cotidiano
escolar.
Parte-se do entendimento de que a alfabetizacao
constitui um processo complexo, historico e
socialmente situado, que demanda do professor
uma postura reflexiva, critica e comprometida com a
aprendizagem de todas as criancgas.
O material fundamenta-se na concepcao de que a
formacao docente ndao se encerra na formacao
inicial, mas se constréi de forma permanente, na
relacdo dialdgica entre teoria e pratica.
Nesse sentido, compreende-se a professora
alfabetizadora como sujeito de saberes, que
interpreta, ressignifica e transforma sua pratica a
partir da reflexao sobre a propria experiéncia, em
consonancia com os desafios concretos vivenciados
na escola publica.



O Caderno Formativo Reflexivo propde-se a ser um
instrumento de mediacao formativa, favorecendo
espacos de estudo, didlogo e problematizacdao das
praticas alfabetizadoras. Ao longo de seus Eixos
Tematicos, sdao apresentados textos disparadores,
propostas de reflexao individual e coletiva, registros
escritos e atividades que incentivam a autoria docente e
a construcao de uma identidade profissional sélida,
articulando conhecimento tedrico, experiéncia
pedagdgica e compromisso social.

A reflexdo sobre a pratica é compreendida, neste
material, como condicao essencial para a transformacao
do fazer pedagdgico. Inspirada em concepcdes que
defendem o professor como pesquisador e intelectual
critico, esta proposta formativa busca superar a légica
da mera reproducdao de métodos e prescricoes,
valorizando a anadlise das praticas reais e a tomada de
decisOes pedagdgicas conscientes e contextualizadas.
Este caderno foi concebido para ser utilizado,
prioritariamente, em momentos de formacao continuada
coletiva, como os Horarios de Trabalho Pedagodgico
Coletivo (HTPC), encontros pedagodgicos ou grupos de
estudo, podendo também subsidiar processos formativos
individuais. Sua organizacao flexivel permite que os Eixos
sejam adaptados as especificidades de cada contexto
escolar, respeitando os tempos, 0s sujeitos e as

demandas formativas das professoras alfabetizadoras.



Ao propor o registro reflexivo como pratica
formativa, o material reconhece a escrita
docente como um género autoral, capaz de
revelar concepcgdes, inquietacdes, avancos e
desafios do trabalho pedagdgico. Escrever
sobre a propria pratica, neste sentido, constitui-
se como um exercicio de autoformacao, de
construcao de sentido e de fortalecimento da
profissionalidade docente.

Assim, este caderno formativo reflexivo
pretende contribuir para o fortalecimento da
alfabetizacao como  pratica pedagogica
intencional, ética e socialmente comprometida,
oferecendo as professoras alfabetizadoras
subsidios tedricos e metodologicos para
pensar, repensar e ressignificar o seu fazer, na
perspectiva de uma educacao publica de

qualidade social.



Caderno Formativo Reflexivo para Professoras Alfabetizadoras:
Modalidade de implementacdo

O Caderno Formativo Reflexivo foi estruturado para
ser utilizado como instrumento de formacao
continuada no ambito do Horario de Trabalho
Pedagdgico Coletivo (HTPC), considerando-se as
especificidades desse espaco formativo, tais como o
tempo reduzido, a diversidade de experiéncias
docentes presentes no grupo e a necessidade de
articular reflexao tedrica e pratica pedagogica.

A proposta de utilizacao do caderno em HTPC fundamenta-se
na compreensao de que esse espaco deve ultrapassar a
funcao burocratica e informativa, configurando-se como um
momento privilegiado de reflexao coletiva, producao de
sentidos e ressignificacdao das praticas docentes. Nesse sentido,
o material foi organizado em eixos tematicos independentes,
possibilitando que cada encontro de HTPC trabalhe um eixo

especifico, sem prejuizo da coeréncia formativa do conjunto.



Organizacao dos encontros formativos

Sug\ere—se gue o caderno seja desenvolvido ao longo
de quatro encontros de HTPC, com duracao
aproximada de 1h30 cada, podendo ser adaptado

conforme a realidade da rede de ensino.

HTPC

HORA DE TRABALHO PEDAGOGICO

Fonte:https://artensinareaprender.blogspot.com/2016/06/htpc-hora-de-trabalho-pedagogico-o-que



https://artensinareaprender.blogspot.com/2016/06/htpc-hora-de-trabalho-pedagogico-o-que

Organizacao dos Eixos Formativos

A partir deste momento, o Caderno Formativo Reflexivo
apresenta a organizacao dos eixos estruturantes que
compdem a proposta de formacao.

A organizacao por eixos busca garantir intencionalidade
pedagdgica ao processo formativo, articulando
fundamentos tedricos, momentos de diadlogo,
problematizacdes e proposicoes de analise da pratica
docente. Cada encontro foi estruturado com o objetivo de
promover a participacao ativa das professoras,
valorizando seus saberes, experiéncias e vivéncias
profissionais.

