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RESUMO

Esta dissertagdo, desenvolvida no Programa de Po6s-Graduagdo em Educagdao (Mestrado
Profissional) da Universidade de Brasilia, investiga as concep¢des de alfabetizacdo e suas
respectivas politicas publicas (PCNs, PROFA, Pro-Letramento, PNAIC, BNCC, PNA, CNCA
e Alfaletrando no DF) que se materializam nas praticas de ensino. Para o estudo apresenta-se,
portanto, a seguinte questao norteadora: O que as praticas de ensino evidenciam sobre tais
concepgoes? Em formato multipaper, o estudo articula trés dimensdes complementares: 1) uma
analise autobiografica e reflexiva da trajetéria profissional da professora-pesquisadora em
turmas de alfabetizagdo e na Equipe Especializada de Apoio a Aprendizagem; 2) um estudo
bibliografico-documental de politicas federais de alfabetizacdo no Brasil (1988-2026), com
foco em concepgdes, formacdo docente e dispositivos de avaliagdo/regulacdo por numeros,
complementado por entrevistas com professoras; € 3) um estudo de campo com duas
professoras do 1° ano do ensino fundamental de escola publica do Distrito Federal, com
entrevistas semiestruturadas e observacdes de aulas. O corpus foi submetido a andlise de
conteudo e interpretado a luz de referenciais sobre alfabetizagdo e letramento, trabalho docente,
politicas publicas, avaliagdo e performatividade. Os resultados mostraram que as concepgoes
de alfabetizacdo sdo historicamente disputadas, ndo se apresentam de forma pura e emergem,
nas praticas, como arranjos hibridos que combinam énfases técnico-normativas no Sistema de
Escrita Alfabética, com perspectivas discursivas (Smolka, 2012) e socioculturais de alfabetizar
letrando (Soares, 2016, 2021; Morais, 2012). Evidenciam-se, ainda, efeitos de performatividade
e responsabiliza¢do associados a politicas de avaliagdo e monitoramento, que tensionam a
autonomia docente e incidem sobre o cotidiano escolar. Conclui-se pela necessidade de
politicas de formacdo continuada conceitualmente coerentes e sustentadas por condi¢des
institucionais, capazes de integrar o ensino sistematico do SEA a praticas significativas de
leitura e escrita, valorizando o saber-fazer docente. Como desdobramento, apresenta-se um guia
teorico-pratico voltado ao planejamento, a intervengdo e ao registro do progresso na

alfabetizacao.

Palavras-chave: Alfabetizag¢do. Sistema de Escrita Alfabética. Letramento. Politicas Publicas

de Formacao Docente. Praticas de Ensino.



ABSTRACT

This dissertation, developed within the Graduate Program in Education (Professional Master’s
Degree) at the University of Brasilia, investigates conceptions of literacy and the corresponding
public policies (PCNs, PROFA, Pro-Letramento, PNAIC, BNCC, PNA, CNCA, and
Alfaletrando in the Federal District) as they materialize in teaching practices. The study is
guided by the following research question: What do teaching practices reveal about these
conceptions? Written in a multipaper format, the dissertation brings together three
complementary dimensions: (1) an autobiographical and reflective analysis of the teacher-
researcher’s professional trajectory in literacy classrooms and in the Specialized Learning
Support Team; (2) a bibliographic-documentary study of federal literacy policies in Brazil
(1988-2026), focusing on conceptions of literacy, teacher education, and assessment/regulation
devices driven by numerical indicators, complemented by interviews with teachers; and (3) a
field study involving two first-grade teachers in a public elementary school in the Federal
District, based on semi-structured interviews and classroom observations. The corpus was
submitted to content analysis and interpreted in light of theoretical frameworks on literacy and
literacies, teaching work, public policy, assessment, and performativity. The findings show that
conceptions of literacy are historically contested, do not appear in pure form, and emerge in
practice as hybrid arrangements combining technical-normative emphases on the Alphabetic
Writing System with discursive perspectives (Smolka, 2012) and sociocultural approaches to
literacy as learning to read and write through meaningful social practices (Soares, 2016, 2021;
Morais, 2012). The study also highlights effects of performativity and accountability associated
with assessment and monitoring policies, which place pressure on teacher autonomy and shape
everyday school life. The dissertation concludes by arguing for the need for conceptually
coherent continuing education policies, supported by institutional conditions capable of
integrating the systematic teaching of the Alphabetic Writing System with meaningful reading
and writing practices, while valuing teachers’ practical knowledge. As a further outcome, the
study presents a theoretical-practical guide aimed at planning, intervention, and the

documentation of progress in literacy development.

Keywords: Literacy. Alphabetic Writing System. Literacies. Public Policies for Teacher

Education. Teaching Practices.
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APRESENTACAO

A alfabetizagdo ocupa lugar central na escolarizagdo inicial e, a0 mesmo tempo,
constitui um campo marcado por disputas histdricas, tedricas e epistemoldgicas. No Brasil, os
recorrentes diagnosticos de baixo desempenho em leitura e escrita, bem como a persisténcia de
dificuldades de aprendizagem nos anos iniciais, t€ém sido acompanhados por movimentos de
reformulacao curricular, programas de formagdo e mecanismos de avaliagcdo € monitoramento.
Nesse cendrio, a questio “o que as praticas de ensino evidenciam?” desloca o debate do campo
do prescrito para a materialidade do trabalho docente, interrogando como diferentes concepcdes
de alfabetizacao se atualizam no cotidiano da sala de aula.

Assume-se, nesta dissertacdo, que concepcdes de alfabetizacdo nao sao ideias
meramente individuais, mas representacdes socialmente construidas e historicamente situadas,
produzidas no entrecruzamento entre saberes académicos, politicas publicas, culturas escolares,
formagao e experiéncias profissionais. Como representagdes, tais concepgdes organizam modos
de perceber a crianga, a lingua escrita e o ensino, orientando escolhas didaticas, formas de
explicar o sucesso e o fracasso escolar e maneiras de regular o que conta como alfabetizagao
necessaria para a crianga da escola publica brasileira.

Do ponto de vista teorico, o estudo dialoga com concep¢des que compreendem a
alfabetizacdo como um fendmeno multifacetado, cujas facetas precisam ser consideradas e
articuladas entre si, para que ndo haja prejuizos a apropriagdo do Sistema de Escrita Alfabética
— faceta linguistica —, a inser¢cao em praticas sociais de leitura e escrita— faceta sociocultural
do letramento —, bem como a faceta interativa, presente nas diversas formas de dizer e de
compreender o escrito. Nessa perspectiva, alfabetizar implica ensinar, de modo sistematico e
intencional, as regularidades do sistema alfabético-ortografico, sem reduzir o processo a um
treino mecanico e, simultaneamente, criar condi¢des para que as criancas interajam por meio
da leitura e da escrita em situagdes culturalmente significativas (Soares, 2016, 2021; Morais,
2012, 2020).

O objeto de estudo — as concepgdes de alfabetizagdo — ¢ abordado em campos
distintos em cada estudo: a formag¢do do professor alfabetizador a partir da autorreflexdo; as
politicas publicas de formacdo continuada que incidem sobre as praticas de ensino voltadas a
alfabetizagdo; e as politicas em a¢do no ambito do Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada

(CNCA), em seu desdobramento no Distrito Federal, por meio do Alfaletrando (2024).
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Ademais, considera-se, como pano de fundo, o trabalho docente em sua complexidade
e em sua natureza situada. Alfabetizar envolve um trabalho composto, no qual o professor
negocia, simultaneamente, prescricdes curriculares, demandas institucionais, condi¢oes
materiais, relacdes com as criangas e suas familias, bem como decisdes tomadas no tempo breve

da aula. E nesse campo de escolhas, ajustes e taticas docentes — os fazeres ordinarios — que

as concepgoes de alfabetizagdo ganham forma (Tardif, 2014; Chartier, 2000).

Uma sintese de como a pesquisa foi organizada/estruturada consta no Quadro 1,

Coeréncia da pesquisa, apresentado na sequéncia.

Quadro 1 — Coeréncia da pesquisa

(Continua)

Tema da pesquisa

Concepgdes de alfabetizagdo do e no saber-fazer docente, a partir das politicas federais e das repercussoes
sobre as praticas de ensino na escola publica.

Questio geral

Como as concepgoes de alfabetizagdo — em disputa nos planos historico-teéricos e das politicas publicas — se
reconfiguram nas praticas de ensino ¢ nas interpretagdes docentes? A questio se desdobra na pergunta: o que
as praticas de ensino evidenciam sobre as concep¢des docentes de alfabetizagdo?

Objetivo geral

IAnalisar concepgdes de alfabetiza¢do em sua articulagdo com politicas federais e praticas de ensino,
considerando a producéo de saberes docentes no cotidiano da escola ptblica.

Questoes secundarias

Objetivos especificos

Metodologia

Estudo I — Quais concepgoes de
alfabetizagdo se deixam entrever
no saber-fazer de uma docente e
como elas se articulam as praticas
de ensino?

Identificar as concepcdes de alfabetizagao
subjacentes as praticas de ensino para
alfabetizar em contextos diferentes.

Pesquisa autoetnografica que
utiliza relatos da experiéncia
profissional propria, como dados a
serem analisados de forma critica,
a partir de referencial tedrico
obtido com pesquisa bibliografica
exploratoria.

Estudo II - Quais as concepgdes de
alfabetizagdo as permeiam? Que
indicios de repercussdes dessas
politicas publicas podem ser
identificados no trabalho do
professor?

/Analisar, de forma critica e cronologica,
as politicas federais de alfabetizagéo
(1988-2026), identificando as concepgdes
que as permeiam a fim de problematizar
continuidades, rupturas, disputas
conceituais, e (possiveis) repercussdes no

trabalho do professor alfabetizador.

Pesquisa qualitativa exploratoria,
bibliografico-documental,
articulada a dados empiricos, com
mapeamento e analise documental,
revisdo de literatura, entrevistas e
observacdes de aulas.
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(Conclusdo)

Questoes secundarias

Objetivos especificos

Metodologia

Estudo III — Quais as concepgoes
de alfabetizacdo sdo evidenciadas
nas praticas de ensino de duas
professoras de escola publica, na
interface com o programa distrital
Alfaletrando?

lAnalisar as concepgdes de alfabetizagdo
que subjazem as praticas de ensino de
duas professoras alfabetizadoras do 1° ano
do Ensino Fundamental, em uma escola
publica do Distrito Federal. O estudo
possibilitou: a) descrever o contexto

IAbordagem qualitativa, com a
realizag@o de entrevistas
semiestruturadas, observagdes de
aulas e registro em didrio de
campo, analise de contetido
(Bardin, 2011), organizada em

escolar e as trajetorias profissionais das
professoras participantes, situando-as no
cenario das politicas de alfabetizagdo; b)
analisar as concepgdes de alfabetizagédo e
letramento enunciadas pelas docentes nas
entrevistas, em didlogo com o referencial
tedrico; ¢) examinar, nas praticas de
ensino observadas, como se organizam o
trabalho com o Sistema de Escrita
|Alfabética, as praticas de leitura e escrita
e o espaco de fala das criangas.

Guia de consulta rapida e consistente para
apoiar o trabalho de alfabetizagdo em
contexto de letramento na escola publica.
O guia se propde a divulgar o que é
essencial ensinar, por que ensinar ¢ como
intervir quando a crianga necessita de
estimulos para avangar.

Fonte: Elaborado pela autora (2026).

categorias construidas a partir do
referencial tedrico sobre
alfabetizagdo, letramento e
trabalho docente.

Produto técnico: considerando os
resultados dos trés estudos
anteriores, 0 que se apresenta
como proposi¢ao de apoio ao
professor alfabetizador?

Minimapa conceitual,

IUnidade 1 — O essencial do SEA;
|Unidade 2 — Alfabetizar letrando:
leitura e escrita para todos;
IUnidade 3 — Avaliag¢do formativa e
registro: acompanhar a progressao;
Referéncias essenciais.

Com base nas informagdes constantes no Quadro 1, tém-se como foco as concepcdes de
alfabetizacdo que perpassam as politicas publicas federais e as repercussdes dessas politicas
sobre as praticas de ensino para alfabetizar na escola publica. A questdo geral interroga como
essas concepcdes se reconfiguram nas praticas de ensino, ao considerar as politicas publicas
que tiveram como alvo a alfabetizacao e as interpretacdes docentes, desdobrando-se na pergunta
orientadora: o que as praticas de ensino evidenciam sobre as concepcdes de alfabetizagao? O
objetivo geral, por sua vez, consiste em analisar concepgoes de alfabetiza¢do em sua articulagao
com politicas publicas federais e com praticas de ensino, considerando a produgdo de saberes
docentes no cotidiano da escola publica.

Metodologicamente, a dissertacdo organiza-se em formato multipaper, reunindo trés
estudos interdependentes e complementares € um produto técnico, de modo a compor um
percurso analitico que articula planos distintos do fendmeno: 1) a experiéncia e os gestos do
trabalho docente; 2) os marcos e dispositivos das politicas de alfabetizagdo; e 3) a
materializacdo dessas referéncias no cotidiano escolar. Essa estrutura permite examinar as

concepgdes ndo apenas como formulagdes declaradas, mas como orientacdes que atravessam
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decisdes didaticas, modos de organizagdo do ensino e explicagdes sobre sucesso/fracasso na
alfabetizagao.

No Estudo I, busco responder a questao: quais concepgoes de alfabetizacdo se deixam
entrever no saber-fazer docente e como elas se articulam as praticas de ensino? Para tanto, o
estudo se orienta por dois movimentos complementares: identificar concepcdes de
alfabetizagdo subjacentes as praticas ao longo da trajetoria profissional e descrever contextos
de atuagdo e praticas vividas em diferentes momentos. O percurso metodologico combina
escrita autobiografica e reflexiva de relatos de experiéncias, em abordagem qualitativa, com
pesquisa bibliografica, de modo a sustentar a leitura analitica do saber-fazer docente a luz do
referencial do campo.

No Estudo II, analiso as concep¢des de alfabetizagao do ponto de vista das politicas
publicas federais no periodo de 1988 a 2026, buscando compreender: as concepgdes de
alfabetizacgdo explicitas ou implicitas as politicas publicas e as possiveis repercussdes delas no
trabalho do professor. Com esse propoésito, o estudo se caracterizou, na primeira fase, como
uma pesquisa qualitativa exploratoria, bibliografica-documental, envolvendo mapeamento,
analise de documentos oficiais e revisdo de literatura. Posteriormente, foram realizadas
entrevistas e observacdes de aulas, compondo uma base de andlise capaz de relacionar
formulagdes politicas, dispositivos de indugdo e tradugdes no cotidiano escolar.

No Estudo 111, a questao se concentra na escola: quais concepgdes de alfabetizagdo sdao
evidenciadas nas praticas de ensino de duas professoras alfabetizadoras de escola publica, na
interface com o programa distrital Alfaletrando? O objetivo foi analisar concepgdes de
alfabetizacdo que subjazem as praticas de ensino dessas docentes, articulando: a descri¢ao do
contexto e trajetdrias; a analise das concepgdes enunciadas nas entrevistas; e o exame, nas aulas,
do ensino do Sistema de Escrita Alfabética, das praticas de leitura e escrita e do espaco de fala
das criancas. Ancorado em abordagem qualitativa, o estudo mobiliza entrevistas
semiestruturadas, observagdes de aulas e registro em didrio de campo, submetendo o corpus a
analise de contetido (Bardin, 2011).

Por fim, o produto técnico foi projetado como desdobramento do percurso:
considerando a sintese a ser construida a partir dos trés estudos, busquei responder o que se
apresenta como proposi¢cdo de apoio ao professor alfabetizador. Nesse sentido, proponho um
material de consulta rapida e consistente para apoiar o trabalho de alfabetizar em contexto de
letramento na escola publica, sem a pretensdo de “dar receita”, mas oferecer uma ajuda para
localizar o essencial a ensinar, por que ensinar € como intervir quando a crianga ainda nao

avancou. Sua estrutura se organiza em minimapa conceitual, Unidade 1 (o essencial do SEA),
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Unidade 2 (alfabetizar letrando), Unidade 3 (avaliagdo formativa e registro) e referéncias
essenciais.

Vale acrescentar que, no ambito dos desdobramentos académicos desta investigagao, foi
elaborado um artigo cientifico intitulado “Concepgoes de alfabetizagdao nas praticas de ensino
em escola publica do Distrito Federal: discursos pedagdgicos e fazeres ordinérios”, submetido
em 03 de fevereiro de 2026 a Revista Brasileira de Alfabetizagdo (RBA). O texto apresenta
parte dos resultados produzidos no estudo empirico, especialmente aqueles relacionados a
analise das entrevistas e das observagoes em sala de aula, buscando evidenciar como distintas
concepgdes de alfabetizagdo se manifestam nos discursos pedagogicos e nos fazeres ordinarios

das professoras participantes.
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ESTUDO I - CONCEPCOES DE ALFABETIZACAO E SABER-FAZER
DOCENTE: UM OLHAR REFLEXIVO A PARTIR DA PROPRIA
PRATICA

RESUMO

Este estudo, integrante do Programa de P6s-Graduacao em Educacao — Mestrado Profissional
— da Universidade de Brasilia, teve como objetivo identificar as concepgdes de alfabetizagao
subjacentes as praticas de ensino para alfabetizar em contextos diferentes. Os dados foram
elaborados a partir de uma escrita autobiografica e reflexiva de experiéncias em trés contextos
distintos de um percurso de duas décadas de atuagao nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
no sistema publico de ensino do Distrito Federal. No ambito de uma abordagem qualitativa, os
relatos foram submetidos a analise de conteudo, o que possibilitou identificar deslocamentos e
tensdes nas concepgdes de alfabetizagdo ao longo da trajetoria profissional. Os resultados
evidenciaram mudancas de uma concepgao tecnicista, centrada na marcha analitica e na busca
pelo “método certo”, para uma valorizagdo das praticas de letramento em contextos de
vulnerabilidade social e, mais recentemente, para uma perspectiva voltada ao ensino sistematico
do Sistema de Escrita Alfabética (SEA) em articulagdo com o letramento e dinamizado em
interagdes professor/educando. Conclui-se que o exame reflexivo da propria pratica se mostrou
uma via possivel e potente para compreender as concepcdes de alfabetizacdo e as praticas de
ensino delas decorrentes, corroborando com a perspectiva adotada por Anne-Marie Chartier

(2000, 2011).

Palavras-chave: Alfabetizagdo. Letramento. Saberes Docentes. Praticas de Ensino. Fazeres

ordinarios.
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ABSTRACT

This study, part of the Graduate Program in Education — Professional Master’s Degree — at
the University of Brasilia, aimed to identify the conceptions of literacy underlying teaching
practices for literacy instruction in different contexts. The data were produced through an
autobiographical and reflective account of experiences in three distinct contexts across a two-
decade professional trajectory in the early years of Elementary Education within the public
school system of the Federal District. Within a qualitative approach, the narratives were
submitted to content analysis, which made it possible to identify shifts and tensions in
conceptions of literacy throughout the professional trajectory. The findings revealed changes
from a technicist conception, centered on the analytical method and the search for the “right
method,” to a greater appreciation of literacy practices in contexts of social vulnerability and,
more recently, to a perspective focused on the systematic teaching of the Alphabetic Writing
System (AWS), articulated with literacy and shaped through teacher-student interactions. It is
concluded that the reflective examination of one’s own practice proved to be a possible and
powerful path for understanding conceptions of literacy and the teaching practices derived from

them, thus corroborating the perspective advanced by Anne-Marie Chartier (2000; 2011).

Keywords: Literacy. Literacy practices. Teacher knowledge. Teaching practices. Everyday

classroom practices.



21

1 INTRODUCAO

Nao é possivel fazer uma reflexdo sobre o que é

a educagdo sem refletir sobre o proprio homem.

Paulo Freire (2023)

Ao escolher iniciar este estudo com o pensamento de Freire (2023), afirmo o
entendimento que se tem sobre a centralidade do sujeito na/para a compreensao dos processos
educacionais no contexto escolar. Para o autor, o “homem” é um ser inacabado, historico e,
justamente por isso, € capaz de perceber-se, de refletir sobre si mesmo e sobre as proprias agdes
no mundo e com o mundo, tomando-as como objeto de anélise, instaurando, assim, a
possibilidade de transformagao do sujeito, das agdes que realiza e, por conseguinte, da propria
realidade na qual esté inserido. Ao destacar a incompletude dos sujeitos, Freire (2023) reafirma
a necessidade da autorreflexdo critica sobre o proprio fazer e sobre as condigdes concretas em
que esse fazer se realiza, deslocando a educagdo de um ato meramente técnico para uma pratica
ética, politica e situada.

E com essa motivagio que, ao revisitar a minha experiéncia ao longo da formagao
académica e do percurso profissional, desenvolvi o interesse em compreender os processos
envolvidos na aquisicao inicial da leitura e da escrita pelas criangas, considerando a centralidade
do tema nos primeiros anos de escolarizagdo e a relevancia da alfabetizagdo para a vida escolar
do educando.

Ao assumir-me como sujeito das agdes analisadas, procuro compreender, de modo
reflexivo, as proprias praticas de ensino, situando-as em contextos especificos e em relagdo com
os educandos a partir dos quais tais agdes foram pensadas. Nessa perspectiva, recorro a Tardif
(2014, p. 40), para quem a experiéncia docente, embora vivida de modo singular, por cada
professor, ndo ¢ puramente individual: “ela se constitui na relacdo com outros sujeitos, em
determinados contextos sociais € em uma cultura profissional compartilhada”. Isso permite
compreender que as praticas analisadas dizem respeito aos modos de fazer que se produzem e
se negociam coletivamente no cotidiano da escola.

Aproximo-me, assim, da concepcao freireana de educagdo, que atribui centralidade aos
sujeitos e as condi¢cdes concretas em que se da o ato educativo, compreendendo a pratica
docente como praxis: acdo e reflexdo indissocidveis sobre a realidade, em permanente

construgdo e reconstrucao (Freire, 2023).
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Sublinho que escrever a partir das memorias de experiéncias constituiu, a principio, um
movimento conflituoso no que diz respeito a validade cientifica dos dados de autodescricdo. A
decisdo de assumir essa perspectiva foi sendo amadurecida a partir das leituras da obra de Anne-
Marie Chartier (2016, 2011), nas quais a estudiosa francesa discute o fendmeno historico e
social da alfabetizacdo e do ensino escolar recorrendo a lembrancgas pessoais e articulando-as a
producdo académica.

De tal perspectiva, os relatos de experiéncia podem ser compreendidos como formas de
constru¢do de identidades docentes, nas quais os sujeitos falam das relacdes de forga que
estruturam o mundo do trabalho e de suas posi¢cdes em redes de cooperacao, solidariedade ou

conflito. Assim, a pratica aparece como um

[...] horizonte de referéncia constantemente evocado, o que faz com que a
escrita das praticas exija um exercicio de distanciamento em relagdo ao vivido,
transformando memorias singulares em material de trabalho intelectual,
comunicavel e passivel de andlise (Chartier, 2011, p. 214).

Recuperar memorias de experiéncias ndo se configura, portanto, apenas como exercicio
autobiografico, mas como modo de produzir conhecimento sobre o trabalho docente,
inscrevendo no debate sobre a alfabetizagdo e as praticas de ensino na escola publica a voz
daqueles que fazem a alfabetizagdo em sala de aula.

Assim, retomo o objetivo do presente estudo, qual seja, identificar as concepgdes de
alfabetizacdo que subjazem as praticas de ensino, ao longo da minha trajetéria profissional,
tendo como referencial de base os autores: Freire (2023), Tardif (2014), Chartier (2000, 2011),
Mortatti (2019), Soares (2004, 2016, 2021), Morais (2012, 2020) e, também, Smolka (2012,
1988), que entendem a alfabetizacdo como processo discursivo.

Precisamente, busco responder a seguinte questdo: quais concepcdes de alfabetizacao
se deixam entrever no saber-fazer docente e como elas se articulam as praticas de ensino?
Assim, tenho como objetivos especificos os seguintes: realizar pesquisa bibliografica para
construcdo do referencial tedrico; descrever os contextos de atuagdo docente e as praticas de
ensino vividas em diferentes momentos da trajetoria profissional e identificar as concepgdes de
alfabetizacdo e de letramento que subjazem as praticas de ensino narradas, articulando-as ao
referencial tedrico que discute métodos, psicogénese, alfabetizacdo e letramento.

Chartier (2000, p. 160-161) enfatiza que
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[...] embora haja ampla producao académica sobre alfabetizacdo, métodos de
ensino, politicas publicas, avaliagdes e formagao de professores, ainda sao
relativamente poucos os estudos que se detém, de modo sistematico, no que o
professor efetivamente faz quando esta diante da turma, no ato de ensinar.

A autora chama atengdo para essa lacuna ao destacar que a pratica ¢ frequentemente
evocada, mas raramente descrita em sua materialidade, de modo que gestos profissionais,
decisoes tomadas em poucos segundos e taticas mobilizadas no cotidiano, permanecem, em
grande parte, invisiveis. E nesse espaco, o dos “fazeres ordinarios” do professor alfabetizador,
que se inscreve esta investigacao.

Na reconstitui¢ao das experiéncias, observa-se que a construgdo dos saberes decorrentes
do exercicio da docéncia nao se deu por rupturas abruptas, mas por um movimento continuo de
ressignificagdo. Ao longo do tempo, esses saberes foram obtendo novos significados, o que
repercutiu nas formas de compreender o fenomeno de ensinar a ler e a escrever no contexto de
sala de aula.

Assim, a reflexdo remete a imagem de um mosaico: inicialmente, havia uma peca —
representativa de determinada concep¢ao — tomada como “o todo” e que orientava o olhar
sobre a alfabetizagdo. Com o confronto cotidiano em sala de aula e com a participagdo em
leituras e formagdes continuadas, outras pecas vao se tornando visiveis, ora percebidas como
totalidade, ora como partes desse todo. Neste estudo, tais concepgdes de alfabetizagdo sdo
entendidas como representagdes, no sentido de Roger Chartier (1990, p. 24), isto ¢, “modos
socialmente construidos de perceber e significar” a alfabetizagdo, que organizam a leitura que
os sujeitos fazem de sua propria pratica e orientam seus gestos profissionais.

No processo de reorganizar esses diversos entendimentos, produziram-se oposigdes,
sobreposigoes e tensionamentos entre diferentes modos de conceber o ensinar-aprender, muitos
dos quais s6 puderam ser melhor compreendidos recentemente. O percurso vivenciado ¢&,
portanto, tomado como fértil para a constituicdo das concepgdes atuais de alfabetizagdo,
entendida como objeto “multidimensional”, na definicdo de Leal (2019), ou “multifacetada”,
na nomeacgao de Soares (2004). Nesse sentido, letras, silabas, fonemas etc. sdo importantes, mas
ndo constituem “o todo”. Este envolve multiplas dimensdes que incidem sobre a entrada da
crian¢a no mundo da escrita, conforme a literatura tem evidenciado.

Na continuidade dessa reflexdo, apresento, a seguir, o referencial tedrico, que se inicia
com breves consideragdes sobre as singularidades do trabalho docente, sublinhadas por Tardif
(2014), as quais dialogam com a perspectiva teorica desenvolvida por Anne-Marie Chartier

(2000, p. 162), ao tratar dos fazeres ordindrios como ‘“gesto pratico que permite,
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frequentemente, melhor do que o discurso, caracterizar as escolhas didaticas praticadas pelo
professor”, articulando-se, por fim, a historiografia da alfabetizacdo, tal como discutida por
Mortatti (2019), quem, por sua vez, enfatiza o processo em perspectiva historica. Acrescento,
ainda, os estudos de Soares (2021, 2016, 2004), Morais (2020, 2012) e Smolka (2025, 2012),
que aprofundam os aspectos conceituais da alfabetizacdo e permitem problematizar as

concepgdes que se constroem e se atualizam na pratica.

2 O TRABALHO DOCENTE COMO TRABALHO COMPOSTO

Na literatura sobre profissionalizagdo e saberes do magistério, Tardif destaca a
complexidade da atividade de ensinar. Em vez de reduzi-la a um conjunto linear de tarefas,
descreve a docéncia como “pratica atravessada por exigéncias institucionais, relagdes com
diferentes atores, julgamentos cotidianos e multiplos saberes em jogo” (Tardif, 2014, p. 41),
evidenciando simultaneamente o que ¢ prescrito pelas instancias oficiais € o que € produzido e
ajustado no cotidiano das salas de aula.

Nesse quadro, Tardif (2014) caracteriza a docéncia como um trabalho composto,
marcado pelo deslocamento permanente entre um campo codificado e um campo nao
codificado. O primeiro refere-se a normas, prescricdes, programas, curriculos, rotinas
burocréticas e procedimentos formais que regulam o fazer docente; o segundo engloba aspectos
maleéveis, fluidos e pouco visiveis da atividade, ndo registrados em documentos, mas
produzidos nas diversas interagdes estabelecidas no ambito do fazer pedagdgico e nas condig¢des
concretas da sala de aula (Tardif, 2014).

A designagdo de “trabalho composto” expressa justamente essa articulacdo
indissociavel entre dispositivos institucionais — leis, diretrizes curriculares, parametros,
avaliagcdes externas, projetos politico-pedagogicos, registros oficiais — e as interpretacoes,
escolhas e ajustes que os professores operam em fung¢ao das turmas, das criangas, das condi¢des
materiais e das relagdes construidas no cotidiano (Tardif, 2014).

O resultado nao ¢ uma simples aplicagdo de normas, mas um trabalho de composicao e
reinven¢do permanente, no qual se mobilizam conhecimentos disciplinares, pedagogicos e
curriculares, bem como aprendizados oriundos da experiéncia, das trocas entre pares e da
relagdo com alunos e familias.

Tardif enfatiza ainda que a organiza¢do escolar ndo constitui um mundo fechado ou
autdbnomo; ao contrario, estd imersa em um contexto social mais amplo, com o qual mantém

relacdes de interdependéncia. Nesse sentido, a escola ¢ descrita como “organizacdo aberta, de
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fronteiras porosas, atravessada por influéncias de familias, igrejas, movimentos associativos,
meios de comunicacdo, politicas publicas e outros atores e institui¢des” (Tardif, 2014, p. 44).
Essa condicdo faz com que as atividades escolares nunca sejam totalmente estaveis ou
previsiveis: o fluxo de entrada e saida de alunos, as demandas externas e as interpretagdes
internas modificam continuamente o ritmo das rotinas, introduzindo pontos de resisténcia e de
mudanga que escapam ao controle de qualquer instancia.

No plano da sala de aula, o autor caracteriza o fazer docente como “trabalho flexivel,
permeado por ambiguidades, incertezas e elementos informais que conferem ampla margem de
manobra aos professores” (Tardif, 2014, p. 43). Essa flexibilidade se manifesta sobretudo nas
situacdes de aprendizagem e na escolha de abordagens pedagdgicas, pois ensinar implica agir
em um ambiente complexo, no qual se produzem, simultaneamente, acontecimentos em
diferentes niveis — fisico, bioldgico, psicoldgico, simbdlico, individual, social — impossiveis
de controlar integralmente. Lidando com seres humanos, os docentes se confrontam com a
irredutibilidade dos individuos as regras gerais e as rotinas coletivas; a interagdo em andamento
¢ sempre portadora de intengdes, interpretagdes € iniciativas proprias, o que torna a docéncia
qualitativamente distinta de atividades em que o objeto pode ser inteiramente submetido a acao
do trabalhador (Tardif, 2014).

Entre o trabalho codificado e o ndo codificado, os alfabetizadores vao tecendo modos
proprios de ensinar, compondo um campo multifacetado e ainda pouco compreendido,
conforme destacado por Chartier (2000), ao tratar dos fazeres ordinarios dos professores. Tal
cendrio exige deslocar o foco de explicagdes simplificadoras e reconhecer a complexidade das
praticas de ensino e a elevada responsabilidade de quem as conduz. Como enfatizam Santos e

Zen (2020, p. 1):

[...] os professores alfabetizadores de fato t€ém muitos problemas a resolver ¢
decisdes a tomar quando estdo diante do ato de ensinar. Principalmente
quando se comprometem a alfabetizar sujeitos para exercer o direito de
participar de diferentes praticas sociais que requerem os dominios da leitura e
da escrita.

As praticas de ensino mobilizam saberes diversos e constituem espaco em que se
entrecruzam historia de vida pessoal, trajetdria profissional e historicidade da propria
alfabetizacdo escolar. Nessa direcdo, corroboro o que ressalta Tardif (2002, p. 61) ao afirmar
que “o saber dos professores ¢ plural, composito, heterogéneo, porque envolve, no proprio
exercicio do trabalho, conhecimentos e um saber-fazer bastante diverso, proveniente de fontes

variadas e, provavelmente, de naturezas diferentes”.
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Chartier (2000) observa que, com frequéncia, a pratica cotidiana do professor ¢
analisada sob o signo da falta: aquilo que ndo deu certo ou ndo produziu os resultados esperados
ganha maior visibilidade. Ao afirmar que “¢ dificil falar da pratica de outra forma senao de
maneira negativa” (Chartier, 2000, p. 160), a autora evidencia que a ag¢do docente ¢
frequentemente lida como fracasso, reforcando uma visao deficitaria do trabalho do professor.

Tardif (2014) também aborda as tendéncias das pesquisas recentes sobre a docéncia e
ressalta que os aspectos maleaveis e contextuais do oficio t€ém sido privilegiados, descrevendo
o ensino como atividade fortemente situada, marcada por contingéncias, improvisagdes € por
uma racionalidade fraca, enraizada na experiéncia acumulada em contextos concretos. Nessa

perspectiva, sinalizada pelo autor, saber ensinar esta associado a:

[...] vivéncia, a intuicdo profissional e a historia pessoal e escolar de cada
docente, e a afetividade ganha lugar central, pois sdo as experiéncias afetivas
fortes — relagdes com os alunos, situagdes dificeis ou bem-sucedidas — que
contribuem para a construcdo e atualizacdo do “eu profissional” docente
(Tardif, 2014, p. 46).

Descrever a docéncia, portanto, exige considerar o entrelacamento de dimensdes, sociais
e subjetivas, bem como as tensdes, contradi¢des e dilemas que emergem das interagdes
cotidianas e se inscrevem na experiéncia dos professores (Tardif, 2014).

Tardif concebe a experiéncia docente ndo como vivéncia puramente subjetiva, mas
socialmente situada. Assim, a experiéncia individual remete sempre a uma “situacdo social e se
constréi no interior de um mundo vivido compartilhado, atravessado por uma linguagem
publica e por uma cultura também partilhada” (Tardif, 2014, p. 52). Nessa linha de
compreensdo, a experiéncia profissional ndo ¢ um fluxo privado, mas expressao de modos de
agir e sentir que se estruturam socialmente. O autor em comento destaca que tal entendimento
relaciona-se com perspectivas fenomenoldgicas e construtivistas que veem a experiéncia dos
atores sociais vinculada a estruturas interiorizadas — como habitos, crencas, valores — ¢, ao
mesmo tempo, como produto e expressao de uma totalidade social mais ampla (Tardif, 2014).
A experiéncia docente €, assim, dimensdo em que se articulam biografia individual e formas
coletivas de vida social.

Estudos sobre praticas cotidianas de alfabetizacdo, como os de Albuquerque, Morais e
Ferreira (2008), evidenciam que professores alfabetizadores fabricam suas praticas
reelaborando, no interior da escola, concepgdes e orientacdes que circulam em instancias
oficiais e académicas. Ao abordar a teoria da transposicao didatica e os saberes da acdo, estes

autores mostram que o saber por ensinar — prescrito em curriculos, livros didaticos e programas
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de formagdo — ndo se traduz, automaticamente, em saber ensinado, mas ¢ reinterpretado,
combinado a outras referéncias e ajustado as condigdes concretas da sala de aula.

Tais arranjos nao devem ser compreendidos, de forma simplista, como origem do
fracasso escolar, mas como tentativas de mediagdo entre prescrigoes, muitas vezes distantes, da
realidade e como necessidades concretas das criancas, o que reforca a importancia de olhar o
cotidiano como lugar que revela contradi¢des e resisténcias, mas também como espago de
producao de saberes.

Nesse sentido, Tardif destaca que os saberes mobilizados ¢ empregados na pratica
cotidiana, “saberes que dela provém, de uma maneira ou de outra, servem para resolver os
problemas dos professores em exercicio, dando sentido as situagdes de trabalho que lhes sdo
proprias” (Tardif, 2002, p. 58). O pensamento deste autor converge com os entendimentos de
Bortoni-Ricardo (2005) quando a autora caracteriza a cultura escolar como um espago
sociolinguistico e cultural especifico, em que se constroem modos proprios de dizer, fazer e
avaliar, o que, segundo a autora, repercute diretamente na maneira como leitura e escrita sao
ensinadas € como o sucesso ou o fracasso das criangas ¢ interpretado (Bortoni-Ricardo, 2005).

Nessa perspectiva, ao tomar como eixo de reflexdo a propria experiéncia de alfabetizar,
este estudo se aproxima da problematiza¢do de Chartier (2000, p. 158) quando aborda os
“fazeres ordinarios da classe”, entendidos como “o conjunto de gestos, decisdes, improvisos e
taticas mobilizadas cotidianamente pelos professores em sala de aula”. Na avaliacao da autora,
esses fazeres ordindrios raramente aparecem explicitados nas pesquisas e nos discursos sobre a
escola. Embora haja vasta produgdo relacionadas ao ensino (curriculo, avaliagdo e politicas
educacionais), pouco se descreve e analisa o que o professor faz quando estd diante dos
educandos realizando seu trabalho, em grande parte porque esses saberes permanecem
naturalizados e pouco conscientes, bem como porque hé resisténcias em abrir a sala de aula a
presenca de pesquisadores, o que acaba confinando muitos estudos as entrevistas e aos
depoimentos (Chartier, 2000).

Tais procedimentos, ainda que importantes, nem sempre permitem alcancar a
complexidade do que se passa na aula, isto ¢, 0 modo como a docéncia se compde, no tempo,
na interacdo com as criangas, com os materiais ¢ com as demandas institucionais (Chartier,
2000).

Essa leitura de Chartier, formulada em 2000, enfatiza a invisibilidade dos ‘“fazeres
ordinarios” nas pesquisas, o0 que contrasta, a0 menos parcialmente, com o diagnostico posterior

de Tardif (2014), para quem os estudos mais recentes t€ém se deslocado do polo “codificado”
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para o “ndo codificado” do trabalho docente, privilegiando justamente os aspectos contextuais,
maledveis e situados da profissao.

A diferenca temporal entre os dois textos abre espago para interpretar que parte desse
movimento de deslocamento apontado por Tardif (2014) responde, em alguma medida, a lacuna
identificada por Chartier (2000), sinalizando um processo de ampliacdo do olhar da pesquisa:
de um foco quase exclusivo nas prescri¢des e dispositivos formais para uma atengdo maior as
praticas efetivas, aos gestos ordinarios e as experiéncias concretas que compdem o dia a dia da

sala de aula.

2.1 Transposicao didatica, saberes escolares e alfabetizacao

Ao discutir os saberes docentes no cotidiano da escola, torna-se relevante considerar
como se produzem, historicamente, os saberes escolares que chegam as salas de aula. Nesse
sentido, a no¢ao de transposi¢ao didatica, tal como formulada por Verret (1975) e desenvolvida
por Chevallard (1991), oferece caminhos importantes para compreender os modos pelos quais
determinados conhecimentos se transformam em contetidos de ensino.

De acordo com esse referencial, ha uma distingao entre trés tipos de saberes, que sdo o
saber sabio, saber por ensinar e saber ensinado. O saber sabio corresponde aos conhecimentos
produzidos em campos disciplinares especificos — no caso da alfabetizagdo, por exemplo, os
estudos da Linguistica, da Psicologia, da psicogénese da lingua escrita, da didatica da leitura e
da escrita.

Esses conhecimentos, ao serem apropriados por instancias responsaveis pelas politicas
educacionais, passam por processos de selecdo, reorganizagao e simplificacdo, transformando-
se em saber a ser ensinado, tal como se materializa em propostas curriculares, diretrizes oficiais,
programas de formagao, livros didaticos e materiais pedagédgicos. Por fim, o saber ensinado diz
respeito ao que, efetivamente, ¢ trabalhado com as criancgas, nas condi¢des concretas da sala de
aula, no encontro entre professores, estudantes, tempos, espacos e recursos disponiveis.

No campo da alfabetizagdo no Brasil, as Ultimas décadas foram marcadas por
significativas transformagdes nesses diferentes niveis. De um lado, houve um deslocamento
importante nas formas de compreender a aprendizagem da leitura e da escrita, ou seja, uma
mudancga de concepcao de alfabetizagao, decorrente da difusdo de estudos que questionavam
o ensino centrado na decodificacdo mecanica e na memorizagdo de silabas e palavras isoladas
e defendiam a crianga como sujeito ativo na constru¢do do conhecimento sobre o Sistema de

Escrita Alfabética (SEA) e a importancia de praticas de leitura e producao de textos em
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situacdes significativas. De outro lado, essas mudangas passaram a ser incorporadas, em maior
ou menor grau, em curriculos oficiais, programas nacionais e materiais didaticos, redefinindo
o que se entende como boas praticas de alfabetizacao. Todavia, como enfatizam Albuquerque,
Morais e Ferreira (2008), o fato de se redefinirem o saber sabio e o saber por ensinar nao
implica, automaticamente, a transformacdo do saber ensinado. Ao analisar as préaticas
cotidianas de professoras alfabetizadoras, os autores mostram que as orientagdes oriundas da
pesquisa académica e dos documentos oficiais chegam a escola atravessadas por multiplas
mediacdes e sdo objeto de reinterpretagdo, selecdo e combinagdo com outras referéncias,
inclusive aquelas vinculadas a tradi¢des pedagogicas (Albuquerque; Morais; Ferreira, 2008).

Essa perspectiva evidencia tanto a poténcia quanto os limites do modelo da transposi¢ao
didatica. Por um lado, ele permite compreender que as praticas de alfabetizacao nao podem ser
analisadas isoladamente, pois se vinculam a uma cadeia de transformagdes que envolve desde
a produgdo de saberes académicos até a elaboracdo de curriculos e de materiais didaticos e a
acao de diferentes instancias reguladoras, mas também a ressignificacdo dos saberes no ambito
das praticas de ensino. Por outro lado, torna-se necessario reconhecer que o movimento entre o
saber por ensinar e o saber ensinado nao ¢ linear: ele ¢ atravessado pelos saberes da experiéncia,
pelas condigdes concretas de trabalho e pelas taticas que professores acionam para dar conta
das exigéncias que lhes sdo colocadas.

Articular o modelo da transposi¢do didatica com a perspectiva dos saberes da acdo
discutida por Albuquerque, Morais e Ferreira (2008) ajuda a deslocar a compreensdo das
praticas docentes de uma visdo normativa — que apenas compara o que o professor faz com o
que deveria fazer — para uma abordagem que interroga como os professores produzem, no
cotidiano, solucdes didaticas para ensinar a ler e escrever.

Os “arranjos” construidos na sala de aula deixam, assim, de ser vistos apenas como
desvios em relagdo ao prescrito € passam a ser entendidos como tentativas de mediagdo entre
saberes produzidos em instancias externas a escola e as necessidades concretas das criangas e
do contexto escolar.

No ambito deste estudo, essa discussao sobre transposicao didatica e fabricacdo de
praticas escolares contribui para iluminar o proprio percurso enquanto professora-pesquisadora.
Ao revisitar memorias profissionais e episodios de pratica, ndo se trata apenas de descrever
escolhas metodoldgicas, mas de situd-las na interface entre diferentes niveis de saber: as
concepgdes de alfabetizacdo difundidas no ambito académico, as prescricdes curriculares e

formativas, a cultura escolar em que se inscrevem e o saber-fazer que se constrdi no encontro
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com criangas reais, em turmas concretas, em uma rede publica especifica em um dado momento
historico.

Dessa forma, a analise das concepgoes de alfabetizagado, tal como se deixam entrever no
saber-fazer docente, ganha densidade ao ser pensada nesse quadro mais amplo de producao dos
saberes escolares, no qual a transposi¢do didatica ndo é um simples trajeto de adaptacdo, mas

um campo de disputas, negociacdes e invencdes cotidianas.