Assim, 0s eixos nao se configuram como momentos
isolados, mas como partes interdependentes de um
percurso formativo que compreende a formacao docente
como processo continuo, coletivo e reflexivo.

Ao longo de cada dia de formacao, propde-se a construcao
de um espaco de escuta, troca e producao de sentidos
acerca do ensinar e do aprender no contexto da
alfabetizacao.

Fonte: https://depositphotos.com/br/similarimages/159533242.html



Eixo tematico 1

Concepcoes de Alfabetizacao e Letramento
® Objetivo:
Promover a reflexdao coletiva sobre as concepcoes

de alfabetizacao e letramento que orientam as
praticas das professoras alfabetizadoras.

® Dindmica sugerida:
Leitura coletiva dos textos disparadores; Roda de
conversa mediada;
Registro individual das reflexdes no proprio
caderno.

® Focoformativo:

Reconhecer que diferentes concepgdes coexistem na
pratica docente e que tais concepcdes sao
construidas historicamente, socialmente e
profissionalmente.



Texto disparador 1
Sem duvida, a alfabetizacado é um processo de
representacao de fonemas e grafemas, e vice-versa, mas
é também um processo de compreensao, expressao
de significados por meio do cddigo escrito. Ndo se
consideraria “alfabetizada” uma pessoa que fosse
apenas capaz de decodificar simbolos visuais em
simbolos sonoros, “lendo”, por exemplo, silabas ou
palavras isoladas, como também nao se consideraria
“alfabetizada” uma pessoa incapaz de, por exemplo,
usar adequadamente o sistema ortografico de sua
lingua, ao expressar-se por escrito. (Soares, 2020a, p.17-
18).
Texto disparador 2

O termo letramento passa a circular com maior
frequéncia no Brasil a partir da década de 1980.
Segundo Soares (2009), sua primeira ocorréncia
relevante aparece na obra de Mary Kato (1986). Tfouni
(1988) distingue alfabetizacdo de letramento,
compreendendo a alfabetizagao como apropriacao do
sistema de escrita e o letramento como participacao
nas praticas sociais de leitura e escrita. Grando (2020)
destaca que, mesmo antes da consolidacao do termo,
autoras latino-americanas ja defendiam praticas de
leitura e escrita ancoradas em contextos significativos,
rompendo com textos artificiais e descontextualizados.



Questdes para reflexao

Como compreendoalfabetizacao e letramento em
minha pratica cotidiana?

Essas concepcgdes foram construidas na formacao inicial,
continuada ou na experiénciaemsala de aula?
Reconheco praticas letradas em minha sala de aula para
além do dominio do cédigo?

Em que momentos percebo tensdes entre o que
acredito e o que sou orientada a fazer?



Eixo Tematico 2
Formacgao Docente, saberes das praticas e
métodos

® Objetivo:
Analisar como a formacao inicial e continuada influencia as
praticas alfabetizadoras e as escolhas metodoldgicas.

® Dindmicasugerida:
Leitura de textos disparadores; Discussao
em pequenos grupos;
Socializacao das reflexdes.

® [ocoformativo:

Valorizar os saberes da experiéncia docente, articulando-
0s aos conhecimentos tedricos e as demandas concretas da
alfabetizacao.



TEXTO DISPARADOR
A formacao docente nao se encerra na
formacdo inicial, mas se constitui ao
longo da trajetoria  profissional,
articulando saberes académicos,
saberes da experiéncia e condicoes

concretas do trabalho pedagogico
(Tardif, 2014).

Situagdo-problema
Uma professora relata que, diante das
dificuldades dos alunos, recorre a
atividades ja conhecidas, mesmo sem
clareza teodrica sobre sua eficacia, por
sentir falta de apoio formativo.



Questoes para reflexao
Quais saberes mobilizo para tomar decisdes
pedagodgicas?
Em que medida minha formacao dialoga com os
desafios reais da sala de aula?
Como compreendo método, método de ensino e
método de alfabetizacao?
As formagdOes continuadas que participei
contribuiram, de fato, para minha pratica?



Eixo Tematico 3
Politicas Educacionais e Pratica
Pedagogica

® (QObijetivo:

Problematizar a influéncia das politicas
educacionais nas decisdes pedagogicas das
professoras alfabetizadoras.

® Dinamica sugerida:
Leitura orientada do texto disparador;
Debate coletivo;

Producao de registros reflexivos.

® Focoformativo:
Compreender as politicas educacionais como
construcoes historicas e politicas, evitando sua
aplicacao acritica e descontextualizada.



Texto disparador

Tanuri (2000) e Saviani (2009)
evidenciam que a formacao docente no
Brasil foi historicamente marcada por
orientacdes centralizadas e pela defesa
de metodologias universais. Mortatti
(2008) demonstra que, no Estado de Sao
Paulo, a alfabetizacao também foi
institucionalizada por propostas
homogéneas, muitas vezes distantes das
realidades escolares. Esses elementos
historicos ajudam a compreender como
politicas educacionais contemporaneas
podem engessar a pratica docente ao se
apresentarem como solucdoes técnicas
para processos complexos.