2.2 Alfabetizacio como pratica social e fenomeno historico

Discutir concepgdes de alfabetizagdo implica considerar historicamente os modos como
a escola organiza o ensino inicial da leitura e da escrita, bem como as ideias que se tem de
crianga, de lingua escrita e de ensino que sustentam diferentes propostas pedagogicas. Abreu e
Paim (2016) partem da necessidade de explicitar o proprio conceito de alfabetizagdo em jogo
em cada época e, para isso, as autoras recorrem a Vifiao Frago (1993) para enfatizar o carater
histérico e social desse fendmeno. Retomando o autor referido, lembram que analfabeto ¢
“aquele que desconhece ou nao sabe nada sobre um tema determinado”, de modo que o nao
dominio do alfabeto constitui apenas uma forma de analfabetismo entre outras possiveis
(Abreu; Paim, 2016, p. 8). Historicamente, argumentam as autoras, a alfabetiza¢do deve ser
compreendida como “pratica social pertencente a diferentes culturas, o que supde admitir
multiplas formas de concebé-la” (Abreu; Paim, 2016, p. 8). Contudo, consolidou-se a tendéncia
de toma-la como sinénimo de escolarizacao, reduzindo-a ao dominio de uma técnica de
codificagdo e decodificacao e conferindo a leitura e a escrita um fim em si mesmas (Abreu,
Paim, 2016).

Mortatti (2000; 2012) assinala que o conceito de alfabetizacdo utilizado no Brasil
apresenta uma especificidade por ela denominada “conceito brasileiro de alfabetizagdo”, ou
seja, um fendmeno predominantemente didatico-pedagdgico, estreitamente relacionado a
escolarizagdo e as “urgéncias politicas e sociais de nosso pais” (Mortatti, 2012, p. 9). Nessa
perspectiva, a forma como se concebe a alfabetizacdo em cada época vincula-se as necessidades
e urgéncias de determinado periodo histérico, de modo que, especialmente a partir dos anos
1990, quando ela passa a ser incorporada como recurso para a modernizagdo € o
desenvolvimento da sociedade, estando fortemente associada ao discurso de desenvolvimento
dos paises (Mortatti, 2012). Isso implica a intensificagdo do processo de escolarizagdo das

praticas culturais de leitura e escrita, entendidas, sob certo projeto de nagdo, como fundamentos
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de uma nova ordem politica, econdmica e social pautada nos acordos multilaterais alinhados a
politicas globais (Mortatti, 2019).

Tomadas em conjunto, essas contribui¢cdes permitem compreender as praticas de ensino
como inscritas em um processo historico mais amplo, no qual a alfabetizagdo se configura,
simultaneamente, como pratica social, objeto de escolarizagdo e resposta a desafios colocados
em diferentes momentos da historia do pais.

Ao analisar os relatos de experiéncia, interessa evidenciar como esses sentidos
histéricos — alfabetizagdo como dominio de um codigo; como exigéncia escolar ligada a
conclusido bem-sucedida dos anos iniciais; € como condi¢do para enfrentar desafios sociais e
econdmicos — emergem nas escolhas didaticas, na organizag¢ao do trabalho em sala de aula e
nas expectativas de aprendizagem.

A periodizagdo proposta por Mortatti (2019), articulada as analises de natureza mais
conceitual de Soares (2016) e Morais (2012), permite reconhecer que, em cada momento
historico, determinadas concepgdes de alfabetizagdo se consolidam apoiadas em métodos
(sintéticos, analiticos ou globais), em visdes sobre como a crianca aprende e em expectativas
quanto ao papel do professor na superagao do fracasso escolar. Tais questdes serdo abordadas
a seguir, com o objetivo de explicitar os principais aspectos historicos e tedrico-conceituais que

informam o debate sobre alfabetizacao.

2.3 Alfabetizagdo escolar: dos métodos tradicionais a psicologia da crian¢a

Ao analisar a historia da alfabetizagdo escolar no Brasil, Mortatti mostra que essa
histéria se organiza em quatro momentos, marcados por disputas entre o “novo” e o “antigo” e
pelas tradicdes em torno da “questdo dos métodos” (Mortatti, 2019). Nesse percurso de
alternancia entre um ou outro método, na tentativa de superar o fracasso escolar nos anos
iniciais, observam-se mudancas nao apenas nos procedimentos didaticos, mas também nas
concepgoes de alfabetizacdo, de crianga e de professor que orientam o ensino inicial da leitura
e da escrita.

No primeiro momento (c. 1876—1890), que Mortatti denomina “metodiza¢do” do ensino
da leitura, prevalece os métodos sintéticos — sobretudo o alfabético (ou da soletragao), o fonico
e o sildbico — que partem das menores unidades (letra, som ou silaba) para chegar as palavras
e frases. A crianga € vista como alguém que deve memorizar progressivamente essas unidades,
e o professor, como responsavel por conduzir, com disciplina e treino, a sequéncia de

associacoes entre estimulos e respostas. Ainda nesse periodo, ganha destaque o chamado
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“método Jodo de Deus™!, ou método da palavragdo, que passa a disputar espago com os métodos
sintéticos ao propor iniciar o ensino pela palavra inteira para, depois, analisa-la, reforcando a
ideia de que a eficacia da alfabetizagdo depende, sobretudo, da escolha do método (Mortatti,
2019).

No segundo momento (inicio da década de 1890 até meados da década de 1920),
caracterizado pela institucionalizacdo do método analitico, especialmente nas reformas da
instrucao publica paulista, o0 método analitico, inspirado em uma concepgao biopsicofisioldgica
de crianga — entendida como sujeito que apreende o mundo de forma sincrética —, defendia
que o ensino da leitura deveria partir de unidades de sentido maiores (palavra, sentenca,
“historieta”) para depois chegar as partes constitutivas. O professor passa a ser convocado a
adaptar o ensino as supostas “leis naturais” do desenvolvimento infantil, enfatizando
habilidades visuais, auditivas e motoras. E nesse contexto que o termo “alfabetizagdo” se
difunde para designar “o ensino simultaneo da leitura e da escrita” (Mortatti, 2019, p. 38).

No terceiro momento (meados da década de 1920 ao final dos anos 1970), Mortatti
(2019) identifica a tradigdo da ‘“‘alfabetizacdo sob medida”. Com a difusdo dos testes da
Avaliagao Brasileira do Ciclo de Alfabetizacao (ABC), de Lourenco Filho, o foco desloca-se
para a “maturidade” necessaria a aprendizagem da leitura e da escrita. Organizam-se classes
homogéneas, institui-se o “periodo preparatério” e difundem-se os métodos mistos ou ecléticos,
que combinam procedimentos sintéticos e analiticos. A alfabetizacdo passa a ser entendida
como “desenvolvimento de habilidades especificas, cuja eficacia dependera de medir e ajustar
o ensino ao nivel de prontiddo das criancas, reforcando a centralidade da Psicologia como base
explicativa e do professor como aplicador de testes e exercicios graduados” (Mortatti, 2019, p.
39).

Esse panorama historico converge com as andlises de Soares (2016), para quem a
historia da alfabetizacdo brasileira, até¢ a década de 1980, foi marcada por sucessivas “ondas”
metodoldgicas, cada qual anunciada como solucdo definitiva para o fracasso escolar, sem
alteracdo substantiva nos indices de aprendizagem. Da soletracdo ao método analitico, dos
métodos mistos aos periodos preparatérios, manteve-se a ideia de que a eficacia da
alfabetizacdo seria, fundamentalmente, uma questdo de método (Soares, 2016). Nessa mesma

direcdo, Morais (2012) sublinha que tanto os métodos sintéticos quanto os analiticos

! Jodo de Deus de Nogueira Ramos (1830-1896), poeta e pedagogo portugués criador do método de alfabetizagdo
que levou seu nome e se notabilizou em Portugal e no Brasil por meio da “Cartilha Maternal” publicada em
Portugal em 1876. A partir do inicio da década de 1880, o “método Jodo de Deus” contido nessa cartilha passou
a ser divulgado no Brasil, especial nas provincias de Sdo Paulo e do Espirito Santo, por Antonio da Silva Jardim,
positivista militante e professor de portugués da Escola Normal de Sdo Paulo (Mortatti, 2019).
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compartilham um mesmo paradigma associacionista, no qual a crianga ¢ vista, sobretudo, como
receptora de esquemas de decodificagdo, e a lingua escrita ¢ reduzida a um codigo a ser
decifrado.

Em sintese, nos trés primeiros momentos descritos por Mortatti (2019), prevalece uma
concepgdo de alfabetizacdo centrada no dominio técnico da leitura e da escrita, em que o
professor aparece como executor de procedimentos prescritos e a crianga como destinataria de
um ensino que privilegia letras, silabas, palavras e frases organizadas em progressoes
previamente estabelecidas. O ensino enfatizava a aprendizagem da leitura tendo a escrita de

forma secundarizada (Soares, 2016).

2.4 Psicogénese, construtivismo e desmetodizagao da alfabetizacio

Com a difusdo dos estudos da psicogénese da lingua escrita e das abordagens
construtivistas, ganha forca a concepgao de crianga como sujeito cognoscente, que pensa sobre
a escrita e busca compreendé-la, e ndo apenas como alguém que associa sons a letras. O
professor deixa de ser visto como mero aplicador de um método e passa a ser concebido como
organizador de situacdes didaticas que desafiam e favorecem a reconstrugdo das hipdteses
infantis. Como destacam Soares (2016) e Morais (2012), essa mudanga traz importantes
consequéncias pedagogicas: rejeita-se a ideia de um método Unico e prescritivo e valoriza-se a
criagdo de ambientes de aprendizagem em que a reflexdo sobre o SEA — o Sistema de Escrita
Alfabética — passa a ser entendido como sistema de representagcdo/notacional e as praticas de
ensino passam a considerar os usos sociais da leitura e da escrita.

Nas andlises de Soares (2014), a autora esclarece que o sistema de escrita alfabética ¢
uma invengao cultural que apenas no final do século passado deixou de ser compreendido como
um c6digo®. No caso da escrita alfabética, niio se trata de substituir um sistema prévio, mas de
inventar um sistema primeiro, cujos grafemas representam/notam os sons da fala; por isso, a
escrita alfabética foi inventada como um sistema de representagdo € nao como um codigo
(Soares, 2014).

Soares (2016) aprofunda essa caracterizagdo ao mostrar que a escrita alfabética ¢ um
sistema de representacdo externa, com um conjunto limitado de elementos, cada qual com

forma especifica e valor posicional definido. Nessa perspectiva, torna-se pertinente aproximar

2 A autora problematiza a caracterizagdo do SEA como “c6digo”, mostrando que, em sentido estrito, um codigo é
sempre um sistema de substituicdo: sinais de um sistema que substituem sinais de outro sistema ja existente
(como o codigo Morse ou o Braile)
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sua andlise a de Morais (2012), que sublinha o carater notacional do SEA: trata-se de um sistema
que registra simbolicamente, por meio de grafemas, determinados aspectos da cadeia sonora da
fala, segundo regras convencionais de combinacao e posi¢do. Assim, a escrita ¢, a0 mesmo
tempo, um sistema de representacao (dos sons da fala) e um sistema notacional, materializado
graficamente em suportes diversos e regido por convengdes sociais estabelecidas.

Quando desloca o foco para a crianga, Soares (2014) explicita que a escrita ¢, para ela,
um sistema notacional porque a aprendizagem envolve duas tarefas indissociaveis:
compreender o que a escrita representa — a cadeia sonora da fala, e ndo o conteudo semantico
— ¢ aprender como essa fala € notada, isto ¢, aprender a nota¢do com que, de forma arbitraria
e convencional, os sons sdo representados pelos grafemas e pelas relacdes que estes estabelecem
com os fonemas. Nessa dire¢do, aprender a escrever nao € apenas associar letras e sons, mas
“reconstruir” o processo de invencao da escrita como sistema e de notagao da pauta sonora, o
que coloca, como lembra a autora em comento, um problema epistemoldgico central: qual ¢ a
natureza da relacdo entre o real (a fala) e sua representacdo grafica. Essa compreensdo dialoga
diretamente com as criticas de Morais (2012) as abordagens que reduzem o SEA a um simples
codigo a ser decifrado, esvaziando sua dimensao de sistema simbolico complexo.

Nas analises de Mortatti (2019), a autora utiliza a expressdo “desmetodizagdo da
alfabetizacdo” para caracterizar um movimento em que se enfraquece a centralidade dos
métodos tradicionais, a0 mesmo tempo em que se multiplicam referéncias teoéricas. Em muitos
contextos, a psicogénese da lingua escrita, originalmente uma teoria explicativa da
aprendizagem, ¢ apropriada como se fosse um “método construtivista” de alfabetizagao,
reduzido a oferta de situacdes de escrita espontanea, sem planejamento sistematico do ensino
do sistema alfabético-ortografico. Nesses casos, a €nfase recai quase exclusivamente sobre a
producdo de textos e a circulacdo de materiais escritos, € o trabalho explicito com as
regularidades do SEA tende a ser secundarizado (Morais, 2012).

Soares (2016) adverte que nao se pode atribuir a persisténcia dos problemas de
alfabetizacdo a uma unica causa ou a um unico método, mas indica que uma explicagdo
privilegiada passa pela divergéncia quanto ao proprio objeto da alfabetizagao: afinal, o que se
ensina quando se alfabetiza? Em outras palavras, as disputas em torno dos métodos expressam
concepgoes diferentes sobre o que ¢ a lingua escrita (codigo, texto, pratica social) e sobre quais
dimensdes devem ser priorizadas no processo de ensino-aprendizagem da lingua escrita.

Morais (2012) chama atengdo para o risco de, em nome do construtivismo ou do
letramento, se negligenciar o ensino sistematico do principio alfabético e das convengdes do

SEA, incorrendo no que Soares (2004) denomina como uma espécie de “desinven¢do” da
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alfabetizagdo, o que, segundo esta autora, decorreria na falta do ensino do sistema de escrita de
forma explicita e sistematizada.

Ja Soares (2016) desloca o debate classico sobre o “melhor método” para o terreno das
teorias que o sustentam e das condi¢des concretas em que o ensino se realiza. Métodos para a
aprendizagem inicial da lingua escrita sdo definidos como conjuntos de procedimentos que,
com base em principios e teorias linguisticas e psicologicas, orientam a aprendizagem da faceta
linguistica da alfabetizacdo (Soares, 2014). Em outras palavras, ndo existem métodos neutros:
cada proposta metodoldgica esta apoiada em determinadas concepgdes sobre o objeto (o que €
a escrita, entendida aqui como sistema de representa¢do/notagao) e sobre o sujeito que aprende
(como a crianga constrdi conhecimento).

Métodos nao operam de forma isolada nem determinam, por si, 0 sucesso ou fracasso
da alfabetizacdo. Eles se efetivam sempre em situagdes concretas de interacdo entre
alfabetizador(a) e alfabetizandos, em salas de aula inseridas em escolas reais, situadas em
comunidades especificas, atravessadas por condicionantes sociais, culturais, econdmicos e
institucionais (Soares, 2014). Assim sendo, fatores como: caracteristicas pessoais e
profissionais do professor (trajetéria de formacgdo, experiéncia, concepcdes, expectativas),
caracteristicas dos alunos (variedade linguistica, historia de escolarizagdo, condi¢des de vida),
numero de estudantes por turma, recursos didaticos disponiveis, condi¢des fisicas da escola,
interferéncias de orgdos externos, politicas de avaliagcdo, distribui¢do de livros didaticos e
paradidaticos, entre outros, apresentam impactos sobre o ensino/aprendizagem.

Esse quadro aproxima-se fortemente da distingdo proposta por Tardif (2014) entre o
trabalho codificado (normas, prescrigdes, programas, materiais) € o trabalho ndo codificado,
constituido pelos ajustes cotidianos, improvisacdes € decisdes situadas que os professores
tomam diante das turmas e das condi¢des concretas de escolarizag¢do. Soares (2016) mostra que
os métodos pertencem ao polo mais codificado — sdo formulados a partir de teorias e
prescrigdes —, mas s6 ganham existéncia efetiva quando atravessam esse campo nao codificado
de relagdes, contingéncias e “fazeres ordinarios” do professor alfabetizador, tal como discutido
também por Chartier (2000).

Por isso, embora recuse a ideia de que métodos sejam a solugdo Unica para o fracasso
escolar, Soares (2014) nao os descarta. Ao contrario, propde uma definicao que os recoloca em
seu devido lugar: métodos de alfabetizagao sdo conjuntos de procedimentos fundamentados em
teorias e principios linguisticos e psicoldgicos suficientemente flexiveis para, na pratica
pedagogica, enfrentar as dificuldades impostas por fatores externos a sala de aula e pelas

condi¢gdes concretas da aprendizagem. Cabe a eles oferecer um “substrato cientifico e
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pedagdgico” que sustente a pratica e que possa, a0 mesmo tempo, ser corrigido por ela (Soares,
2016, p. 329).

Desse modo, a periodizacao proposta por Mortatti (2019), articulada as analises de
Soares (2016) e Morais (2012), evidencia que as concepgdes de alfabetizagdo foram se
deslocando de uma visdo centrada na mera decodificagdo de letras e silabas, apoiada em
métodos rigidos, para perspectivas que reconhecem a crianga como sujeito ativo, capaz de
refletir e formular hipdteses sobre a lingua escrita, o que modifica substantivamente o ensino e
a propria concepcao de alfabetizagdo. Ao mesmo tempo, mostram que as tentativas de superar
o fracasso escolar por meio da troca de métodos ou da recusa de qualquer método permanecem
insuficientes, na medida em que ndo enfrentam, de forma articulada, a complexidade do objeto

de ensino e as condigdes histdricas em que esse ensino se realiza.

2.5 Alfabetizacio e letramento: facetas da lingua escrita

Um desdobramento importante das mudancas tedricas ocorridas a partir da década de
1980 diz respeito a ampliagdo do proprio objeto da alfabetizacdo. Tanto os estudos sobre a
psicogénese da lingua escrita (construtivismo) — que deslocam o foco dos métodos para os
processos de construcao do SEA pela crianga — quanto pesquisas desenvolvidas na Linguistica,
Sociolinguistica, Psicologia e Ciéncias Sociais contribuiram para questionar a reducao da
leitura e da escrita a aprendizagem da lingua escrita como se fosse um codigo.

Em especial, a abordagem historico-cultural, de Vigotski (1998), ao enfatizar o papel
do contexto socio-histérico na constituicdo dos sujeitos, evidenciou que ler e escrever sao
atividades realizadas em praticas sociais concretas. Autores como Street (2014), Kleiman
(1995) e Tfouni (1995) passam a sublinhar que dominar a escrita ndo significa apenas apropriar-
se de uma tecnologia grafica, mas participar de praticas mediadas pela escrita, nas quais
circulam valores, identidades e relacdes de poder. Nesse contexto, ganha relevo a necessidade
de diferenciar, no plano conceitual, o dominio do sistema alfabético-ortografico e a participagao
em eventos de leitura e escrita socialmente situados, com a configuracdo do conceito de
letramento e a analise das diferentes facetas da lingua escrita.

Soares (2004, 2016, 2021) sistematiza esse debate no campo educacional brasileiro ao
propor distinguir conceitualmente alfabetizagdo e letramento sem separd-los na pratica.
Alfabetizar significa possibilitar a aprendizagem inicial da lingua escrita, tendo como objeto o
sistema alfabético-ortografico; letrar, por sua vez, diz respeito a inser¢do do sujeito nas praticas

sociais que dao sentido a esse sistema, tanto na leitura quanto na escrita. Em outras palavras, o
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processo de aprender a ler e escrever envolve, simultaneamente, a apropriacdo de um sistema
notacional especifico e a participagdo em atividades em que a escrita cumpre fungdes concretas
na vida cotidiana (Soares, 2016).

Para fundamentar essa distingdo, a autora analisa diferentes defini¢des de reading e
literacy em um dicionario especializado e mostra que elas recortam, de modos diversos, o
fenomeno complexo da lingua escrita (Soares, 2016). A partir dessa analise, explicita que a
escrita pode ser considerada sob trés facetas: a) a faceta linguistica, referente ao sistema
alfabético-ortografico e as convengdes da escrita; b) a faceta interativa, ligada a escrita como
forma de interagdo entre pessoas, de expressdo e compreensdo de mensagens; e c) a faceta
sociocultural, relativa as fungdes e valores socialmente atribuidos a leitura e a escrita (Soares,
2016).

Cada faceta corresponde a um tipo de objeto de conhecimento e, portanto, a um conjunto
distinto de competéncias a serem desenvolvidas, o que ajuda a compreender por que diferentes
concepgdes de alfabetizagdo elegem, consciente ou inconscientemente, uma dessas facetas
como centro do processo de ensino-aprendizagem. Quando se privilegia a faceta linguistica,
tendem a ser enfatizadas as relacdes fonema—grafema, a segmentagdo da fala e a aprendizagem
das convengdes do sistema de escrita; € o terreno em que se movem, por exemplo, métodos de
base fonica ou silabica (Soares, 2016). Ao priorizar a faceta interativa, o foco recai sobre textos,
géneros discursivos, situacdes de comunicagao e estratégias de leitura e produgdo — dimensao
explorada por abordagens inspiradas na linguistica textual e na andlise do discurso (Soares,
2016).

Ja a faceta sociocultural coloca em evidéncia os usos e funcdes da escrita em diferentes
praticas sociais, aproximando-se das perspectivas de letramento que examinam a relagdo entre
escola, cultura escrita e desigualdades sociais, como discutem Street (2014), Kleiman (1995) e
Tfouni (1995).

Soares (2016) e Maciel (2014) vinculam essa multiplicidade de concepgdes ao
desenvolvimento das pesquisas sobre alfabetizacdo. Até a década de 1960, a alfabetizagao era
tema quase exclusivo da Pedagogia, com alguns aportes da Psicologia; as atencdes se
concentravam na eficacia de métodos e em estudos quantitativos sobre reprovagao, repeténcia
e evasao. A partir dos anos 1970 e 1980, outras areas — como Linguistica, Sociolinguistica,
Psicolinguistica — passam a estudar a lingua escrita e a leitura, trazendo novos objetos
(processamento da leitura, varia¢do linguistica, géneros textuais) e novas formas de conceber a

aprendizagem da escrita (Soares, 2016).
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A alfabetizagdo deixa, assim, de ser objeto exclusivo de uma disciplina e torna-se
fendmeno interdisciplinar, o que enriquece o campo, mas também contribui para multiplicar
perspectivas e, consequentemente, propostas metodologicas.

Com base no que foi apresentado, Soares (2016) conclui que a aprendizagem inicial da
lingua escrita ¢ um fendmeno “extremamente complexo”, que envolve, simultaneamente, as
duas fun¢des da lingua escrita — ler e escrever — e as trés facetas mencionadas (linguistica,
interativa e sociocultural). Considerar apenas uma parte desse fendmeno, adverte a autora,
aproxima-se da situagdo dos cegos da conhecida parabola do elefante: ao tocar apenas uma
parte, acreditam conhecer o todo. A mesma logica vale para os métodos: qualquer abordagem
que reduza a alfabetizacdo a uma tUnica faceta tende a marginalizar dimensdes importantes do
processo, convertendo-se em resposta parcial para um problema complexo (Soares, 2016).

Na perspectiva de Soares (2016) e Morais (2012), a tarefa que se coloca nao ¢ escolher,
de modo simplista, “0 melhor método”, mas reconceituar alfabetizacdo e letramento de forma
articulada, de modo que o ensino inicial contemple a faceta linguistica — garantindo a
apropriacdo do sistema alfabético-ortografico — e, ao mesmo tempo, introduza as criangas nas
praticas sociais de leitura e escrita que dao sentido a esse sistema.

Quanto aos aspectos voltados a didatiza¢do, Soares (2021) apresenta um quadro que
sintetiza os niveis da teoria da psicogénese da lingua escrita, ao qual a autora se refere como

“cérebro” das préaticas de ensino adotadas em Lagoa Santa (MG).
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Figura 1 — Niveis de escrita e sua articulagdo as dimensdes de alfabetizagdo e letramento

[ Conhecimento das letras >

| Conhecimento das relagoes fonema-grafema >

E I Consciéncia grafofonémica >
T I Consciéncia silabica >
R Fase pre-fonologica
M Escrita

Garatuja com letras sem valor com valor alfabética alfabética ortogréfica
E sonoro sonoro
N Ao merasy FAMB GAIA SR GLATINA  GELATINA

ALFABETIZACAO

Fonte: Soares (2021, p. 137).

Na Figura 1, Soares (2021) organiza os niveis pré-silabico, silabico, silabico-alfabético
e alfabético, evidenciando que as produgdes das criangas expressam modos de pensar a escrita
e ndo apenas acertos ou erros em relagdo a norma. Essa sintese ¢ tomada como ferramenta de
leitura das produg¢des infantis analisadas especialmente na secdo 4, permitindo interpretar as
escritas das criancas a luz da complexidade do objeto de ensino. Tais sistematizacdes — que
apoiam a leitura didatica das produgdes infantis em sala — resultam das reelaboragdes de
autores como Soares (2021, 2016), Morais (2020, 2012) e de grupos de pesquisa e formagao
docente, ndo correspondendo diretamente ao desenho original das investigagdes de Ferreiro e

Teberosky (1985), conduzidas pelo método clinico piagetiano em contextos de entrevista.

2.6 Alfabetizacao para além da técnica: Freire e a emergéncia do letramento

No campo académico brasileiro, antes mesmo da difusdo do termo letramento, a obra
de Paulo Freire ja apontava para uma concep¢ao de alfabetizagdo que ultrapassa a dimensdo
estritamente técnica da aprendizagem do SEA. Freire (2023) destaca a importancia da leitura e
da escrita como praticas social e politicamente situadas, cujo ensino e aprendizagem devem
considerar o contexto de vida dos educandos, numa abordagem critica do mundo e como
possibilidade de inser¢ao dos sujeitos na cultura letrada. Mais do que isso, a alfabetizagdo, para
o0 autor em comento, deve favorecer processos de conscientizagdo para que cada sujeito possa

buscar/acessar os seus direitos e ter condi¢des de transformar a realidade.
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Alfabetizar, nessa perspectiva, ndo significa apenas ensinar a ler palavras, mas
promover processos em que os educandos, ao lerem o texto, leem também o contexto,
interrogando as relagdes de opressdo que marcam sua experiéncia. Embora o vocéabulo
letramento ndo apareca em sua obra, a ideia de que a escrita s6 ganha sentido em praticas sociais
concretas, nas quais os sujeitos tomam a palavra e se inscrevem como autores, antecipa muitos
dos elementos que, décadas mais tarde, serdo nomeados por esse conceito.

Os principios pedagodgicos que perpassam a obra freireana, ndo se restringem a
Educagdao de Jovens e Adultos, mas carregam explicitamente a questdo ética que se faz
necessaria para ensinar, ancorada no devido respeito ao educando e ao seu contexto social.

Nos anos 1980 e, de forma mais sistematica, na década de 1990, as discussOes sobre
alfabetizacdo “para além da técnica” se intensificam, agora sob a designagao de letramento, em
didlogo com aportes da Linguistica, da Sociolinguistica, da Psicologia historico-cultural e da
Sociologia. Autoras como Soares (1985, 2004, 2016), Kleiman (1995), Tfouni (1995) e Rojo
(2009) passam a enfatizar que ndo basta aprender o sistema alfabético-ortografico: € preciso
considerar os usos e fungdes da escrita em diferentes esferas da vida social, as relagdes de poder
implicadas no acesso a cultura escrita e as multiplas variedades linguisticas presentes nos
contextos escolares.

Nessa produgdo, a alfabetizacdo ¢ pensada em articulagdo com praticas de leitura e
escrita socialmente situadas, aproximando-se, ainda que nem sempre explicitamente, da
heranca freireana. Paradoxalmente, muitos desses estudos tomam como referéncia principal os
chamados New Literacy Studies e autores como Brian Street (2014) recorrendo menos
diretamente a obra de Freire como génese do letramento, o que evidencia deslocamentos e
reapropriacdes no campo tedrico.

Essa ampliacdo do olhar — da alfabetizagdo centrada no dominio do codigo para uma
perspectiva que integra dimensdes linguisticas, interativas e socioculturais — recoloca em
outros termos o debate sobre as concepgdes de alfabetizacdo que orientam as praticas docentes.
Em vez de opor simplesmente “ensino do codigo” e “trabalho com géneros textuais” ou
“praticas sociais”, o desafio passa a ser articular, no cotidiano da sala de aula, o ensino
sistematico do Sistema de Escrita Alfabética com experiéncias de leitura e escrita significativas,

capazes de inserir as criangas em diferentes esferas de circulagdo da palavra escrita.
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2.7 Perspectiva teorico-metodologica do estudo

A pesquisa tem como ponto de partida minha propria pratica docente, em contextos de
sala de aula e na Equipe Especializada de Apoio a Aprendizagem (EEAA) da rede publica.
Trata-se de um estudo qualitativo, de carater reflexivo e autobiografico, no qual memorias
profissionais, relatos de experiéncia e registros de pratica sao tomados como material empirico
para compreender as concepgoes de alfabetizagdo que subjazem ao saber-fazer da professora-
alfabetizadora.

O percurso metodoldgico articula levantamento bibliografico, realizado em bases como
Google Académico, Scielo e outras fontes especializadas, com a anélise dos relatos a luz do
referencial teorico sobre alfabetizacao, letramento, trabalho docente e cultura escolar. As
contribui¢des de autores como Soares (2016), Morais (2012), Mortatti (2019), Chartier (2011,
2000), Tardif (2014), Bortoni-Ricardo (2004, 2005), entre outros, oferecem categorias de
leitura para situar a alfabetizagdo como fendmeno historico que se apresenta de forma imbricada
as questoes sociais de cada época.

Assim sendo, na abordagem dos autores que fundamentaram a pesquisa, a alfabetizacao
pode ser compreendida como fenomeno situado, tecido nas relagdes sociais e historicas que
moldam a docéncia e influenciam o modo como os professores constroem, reelaboram e
atualizam seus saberes. O saber-fazer docente, por sua vez, ndo se reveste de uma objetividade
rigida; ao contrario, assume peculiaridades vinculadas a tradigdo, isto €, a cultura escolar, bem
como as condigdes concretas de trabalho e as trajetorias de formagao.

Para o tratamento do material empirico, adotou-se a perspectiva de andlise de contetido
proposta por Bardin (2011), que permite organizar, categorizar e interpretar os relatos de modo
sistematico. Assim, a partir de reflexdes e da escrita de episodios pontuais da experiéncia,
realizei leituras sucessivas desses textos, de modo a articula-los aos referenciais tedricos,
gerando uma apresentagdo textual objetivada, em que teoria e pratica se encontram e se
ressignificam no tempo e no espaco presentes.

Conforme mencionado, o percurso implicou a retomada de vivéncias, a escrita e
reescrita desses episodios e, em seguida, o esforco de delimitar, no conjunto do material, a
categoria em estudo (fazeres ordinarios), tendo em vista o objetivo de compreender as

concepcdes de alfabetizagao.
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3 OS CONTEXTOS E AS PRATICAS DE ENSINO

Ao subir, descer, girar ao redor das praticas,
alguma coisa escapa sem cessar, que ndo pode ser
dita nem ensinada, mas deve ser praticada.

Michel de Certeau (2014)

ApOs o ingresso, por concurso, no magistério publico do Distrito Federal, a primeira
lotagdo deu-se em uma regido administrativa afastada da area central de Brasilia. Nos primeiros
anos de exercicio da docéncia, ndo havia atuagdo direta com turmas de alfabetizagdo, mas foi
possivel observar muitas dificuldades apresentadas por criangas que, mesmo cursando a terceira
e a quarta séries do entdo ensino fundamental de oito anos, ndo conseguiam realizar leitura
fluente.

O processo de leitura mostrava-se lentificado, com forte recorréncia a decodificacdo de
cada silaba para, entdo, compor a palavra, e nem sempre resultava na pronuncia convencional
daquilo que se lia, em virtude das variagdes sonoras que as letras assumem em diferentes
vocabulos (fonemas vocalicos nasais, abertos, fechados etc.), o que repercutia em prejuizos no
plano semantico.

A escrita, por sua vez, também se distanciava da forma convencional, evidenciando
lacunas no processo de alfabetizacdo, sobretudo quando leitura e escrita envolviam as chamadas
silabas complexas, isto €, aquelas que ndo seguem o padrao canonico (consoante + vogal).

O interesse em trabalhar com alfabetizagdo ja se fazia presente, mas havia receio diante
da responsabilidade de assumir a fun¢ao de ensinar a leitura e a escrita em turmas numerosas
— receio compreensivel, considerando a complexidade do processo de alfabetizar, tal como
apontam Soares (2021, 2016, 2004) e Morais (2020, 2012). Para esses autores, alfabetizar
envolve articular dimensdes linguisticas, cognitivas e culturais imbricadas na aquisi¢ao inicial
da leitura e da escrita, exigindo do professor ndo apenas compromisso, mas também formacgao
consistente e capacidade de interpretar o cotidiano escolar em suas multiplas variaveis.

Embora a formagdo inicial em Pedagogia tenha sido realizada em uma instituicdo
publica de referéncia na area educacional, ndo me sentia, ainda, plenamente preparada para a
func¢do de alfabetizadora. Mesmo assim, apds atuar por algum tempo em outras séries, chegou
a vez de assumir uma turma de alfabetizagdo, reconhecendo tanto os desafios quanto a poténcia

formativa dessa experiéncia.
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O contexto aqui revisitado converge com estudos historicos sobre a persisténcia de
praticas tradicionais de ensino nas escolas brasileiras, os quais evidenciam que professores
iniciantes frequentemente se deparam com uma cultura escolar que lhes impde modelos
consolidados, nem sempre coerentes com as abordagens estudadas na formagdo inicial
(Mortatti, 2019). Nessas circunstancias, instala-se uma tensao entre o que foi aprendido na
universidade ¢ o que ¢ exigido no cotidiano da escola, descompasso que pode marcar
profundamente a experiéncia profissional.

Esse descompasso foi vivenciado de modo particularmente intenso em um cendrio no
qual prevalecia a seguinte dinamica: os professores mais antigos exerciam forte influéncia e
poder sobre os novatos, sendo recorrente a afirmacao de que “aqui sempre se fez assim e vem
dando certo”. Esse tipo de discurso, além de sustentar praticas consolidadas, tende a intimidar
e a limitar a possibilidade de questionamento e de experimentacgao por parte dos professores em
inicio de carreira, que frequentemente se veem pressionados a reproduzir modos de fazer ja
instituidos.

A pressao sofrida pelos novos professores remete as taticas analisadas por Certeau
(2014), denominadas “artes de fazer”, isto €, 0 modo como os sujeitos reinventam praticas no
cotidiano, produzindo estratégias para enfrentar desafios em contextos marcados por
adversidades, normas, prescri¢des e relacdes de poder. Transpondo tal entendimento para o
contexto em comento, mesmo sob forte influéncia de modelos tradicionais, ha formas de criar
maneiras proprias para abordar os contetidos em sala de aula e se relacionar com as criangas,
mobilizando saberes e ressignificando curriculos em conformidade com as concepgdes que se
tem.

Questdes como a acima abordada assumem relevancia para compreender que as praticas
de ensino ndo acontecem de forma neutra, mas sdo atravessadas pelo contexto no qual se
inscrevem. Tal compreensdo permite reler minha experiéncia ndo como mera reprodugdo
acritica, e sim como um processo que se configurou no cotidiano escolar marcado por tensdes
e negociagdes permanentes entre modelos herdados e esfor¢cos de constru¢ao de novos modos

de ensinar.

3.1 Em busca de uma concep¢ao para alfabetizar

Minha primeira docéncia como alfabetizadora foi exercida em uma escola em que o

ensino parecia fortemente assentado em métodos denominados “tradicionais”, uma vez que nao

se fazia referéncia a psicogénese da lingua escrita (Ferreiro; Teberosky, 1985) e os materiais
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utilizados primavam pela memoriza¢do de conteudos, por exercicios de coOpia e repeticao,
seguindo etapas lineares de apresentagdo de cada letra do alfabeto, distanciando-se, portanto,
de uma abordagem construtivista.

Assim, os conhecimentos que se consideravam como fundamentais para a compreensao
da aquisi¢do da lingua escrita, como os advindos das pesquisas de Ferreiro e Teberosky (1985),
ndo apareciam nas discussdes realizadas nas coordenacdes pedagogicas, quando os docentes se
reuniam semanalmente para o planejamento coletivo.

A pouca compreensao sobre como alfabetizar, de maneira geral e também utilizando os
referidos métodos, dificultava a condugdo do trabalho, uma vez que o pouco que se sabia sobre
a metodologia adotada pela escola, ficava restrito aos aspectos teoricos, a base epistemologica
que a respalda, e ndo as suas didaticas concretas.

Conforme Morais (2012), os métodos tradicionais de alfabetizagcdo consubstanciam-se
na perspectiva behaviorista ou comportamentalista, o que ajuda a explicar a centralidade da
repeti¢do, da memorizagdo e do treino de habilidades fragmentadas — elementos que, muitas
vezes, eram incorporados as praticas sem uma compreensao mais ampla de seus alcances e
limites.

Diante dessas limitagdes na compreensao dos métodos de alfabetizacao e do predominio
de praticas baseadas em repeticao e treino, apresenta-se, a seguir, uma experiéncia concreta de
sala de aula envolvendo o trabalho com uma parlenda, a partir da qual analisei duas

possibilidades de abordagem desse género no contexto da alfabetizagao.

3.2 Trabalho com a parlenda: duas possibilidades de abordagem

A experiéncia narrada a seguir foi reconstruida a partir de registros de memoria; tem-
se, portanto, consciéncia de que se trata de uma aproximagao das a¢des implementadas a época.
O texto utilizado foi a parlenda apresentada a seguir, que serviu de mote para introduzir o

trabalho em uma turma de primeira série, realizado nos primeiros anos ap6s a virada do milénio.
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Figura 2 — Parlenda: Pirulito que bate-bate

PIRULITO QUE BATE BATE
PIRULITO QUE JA BATEU
QUEM GOSTA DE MIM E ELA
QUEM GOSTA DELA SOU EU

PIRULITO QUE BATE BATE
PIRULITO QUE JA BATEU

A MENINA QUE EU GOSTAVA
NAO GOSTAVA COMO EU

Fonte: Pinterest’

Naquele momento do ano letivo (2004), era possivel perceber que as criangas
apresentavam muitas diferengas relacionadas a compreensao e a forma como, aos poucos, iam
se apropriando da lingua escrita. Algumas ja liam, ainda que com hesitacdes, palavras e
pequenas frases; outras reconheciam apenas certas letras — sobretudo as do proprio nome — e
algumas silabas familiares, e havia ainda aquelas que tratavam o texto na lousa como desenho,
sem relacioné-lo claramente a fala.

Esse quadro heterogéneo, comum em turmas de alfabetizacdo, sinaliza que o ensino
precisa atender as necessidades de aprendizagem de as criangas que ja conseguem ler, passando
pelas que s6 reconhecem as letras do proprio nome e aquelas que ainda ndo demostraram
interesse pelas letras.

A atividade teve inicio quando eu me dirigi a lousa e escrevi, em letras grandes e em
caixa alta, os versos da parlenda. A medida que as linhas iam surgindo no quadro, algumas
criancas tentavam ler, dizendo silabas e, as vezes, palavras inteiras; outras arriscaram adivinhar,
enquanto algumas apenas acompanhavam os tracos, porque a professora disse para prestar

atenc¢do ao que estava sendo escrito.

3 Pinterest (https://br.pinterest.com/pin/1125968650404114) visita em: 10 out. 2025.
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Concluida a escrita, eu conversei sobre o texto, disse que se tratava de uma parlenda e,
em seguida, foi feita leitura de forma coletiva, seguindo o ritmo dado por mim que ia apontando
na lousa a palavra a ser lida, além de incentivar as tentativas de leitura por parte das criangas.*

Neste pequeno relato, ja € possivel identificar elementos que Chartier (2000) denomina
de “fazeres ordinarios” que envolvem o ato de ensinar: a escolha da letra, o ritmo de escrita no
quadro, como as tentativas de leitura sdo validadas (ou ndo) pela docente. De acordo com
Chartier, sdo esses “gestos praticos” que permitem caracterizar, muitas vezes melhor do que o
discurso, as escolhas didaticas do professor.

No planejamento coletivo daquela semana, estava previsto um trabalho com a parlenda
que envolveria: a copia da primeira estrofe no caderno, o desenho do pirulito conforme um
modelo apresentado por mim e, em seguida, a analise da palavra “pirulito” (letra inicial e final,
contagem de letras e silabas e localizacdo das silabas em um silabario).

A cada semana eu trabalhava um texto diferente, mas mantinha as mesmas estratégias
de abordagem, e cada texto era associado a uma letra do alfabeto, de modo que o trabalho se
desenvolvia pela ordem alfabética. Ao concluir o trabalho com uma determinada letra— o que
incluia o estudo da familia sildbica correspondente, utilizando o silabario —, passava, entao,
para a letra seguinte.

Essa forma de conduzir as atividades aproxima-se de uma perspectiva técnico-
normativa de alfabetizagcdo, em que se parte do texto para isolar unidades menores e trabalhar
o sistema de escrita, sobretudo por meio de copia e identificacdo. Isso dialoga com o que
Mortatti (2019, p. 37) descreve como “marcha analitica” e ajuda a compreender em que medida,
naquele momento, o ensino do SEA se distribuia de modo pontual, mais informativo do que
sistematico, aspecto problematizado por autores como Morais (2020, 2012) e Soares (2021,
2016, 2004).

Em outro momento, eu decidi experimentar uma segunda possibilidade, ancorada nas
leituras que tinha sobre a psicogénese da lingua escrita (Ferreiro; Teberosky, 1985). A parlenda
foi retomada oralmente, pois ja era um texto conhecido pelas criangas, o que facilitou recitar as
duas estrofes de forma coletiva. Eu convidei as criangas a escreverem, “do jeito que pensassem
que fosse”, algumas palavras e uma frase do texto.’ Foram ditadas cinco palavras — bate,

pirulito, sou, gosta e dela — e, em seguida, a frase: “O pirulito bate, bate e ja bateu”. Cada

4 1* série do ensino fundamental de 8 anos.

5 Ao aplicar um teste da psicogénese, geralmente se busca um texto que as criangas ainda nio conhecem. Nio foi
0 caso na experiéncia relatada. Pois as criangas ja conheciam o texto e até ja haviam trabalhado a composi¢ao
alfabética e sildbica da palavra pirulito. Contudo, ndo se tratava de mapear a turma por niveis da psicogénese,
mas apenas adotar uma abordagem diferente daquela que vinha sendo praticada.
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crianga registrou em seu caderno as palavras e a frase conforme suas proprias hipdteses, sem
modelo visivel.

Essa proposta criou condi¢des para que emergissem diferentes fases do processo que
envolve a aquisi¢cdo da escrita pelas criangas. Assim, aquelas que estavam no nivel pré-silabico
recorriam a rabiscos, pseudo letras ou letras escolhidas aleatoriamente, muitas vezes tomando
como referéncia as letras do proprio nome.

De forma ficticia, para ilustrar as situacdes vivenciadas, digamos que o estudante
Gabriel escreveu “GIBLA” para a palavra “BATE”, demonstrando nao utilizar critérios de
quantidade nem qualidade dos grafemas (letras), pois ainda ndo estabelecia relacao entre fala e
escrita. Se caso remeteria ao que Soares (2021, p. 137) denomina como etapa “pré-fonologica”
da aquisicao da lingua escrita.

Na hipotese sildbica, a crianga passa a considerar que ¢é preciso registrar cada “pedaco”
da palavra, isto ¢, cada silaba, usando, em geral, uma letra para cada emissao oral. Na forma
sildbica sem valor sonoro, a preocupagdo recai sobre a quantidade de letras sem se preocupar
com a sonoridade delas. Assim, Ana poderia grafar pirulito como “BACI”, usando uma letra
para cada silaba, sem relagao estavel com os fonemas. J4 na forma sildbica com valor sonoro,
comecgam a aparecer vinculos qualitativos entre letras e sons. A palavra “PIRULITO” poderia
ser escrita da seguinte forma: “IULT”, aproximando escrita e¢ oralidade, ainda que com
omissdes de grafemas. Na hipodtese silabico-alfabética, convivem registros em que uma so letra
representa a silaba e outros em que todas as letras necessarias sdo usadas. Exemplificando, o
vocdbulo “BATE” poderia ser grafado como “BAI”, oscilando entre a hipotese de escrita
silabica e a alfabética. J4 na hipotese alfabética, os fonemas tendem a ser representados de modo
mais estavel, embora ainda com marcas da oralidade. Assim, poderia escrever pirulito como
“PIRULITU”, registrando todos os sons, ainda que sem corresponder plenamente a norma
ortografica.