Questdes para reflexao

Como as politicas educacionais chegam a minha
escola?

De que forma impactam minha autonomia
docente?

Que adaptacdes realizo para atender as
necessidades reais dos alunos?



Eixo Tematico 4
A Professora Alfabetizadora Como
Sujeito Reflexivo

® QObjetivo:
Fortalecer a identidade profissional da
professora alfabetizadora como

pesquisadora de sua propria pratica.

¢ Dinamica sugerida:
Leitura orientada do texto disparador;
Producao de registros reflexivos.

® Foco formativo:
Consolidar a compreensao do professor
como sujeito ativo, critico e reflexivo.



Texto disparador

Sendo assim, a formacao inicial e continuada
dos docentes revela-se central para o
desenvolvimento de uma identidade
profissional solida, capaz de articular
conhecimento tedrico e pratica pedagogica
reflexiva. Pimenta (1999) destaca a
construcao da identidade profissional
docente, enquanto Fagundes (2016), em
dialogo com Schon (1983) e Stenhouse
(1975), propde o professor como

pesquisador e reflexivo.



Proposta reflexiva

Registrar situacoes significativas vivenciadas em sala de aula
e analisa-las a luz de referenciais tedricos.

Questdes orientadoras:

Que desafios enfrento atualmente na alfabetizacao?

Que estratégias tenho utilizado?
O que precisa ser revisto, ressignificado ou aprofundado?



Fechamento do Percurso Formativo

Sugere-se gue cada professora elabore uma escrita
reflexiva respondendo aseguinte questao:

O que se ressignificou em minha compreensao sobre
alfabetizacao, letramento, métodos e pratica
pedagdgica a partir deste percurso formativo?



Mensagem Final

Encerrar este Caderno nao significa concluir um processo,
mas reafirmar um compromisso: o de compreender a
docéncia como profissao que exige estudo, reflexao,
intencionalidade e constante reconstrucao de saberes.

Ser professora alfabetizadora é assumir a responsabilidade
de mediar o encontro das criangas com a linguagem, com o
conhecimento e com o mundo. Essa tarefa ndao se sustenta
apenas na experiéncia, nem exclusivamente na teoria, mas
na articulacdo consciente entre ambas. E no didlogo entre o
que se estuda e 0 que se vive na pratica que se fortalece a
identidade profissional e se qualifica o ensino.

A teoria ilumina a pratica. A pratica problematiza a teoria. E é
nesse movimento permanente de reflexao que o trabalho
docente se torna mais consistente, critico e transformador.
Que este Caderno seja ndo um ponto final, mas um convite
a continuidade do estudo, a analise das proprias acdes
pedagdgicas e ao fortalecimento da conviccdao de que o
professor é sujeito ativo na constru¢cao do conhecimento e
na transformacao da realidade escolar.

Sua profissdo importa. Seu saber importa. Sua reflexao
importa.

E é exatamente por isso que a formacao precisa continuar.



Uma identidade profissional se
constroi [...] do confronto
entre as teorias e as praticas,
da analise sistematica das
praticas a luz das teorias
existentes, da construcao de
novas teorias.”
(Pimenta, 1999, p. 19).
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8 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve como objetivo geral investigar as concepgdes e as praticas
pedagogicas manifestadas pelas professoras alfabetizadoras em um municipio do interior de
Sao Paulo, buscando compreender como essas concepgdes € praticas se articulam as
experiéncias de formacdo inicial e continuada, bem como as politicas publicas de
alfabetizagdo que incidem sobre o trabalho docente nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Para alcancar esse objetivo geral, foram definidos como objetivos especificos:

e avaliar os processos de formagao inicial e continuada das professoras
alfabetizadoras e suas necessidades reais em sala de aula;

e analisar as concepcoes das professoras acerca da alfabetizacao e do letramento
e identificar as praticas desenvolvidas no cotidiano escolar;

e investigar a influéncia das politicas educacionais, especialmente da Politica
Nacional de Alfabetizacdo, nas praticas pedagogicas das professoras;

e identificar os principais desafios enfrentados pelas alfabetizadoras no processo
de alfabetizacao e letramento dos alunos.

A luz desses objetivos, os resultados obtidos permitem afirmar que a pesquisa
alcancou seus propositos ao oferecer reflexdes relevantes sobre as concepgdes e praticas
pedagdgicas das professoras alfabetizadoras investigadas.

Embora o numero de participantes seja reduzido, a abordagem qualitativa adotada,
centrada no estudo de caso, possibilitou uma compreensdo aprofundada das praticas docentes,
revelando tendéncias significativas que contribuem para o entendimento do processo de
alfabetizacdo no contexto analisado. Trata-se, portanto, de um estudo que ndo busca
generalizagdes, mas que oferece elementos analiticos potentes para a reflexdo sobre a
formacdo docente e a alfabetizagdo em contextos semelhantes.

No que se refere ao primeiro objetivo especifico, que consistiu em avaliar os processos
de formacdo inicial e continuada das professoras alfabetizadoras, os dados evidenciam que a
formacdo inicial fornece fundamentos tedricos importantes, porém insuficientes para
sustentar, de forma consistente, concepcdes aprofundadas sobre métodos de ensino,
alfabetizacao ¢ letramento.

As professoras indicam que muitas lacunas formativas s6 sdo enfrentadas na pratica
cotidiana, na vivéncia em sala de aula, no contato direto com os alunos e no didlogo com os

pares.
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A formagdo continuada, por sua vez, aparece como um espago relevante, mas
frequentemente marcada por propostas prescritivas, pontuais e orientadas por diretrizes
externas, o que limita sua poténcia formativa e reflexiva para as professoras conseguirem
aprofundar suas concepgoes, principalmente a respeito de métodos de ensino e praticas
pedagdgicas. Para elas € na vivéncia em sala de aula, na interagdo com os alunos e no didlogo
com colegas, que se consolidam as habilidades essenciais para lidar com a diversidade de
ritmos de aprendizagem, contextos familiares e desafios institucionais.

Esses resultados confirmam a compreensao de que a pratica cotidiana constitui o eixo
central da consolidagdo das competéncias docentes, conforme aponta Tardif (2014) ao
destacarem que os saberes docentes se constroem socialmente, na articulacao entre formagao,
experiéncia e contexto de atuagao.

No entanto, quando a formacdo inicial apresenta fragilidades estruturais, a formagao
continuada tende a assumir um carater compensatorio e instrumental, conforme problematiza
Libaneo (2004), priorizando a atualizacdo de métodos e orientagdes normativas, sem garantir
a construcao de bases tedricas solidas e sistematizadas.

Sendo assim, viu-se que se espera que a formagdo continuada assuma um papel de
suprir as lacunas iniciais, o que seria um equivoco ja que a formagao continuada tem o papel,
segundo Libaneo (2004), de prolongamento da formacao inicial, visando o aperfeicoamento
profissional tedrico e pratico no proprio contexto de trabalho.

No que diz respeito ao segundo objetivo especifico, que buscou analisar as concepgdes
de alfabetizagdo e letramento das professoras e identificar as praticas desenvolvidas em sala
de aula, os resultados indicam que as concepgdes docentes sdo marcadas por tensdes €
apropriacgoes parciais de diferentes abordagens teoricas.

Nesse sentido, a questdo “como ficam a pratica pedagodgica e as concepgdes de
alfabetizacdo que construimos?” encontra resposta no fato de que as professoras investigadas
constroem suas praticas a partir de referenciais fragmentados, nos quais coexistem elementos
do método fonico, discursos sobre letramento e valorizagao dos géneros textuais, sem que
haja, necessariamente, uma integragdo tedrica consistente entre essas dimensoes.

Essa condicao favorece praticas, que ndo sdo, em si, problematicas, mas que se tornam
frageis quando ndo sdo sustentadas por uma compreensao critica dos fundamentos que as
orientam, o que ficou evidente nas confusdes conceituais observadas nas entrevistas,
especialmente entre método, consciéncia fonoloégica e letramento, o que evidencia a
dificuldade de integrar, de forma consciente e sistematica, os processos de alfabetizacdo e

letramento, conforme defendido por Soares (2009; 2020a; 2020b; 2020c). Embora as
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professoras reconhegam a importancia do trabalho com livros e géneros textuais, nem sempre
conseguem articular essa pratica a compreensdo dos processos linguisticos, cognitivos e
socioculturais envolvidos na aprendizagem da leitura e da escrita.

No tocante ao terceiro objetivo especifico, que consistiu em investigar a influéncia das
politicas educacionais nas praticas pedagogicas das professoras alfabetizadoras, os resultados
evidenciam que tais politicas exercem papel orientador significativo, mas sua efetividade
depende da forma como sao apropriadas no cotidiano escolar. Ao dialogar com Tanuri (2000),
Saviani (2009) e Mortatti (2008), a pesquisa refor¢a a compreensdo historica de que a
formag¢dao docente no Brasil tem sido marcada por orientagcdes centralizadas, modelos
prescritivos e recorrentes tentativas de padronizagdo metodologica.

Conforme evidenciado no Quadro 2, deste trabalho, desde as Escolas Normais,
passando pelas reformas da instrugdo publica, pelos cursos de magistério de nivel médio,
pelos programas estaduais e federais de formagdo continuada, como PROFA, Letra e Vida,
Ler e Escrever, Pro-Letramento, PNAIC, até chegar a Politica Nacional de Alfabetizagdo e
aos programas mais recentes, como Tempo de Aprender, Compromisso Nacional Crianca
Alfabetizada e Alfabetiza Juntos SP, observa-se uma permanéncia historica de politicas que
tendem a propor solugdes centralizadas e metodologias orientadas por diretrizes Unicas para a
alfabetizacao.