Esses niveis, apresentados aqui de forma linear por razdes didaticas, foram
sistematizados por Soares (2021), que os pde em relacdo com as dimensoes da alfabetizacao e
do letramento, conforme discutido na Figura 1 do referencial tedrico. Neste estudo, essa
sistematiza¢do funciona como ferramenta de leitura das producdes das criangas: ao observar
grafias como “GIBLA”, “BACI”, “IULT” ou “PIRULITU”, nao se vé “erros”, mas indicios de
diferentes hipdteses sobre o funcionamento do sistema de escrita, o que orienta intervengdes

mais ajustadas ao nivel em que cada educando se encontra.
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A convivéncia dessas duas possibilidades de trabalho com a mesma parlenda — uma
centrada na cdpia, na analise de partes e na localizacdo de silabas, outra voltada a producao de
escrita e a leitura das hipoteses das criangas — explicita concepgdes distintas de alfabetizagao
e diferentes modos de exercer o trabalho docente. De um lado, prevalece uma abordagem mais
normativa; de outro, afirma-se uma concep¢do que reconhece a crianga como sujeito de
conhecimento, o que exige outros afazeres ordinarios do professor: observar, registrar,
interpretar e intervir a partir do que as criangas efetivamente escrevem. Em sintese, a
experiéncia com a parlenda permite entrever, em um mesmo episodio, a heterogeneidade das
criangas quanto a apropriacdo da lingua escrita, a coexisténcia de concepgdes diversas de
alfabetizagdo e a densidade dos fazeres ordinarios que configuram o trabalho docente.

Ao narrar a passagem de uma proposta centrada na cOpia, na analise pontual de palavras
e na identificacao de silabas — afinada com uma perspectiva mais técnico-normativa € com a
marcha analitica descrita por Mortatti (2019, p. 37) — para uma abordagem que convoca as
criangas a escreverem “do jeito que pensam que se escreve”, abrindo espago para a emergéncia
das hipoteses de escrita descritas por Ferreiro e Teberosky (1985) e sistematizadas, em chave
didatica, por Soares (2021), este estudo explicita como as minhas escolhas como professora ndo
sdo neutras: elas traduzem modos distintos de compreender o que significa alfabetizar. Ao
mesmo tempo, recoloca no centro da anélise aquilo que, como lembra Chartier, (2000) costuma
permanecer invisivel nas pesquisas — os gestos praticos que, no encontro com uma turma
concreta, fazem a mediagdo entre textos, métodos, condi¢des de trabalho e trajetorias
formativas. Ao tornar esses gestos narraveis e analisaveis, a experiéncia contribui para iluminar
a lacuna que orienta esta investigacdo: a necessidade de compreender as concepgdes de
alfabetizacdo a partir do que o professor efetivamente faz quando esta diante dos educandos,

no ato de ensinar.

3.3 Ler e escrever em situaciio de vulnerabilidade social: desafios e aprendizagens

docentes

O préximo recorte refere-se a uma turma, também de primeiro ano, porém em outra
escola, cuja clientela apresentava caracteristicas bastante especificas, por se tratar de uma
populacdo que nao tinha onde morar. Uma parte significativa dos estudantes era constituida
pelos chamados “meninos do cerrado”, denominacdo dada pelos moradores da vila a meninos
e meninas pertencentes a familias que viviam em precérias barracas de lona ou plastico,

semelhantes as que se veem em diferentes regides de Brasilia. A época, havia um acampamento
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de catadores de reciclaveis nas proximidades do Paldcio do Planalto, na parte norte, area
proxima a vila em que se localizava a escola.

Ao contrario da experiéncia anterior, as turmas de primeiro ano nao eram tao numerosas,
mas incluiam criangas muito acima da faixa etdria prevista: havia estudantes com 9, 10 e até 12
anos frequentando a escola pela primeira vez. No turno matutino, predominavam criangas
residentes na propria vila, com menor disparidade etaria. J4 no turno vespertino, concentravam-
se os “meninos do cerrado”, muitos com acentuada defasagem idade/série e trajetdrias marcadas
por afastamento prolongado da escola ou auséncia completa de experiéncias escolares
anteriores.

Nesse cenario, alfabetizar implicava lidar com sujeitos cuja relacdo com a escola era
recente, fragil ou inexistente, o que tensionava as concepcdes de alfabetizagdo construidas em
contextos mais estaveis e exigia rever o que se entendia por “ensinar a ler e escrever” e repensar
os modos de organizar o trabalho docente diante de condi¢des tao adversas.

No horario de entrada do turno vespertino, acumulavam-se as carrocas de tragao animal
que traziam as criangas; muitas vinham diretamente do trabalho realizado nas ruas de Brasilia,
acompanhando pais ou responsaveis no recolhimento de papelao, plastico e outros materiais
reciclaveis. Chegavam cansadas, com poeira nas roupas, carregando no corpo, na fala e nos
gestos marcas de um cotidiano distante da experiéncia escolar que a professora havia
vivenciado em outros contextos.

O contexto ora abordado configurou-se como o mais desafiador de toda a minha
trajetoria profissional: ler e refletir sobre a situagdo ndo foi suficiente; tornou-se necessario
retornar a universidade para compreender melhor aquela realidade, marcada ndo apenas por
diferencas linguisticas e sociais, mas pelos efeitos contundentes da falta de justica social.

Na Faculdade de Educacao da Universidade de Brasilia, cursei a disciplina de mestrado
Educacdo em Lingua Materna, ministrada pela professora doutora Stella Maris Bortoni-
Ricardo. Com os conhecimentos obtidos na disciplina, foi possivel ampliar a compreensdo
sobre o campo da Linguistica, sobretudo da Sociolinguistica, € compreender com maior
profundidade o papel da escola diante daqueles meninos e meninas, falantes de uma variedade
linguistica distante daquela considerada de prestigio na e pela sociedade.

A partir desse referencial, tornou-se possivel reler minha propria pratica docente:
atividades, corregdes, exemplos € comentarios passaram a ser vistos como lugares em que se
expressavam, muitas vezes de modo implicito, determinadas expectativas sobre a “boa forma”

da lingua e sobre quem estaria ou ndo “preparado” para aprender a ler e escrever.
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Os estudos de Bortoni-Ricardo (2005) evidenciaram que os gestos cotidianos de acolher
ou corrigir a fala e a escrita das criangas, bem como as escolhas de palavras e textos, também
revelam concepgdes de alfabetizagdo e de lingua, ainda que nem sempre explicitadas pela
professora.

Algumas daquelas criangas tinham dificuldade até mesmo para pronunciar o proprio
nome na forma como constava na certiddo de nascimento, o que corrobora as explicagdes de
Bortoni-Ricardo (2005) ao enfatizar que o comportamento linguistico constitui indicador claro
da estratificagdo social. Em sociedades como a brasileira, marcadas pela histérica distribuigao
desigual de renda e pelo acesso tardio ou precério ao ensino escolar sistematizado, o fato de o
pais ser formalmente monolingue nao implica homogeneidade linguistica.

Com o passar do tempo, pude perceber que o fendmeno observado naquela comunidade
especifica fazia parte de um movimento mais amplo, relacionado ao processo de
universalizacdo do acesso a escola, que trouxe para a rede publica filhos de grupos
historicamente excluidos desse espago.

Considerando o que fora exposto, colocava-se a seguinte questdo: quais praticas de
ensino seriam significativas para aquelas criancas que apresentavam tantas diferengas e que,
mesmo estando na escola, ndo manifestavam, inicialmente, interesse em aprender?

A minha fala, os materiais utilizados e as propostas pedagdgicas pareciam, em muitos
momentos, ndo fazer sentido para a maioria delas, principalmente para aquelas que
apresentavam maior distor¢ao idade/série. Era comum observar olhares dispersos, resisténcia a
permanéncia em sala e comentarios que evidenciavam a pouca familiaridade com a rotina
escolar.

A experiéncia colocava em xeque uma concep¢ao de alfabetizacdo apoiada em um
modelo implicito de “turma ideal” e de aluno “pronto” para aprender, exigindo reconhecer que,
para aqueles meninos e meninas, aproximar-se da lingua escrita significava, em grande medida,
aprender uma espécie de “outro idioma”: a variedade padrdo, codificada, distante das formas
de falar do seu grupo de pertencimento.

O ensino inicial da leitura e da escrita passou, entdo, a ser associado a filmes, teatro,
jogos e brincadeiras na quadra da escola, alternativas que, na experiéncia anterior, ndo haviam
sido utilizadas com tanta centralidade. A manifestagao de interesse e engajamento por parte dos
educandos foi, a principio, discreta, mas, gradativamente, comecaram a demonstrar maior
alegria por estar na escola, sobretudo quando as atividades envolviam movimento,

dramatizac¢do, musica e uso de materiais diversos.
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Recordo-me, por exemplo, de uma aula em que levei para a sala um globo terrestre e
uma lanterna para dinamizar a abordagem sobre o sistema solar, conteudo que parecia mobilizar
especialmente o interesse das criangas com mais idade. Uma delas segurou a lanterna,
representando o Sol, enquanto eu movimentei o globo para ilustrar os movimentos de rotagao
e translagdo da Terra. Em seguida, com a colaboracao de José (nome ficticio), estudante de 12
anos que desenhava com muita habilidade, foi construida no quadro uma ilustra¢ao a qual se
associou a escrita espontanea das seguintes palavras: dia, noite, Sol, Terra, girar € movimento.

No decorrer da mesma aula, entretanto, uma briga entre dois estudantes, marcada por
agressao fisica e pelo arremesso de uma carteira que acabou atingindo a professora, interrompeu
o trabalho e exigiu interven¢do imediata. Esse episodio, longe de ser excepcional naquele
contexto, evidenciava como as condicOes de vulnerabilidade social e as tensdes nas relacdes
entre os estudantes atravessavam o cotidiano da sala de aula, impactando diretamente o tempo,
o clima e as possibilidades de desenvolver, com continuidade, atividades de leitura e escrita.

Diante da urgéncia, o tema da aula deslocou-se, no improviso, para uma conversa
coletiva sobre respeito, tolerancia e convivéncia social, buscando elaborar o conflito vivido
naquele momento. A proposta inicial com o sistema solar cedeu lugar, assim, a um exercicio de
escuta e de construgdo de acordos de convivéncia, também entendido como parte do processo
de letrar e alfabetizar em contextos de vulnerabilidade.

A leitura de textos de géneros variados e abordando temas de relevancia para aquele
contexto passou a ser articulada a outras atividades: alguns textos foram selecionados para
ensaios de apresentagdes teatrais, personagens foram escolhidos coletivamente e cenarios foram
criados a partir de materiais como papelao e garrafas PET. Esse processo revelou habilidades
diversas por parte das criangas, que se engajavam na constru¢do dos cenarios, na definicao de
falas e na negociagdo de papéis, encontrando espagos de participacdo e autoria que, muitas
vezes, lhes eram negados em outros contextos da vida cotidiana.

A introducdo de conteudos com material concreto € o envolvimento de todos na
confecc¢do desses recursos — como caixas de sapato com alfabetos moveis confeccionados com
tampas de garrafa PET, de uso individual e identificadas com os nomes das criangas —
constituiram estratégias que possibilitaram realizar o trabalho diante de tantas adversidades.
Esses alfabetos moéveis, que podiam ser manuseados, reorganizados e levados para diferentes
cantos da sala, favorecem experiéncias de escrita de nomes, palavras e pequenos enunciados,

ainda que muitas criangas ndo dominassem plenamente o Sistema de Escrita Alfabética.
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Esses arranjos — associar leitura a filmes e dramatizagdes, iniciar atividades na quadra,
confeccionar alfabetos moveis com sucata, adaptar textos para que pudessem ser lidos em
pequenas falas — compdem aquilo que Chartier (2000) denomina fazeres ordinarios do trabalho
escolar. Sao gestos discretos, raramente registrados em planejamentos ou documentos oficiais,
mas decisivos para produzir algum engajamento e tornar ensinavel a lingua escrita em contextos
marcados por vulnerabilidade social. Ao toma-los como objeto de reflexdo, este estudo busca
dar visibilidade a essa dimensdao miuda do trabalho docente, em que concepgdes de
alfabetizacdo se traduzem em escolhas concretas diante de uma turma especifica.

Ao final do ano, o alfabetismo, entendido como apropriagdo consolidada do SEA, ndo
foi alcangado pela maioria dos educandos daquela turma. Contudo, observaram-se avangos
significativos no campo do letramento: as criangas tiveram oportunidade de vivenciar situagdes
em que a leitura e a escrita eram efetivamente utilizadas, puderam experimentar ler mesmo sem
dominar todas as habilidades exigidas pela leitura alfabética e escrever a partir de necessidades
surgidas nas interagdes ¢ dinamicas pedagogicas.

A culminancia com uma apresentacao teatral protagonizada pelos educandos evidenciou
o engajamento do grupo: cada crianga lia, como podia, pequenos textos que continham as falas
de suas personagens, valendo-se de memorizacao, de pistas contextuais e, em alguns casos, de
tentativas iniciais de decifragao da escrita.

De acordo com Soares (2004, 2016), letramento remete a participacdo em praticas
sociais de leitura e escrita, enquanto alfabetizagdo diz respeito a apropriagdo do Sistema de
Escrita Alfabética; sdo processos distintos, porém indissociaveis, o que implica a necessidade
de alfabetizar letrando. No cenario descrito, embora o letramento tenha sido favorecido,
faltaram condigdes para desenvolver, de forma sistemadtica, continua, explicita e planejada, o
ensino do SEA e a reflexdo metalinguistica — consciéncia fonologica em seus diferentes niveis
—, como defendem Soares (2016) e Morais (2012, 2020). Esse quadro evidencia que as
desigualdades sociais ndo apenas impactam a vida das criangas, mas também reverberam sobre
as praticas de ensino no ambito escolar, tornando a tarefa de ensinar ainda mais desafiadora.

Ao narrar essa experiéncia, ndo pretendo apenas registrar dificuldades, mas explicitar
como, em contextos de vulnerabilidade extrema, as concepgdes de alfabetizagdo se concretizam
em fazeres ordinarios que buscam, ao mesmo tempo, garantir algum acesso a cultura escrita e
responder as urgéncias da vida concreta das criancas. Essas praticas — teatro, atividades na
quadra, filmes, alfabetos modveis, aulas como a do sistema solar e as negociagdes cotidianas

com as experiéncias de vulnerabilidade vividas pelos educandos — embora ocupem grande



53

parte do trabalho do professor, nem sempre ganham visibilidade, a ndo ser pelo viés deficitario,
conforme ja fora assinalado (Chartier, 2000).

Foi justamente nesse didlogo tenso entre a realidade das criangas, as escolhas didaticas
e 0s pequenos gestos que se sustentaram as possibilidades de ensino. Nessa perspectiva, os
fazeres ordinarios configuram-se como resultado do encontro entre multiplas varidveis, no qual
o professor atua como articulador que, ao se ver diante das situagdes que se apresentam no
cotidiano da sala de aula, age nem sempre como havia previsto ou planejado, mas de forma

situada e aparentemente “ordinaria”, produzindo saberes genuinamente ligados a agao docente.

3.4 Alfabetizacio e dificuldades de aprendizagem: experiéncias na Equipe Especializada
de Apoio a Aprendizagem

[...] la experiencia es lo que me pasa y lo que, al

pasarme, me forma o me transforma, me constituye, me

hace como soy, marca mi manera de ser, configura mi
persona y mi personalidad.

Larrosa (2004)

Na Equipe Especializada de Apoio a Aprendizagem (EEAA), o foco do trabalho deixou
de recair apenas sobre o educando e suas dificuldades individuais para incluir, de modo mais
sistematico, as praticas de ensino desenvolvidas pelos professores. Nos anos iniciais do ensino
fundamental, isso significava, quase sempre, debrucar-se sobre o processo de alfabetizagao,
uma vez que o 1°, 2° e 3° anos constituem o Bloco Inicial de Alfabetizagio (BIA)®.

Nesse contexto, a atuacdo na EEAA passou a exigir ndo somente sensibilidade para
ouvir e acolher as queixas que chegavam a equipe, mas também conhecimentos tedricos e
didaticos que possibilitassem orientar os professores quanto as praticas de ensino mais
adequadas as situag¢des concretas de dificuldade de aprendizagem.

A maioria dos encaminhamentos dizia respeito a problemas na aprendizagem da leitura
e da escrita, tanto de criangas que ainda estavam cursando o BIA quanto de outras que ja haviam
avangado para o 4° e 5° anos sem terem se apropriado de forma satisfatoria da lingua escrita,
situagdo bastante comum nas redes publicas de ensino. As queixas apareciam sob formas

recorrentes: “ndo acompanha”, “ndo consegue ler nada”, “escreve com muitas trocas”, “esta

® A Secretaria de Estado de Educagdo do Distrito Federal — SEDF — iniciou, em 2005, a implanta¢do do Ensino
Fundamental de anos, conforme a Lei Distrital n°® 3.483, de 25 de novembro de 2004 e a Lei Federal 11.114, de
16 de maio de 2005, passando a existir o Bloco Inicial de Alfabetizagdo, que engloba os trés primeiros anos do
Ensino Fundamental 1.
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muito atrasado em relacdo a turma”. Vale enfatizar que a aprendizagem da leitura e da escrita
ndo ¢ apenas condi¢do para as demais aprendizagens escolares; ela exerce impacto significativo
na autoestima da crianca e na forma como a familia a percebe.

Ao acompanhar o percurso escolar de estudantes desde a transi¢cdo da educagdo infantil
até o 5° ano do ensino fundamental, foi possivel constatar que aqueles que permaneceram um,
dois ou mais anos sem se apropriar do sistema de escrita tendiam a apresentar dificuldades
académicas persistentes, bem como sentimentos de menos-valia, vergonha e baixa autoestima.
Em muitos casos, esses sentimentos se estendiam a familia, que, ndo raro, verbalizava culpa ou
impoténcia diante das dificuldades dos filhos.

Em muitas visitas as turmas de 1° ano, quando se era convidada a observar uma crianga
com dificuldades de aprendizagem, o olhar para o estudante vinha sempre acompanhado da
atencao as praticas de ensino adotadas pelo professor. Nessas ocasides, costumava-se instaurar,
com a anuéncia da regente, pequenas situagdes didaticas, tipicas dos “fazeres ordindrios” de
que trata Chartier (2000, p. 161-162), de modo a apresentar-se a turma e, a0 mesmo tempo,
produzir indicios sobre as hipdteses das criangas em relag@o a lingua escrita.

Apresentava-me dizendo o nome e o que fazia na escola e, em seguida, escrevia
“Zulmira” no quadro branco, perguntando quantas vezes era preciso “abrir a boca” para
pronuncia-lo, o que levava a segmentacgdo oral em silabas. Ao registrar “ZUL”, explicava que
o “1”, quando aparece no final da silaba, assume som aproximado de “u” e, por isso, no nome
“Zulmira” esse som parecia “duplicado”. Em outros momentos, perguntava as criangas qual era
o som da primeira e da ultima letra, explorando, de forma ludica, relagdes entre fonemas e
grafemas. Algumas vezes, o procedimento era retomado com o nome de uma crianga da turma,
analisando, com o grupo, as unidades linguisticas que o compunham. Em uma dessas situagoes,
o estudante Davi descobriu, encantado, que a inversdo da ordem das silabas de seu nome
resultava na palavra “vida”.

Em outra atividade, pedia-se que as criangas dissessem palavras que comegassem com
o mesmo som de uma palavra dada pela professora: ao dizer doce, esperava que respondessem,
por exemplo, dedo, dinossauro, dado. Algumas, porém, respondiam com palavras ligadas ao
significado — como bala, pirulito —, o que indicava que ainda se orientavam mais pelo campo
semantico do que pelos aspectos fonoldgicos, em movimento que remete ao “realismo nominal”
discutido por Terezinha Nunes Carraher (cf. Morais, 2020). Com base nesse tipo de brincadeira,
que variavam entre rimas, aliteragdes, comparagdo de tamanho das palavras... era possivel
perceber, por alto, se a maior parte da turma ja havia superado a etapa pré-fonologica destacada

por Soares (2021) ou se ainda ndo considerava, de modo sistematico, a relacdo entre sons
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iniciais e letras na analise das palavras. Esse tipo de situacdo, breve e aparentemente simples,
criava um espaco de interacdo em que se combinavam acolhimento, observagao das hipdteses
das criangas sobre a escrita e trabalho com aspectos fonologicos da lingua, a0 mesmo tempo
em que se observava como o professor se envolvia com a proposta, que usos fazia dela e que
outras praticas de ensino articulavam aquela cena.

Por outro lado, a experiéncia na EEAA permitiu observar que, mesmo apds estudos de
cunho sociologico situarem o fracasso escolar como fendmeno ligado a condigdes historicas,
sociais e institucionais, muitas explicacdes ainda se apoiam em antigos paradigmas. Smolka
(2012, p. 16) lembra que a falta de éxito na alfabetizacdo j& foi atribuida ao determinismo
bioldgico — o “mito da incapacidade da crianga das classes populares para aprender” — e,
posteriormente, a teoria da privagdo cultural (determinismo socioldgico), até que estudos como
os de Patto (1995) deslocaram a analise para o interior da institui¢cdo escolar, evidenciando o
fracasso como fruto de praticas e condi¢des produzidas pela propria escola.

Apesar disso, o cotidiano da EEAA revelava a permanéncia de discursos que atribuiam
as dificuldades quase exclusivamente ao aluno e, em menor medida, a sua familia, seja por meio
da suspeita de “problemas neuroldgicos”, seja por referéncias a “falta de apoio em casa” ou,
ainda, pela retomada de explicagdes dos anos 1970/80, que vinculavam o fracasso das criancas
das classes populares ao seu contexto “sociocultural” de origem (Kramer, 1982, 2019).

A luz do que apontam estudos sobre alfabetizagio e fracasso escolar (Soares, 2004,
2016; Morais, 2012, 2020; Patto, 1995), um planejamento potente para o ensino da leitura e da
escrita nos anos iniciais deveria articular, de forma intencional, o ensino explicito e sistematico
do Sistema de Escrita Alfabética (SEA) com situacdes significativas de uso da lingua escrita
em diferentes contextos sociais.

Isso implica definir objetivos claros, prever uma progressao de conteudos, selecionar
textos e atividades que mobilizem as dimensdes linguistica, interativa e sociocultural da escrita
e retomar, ao longo do tempo, os principios do SEA com base nas hipoteses das criangas, de
modo a favorecer intervenc¢des ajustadas aos diferentes niveis de aprendizagem.

Em diferentes momentos da atuacdo na EEAA, foi possivel perceber que, em
determinadas situagdes, as praticas de ensino se distanciaram desse horizonte, assumindo uma
organiza¢do menos consistente do ponto de vista do referencial aqui adotado. Em vez de um
planejamento articulado as concepgdes de alfabetizacdo e letramento discutidas neste estudo,
recorria-se, ndo raramente, a materiais fotocopiados selecionados em colecdes didaticas ou em
recursos disponiveis na internet, nem sempre acompanhados de critérios explicitos quanto a

objetivos, progressao de contetido ou articulagdo entre as propostas.
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O olhar pedagogico e o olhar da Psicologia que se somam na EEAA, tornou possivel
problematizar esse movimento e recolocar as dificuldades de aprendizagem no campo da
relagdo entre sujeito, ensino e condigdes de escolarizagdo. Ao analisar cadernos, planejar
atendimentos, observar aulas e dialogar com professores e familias, eu pude reconhecer que
muitas das chamadas “dificuldades” nao se explicam, apenas, por caracteristicas individuais
das criangas, mas também pela necessidade de abordagens diferenciadas e de praticas
sistematicas de ensino explicito do SEA, articuladas a situagdes significativas de leitura e
escrita, o que, sem duvida, representa um grande desafio para o professor alfabetizador.