Essa logica historica se materializa de forma concreta nas trajetorias formativas das
professoras participantes. A Professora 1 iniciou sua formagdo no magistério em 1997,
periodo imediatamente posterior & promulgacdo da LDB n°® 9.394/96, em um contexto de
reorganizacdo da formagdo docente e de fortalecimento de programas estaduais de
alfabetizacdo, como o Letra e Vida e, posteriormente, o Ler e Escrever, que marcaram
fortemente as praticas no estado de Sao Paulo. Sua conclusdo das especializagdes, em 2015,
ocorre no interior de um ciclo de politicas federais voltadas a alfabetizagdo, como o Pro-
Letramento e o PNAIC, que reforgaram a logica da formacdo continuada estruturada por
modulos, materiais e orientagdes centralizadas.

De modo semelhante, a Professora 2 iniciou sua formag¢ao em Pedagogia em 2006, em
um periodo de consolidacdo da exigéncia de formacdo em nivel superior para os anos iniciais
e de expansdo dos programas federais e estaduais de formagdo continuada, vivenciando, ao
longo de sua trajetoria, a implementacdo do Ler e Escrever, do PNAIC, da BNCC e,
posteriormente, da Politica Nacional de Alfabetizagdo. Sua formagao mais recente, concluida

em 2022, na modalidade a distancia, ocorre ja sob a vigéncia de politicas como a PNA e o
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programa Tempo de Aprender, marcados pela intensificacdo de plataformas digitais, trilhas
formativas e forte énfase em abordagens consideradas cientificamente fundamentadas.

No que se refere ao quarto objetivo especifico, que buscou identificar os principais
desafios enfrentados pelas professoras no processo de alfabetizagdao e letramento, os dados
indicam que tais desafios estdo profundamente relacionados as lacunas da formacao inicial, as
limitagdes da formagdo continuada e a pressdo exercida por politicas educacionais
prescritivas. As professoras relatam dificuldades em tomar decisdes pedagogicas
fundamentadas teoricamente, recorrendo, muitas vezes, ao senso comum, a experiéncia
acumulada ou as orientagdes do grupo de professores, mais do que a referenciais tedricos
sistematizados.

Diante da questdao central que atravessou este estudo - ‘“se estamos sempre em
processo de formagdo e se as discussdes sobre métodos sdo recorrentes, por que ainda
enfrentamos dificuldades significativas na alfabetizacdo e no letramento?” - Os resultados
indicam que a resposta ndo reside na auséncia de formagdo, mas nas lacunas estruturais da
formagdo inicial e nas limitagdes da formagdo continuada em promover uma articulagdo
profunda entre teoria e pratica. Nesse sentido, confirmam-se as hipdteses levantadas pela
pesquisa, segundo as quais tais lacunas contribuem para a reproducdo de praticas pouco
problematizadas, ancoradas em modismos educacionais ou diretrizes impostas, em detrimento
de decisdes pedagdgicas contextualizadas e criticamente fundamentadas.

Os resultados também reforgam a centralidade do papel da professora alfabetizadora
na trajetoria escolar da crianga, especialmente no momento de inser¢do no mundo da escrita.
Alfabetizar implica letrar, isto €, inserir o aluno nas praticas sociais de leitura e escrita,
ampliando sua participacdo na cultura letrada e no exercicio da cidadania. No entanto, apesar
do reconhecimento dessa importancia, a articulagdo consciente e sistematica entre
alfabetizagdo e letramento ainda se apresenta como um desafio formativo significativo.

Diante desse panorama, a pesquisa aponta para a necessidade de repensar a formacao
inicial, com especial atengcdo as disciplinas especificas de alfabetizacdo, aos estagios
supervisionados e a articulacdo entre universidade e escola. Os estagios configuram-se como
espacos privilegiados para a constru¢do de uma compreensao situada da alfabetizacdo, desde
que sejam valorizados, discutidos criticamente e fundamentados teoricamente. Fragilizar esses
espagos implica comprometer a constru¢do de uma base tedrica e pratica solida para o
exercicio da docéncia nos anos iniciais.

Do mesmo modo, destaca-se a relevancia da formagdo em contexto, especialmente por

meio de espacos coletivos como os HTPCs, desde que organizados como ambientes efetivos
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de estudo, reflexdo e analise de praticas, € ndo apenas como momentos burocraticos de
transmissdo de orientagdes externas. A formacdo em contexto permite considerar as
especificidades das escolas, das turmas e das comunidades, favorecendo decisdes pedagogicas
mais coerentes com a realidade vivida pelas professoras alfabetizadoras.

Nesse contexto, os resultados indicam que a formagdo da alfabetizadora nao deve
depender exclusivamente de politicas publicas instaveis, que variam conforme os governos,
mas precisa se ancorar na construcao reflexiva da pratica, no fortalecimento da identidade
profissional e na valorizacdo do professor como sujeito critico, pesquisador e produtor de
saberes, conforme defendem Pimenta (1999), Fagundes (2016), Schon (1983) e Stenhouse
(1975). As falas das professoras, no entanto, revelam que essa perspectiva ainda encontra
limites concretos, uma vez que o cotidiano escolar e as formagdes oferecidas nem sempre
favorecem o exercicio da autonomia pedagogica e da reflexdo sisteméatica sobre a pratica.

Diante do percurso investigativo realizado, esta pesquisa permite afirmar que as
concepgdes e praticas pedagogicas das professoras alfabetizadoras sdo historicamente
construidas, socialmente situadas e profundamente atravessadas pelas condi¢des de formagao
inicial e continuada, bem como pelas orientagdes das politicas publicas educacionais vigentes.

O estudo confirma que, embora as docentes mobilizem saberes relevantes e
demonstrem compromisso com o processo de alfabetizagdo, persistem tensdes entre discursos
oficiais, prescricdes normativas e as possibilidades reais de implementacdo pedagogica no
cotidiano escolar.

Ao problematizar a influéncia das politicas de alfabetizacdo - especialmente aquelas
instituidas a partir de 2019 -, evidencia-se que tais politicas nem sempre dialogam com a
complexidade do trabalho docente, podendo reforgar praticas fragmentadas e reduzir a
autonomia pedagdgica das professoras.

Nesse sentido, esta investigacdo acrescenta ao campo da alfabetizag@o ao reafirmar a
necessidade de compreender a alfabetizacdo como um processo que ultrapassa técnicas e
métodos, exigindo investimentos consistentes na formacao docente, no reconhecimento dos
saberes da pratica e na construgdo de politicas publicas que considerem os contextos, as vozes
e as experiéncias das alfabetizadoras.

Assim, a pesquisa se encerra sustentando que pensar a alfabetizagdo implica,
necessariamente, pensar o professor como sujeito historico, reflexivo e protagonista de seu
fazer pedagogico.

Os dados produzidos por meio das entrevistas evidenciam que as politicas ptblicas de

alfabetizacdo incidem sobre o trabalho docente de maneira indireta, fragmentada e, muitas
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vezes, pouco mediada por processos formativos consistentes. As professoras demonstram
conhecimento de termos, praticas e orientagdes vinculadas as politicas recentes,
especialmente aquelas relacionadas a centralidade da consciéncia fonologica e ao enfoque
fonico, porém tal apropriagdo ocorre, em grande medida, de forma instrumental e
desarticulada de uma compreensdo tedrica mais ampla. Esse movimento revela que as
politicas chegam a escola mais como prescri¢cdes praticas do que como propostas formativas,
0 que contribui para a reproducao de agdes pedagogicas desvinculadas de reflexdo critica,
tensionando a autonomia docente e limitando a constru¢ao consciente do fazer alfabetizador.

Nesse contexto, a formagdo continuada emerge, nas falas das professoras, como um
espaco simultaneamente desejado e fragilizado. As docentes reconhecem a importancia dos
momentos formativos e demonstram abertura para o aprendizado ¢ a atualizagao profissional;
contudo, apontam que tais formac¢des nem sempre dialogam com as demandas concretas da
sala de aula, com os desafios cotidianos do processo de alfabetizagdo e com os contextos
sociais nos quais as criancas estdo inseridas. A pesquisa permite concluir que a formagao
continuada, quando orientada por uma logica prescritiva e pouco dialogica, tende a reforcar
praticas padronizadas e a responsabilizagdo individual do professor, em detrimento de
processos formativos que valorizem a troca entre pares, o protagonismo docente e a reflexdo
critica sobre a pratica.

Outro aspecto que se destaca de forma significativa nas entrevistas ¢ a dimensao
afetiva do trabalho alfabetizador, compreendida pelas professoras como parte constitutiva do
processo de ensino e aprendizagem. O envolvimento emocional, o cuidado, a escuta e o
compromisso com o desenvolvimento das criangas aparecem como saberes mobilizados
cotidianamente pelas docentes, especialmente em contextos marcados por vulnerabilidades
sociais. A pesquisa problematiza, contudo, a invisibilizagdo dessa dimensdo nas politicas
publicas de alfabetizacdo, que tendem a privilegiar resultados mensuraveis e abordagens
técnicas, desconsiderando que o vinculo afetivo, embora fundamental para a permanéncia e o
engajamento das professoras, ndo pode substituir condi¢des estruturais adequadas, politicas de
formacao consistentes e apoio institucional efetivo.