Nesse sentido, o trabalho na EEAA exigia que o profissional dispusesse de
conhecimentos nao s6 do campo teodricos, que lhe permitissem propor mais de uma forma de
intervengdo — diferentes praticas de ensino, sequéncias e ajustes metodologicos — na tentativa
de superar as dificuldades apresentadas pelas criangas, em estreita parceria com os professores
regentes. Portanto, passei a compreender que apoiar a aprendizagem ndo significa apenas
atender individualmente ao estudante ou encaminhé-lo, mas intervir junto as praticas de ensino,
as expectativas docentes e as formas de interpretar o insucesso escolar.

Ao revisitar essa experiéncia em didlogo com as situacdes vividas na sala de aula de
alfabetizacdo ¢ com o contexto dos “meninos do cerrado”, tornou-se possivel reconhecer
continuidades e deslocamentos nas concepgdes de alfabetizacdo que orientaram o saber-fazer

docente ao longo da trajetoria aqui narrada.

4 CONCLUSAO

Retomo o objetivo do estudo: identificar as concepcdes de alfabetizagdo que subjazem
as praticas de ensino ao longo da trajetoria profissional, tomando como material empirico
relatos de experiéncias em diferentes contextos de atuacao. Os episoddios narrados foram postos
em dialogo com o referencial tedrico mobilizado, tendo como eixo condutor a pergunta: quais
concepgoes de alfabetizacdo se deixam entrever no saber-fazer docente e como elas se articulam
as praticas desenvolvidas para alfabetizar na escola publica?

A andlise dos trés recortes evidenciou um movimento de deslocamento e reconfiguracao
de concepgdes. No primeiro relato, envolvendo o trabalho com a parlenda, sobressai,
inicialmente, uma concepgdo tecnicista de alfabetizagdo, centrada na marcha analitica e na
fragmentacdo do texto em unidades menores, em sintonia com a tradi¢do metodoldgica descrita
por Mortatti (2019) e com o paradigma associacionista discutido por Morais (2012). A tentativa

posterior de incorporar a perspectiva da psicogénese da lingua escrita introduziu uma concepgao
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construtivista, que reconhece a crianga como sujeito cognoscente, mas ainda convivendo com
insegurancas € com o peso das praticas herdadas.

No contexto dos “meninos do cerrado”, ganha relevo uma concep¢do fortemente
marcada pelo letramento, com énfase em praticas significativas de leitura e escrita em situacoes
de teatro, filmes, projetos e atividades na quadra. Ao mesmo tempo, torna-se visivel a
fragilidade do ensino explicito e sistematico do SEA e da consciéncia fonologica, gerando uma
dissociagao entre letrar e alfabetizar, como problematizam Soares (2004, 2016) e Morais (2012,
2020). Ja nas experiéncias vividas na EEAA, observa-se uma concepc¢ao mais articulada, em
que o ensino explicito do SEA e a aten¢@o aos niveis de conceitualizacdo da escrita se associam
a um esforgo sistematico de recolocar as dificuldades de aprendizagem no campo das praticas
de ensino e das condi¢des de escolarizagdao, em consonancia com as analises de Patto (1995),
Smolka (2012) e Kramer (1982, 2019) sobre o fracasso escolar.

O percurso analisado dialoga com a epigrafe freireana que abre o estudo, segundo a qual
pensar a educagdo implica pensar o proprio homem. Em Freire (2023), a educagdo é concebida
como pratica social em que sujeitos inacabados se reconhecem como historicos e capazes de
intervir na realidade. Transposto para o campo da alfabetizacdo, esse entendimento ajuda a
iluminar o principal deslocamento observado nas concepgdes analisadas: a passagem de um
ensino centrado no método e no treino para perspectivas que colocam a crianga no centro do
processo de ensinar e aprender. Nessa linha, Soares (2021) explicita que o ensino precisa estar
alinhado ao modo como a crianga aprende — e ndo o contrario —, o que supde reconhecer o
aprendiz como sujeito ativo, situado historicamente, cuja entrada na cultura escrita ndo se reduz
a decodificacdo (Soares, 2021; Ferreiro; Teberosky, 1985; Morais, 2012).

A obra freireana também enfatiza a relevancia dos aspectos socioculturais dos
educandos e a necessidade de problematizar a realidade imediata para que possam compreendé-
la e transforma-la. A alfabetizacdo, nessa perspectiva, ndo se limita & aprendizagem de um
codigo, mas envolve a leitura critica do mundo e a inser¢do em praticas sociais mediadas pela
escrita, o que se articula com a proposta de alfabetizar letrando, na acepcao de Soares (2021).
Ademais, a centralidade da dialogicidade em Freire (2023) inspira a compreensdo de que os
processos de ensinar e aprender a ler e escrever sdo constitutivamente dialdgicos, exigindo que
apalavra do educando seja ouvida, tomada como ponto de partida e de chegada das intervengdes
pedagogicas. Em sintese, as concepgdes de alfabetizacdo que se delineiam no Estudo I — do
tecnicismo a valorizagdo do letramento e a busca de articulacdo entre SEA e praticas sociais de

leitura e escrita — ja se deixam entrever, em forma embrionaria, na obra freireana.
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Ao lado disso, o didlogo com Tardif (2014) confirma a pertinéncia de compreender o
trabalho docente como trabalho composto, tecido na intersecdo entre prescrigdes institucionais
e criagdes cotidianas. As contribui¢des de Chartier (2000, 2011) permitem reconhecer os
fazeres ordinarios como lugar privilegiado de produgdo de saberes: escolher trabalhar uma
parlenda como pretexto para familias silabicas ou como oportunidade de ler hipdteses de
escrita; organizar aulas com filmes, teatro e alfabetos moveis em contextos de vulnerabilidade;
instaurar, em visitas as turmas, situagoes breves de analise de nomes e de jogos fonologicos
para observar hipdteses das criangas. Tais gestos, aparentemente mitdos, materializam
concepgoes de alfabetizagdo e revelam tensionamentos entre diferentes tradi¢cdes de ensino.

O estudo mostrou, assim, que as concepgoes de alfabetizagdo que atravessam o meu
saber-fazer como professora nao sdo estaticas nem homogéneas. Elas se deslocaram de uma
visao tecnicista, apoiada na busca pelo “método certo” e na centralidade da decodificacdo, para
uma valorizag¢do das praticas de letramento em contextos de vulnerabilidade e, por fim, para
uma abordagem que busca articular, de modo mais consciente, o ensino do SEA as situagdes
de interlocucdo que conferem lugar de fala aos educandos, em didlogo com o referencial de
Soares (2004, 2016, 2021), Morais (2012, 2020), ¢ demais autores mobilizados. Ao tornar
narraveis e analisaveis os proprios fazeres ordinarios, a pesquisa contribui para compreender
que as concepgoes de alfabetizagdo se constroem, se tensionam e se transformam, oferecendo
pistas para a formagdo de professores e para politicas que reconhecam a complexidade do

trabalho de alfabetizar na escola publica.
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ESTUDO II - POLITICAS PUBLICAS FEDERAIS DE
ALFABETIZACAO NO BRASIL (1988-2026): CONCEPCOES,
FORMACAO E REGULACAO POR NUMEROS

RESUMO

Este texto apresenta resultados do estudo que teve como objetivo analisar as politicas publicas
federais de alfabetizacdo no Brasil, no periodo de 1988 a 2023, buscando identificar as
concepgdes de alfabetizagdo que as atravessam e problematizar suas repercussdes sobre o
trabalho do professor alfabetizador. Trata-se de pesquisa exploratoria qualitativa, de natureza
bibliografico-documental, articulada a dados empiricos produzidos por entrevistas
semiestruturadas com professoras dos anos iniciais. A etapa de investigagcdo de carater tedrico-
documental aborda, de forma sumaria, o periodo de 1988 a 2023, enquanto os dados empiricos
e o desdobramento local das politicas em ag¢ao no Distrito Federal, a partir de 2024, estendem-
se até¢ 2026. A investigacdo foi orientada pela analise de conteudo (Bardin, 2011) e pela
abordagem do ciclo de politicas (Bowe; Ball, 1992) e organizada em dois eixos: a) concepgdes
de alfabetizagdo, considerando os programas oficiais de formacdo docente e indugdo de
praticas; e b) avaliagdo e performatividade. Os achados evidenciaram a alfabetizacdo como
campo de disputa politico-epistemoldgica, no qual se configuram referenciais de matriz
construtivista, vinculados a psicogénese da lingua escrita e a énfase no letramento, e, mais
recentemente, orientacdes na perspectiva cognitivista/fonica, expressas na PNA (2019).
Identificou-se que os PCNs e os PCNs em Acao (1997) introduzem, no plano da politica
curricular e formativa, o paradigma advindo dos estudos de Ferreiro, consolidando uma
concepgao construtivista de alfabetizacao que também permeia programas posteriores, como o
PROFA. Em inflexdo distinta, o Pro-Letramento passa a explicitar a importancia da faceta
linguistica da alfabetizagdo, sem dissocid-la do letramento, evidenciando uma concepgao
alinhada a perspectiva tedrica de Morais (2012); tais aspectos se consolidam no PNAIC (2012),
cuja concepcdo ampliada abarca as facetas linguistica, interativa e sociocultural da
alfabetizacdo, tal como sistematizadas por Soares (2016, 2021). Identificou-se, ainda,
movimento de intensificacdo dos dispositivos de avaliacdo e monitoramento, produzindo
formas de regulacdo por numeros e efeitos de responsabilizacdo que tensionam a autonomia
docente e impactam as condigdes de trabalho. No caso analisado, as entrevistas indicam o
PNAIC como marco formativo, mas apontam, no contexto do CNCA/Alfaletrando, percepcdes
de sobrecarga decorrentes da intensificacdo do lancamento de dados na plataforma de gestao
educacional. Conclui-se que politicas de alfabetizagdo requerem continuidade, coeréncia
conceitual e condig¢des institucionais que reconhegam as mediagdes locais e a complexidade do
ensinar e aprender a ler e escrever.

Palavras-chave: Alfabetizacdo. Politicas Publicas. Formacao Continuada. Avaliagdo em Larga

Escala. Regulacdo por Numeros.
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ABSTRACT

This text presents the results of a study aimed at analyzing federal public literacy policies in
Brazil from 1988 to 2023, seeking to identify the conceptions of literacy that underlie them and
to problematize their implications for the work of literacy teachers. It is a qualitative exploratory
study of a bibliographic-documentary nature, articulated with empirical data produced through
semi-structured interviews with teachers from the early years of elementary education. The
theoretical-documentary stage of the investigation covers, in summary form, the period from
1988 to 2023, whereas the empirical data and the local unfolding of policies in action in the
Federal District, from 2024 onward, extend to 2026. Guided by content analysis (Bardin, 2011)
and the policy cycle approach (Bowe; Ball, 1992), the analysis was organized around two axes:
(a) conceptions of literacy, considering official teacher education programs and the induction
of teaching practices; and (b) assessment and performativity. The findings revealed literacy as
a field of political-epistemological dispute, in which constructivist frameworks are configured,
linked to the psychogenesis of written language and to an emphasis on literacy practices, and,
more recently, orientations grounded in a cognitive/phonics-based perspective, as expressed in
the PNA (2019). It was found that the PCNs and the PCNs em Acao (1997) introduced, at the
level of curriculum and teacher education policy, the paradigm derived from Ferreiro’s studies,
consolidating a constructivist conception of literacy that also permeated later programs, such
as PROFA. In a distinct inflection, Pro-Letramento came to make explicit the importance of the
linguistic facet of literacy, without dissociating it from literacy practices, thus evidencing a
conception aligned with Morais’s theoretical perspective (2012); these aspects were
consolidated in PNAIC (2012), whose broader conception encompasses the linguistic,
interactive, and sociocultural facets of literacy, as systematized by Soares (2016, 2021). The
study also identified a movement toward the intensification of assessment and monitoring
mechanisms, producing forms of regulation by numbers and accountability effects that strain
teacher autonomy and affect working conditions. In the case analyzed, the interviews indicate
PNAIC as a formative landmark, but, in the context of CNCA/Alfaletrando, they also point to
perceptions of overload resulting from the intensification of data entry into the educational
management platform. It is concluded that literacy policies require continuity, conceptual
coherence, and institutional conditions that recognize local mediations and the complexity of
teaching and learning to read and write.

Keywords: Literacy. Public Policy. Continuing Teacher Education. Large-Scale Assessment.

Regulation by Numbers.
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1 INTRODUCAO

Este texto apresenta os resultados de pesquisa cujo problema investigado emergiu do
campo empirico, sob o olhar desta pesquisadora que também ¢ professora nos anos iniciais do
ensino fundamental, etapa em que a alfabetizagdo assume centralidade nas praticas de ensino.
A experiéncia profissional cotidiana, vivenciada no chamado “chdo da escola”, conforme Melo
(2009), tem evidenciado tensdes entre o que os documentos oficiais prescrevem, o que as
formagdes continuadas orientam e o que efetivamente se materializa nas praticas de ensino para
alfabetizar. Esse cenario mobilizou o interesse e ganhou contorno investigativo, sobretudo pela
necessidade de compreender como as politicas publicas de alfabetizagdo incidem sobre o
trabalho do professor alfabetizador e sobre as concepgdes que orientam suas praticas de ensino.

A alfabetizagdo, nesse sentido, ndo se configura apenas como uma questao circunscrita
ao contexto da escola, mas como um campo atravessado por normativas, programas, diretrizes
e politicas educacionais que estruturam os sistemas de ensino e repercutem sobre as praticas
docente. No cotidiano escolar, entretanto, as reflexdes do professor tendem a permanecer
fortemente vinculadas as demandas imediatas da pratica, seja envolvendo o trabalho codificado
— expresso nas leis, nos documentos curriculares e nos programas oficiais — seja envolvendo
o trabalho nao codificado — constituido pelos saberes da experiéncia, pelas decisdes cotidianas
e pelas mediagdes pedagdgicas construidas no exercicio da profissdo (Tardif, 2014).

Este estudo teve, em um primeiro momento, o objetivo de analisar as concepg¢des de
alfabetizacgao inscritas no campo do trabalho codificado, entendido como o conjunto de politicas
publicas, normativos legais e documentos oficiais que orientam a alfabetizagdo em ambito
federal. No entanto, ao recontextualizar os elementos produzidos pela pesquisa bibliografica-
documental no plano do trabalho do professor alfabetizador, mostrou-se relevante articular a
esses dados os achados da pesquisa de campo, particularmente as representagdes docentes
acerca das politicas de formagao de professores.

Nessa dire¢do, o mapeamento realizado desde a Constituicdo Federal (Brasil, 1988),
passando pelos PCNs (Brasil, 1997), até¢ a PNA (Brasil, 2019), buscou ampliar a compreensao
das concepcgdes de alfabetizacao presentes nas politicas publicas € nas normativas oficiais, bem
como de seu potencial papel indutor sobre as praticas de ensino para alfabetizar. Por sua vez, a
politica mais recente, a CNCA (Brasil, 2023), assumiu destaque por ter sido apreendida
empiricamente no ambito das significagdes produzidas pelos sujeitos no contexto das praticas
escolares em sala de aula. O PNAIC (Brasil, 2012), igualmente, foi retomado a partir das

referéncias mobilizadas pela professora participante.
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No plano global, observa-se que a centralidade da alfabetizacdo no debate educacional
esta relacionada a consolidacao da educacdo como direito humano fundamental, consagrado em
documentos internacionais ao longo da segunda metade do século XX e, no Brasil, reafirmado
a partir da Constitui¢ao Federal de 1988. Nesse marco juridico-politico, o direito a educagao
basica obrigatdria passou a ser compreendido como condi¢do indispensavel ao exercicio da
cidadania, mobilizando o Estado brasileiro a ampliar o acesso a escola, garantir a permanéncia
dos estudantes e assegurar a aprendizagem da leitura e da escrita nos anos iniciais do ensino
fundamental. Contudo, a universalizagdo do acesso a educacdo basica ndo se traduziu,
necessariamente, na garantia do direito a aprendizagem.

No contexto brasileiro, a garantia do direito a educacdo vai ao encontro de
reivindica¢des antigas de uma sociedade que se constituiu a partir de processos marcados pela
colonizagdo, mao de obra escrava ¢ um modelo de exploracao econdmica que excluiu amplos
segmentos da populacdo — povos indigenas, populagao negra e classes populares — dos bens
sociais, culturais e educacionais.

Essa heranga estrutural produziu (e ainda produz) profundas desigualdades sociais e
educacionais, que incidem diretamente sobre as oportunidades de escolarizagdo e sobre as
possibilidades de inser¢ao dos sujeitos na cultura escrita. Assim, embora a escolarizac¢ao basica
tenha se expandido de forma significativa nas ultimas décadas, permaneceram desafios
relacionados a qualidade das aprendizagens e a efetiva apropriagdo da leitura e da escrita como
préaticas sociais.

Nesse contexto, estudos que investigam o letramento da populagdo adulta brasileira
evidenciam que a frequéncia a escola ndo tem sido suficiente para assegurar o uso competente
da leitura e da escrita nas praticas sociais. Os dados do Indicador de Alfabetismo Funcional
(Inaf), produzido desde 2001 pelo Instituto Paulo Montenegro em parceria com organizacdes
da sociedade civil, indicam que 29,4% da populagao brasileira entre 15 e 64 anos situa-se nos
niveis mais baixos de alfabetismo’, classificados como “analfabeto” ou “rudimentar”,
revelando dificuldades significativas para compreender, interpretar e utilizar informacdes
escritas em situagdes cotidianas que exigem maior complexidade cognitiva e linguistica (Inaf,

2025).

7O alfabetismo ¢ a capacidade de um individuo compreender e utilizar a informagdo escrita em suas praticas
sociais. Trata-se de um continuo que abrange desde o simples reconhecimento de elementos da linguagem escrita
e dos numeros, até as operagdes cognitivas mais complexas, considerando cinco niveis de alfabetismo:
Analfabeto, Rudimentar, Elementar, Intermediario e Proficiente (Inaf, 2025).
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Tabela 1 — Niveis de alfabetismo na metodologia Inaf

Analfabeto 7%
Rudimentar 2% Analfabeto funcional 29%
Elementar 36% | Alfabetismo nivel elementar 36%
Intermediério 25%
Proficionte 0% Alfabetizado em nivel consolidado 35%)

Fonte: elaborado pela autora com base nos dados do Inaf (2024, p. 9, 17), 2026.

Os dois primeiros niveis, apresentados na Tabela 1, estdo associados ao conceito de
analfabetismo funcional. Os trés niveis seguintes descrevem diferentes graus de apropriagao
das habilidades de leitura e de escrita em diversos campos da vida em sociedade. De acordo
com os critérios de avaliacdo dos niveis de alfabetismo da populagdo brasileira, no ano de 2024,
65% do contingente populacional ficou entre as trés primeiras categorias utilizadas pelo Inaf,
contando com uma soma de 35% considerada como alfabetizado de forma consolidada.
Ademais, os estudos do Inaf (2024) mostram que 17% de pessoas que chegaram ao Ensino
Médio sdo analfabetas funcionais, ou seja, ndo apresentam habilidades de letramento que
deveriam ter sido consolidadas no Ensino Fundamental.

Tendo como referéncia os indicadores do Inaf, compreende-se que alfabetizar ndo se
restringe a aprendizagem de um codigo, mas implica a insercdo efetiva dos sujeitos na cultura
escrita e a possibilidade de participacao social em uma sociedade cada vez mais mediada pela
linguagem escrita, inclusive em suportes digitais.

Outros indicadores da educagdo brasileira, como por exemplo, o Indice de
Desenvolvimento da Educagdo Bésica (Ideb), t€ém evidenciado a dificuldade de promover o
avango da qualidade do ensino no pais. Em 2023, considerando a escala de 0 a 10, o indice no
Brasil ficou em 4,3, e foi de 4,2 em 2021. Com isso, a meta prevista para 2021, de 5,2, continuou
distante (Inaf, 2025).

As avaliagdes em larga escala tém reiteradamente evidenciado limites no desempenho
dos estudantes brasileiros em leitura e escrita desde os primeiros anos de escolarizagdo. A Nota
Técnica referente a divulgagdo dos resultados da base amostral do 2° ano do ensino fundamental
do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb) 2023, informa que, considerando o
conjunto da rede publica, apenas 49,3% dos estudantes avaliados foram classificados como
alfabetizados, segundo a Escala de Alfabetizagdo (750,50), criada pelo Instituto Nacional de

Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) para acompanhar a evolugdo da
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alfabetizacdo no pais. Os dados s3o apresentados na Tabela 2, seguinte, onde pode ser
observada disparidades significativas entre as unidades da federag¢do e indicam a persisténcia

de desafios estruturais no processo de alfabetizacao inicial (Brasil, 2023).

Tabela 2 — Taxa de participagdo, porcentagem de alfabetizados e margem de erro da rede
publica na avaliacdo amostral do Saeb 2023

UF Escolas Turmas Alunos Taxa de Alfabetizados Margem de erro
AC 47 65 1.319 40,2% 6,4 p.p.
AL 29 36 681 30,7% 7,3 p.-p.
AM 27 40 906 37,6% 9,1 p.p.
AP 57 86 1.641 29,6% 5,5 p.p.
BA 20 29 515 40,3% 21,5 p.p.
CE 27 35 651 72,1% 9,0 p.p.
DF 18 32 582 52,7% 9,2 p.p.
ES 28 40 784 63,7% 10,4 p.p.
GO 23 33 711 50,2% 12,8 p.p.
MA 24 33 686 30,6% 5,9 p.p.
MG 24 35 586 63,0% 9,0 p.p.
MS 24 34 732 43,4% 12,7 p.p.
MT 28 42 855 51,6% 7,3 p.-p.
PA 32 44 885 30,5% 7,6 p.p.
PB 34 44 828 46,9% 11,6 p.p.
PE 25 33 695 43,8% 7,7 p.p.
PI 27 33 638 36,2% 7,6 p.p.
PR 19 26 531 60,4% 6,8 p.p.
RJ 18 27 544 39,2% 7,6 p.p.
RN 27 38 674 25,9% 5,8 p.p.
RO 28 42 924 53,4% 10,4 p.p.
RR 39 54 977 34,2% 6,5 p.p.
RS 32 42 720 62,4% 13,3 p.p.
SC 24 34 686 61,8% 14,2 p.p.
SE 34 44 935 32,3% 6,5 p.p.
SP 22 32 696 50,5% 8,3 p.p.
TO 27 36 727 24,3% 4,5 p.p.
Brasil 764 1.069 21.109 49,3% 2,8 p.p.