De modo geral, os resultados deste estudo permitem afirmar que ndo ha auséncia de
compromisso ou de esfor¢co por parte das professoras alfabetizadoras; ao contrario, o que se
evidencia ¢ um processo crescente de sobrecarga e responsabilizacdo individual do docente
frente a demandas que extrapolam sua atuag¢do pedagogica. Ao desconsiderar os contextos

escolares, as trajetorias profissionais e os saberes da experiéncia, as politicas de alfabetizagdo
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tendem a deslocar para o professor a responsabilidade por problemas de natureza estrutural e
sistémica.

Assim, esta pesquisa refor¢a a necessidade de politicas publicas que reconhegam o
professor como sujeito historico, reflexivo e autor de sua pratica, condi¢ao indispensavel para
a construcdo de processos de alfabetizacdo mais coerentes, democraticos e socialmente

comprometidos.
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ROTEIRO DO QUESTIONARIO

Prezada Professora,

Este questionario tem como objetivo entender as concep¢des e praticas
pedagdgicas de professores/as alfabetizadores/as, assim como a influéncia das politicas
educacionais e da formacdo docente no processo de ensino da lingua escrita para

criangas.

Instrucbes: Responda as perguntas de acordo com sua experiéncia e
conhecimento. As respostas serdo mantidas em sigilo e utilizadas apenas para fins de

pesquisa.

Nome:

em sigilo)
Idade:

(essa informacao sera mantida

Escola(s) em que atua:

em sigilo)
Municipio:

(essa informacdo sera mantida

1. Dados Gerais

1.1 Qual é a sua formacao académica?
() Graduagao - Em qué? -
() Licenciatura - Em qué?

() Especializagdo Em qué?

() Mestrado Em qué?

() Doutorado Em qué?

() Outro:

() Prefiro nao responder

1.2. Quantos anos de experiéncia vocé tem como professor(a) alfabetizador(a)?

() Menos de 1 ano

() 1-5anos

() 5-10 anos

() Mais de 10 anos

( ) Prefiro ndo responder

1.3. Em que etapa de ensino vocé atua?

() Educacéo Infantil

() Ensino Fundamental I

() Ensino Fundamental II
() Outra:

( ) Prefiro ndo responder
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2. Concepcoes Pedagogicas
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2.1 Como vocé define alfabetizacdo e letramento em seu contexto de ensino?

( ) Prefiro ndo responder.

2.2 Quais teorias e métodos de alfabetizacao vocé considera mais eficazes?

( ) Prefiro ndo responder

2.3 Como vocé integra as praticas de letramento em suas atividades de alfabetizacao?

() Prefiro nao responder

2.4 Vocé acredita que as abordagens pedagégicas atuais sdo adequadas para suas
necessidades e as dos alunos? Por qué?

() Prefiro nao responder

3. Praticas Pedagogicas

3.1 Vocé acredita que exista algum método que seja eficaz para a alfabetiza¢do?
() Sim

() Nao

() Parcialmente.

Por qué?
( ) Prefiro ndo responder

3.2 Quais métodos vocé utiliza com mais frequéncia em suas aulas de alfabetiza¢do?
() Método Foénico

() Método Global

() Método Silabico

() Outro: Qual (is)

() Prefiro nao responder

3.3 Como vocé avalia a eficacia dos métodos utilizados?

( ) Prefiro ndo responder

3.4 Voceé utiliza recursos didaticos especificos em suas praticas pedagogicas? Se sim,
quais?

( ) Prefiro ndo responder
3.5 De que maneira vocé adapta suas praticas pedagogicas para atender as necessidades
individuais dos alunos?
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() Prefiro nao responder

4. Influéncia das Politicas Educacionais

4.1 Vocé conhece as politicas educacionais implantadas na alfabetizacdo?
( )sim ( )ndo

Se sim, quais?
Se nao, por qué?

( ) Prefiro nao responder

4.2 Em que medida as politicas educacionais atuais influenciam suas praticas de ensino?
( ) Muito ( ) Moderadamente ( ) Pouco ( ) Nenhuma ( ) Prefiro ndo responder

4.3 A Politica Nacional de Alfabetizacao (PNA) influenciou suas praticas pedagogicas? Se
influenciou, descreva como foi.

() Prefiro nao responder

4.4 Vocé sente que as diretrizes das politicas educacionais sdo realistas e aplicaveis ao
seu contexto de ensino? Por qué?

( ) Prefiro nao responder

4.5 Ha alguma politica educacional especifica que vocé acredita ser particularmente util
ou prejudicial para seu trabalho?

( ) Prefiro nao responder

5. Formacao Docente
5.1 Como vocé avalia a formagao inicial que recebeu para a alfabetizagao?

( ) Prefiro nao responder
5.2 Quais aspectos da formacdo continuada foram mais uteis para sua pratica
pedagogica?

() Prefiro nao responder
5.3 Vocé identifica alguma lacuna na formagao (inicial e/ou continuada) recebida que
impacta sua pratica pedagogica? Se sim, quais?