Fonte: Inep — Nota Técnica dos resultados do Saeb (2023)

Além das avaliagdes nacionais, resultados de estudos internacionais voltados
especificamente para os anos iniciais do ensino fundamental também reforcam esse
diagnodstico. O Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS), coordenado pela
International Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA), avalia a
proficiéncia em leitura de estudantes do 4° ano do ensino fundamental, etapa considerada
estratégica por corresponder ao momento de consolidagao da leitura. No ciclo de 2021, o Brasil
obteve pontuagdao média de 419 pontos, situando-se abaixo da média internacional (500 pontos).
O Sumadrio Executivo Brasil do PIRLS indicou que 62% dos estudantes brasileiros

encontravam-se abaixo do nivel intermediério de proficiéncia, apresentando dificuldades em
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localizar informacgdes explicitas, realizar inferéncias simples e compreender o sentido global de
textos literarios e informativos adequados a faixa etaria (Brasil, 2023). Esses dados apontam
fragilidades na consolidagao da leitura ao longo dos anos iniciais da escolarizagdao, conforme

evidenciado na figura abaixo:

Tabela 3 — Distribui¢do dos estudantes brasileiros nos niveis da escala de desempenho do
PIRLS 2021

Niveis na escala Roétulo da escala N Populacio % EP
Abaixo de 400 Abaixo do basico 1.712 1.110.678 38,4 1,7
De 400 a abaixo Basico 1.162 691.384 23,8 1,0
de 475
De 475 a abaixo Intermediario 1.297 697.083 24,7 1,0
de 550
De 500 a abaixo Alto 640 309.514 11,0 0,8
de 625
De 625 ou acima | Avangado 129 57.816 2,1 0,2
Total 4.940 2.866.475 100 -

Fonte: Daeb/Inep com base no PIRLS, 2021 (Reynolds et al., 2022).

Esses desafios também se manifestam no final do Ensino Fundamental, quando os
educandos ja apresentam maior tempo de escolariza¢do (9 anos), conforme evidenciam os
dados do Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes (Pisa). Na edicao de 2022, cerca
de 50% dos estudantes brasileiros de 15 anos atingiram, em leitura, o nivel 2 de proficiéncia,
patamar considerado minimo para a compreensdo de textos de extensdo moderada e para a
identificacdo de informacdes explicitas, percentual significativamente inferior a média dos
paises da Organizagdo para a Cooperagao ¢ Desenvolvimento Economico (OCDE), que foi de
74% (Brasil, 2023). Além disso, apenas 2% dos estudantes brasileiros alcangcaram os niveis
mais elevados de proficiéncia em leitura, revelando que a maioria apresenta dificuldades
persistentes no desenvolvimento de competéncias leitoras mais complexas, necessarias a

participagao critica e autobnoma na sociedade letrada, como mostra a Figura 1, seguinte:
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Figura 1 — Estudantes com alto desempenho em leitura, matematica e ciéncias

m Hunos de baixe desampenho - Alunog de alo desempenhd
(pontuacio abaixo do Mival 2) {pontumcho no Mivel 5 ou supariar)
Brasil I
Matematica
Média OCDE | s
Brasil g
Leitura
Média OCDE -
Brasil l
Ciéncias
Média OCDE | 7]
0% 25% S0% T5% 100%

Fonte: OCDE, Banco de dados do Pisa (2022).

No campo da alfabetizacdo, essas dificuldades articulam-se a disputas historicas sobre
concepgOes de leitura e escrita, sobre o papel do ensino e sobre o sentido de “método”. Na
tradi¢do escolar brasileira, predominou por longo periodo uma concepgdo de alfabetizagdo
assentada em bases epistemoldgicas de matriz behaviorista, na qual a aprendizagem era
concebida como resultado de treino, repeticdo ¢ memoriza¢do. Ainda que esse modelo tenha
sido amplamente questionado no plano tedrico a partir da década de 1980, com a circulagao dos
estudos psicogenéticos e de aportes provenientes da Linguistica, da Sociolinguistica, da
Antropologia e da Psicologia Historico-Cultural, pesquisas como as de Albuquerque, Ferreira
e Morais (2008) demonstram permanéncia de praticas escolares que ainda mantém fortes
resquicios do ensino com atividades com fundamentos mecanicistas.

Diante desse conjunto de questdes apresentadas, o presente estudo estd estruturado

conforme sintetizado no quadro de coeréncia da pesquisa apresentado a seguir:

Quadro 1 — Quadro de coeréncia do Estudo II

Questao de pesquisa Objetivo Metodologia
Quais as concepgdes de Analisar as politicas federais de Pesquisa qualitativa
alfabetizag¢do permeiam as alfabetizagdo (1988-2026), identificando | exploratoria, bibliografico-
politicas publicas de as concepgdes que as permeiam a fim de | documental, articulada a dados
alfabetizagdo e que indicios de | problematizar continuidades, rupturas, empiricos, com mapeamento e
repercussoes dessas politicas disputas conceituais, e (possiveis) analise documental, revisao de
publicas podem ser repercussdes no trabalho do professor literatura, entrevistas e
identificados no trabalho do alfabetizador. observacdes de aulas.
professor?

Fonte: elaboragdo propria (2026).
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Apos essas consideracdes iniciais, o texto prossegue com a metodologia e, na sequéncia,
constam o referencial tedrico e as categorias de analise, para a discussao por eixos, culminando

nos resultados da investigagao sistematizados nas consideragdes finais seguidas das referéncias.

2 METODOLOGIA

Este Estudo II caracteriza-se como pesquisa qualitativa, de natureza exploratoria,
delineada pela articulagdo entre: a) pesquisa documental, com foco nos marcos legais e
normativos federais que incidem sobre a alfabetizagdo; b) pesquisa bibliografica, destinada a
sustentar a analise das concepgdes de alfabetizagdo em disputa e seus desdobramentos; € ¢)
pesquisa de campo, composta por entrevistas com professoras alfabetizadoras, cujas narrativas
permitem compreender como politicas e programas sao experienciados no contexto da pratica.
Nesse tipo de estudo, ndo se prevé nenhuma alteragdo no contexto a ndo ser pela minha presenga
no ambiente.

O recorte temporal deste estudo abrange o periodo posterior a promulgacdo da
Constituicao Federal de 1988, considerando as politicas ¢ os documentos federais de maior
alcance e potencial de indugdo sobre os sistemas de ensino, desde a reconfiguragdo juridico-
institucional do Estado Democratico de Direito até o ciclo mais recente, em 2023. O corpus
documental analisado compreende, entre outros, a Constituigdo Federal (1988); a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) n°® 9.394/1996; os Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs) (1997) e documentos normativos correlatos; os Planos Nacionais de
Educagao (2001-2010; 2014-2024); programas federais de formacdo continuada, como o
Programa de Formacgdo de Professores Alfabetizadores (PROFA), o Pro-Letramento e o Pacto
Nacional pela Alfabetizag¢do na Idade Certa (Pnaic); normativas curriculares, como as Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCNs) e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC); a Politica
Nacional de Alfabetizacdo (PNA/2019) e politicas subsequentes; bem como o Compromisso
Nacional Crianga Alfabetizada (CNCA/2023).

A investigacdo foi ganhando contornos mais nitidos ao longo do percurso,
especialmente a partir das questdes levantadas pela banca de qualificagdo, bem como, em
decorréncia dos dados empiricos. Em relagdo a este movimento, o retorno ao contexto escolar,
apds um longo periodo de afastamento para dedicagdo aos estudos, revelou uma realidade até
entdo ndo percebida, agora observada pelas lentes da pesquisa. O contato com a dindmica
vivenciada cotidianamente pelas professoras alfabetizadoras participantes da investigacao, o

que inclui os desafios por elas enfrentados, trouxe a tona questdes que ainda nao haviam sido
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identificadas e que, sobretudo, precisavam ser compreendidas em relagdo direta com o objeto
investigado.

Nao s6 nas entrevistas como também na etapa de observagdo das praticas de ensino,
identificou-se que havia impacto da “performatividade”, conceito cunhado por Ball (2002, p.
4) sobre as acdes docentes e por conseguinte sobre as concepgdes de alfabetizagdo que se
buscava identificar. Nesse sentido, houve a necessidade de inserir a segunda categoria,
avaliacdo, ficando a abordagem do fendmeno configurada da seguinte forma apresentada no

Quadro 2, a seguir:

Quadro 2 — Categorias de abordagem

Eixos Categoria Desdobramento Indicadores
Eixo1 | Concepgoes de Disputas e Normativos e politicas federais (1988-2023):
alfabetizagdo conceituais (SEA/ CF/1988, LDB/1996, PCNs (1997), PROFA
letramento, (2001), Pro-Letramento (2005), DCNs (2010),
abordagem fonica) PNAIC (2012), PNE (2014-2024) BNCC (2017),
Mais Alfabetizacdo (2018), PNA/Tempo de
aprender (2019/2020), CNCA (2023).
Eixo 2 | Avaliagdo, e Regulagéo e por ANA/Saeb; metas; monitoramento; plataformas;
performatividade nameros, CNCA/Alfaletrando (DF); evidéncias empiricas
responsabilizagdo e (entrevistas) sobre sobrecarga, obrigatoriedade e
intensificagdo do langamento de dados na plataforma de gestédo
trabalho docente educacional.

Fonte: elaborado pela autora (2026).

3 FONTES E PROCEDIMENTOS

As fontes documentais foram organizadas em uma linha do tempo e descritas segundo:
(a) contexto, (b) objetivos explicitos, (c) concep¢do de alfabetizagdo sugerida/explicitada. Em
paralelo, realizou-se levantamento bibliografico em bases académicas, visando identificar
interpretagdes consolidadas sobre as politicas analisadas e sobre as disputas conceituais no
campo da alfabetizacao.

A construcdo amostral (realizada em 2025) foi fundamentada na perspectiva nao
probabilistica, tendo em vista que a preocupagdo com a selecdo aleatorizada € praticamente
nula, pois ndo ¢ interesse da pesquisa qualitativa buscar representatividade numérica, mas
adotar uma légica intencional para captar participantes que possam oferecer informacgoes e

significados, ou seja, aspectos socioculturais, acerca do tema em estudo. Assim sendo, a

amostra seguiu conforme destacado no Quadro 4, seguinte.
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Quadro 4 — Construcdo amostral ndo probabilistica intencional

Tipo de Caracteristicas Aplicabilidade Aspectos desfavoraveis
construcio
da amostra
Intencional Pro6 Atividade, Quando se tem vivéncia ou | Baixa receptividade dos
propositividade, algum conhecimento sobre | participantes, Questdes
assertividade na 0s participantes por meio institucionais que impecam
selecdo de observacional ou aculturacdo a ou ambientagao
informantes chaves experiencial em campo inicial do pesquisador
(aculturagdo)

Fonte: Campos (2022, p. 415) com adaptagdes pela autora (2025).

Os dados empiricos foram produzidos por meio de entrevistas semiestruturadas
(constante no apéndice) com duas professoras alfabetizadoras (identificadas neste texto como
Professora A e Professora B, para fins de anonimizacdo). As entrevistas foram transcritas e
incorporadas ao corpus, sendo analisadas com foco em trechos que mencionam diretamente
politicas publicas/programas de alfabetizacdo, seus efeitos percebidos e as repercussdes sobre
o trabalho docente, especialmente nos eixos de formagao e avaliagao.

A pesquisa foi realizada de acordo com os preceitos éticos — Resolugao CNS n°
466/2012 e Resolugdo CNS n° 510/2016 — sendo o projeto submetido e aprovado pelo Comité
de Etica em Pesquisa (CEP/UnB). Ademais, foi atendido o que esta regulamentado pelo
Memorando Circular N° 38/2023 (SEE/Eape), que estabelece os critérios necessarios para a
presenca do pesquisador no dmbito escolar.

A andlise dos dados foi conduzida pela técnica de analise de conteudo, de Bardin (2011),

definida pela autora como:

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes visando a obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descrigdo do conteudo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢des de producdo/recepcdo (variaveis
inferidas) destas mensagens. (Bardin, 2011, p. 47).

A referida técnica apresenta as etapas de pré-andlise, exploragdo do material,
categorizacdo e inferéncia interpretativa. O material foi codificado a partir de dois eixos
analiticos: 1) concepgoes de alfabetizacdo e disputas epistemoldgicas considerando as politicas
de formagdo docente e inducao de praticas; e 2) avaliagdo, metas e performatividade — com
atencdo a regulacdo por nimeros e aos mecanismos de monitoramento.

Gaskell (2002, p. 65) afirma que a pesquisa qualitativa
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[...] fornece os dados basicos para o desenvolvimento ¢ a compreensao das
relacdes entre os atores sociais e sua situacdo. O objetivo da metodologia

7

qualitativa ¢ oferecer uma compreensao detalhada das crengas, atitudes,
valores e motivacdo, em relagdo aos comportamentos das pessoas em
contextos sociais especificos.

Hoffman-Camara (2013, p. 181), por sua vez, sublinha que a compreensao na visao dos
sujeitos da pesquisa ¢ peculiar ao método qualitativo quando o ensejo ¢ “o fornecimento de uma
descri¢ao detalhada do objeto investigado, considerando um meio social especifico”. Ademais,
considera importante esclarecer qual o entendimento que se tem sobre as concepgdes, enquanto
um construto capaz de informar a maneira como as pessoas percebem, avaliam e agem com
relacdo ao fenomeno e qual o conceito de politica publica foi adotado no estudo, o que sera
discutido a seguir.

Matos (2016, p. 24) apresenta o conceito de concep¢ao associado as representagdes,

conforme destacado abaixo:

[Concepgdes sdo] representacdes mentais, sistemas complexos de explicagido
(WHITE, 1994). [...] rede complexa de ideias, conceitos, representacdes e,
inclusive, preconceitos — em seu sentido valorativo” (PERDIGAO, 2002, p.
268). A) Filosofia classica (Descartes): por oposigdo a imaginagdo, intelecgao,
isto é, operagdo intelectual, que se relaciona com o entendimento. B)
Psicologia: operagao pela qual o espirito forma um conceito. C) Psicologia:
fase primeira do ato voluntario (concepgao do objetivo)” (RUSS, 1994, p. 45).
Operagdo para a qual o espirito constroi, sem necessariamente apelar para
dados experimentais, um conceito ou ideia geral. E também chamada hoje em
dia de conceitualizagdo. Na psicologia classica, € o primeiro momento do ato
voluntario: ai o espirito concebe a meta a ser alcancada.

Considerando as defini¢des constantes no excerto acima, onde as concepg¢des podem ser
entendidas como representacdes, doravante se buscard explicitar a ideia de representacdes,
utilizando, para tal, a abordagem de Roger Chartier (1990), uma vez que este autor entende as
representacdes como imbricadas as praticas e apropriacdo dos sujeitos. Na perspectiva deste
autor, as representacoes, de forma geral, sao entendidas como modo de perceber de que forma
o mundo social ¢ organizado, sdo “estes esquemas intelectuais incorporados que criam as
figuras gracas as quais o objeto presente pode adquirir sentido, o outro tornar-se inteligivel”
(Chartier, 1990, p. 19).

O conceito de representagdes sociais em Chartir (1990) aparece imbricado a um segundo
conceito, que ¢ o de “apropria¢dao”, considerado pelo autor como de natureza ambivalente, onde
ha espago para significar e ressignificar o legado cultural. Assim, as representagdes sdo tanto

coletivas, como defendia Durkheim, como também contemporizam peculiaridades socio-
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historicas, possibilitando o protagonismo do sujeito, ou seja, prevé espago onde o sujeito da o
seu significado. Nesse sentido, a apropriagdo mescla tanto o controle quanto a invengdo, a
partir dos quais hé a possibilidade da imposi¢ao de um sentido tnico, perspectiva defendida por
outros autores tal como existe na perspectiva chartieriana, em que considera-se a possibilidade
da producdo de novos sentidos. Dessa forma, as apropriacdes devem ser vistas como 0s
diferentes processos através dos quais “é historicamente produzido um sentido e
diferenciadamente construida uma significagao” (Chartier, 1990, p. 24).

Partindo de tal pressuposto, os sujeitos produtores e receptores de cultura circulam entre
os polos de praticas e representacdes. Assim, Chartier (1990) pontua que ¢ fundamental
identificar a maneira como, nas praticas, nas representagdes ou nas produgdes, cruzam-se € se
imbricam diferentes formas culturais, vistas como constru¢ao de sentido.

Para interpretar as politicas publicas e seus efeitos, adota-se como lente a abordagem do
“ciclo de politicas” proposta por Ball e Bowe (1992) e sistematizada no debate brasileiro por
Mainardes (2006). Nessa perspectiva, a politica educacional ¢ compreendida como processo, e
ndo como simples implementacdo linear: envolve diferentes contextos (de influéncia, de
producao do texto e da pratica), nos quais os textos sdo interpretados, traduzidos e, muitas
vezes, recriados no cotidiano escolar (Mainardes, 2006). A abordagem enfatiza a necessidade
de articular dimensdes macro e micro, reconhecendo a complexidade e o carater controverso
das politicas educacionais, bem como a agéncia dos profissionais no nivel local (Mainardes,
2006).

Na perspectiva dos britanicos Stephen Ball, Maguirre e Braun (2016, p. 13), as politicas

publicas sdo concebidas como:

[...] textos e “coisas” (legislacdo e estratégias nacionais), mas também como
processos discursivos que sao complexamente configurados, contextualmente
mediados e institucionalmente prestados. A politica é feita pelos e para os
professores; eles sdo atores e sujeitos, sujeitos e objetos da politica. A politica
€ escrita nos corpos e produz posi¢des especificas dos sujeitos.

Desse ponto de vista, para conhecer de fato uma politica publica de educagdo, faz-se
necessario observar os efeitos dela no ambito mesmo dos sujeitos que dao significados a elas.
Ball e Bowe (1992) ressaltam que o contexto da pratica ¢ o lugar onde a politica € sujeita a
interpretagdo e recriacao ¢ onde ela produz efeitos e consequéncias que podem representar
mudangcas e transformacdes significativas no projeto original. Para esses autores, o ponto chave
¢ que as politicas ndo sdo simplesmente ‘implementadas’ dentro do que denominam como

“arena” (contexto da pratica), conforme o excerto abaixo busca evidenciar:
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[...] os profissionais que atuam no contexto da pratica ndo enfrentam os textos
politicos como leitores ingénuos, eles vém com suas historias, experiéncias,
valores e propositos [...]. Politicas serdo interpretadas diferentemente uma vez
que as histdrias, experiéncias, valores, propositos ¢ interesses sdo diversos. A
questdo ¢ que os autores dos textos politicos ndo podem controlar os
significados de seus textos. Partes podem ser rejeitadas, selecionadas,
ignoradas, deliberadamente mal entendidas, réplicas podem ser superficiais
etc. Além disto, interpretagcdo ¢ uma questdo de disputa. Interpretagdes
diferentes serdo contestadas, uma vez que se relacionam com interesses
diversos, uma ou outra interpretacio predominara, embora desvios ou
interpretagdes minoritarias possam ser importantes (Ball; Bowe, 1992, p. 22).

O ciclo de politicas de Stephen Ball e Richard Bowe (1992) ndo ¢ uma cadeia linear,
mas um esquema de contextos inter-relacionados que rompe com a ideia tradicional de etapas
sequenciais. Diferente do modelo classico de gestdo publica (agenda, formulagdo,
implementa¢do), a abordagem de Ball e Bowe (1992) propde trés contextos principais que
funcionam de forma ciclica e simultanea: contexto de influéncia, de producdo de textos e da
pratica, nos quais os discursos politicos comecam a ser construidos.

O contexto de influéncia € o espaco de disputa de interesses nos quais grupos de pressao
e especialistas definem as diretrizes e "causas" que devem ser priorizadas. O contexto da
producdo de textos refere-se a traducdo dessas influéncias em documentos oficiais, leis e
diretrizes curriculares. Embora o texto busque controlar o significado da politica, ele ¢
frequentemente ambiguo ou contraditdério devido aos compromissos feitos durante sua escrita.
J& o contexto da pratica ¢ quando a politica ¢ efetivamente "atuada" (em vez de apenas
implementada). Nas escolas e salas de aula, os profissionais interpretam e recriam os textos
com base em suas proprias realidades, valores e experiéncias, transformando a politica original.
Essa perspectiva enfatiza que a politica ndo ¢ algo pronto que "desce" para a base, mas um
processo de constante ressignificagao.

No presente estudo, o ciclo de politicas ¢ mobilizado de forma pontual, sobretudo como
operador analitico para: a) localizar influéncias e discursos que configuram a politica; b)
descrever como o texto normativo estrutura metas, avaliagdes e dispositivos de formacao; e, c¢)
interpretar tensdes entre o prescrito (documentos e programas) e o realizado (praticas de ensino

e percepgdes docentes).
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4 PROCESSO HISTORICO, ALFABETIZACAO E POLITICAS PUBLICAS

Refletir e buscar compreender as politicas publicas de alfabetizagao no recorte temporal
deste estudo ndo foi um movimento simples, tanto pelo largo intervalo histérico abrangido
quanto pelo fato de o proprio objeto — as concepgdes de alfabetizagdo — ser particularmente
sensivel a impactos de diferentes naturezas (tedricas, curriculares, avaliativas, gerenciais e
politico-ideologicas) até materializar-se, com maior ou menor tensao, nas praticas de ensino do
professor alfabetizador. Nesse percurso, tornou-se necessario “desnaturalizar” o que, em certos
momentos, aparece como consenso técnico, pois, como lembra Mortatti (2010), decisoes
teorico-epistemologicas e técnicas sdo também decisdes politicas e se concretizam, de modo
decisivo, na relagdo de ensino-aprendizagem que se estabelece na sala de aula.