( ) Prefiro nao responder
5.4 O que vocé gostaria de ver incluido em futuras forma¢des para melhorar suas
praticas de alfabetizacao?
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( ) Prefiro ndo responder

6. Desafios e Recomendacoes
6.1 Quais sao os principais desafios que vocé enfrenta na alfabetizacdo de seus alunos?

( ) Prefiro ndo responder
6.2 Que sugestdes vocé tem para melhorar a pratica de alfabetizagdo em seu contexto?
( ) Prefiro ndo responder

Agradecemos sua participagao e colaboracao!
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ROTEIRO ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Prezada Professora,

A presente pesquisa visa investigar as concepgoes e praticas pedagogicas manifestadas
pelos/as professores/as alfabetizadores/as e suas implicacdes nos processos formativos dos
estudantes. Sua participacdo ¢ fundamental para o sucesso desta pesquisa e para a
compreensdo dos desafios e necessidades no contexto da alfabetizacao.

Antes de iniciarmos, gostariamos de esclarecer alguns pontos:

1. Participagao Voluntaria: a participagao ¢ totalmente voluntaria e vocé pode
desistir a qualquer momento sem qualquer prejuizo.

2. Confidencialidade: as informagdes fornecidas serdo tratadas de forma
confidencial e andnima, sendo utilizadas apenas para fins académicos.

3. Duracao: a entrevista tera duracdo de aproximadamente uma hora.

4. Gravagdo: com a sua permissdo, a entrevista sera gravada para garantir a

precisdo das informagdes.

Ao concordar com os termos acima, por favor, assine abaixo.
Assinatura da Entrevistada:
Assinatura da Pesquisadora:
Muito obrigada por aceitar participar desta entrevista.

Para comegarmos, gostaria de dialogar sobre a sua formagao e trajetoria profissional. Assim,
vocé poderia nos contar sobre sua formacdo académica e trajetdria profissional como
professora alfabetizadora.

Como voce avalia a qualidade da sua formacao inicial em relagdo as necessidades praticas da
sala de aula?
Prefere ndo responder?

Qual a sua experiéncia com formagdes continuadas oferecidas pelos Governos Federal,
Estadual, Municipal ou institui¢des privadas?
Prefere nao responder?

Vocé acredita que essas formagdes t€m contribuido para o seu desenvolvimento profissional?
Como?
Prefere nao responder?

Como vocé define alfabetizagdo e letramento em sua pratica docente?
Prefere ndo responder?
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Quais métodos de ensino vocé prefere utilizar no processo de alfabetizacao e letramento? Por
que?
Prefere nao responder?

Vocé acredita que ha uma diferenga significativa entre a alfabetizacdo e o letramento? Se sim,
como vocé aborda essas diferencas na sala de aula?
Prefere ndo responder?

Pode descrever um dia tipico de aula de alfabetizacdo em sua sala? Quais atividades vocé
costuma realizar?
Prefere ndo responder?

Quais sdo os principais desafios que vocé enfrenta no processo de alfabetizagdo dos alunos?
Como vocé tenta superar esses desafios?
Prefere ndo responder?

Como vocé lida com alunos que apresentam dificuldades especificas no processo de
alfabetizacdo?
Prefere ndo responder?

Como vocé avalia o progresso dos seus alunos no processo de alfabetizacdo? Quais
instrumentos de avaliacao vocé utiliza?
Prefere ndo responder?

Vocé poderia dar exemplos de praticas pedagogicas inovadoras ou criativas que vocé adotou
recentemente?
Prefere ndo responder?

Vocé estd familiarizada com a Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA)? Como essa politica
influencia suas praticas pedagogicas?
Prefere nao responder?

Qual ¢ a sua opinido sobre as mudancgas frequentes nas politicas educacionais e seus impactos
no processo de alfabetizagdo?
Prefere nao responder?

Quais aspectos das politicas educacionais vocé considera mais desafiadores ou facilitadores
no seu trabalho como professora alfabetizadora?
Prefere nao responder?

Vocé consegue adaptar essas politicas as necessidades especificas dos seus alunos?
Prefere ndo responder?

Que tipo de apoio ou formagdao continuada vocé acredita que seria mais util para o seu
desenvolvimento profissional e para melhorar suas praticas de alfabetizacao?
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Prefere nao responder?

Vocé tem oportunidades para refletir criticamente sobre suas praticas pedagogicas e
compartilha-las com outros colegas?
Prefere nao responder?

Se sim, como essas reflexdes influenciam suas praticas didrias?
Prefere nao responder?

Que mudangas ou melhorias vocé gostaria de ver no sistema de ensino para apoiar melhor o
processo de alfabetizagao?
Prefere nao responder?

Se vocé pudesse implementar uma nova abordagem ou pratica pedagdgica, qual seria e por
que?
Prefere nao responder?

Vocé gostaria de acrescentar algo sobre sua experiéncia ou pontos de vista em relacdo a
alfabetizacao e ao letramento?
Prefere nao responder?

Quais sdo suas expectativas em relagdo aos resultados deste estudo e como eles podem
contribuir para o campo da educagao?
Prefere ndo responder?