A partir da década de 1990 — marco que coincide, no plano internacional, com o Ano
Internacional da Alfabetizacdo e com a realizagdo da Conferéncia Mundial de Educagdo para
Todos, em Jomtien —, a alfabetizagdo passa a ser recolocada no centro das agendas
educacionais, com reconfigura¢des conceituais e politicas. Maciel (2014, p. 117-118) observa
que, nesse contexto, “uma nova defini¢do de alfabetizagdo” se difunde internacionalmente,
associando-a ndo apenas a decifragdo do codigo escrito, mas a produgao, interpretagdo e uso
social de materiais escritos em diferentes contextos. Esse reposicionamento ajuda a
compreender por que, nos anos de 1990, o debate sobre a aquisicao inicial da leitura e da escrita
pela crianga assume centralidade na distin¢do e na articulag@o entre alfabetizagao e letramento,
sobretudo diante da persisténcia historica do fracasso escolar em alfabetizar — que, segundo
Maciel (2014), se torna preocupagao prioritaria no pais a partir dessa década.

No ambito das pesquisas em politicas educacionais, Oliveira e Botler (2021) mapeiam
produgdes académicas que tomam as politicas publicas de alfabetizagdo como objeto, a partir
de levantamento no Catdlogo de Teses e Dissertagdes da Capes com os descritores “politicas
publicas” e “alfabetiza¢do”, no recorte 2010 - 2018 (Oliveira; Botler, 2021). As autoras
identificaram 12 teses e 50 dissertagdes (62 producdes) e observaram a presenga recorrente do
PNAIC (17 trabalhos) e das avaliagdes externas, com destaque para a Provinha Brasil (12
trabalhos) e a Avaliagdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA) (4 trabalhos), além de outras
avaliagdes nacionais ¢ municipais (Oliveira; Botler, 2021). Ao discutirem o tratamento
conceitual de alfabetizacdo nessas pesquisas, retomam a distingdo entre alfabetizacdo em
sentido stricto e em sentido lato, destacando que a concepgdo ampliada, articulada ao
letramento, tem sido mobilizada para além da aprendizagem do SEA, incorporando praticas e

fungdes sociais da leitura e da escrita (Oliveira; Botler, 2021).
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No conjunto examinado, a concep¢do ampliada predomina: as autoras apontam que,
entre 60 trabalhos, 29 assumem uma compreensao ampla de alfabetizagdo; ao passo que apenas
dois trabalhos adotam um entendimento restrito, centrado na dimensao metodologica (Oliveira;
Botler, 2021). Elas registram, ainda, que 18 trabalhos ndo apresentam debate teorico consistente
sobre alfabetizagdo, limitando-se a descricdo do tema (Oliveira; Botler, 2021), o que sinaliza
fragilidades na explicitagdo dos fundamentos conceituais mesmo no campo académico. Em
sintese, Oliveira e Botler (2021) indicam que a democratizagdao da aquisi¢ao da linguagem
escrita ndo se esgota em método ou técnica e requer atengdo ao ambito local, compreendido
como espaco complexo de atores e mediacdes que afetam os processos concretos de
alfabetizagdo. As conclusdes dessas autoras convergem para a necessidade de incorporar, de
modo sistematico, o contexto micro nas pesquisas sobre politicas publicas, especialmente no
campo da alfabetizacdo. A centralidade exclusiva do nivel macro tende a invisibilizar os modos
como as politicas sdo vividas, interpretadas e ressignificadas no interior da pratica escolar.

O referencial adotado no presente estudo dialoga com esses apontamentos: as
contribui¢cdes de Chartier, ao enfatizar representagdes e apropriagdes sociais (Chartier, 1990),
articuladas a abordagem do ciclo de politicas proposta por Bowe e Ball (1992), sustentam a
compreensdo de que professores e demais sujeitos ndo atuam como meros leitores/executores
do prescrito, mas ocupam posicdes especificas diante de textos/normativas, reinterpretando-os
conforme trajetorias, experiéncias e condigcdes de trabalho. Essa compreensdo sustenta a
decisdo metodoldgica de articular a andlise documental aos dados empiricos, inserindo as vozes
das professoras alfabetizadoras no exame das politicas “em a¢do” (Chartier, 1990; Bowe; Ball,
1992).

O problema do fracasso escolar — frequentemente articulado as dificuldades de
alfabetizagdo — por muito tempo foi explicado por chaves de culpabilizagdo da crianga, da
familia e do contexto de origem das classes populares. Estudos criticos deslocaram esse foco
para a propria institui¢ao escolar, contribuindo para compreender o fracasso como produgdo
histérica e social, e ndo como dado natural. Ao interpretar os estudos de Patto (1990), sobre o
fracasso escolar, Paulilo (2017) destaca que tal fracasso ndo existe fora das categorias de
percepcao/classificacdo e fora dos dispositivos que o estabelecem, dimensionam e localizam.
Em termos analiticos, isso implica reconhecer que o conceito referido se reconfigura quando
mudam regimes de avaliagdo, indicadores, expectativas curriculares e discursos sobre

responsabilidade e eficacia (Paulilo, 2017).
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Nessa mesma direcdo, Faria e Ribeiro (2024) destacam que politicas de alfabetizagdo
pés-anos 1980 se materializam em documentos e programas oficiais sob diferentes
(re)configuragdes, € que se torna cada vez mais recorrente a associacao entre atuagao/formacao
do professor e resultados de aprendizagem e ndo aprendizagem — movimento que
retroalimenta a proposicdo de programas planejados especialmente para o professor
alfabetizador.

No recorte temporal deste estudo, observa-se que politicas publicas voltadas a
alfabetizacdo funcionam, reiteradamente, como manifestacdo do Estado para enfrentar o
fracasso escolar nos anos iniciais, sedimentando-se, em grande medida, nos eixos: aceleragdo
da aprendizagem (com vistas a corrigir distor¢des idade-série decorrentes de reprovacdes),
organizacdo por ciclos (ampliagdo do periodo previsto para alfabetizacdo), reformas
curriculares (DCNs, PCNs, BNCC), programas de formacdo continuada (PCNs em Acgdo;
PROFA; Pro-Letramento; PNAIC etc.), reformulagdo de livros didaticos e politicas de
avaliagdo, além da ampliacdo do ensino fundamental de oito para nove anos, conforme a Lei n°
11.274/2006, entre outras agdes associadas a implementacdo da LDB n°® 9.394/1996 (Gontijo,
2023).

No escopo da presente pesquisa, serdo abordadas politicas com potencial de repercutir
diretamente sobre as praticas de ensino do professor alfabetizador. Para isso, foi realizado
levantamento documental em sites oficiais do governo federal (MEC/Inep), visando consultar
dados primdrios constantes nos textos das politicas e normativos e, assim, elaborar uma linha
do tempo em ordem cronoldgica. Essa sistematizacdo destaca data, objetivos, concepcao
explicita/implicita de alfabetizagdo e dispositivos de regulagcdo/avaliagdo mobilizados por cada

politica/normativa (Mortatti, 2010).
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Quadro 3 — Linha do tempo das politicas publicas de alfabetizacao

(Continua)
Ano/Politica/ Objetivo Concepe¢io explicita/implicita
Documento
1988 - Estabelece o direito a educagdo; prevé a | Nao explicita concepgdo de alfabetizagao;
Constitui¢do erradicagdo do analfabetismo e a define-a como direito e finalidade
Federal universalizagdo do atendimento escolar Publica (alfabetizagao
(CF/1988) (Art. 214). Como condigao de

cidadania).

1996 - LDB (Lei

Define o Ensino Fundamental (EF) como

Pluralismo de ideias e de concepgdes

n° 9.394/1996) formacgao basica do cidadio, incluindo o | pedagogicas (artigo 3°, Inciso III)
“pleno dominio da leitura e da escrita”
(Art. 32).
1997 - PCNs Orientar as praticas de ensino; inserir a Explicita: alfabetizagdo articulada ao uso
(Lingua alfabetizag@o no processo mais amplo de | social da lingua escrita (praticas de
Portuguesa, 1°—4° | aprendizagem da Lingua Portuguesa. leitura/escrita), com ruptura em relagdo a
ano) modelos centrados apenas na codificacdo
1999 - PCNs em Viabilizar/induzir a implementagdo dos Explicita/derivada: reafirma concepgdo dos
Agido / PCNs por meio de formagdo continuada | PCNs.
(Alfabetizagdo) ¢ materiais de apoio.
2001- 2003 Formag@o continuada para qualificar Explicita: alfabetizagdo como construgdo
PROFA praticas de alfabetizagdo e enfrentar o conceitual, com reflexdo sobre regularidades
(MEC/SEF, 2001) | fracasso escolar nos anos iniciais. do SEA (Brasil, 2001).
2005 - Pro- Formacao continuada (Lingua Explicita: alfabetizagdo vinculada ao
Letramento Portuguesa e Matematica) para docentes | letramento (praticas sociais de
(MEC) dos anos iniciais, com foco no leitura/escrita) e ao trabalho com géneros
aprimoramento da pratica pedagogica. textuais; refor¢a necessidade de
sistematizagdo do SEA em contextos de uso.
DCNs para o EF Orientar o EF de 9 anos; define os trés Explicita: alfabetizagdo e letramento como
de 9 anos — anos iniciais como bloco/ciclo e faz direitos a serem assegurados no ciclo inicial;
Resolugdo referéncias a “alfabetizagdo e ao concepgdo de processo continuo.
CNE/CEB n° letramento” (Brasil, 2010).
7/2010)
2012 -2017 Garantir alfabetizagdo até o final do 3° Explicita: alfabetizar na perspectiva do

PNAIC (Portaria
MEC n°
867/2012)

ano; ofertar formacdo continuada,
materiais, acompanhamento e avaliagdo.

letramento, com atividades de reflexdo sobre
o SEA e praticas sociais de leitura/escrita
(Brasil, 2012).

2013 — Avaliagdo
Nacional da

Aferir desempenho em leitura, escrita e
matematica ao final do 3° ano do EF

Concepgao implicita: alfabetizacdo
operacionalizada como proficiéncia em

Alfabetizagdo  — | (rede publica). escala/niveis; define “ser alfabetizado” por
ANA desempenho mensurado.

2014 — 2024 PNE | Alfabetizar todas as criangas, no Pouco explicita: refor¢a meta/idade;

II (Lein® maximo, até o final do 3° ano do EF; concepgao aparece por desenho de metas e
13.005/2014) — orienta estratégias ¢ metas estratégias, ndo por definigdo conceitual
Meta 5 intermedidrias. detalhada.

2017 —BNCC Definir aprendizagens essenciais; fixa a Explicita, com tensdo interna: articula SEA e
(Resolucao alfabetizagdo como foco nos dois letramentos (Brasil, 2017), mas adota
CNE/CP n° primeiros anos do EF, articulada a linguagem de “codificar/decodificar” e
2/2017) praticas de linguagem. énfase em consciéncia fonologica e relagdes

grafofonicas (Brasil, 2017).

2018 - Programa
Mais
Alfabetizacdo
(Portaria MEC n°
142/2018)

Apoiar 1° e 2° anos do
EF com foco em
leitura, escrita e
matematica; resposta
a baixos resultados
(ANA); prevé
assistentes e
acompanhamento.

Concepgao implicita: alfabetizacdo como
desempenho a ser elevado no curto prazo;
énfase em habilidades mensuraveis.
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Quadro 3 — Linha do tempo das politicas publicas de alfabetizacao

(Conclusio)
Ano/Politica/ Objetivo Concepe¢io explicita/implicita
Documento
2019 — Politica Elevar indices de Explicita (restrita):
Nacional de alfabetizagdo com alfabetizagdo como ensino de habilidades de
Alfabetizacdo  — | base em “evidéncias leitura/escrita em sistema alfabético, com
PNA cientificas”; orientar centralidade em consciéncia fonémica e
(Decreto n° acdes nacionais para instrucdo fonica. (Brasil, 2019, p. 18).
9.765/2019); alfabetizagdo.
Revogada pelo
Dec. n® 11.556 de
12/06/2023.
2020 — Programa | Fortalecer formagao, Explicita/derivada:
Tempo de | materiais, gestdo ¢ acompanhamento da alinha-se a ciéncia
Aprender alfabetizagdo; difundir “boas praticas” cognitiva da leitura ¢ a
(desdobramento alinhadas a PNA. instrucdo sistematica do
da PNA) co6digo; prioriza habilidades e rotinas de
ensino.
2023 — Garantir alfabetizagdo na idade certa (at¢ | Concepgdo declarada,
Compromisso 2° ano); cooperacdo federativa; porém hibrida: retoma
Nacional Crianga | formag¢ao, materiais ¢ avaliagdo base da BNCC e discurso de alfabetizagdo e
Alfabetizada — diagnostica. letramento, mantendo centralidade de metas
CNCA (2023) e evidéncias.
2024 - Formacao continuada e organizacdo do Concepgao declarada: alfabetizar letrando
Alfaletrando/SEE | ensino/avaliacdo da alfabetizacdo no DF, | (nome e materiais); na pratica, tensiona-se
DF (DF) — com exigéncias de registros e pela carga avaliativa e por prescrigdes de
implementagio acompanhamento. rotinas (Entrevistas A e B — dados
local articulada ao empiricos).
CNCA

Fonte: Elaborado pela autora (2026), com base em documentos oficiais e literatura analisada.

A linha do tempo acima evidencia, portanto, ndo apenas a densificagdo normativa e

programatica das politicas federais, mas também a crescente centralidade dos dispositivos de
avaliacdo e de monitoramento como forma de regulagdo do trabalho pedagdgico — movimento
que, em Mortatti (2010), aparece associado a necessidade de analisar politicas publicas
considerando suas disputas e concretizacdes no nivel didatico-pedagdgico. Ao mesmo tempo,
quando se observa a trajetoria de reformas e programas, torna-se dificil separar a dimensao
“pedagogica” da dimensdao “politica” do Estado, sobretudo porque a configuragdo
contemporanea das politicas educacionais no Brasil se organiza sob redefini¢des do papel
estatal e sob reconfiguragdes das fronteiras entre o publico e o privado (Peroni, 2021; Peroni;
Caetano, 2012).

E justamente nesse ponto que a discussdo sobre ptiblico-privado se torna analiticamente
decisiva para compreender as concepcdes de alfabetizacdo que chegam a escola. Peroni (2021)
argumenta que, embora o Estado siga responsavel pelo acesso e até amplie matriculas publicas,

o “conteudo” pedagogico e de gestdo da escola tem sido cada vez mais determinado por
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instituicdes privadas que introduzem logica mercantil, assumindo dire¢do de processos e, por
vezes, também a execu¢do por meio de formacdo, avaliacdo propria e monitoramento. Em
convergéncia, a autora sustenta que as mudancas na politica educacional podem se orientar ora
na direcao dos direitos, ora na direcao da ldgica mercantil, a depender da correlagao de forgas
e dos projetos em disputa, e destaca que o “privado/mercado” se materializa por meio de
diferentes sujeitos, instituicdes e grupos que disputam poder, concepgdes de educagdo e de
sociedade (Peroni, 2021).

Essa reconfiguragao das fronteiras publico-privado, analisada por Peroni (2021),
dialoga com a leitura de Mortatti (2010) sobre as relagdes entre politicas publicas e seus sujeitos
privados no campo da alfabetizagdo. Mortatti (2010) aponta que, no chamado “quarto
momento” das politicas de alfabetizacdo, a partir da década de 1980, a historia recente €
atravessada por novas disputas e por propostas didatico-pedagdgicas que se apresentam como
respostas ao fracasso escolar, muitas vezes sob a forma de modelos e programas com forte
capacidade de indugdo sobre o cotidiano da sala de aula. A autora lembra, ainda, que a década
de 1990 intensificou os processos vinculados a reforma do Estado e a chamada “Terceira Via”,
com impactos nas politicas sociais ¢ na redefini¢ao de responsabilidades, o que repercute
também na educacao basica (Mortatti, 2010).

No campo especifico da alfabetizacdo, esse arranjo publico-privado se articula de
maneira particularmente sensivel porque a alfabetizacdo se constitui como objeto privilegiado
de regulagdo por resultados. Mortatti (2013) observa que, ja no contexto da “Década da
Alfabetizagdao” (2003-2012), o governo federal adere a compromissos com organismos
multilaterais e pactua responsabilidades em torno de metas, a0 mesmo tempo em que promove
acoes envolvendo setor privado, ONGs e fundagdes para atuar em politicas sociais — dindmica
que se projeta na educacdo e na alfabetizagdo. No mesmo periodo, intensificaramm-se
avaliagdes e iniciativas privadas de monitoramento, como o Movimento Todos Pela Educacao,
que criou a Prova ABC (2011), voltada a aferir a alfabetizacdo ao final do 3° ano do ensino
fundamental, refor¢ando a centralidade de indicadores e resultados no debate ptblico (Mortatti,
2013; Maciel, 2014).

Em termos de, “como” essas redefini¢des chegam a escola, as andlises de Peroni (2013)
em apresentagdao no VII Congresso Brasileiro de Alfabetiza¢ao (VII CONBALF), ocorrido em
2025, ajudam a compreender a passagem da privatizagdo como mera alteragcdo de propriedade
para uma privatizag¢ao “por dentro” dos processos pedagogicos e de gestdo. No texto publicado
em Arquivos Analiticos de Politicas Educativas, Peroni (2013) destaca que as relagdes entre

publico e privado se manifestam tanto pela alteragdo de propriedade (publico ndo estatal)
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quanto, de modo decisivo, pela reorganizacao de processos educacionais sob ldgica de mercado
mesmo quando a propriedade permanece estatal. Em pesquisa sobre parcerias, a autora
evidencia, ainda, que programas induzidos por fundagdes e institutos podem reduzir a
autonomia docente, ao controlar contetido pedagdgico, planejamento e avaliagdo, “a serem
seguidos pelo professor” (Peroni, 2013, p. 11).

No caso do Instituto Ayrton Senna (IAS), Peroni e Caetano (2012) mostram que a légica
do “quase-mercado” mantém a propriedade estatal, mas orientam o setor publico pela crenca
de que o mercado ¢ mais eficiente e produtivo; por isso, quando instituicdes do terceiro setor
pretendem ““qualificar” o servigo publico, a nocdo de qualidade ndo ¢ neutra, expressando
concepgoes de sociedade em disputa (Peroni; Caetano, 2012). As autoras também evidenciam
que o IAS atua por meio de programas e redes de relagdes, envolvendo empresas e
organizagdes, e ofertando iniciativas como Se Liga, Acelera Brasil e Gestdo Nota 10, que
incidem sobre sistemas publicos e sobre o funcionamento da escola (Peroni; Caetano, 2012).

Essa configuracdo publico-privada impacta diretamente as concepgdes de alfabetizacao
porque reforca uma racionalidade de gestdo por metas e desempenho que tende a estreitar aquilo
que conta como “alfabetizar” e a comprimir o tempo escolar destinado ao processo. Como
Peroni (2021) e Peroni e Caetano (2012) indicam, quando institui¢des privadas passam a definir
conteudos pedagdgicos e de gestdo e a operar com formagdo, monitoramento e avaliagdo,
instala-se uma forma de regulagcdo que favorece intervengdes padronizadas e comparaveis, em
geral mais compativeis com defini¢des restritas e mensuraveis do que com concepgdes
ampliadas e processuais. Esse movimento ajuda a interpretar, no plano das politicas federais, a
transi¢do de um ciclo de alfabetizagdo de trés anos (como no PNAIC, articulado a alfabetizagao
até os 8 anos) para a fixagdo do foco nos dois primeiros anos na BNCC e, posteriormente, para
politicas que recuperam a centralidade do método e do ensino do cédigo, como a PNA e o
Tempo de Aprender (Mortatti, 2013; Brasil, 2017; Brasil, 2019).

Do ponto de vista da disputa metodoldgica e conceitual, Mortatti (2019, p. 26-27) ¢
incisiva ao afirmar que a PNA integra um projeto politico-ideologico neoliberal e
ultraconservador e que sua centralidade na “querela dos métodos” se vincula a um “pensamento
unico” que busca impor uma orientacdo metodoldgica. A autora caracteriza a PNA como
politica autoritaria e antidemocratica, associando-a a uma logica de interven¢do maxima e de
controle do trabalho docente, a0 mesmo tempo em que aponta a potencial convergéncia com
interesses de mercado ligados a consultorias, assessorias, editoras e organizacdes do setor
educacional (Mortatti, 2019). Nessa direcao, a politica deixa de ser compreendida apenas como

um texto normativo voltado a melhoria da alfabetizagdo e passa a ser analisada como parte de
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um movimento mais amplo de regulagcdo da escola publica, em que a definicdo do que conta
como alfabetizar, do que deve ser ensinado e de como esse ensino deve ser conduzido se torna
objeto de disputa entre diferentes projetos de educagao.

E nesse quadro de disputas que Oliveira-Mendes (2024) aprofunda a analise, ao
examinar as concepcdes de alfabetizacdo e letramento presentes na BNCC e na PNA. Sua
leitura mostra que ndo se trata apenas de alterndncia entre programas ou de mudangas
terminoldgicas, mas de uma inflexao epistemoldgica no modo de conceber a aprendizagem da
lingua escrita. Segundo a autora, embora a BNCC mantenha referéncias a uma perspectiva
discursiva de linguagem, o tratamento da alfabetizagdo tende a enfatizar o ensino do codigo e
a mecanica da leitura, simplificando a complexidade do processo de apropriagdo do sistema de
escrita alfabética. Ja na PNA, esse deslocamento se explicita de maneira ainda mais contundente
pela centralidade atribuida a ciéncia cognitiva da leitura, pela retomada da instrugdo fonica
sistematica e pela substituicdo do conceito de letramento pela nogao de literacia. Para Oliveira-
Mendes, tal movimento representa uma ruptura com avangos teorico-epistemologicos e
didaticos construidos no campo da alfabetizacdo, configurando um “apagdo historico-
epistemologico-didatico”.

Em contraste com essa perspectiva critica, Oliveira (2005) representa uma vertente
tedrica que, ja no inicio deste século, defendia referenciais mais proximos daqueles que viriam
a ganhar espago nas politicas curriculares recentes. Em sua formulacdo, as competéncias
centrais da alfabetizacdo concentram-se na decodificagdo e na fluéncia, entendidas como
aprendizagens nucleares, ensinaveis em um intervalo relativamente delimitado — de um a trés
anos — e passiveis de avaliagdo precisa por instrumentos especificos (Oliveira, 2005). Trata-
se, portanto, de uma compreensao de alfabetizacdo mais circunscrita, orientada por habilidades
observaveis e mensuraveis, afinada com uma concepgao de ensino em que o progresso do aluno
pode ser monitorado por descritores objetivos de desempenho. E justamente esse horizonte
teorico, criticado por Mortatti (2019) e Oliveira-Mendes (2024), que reaparece parcialmente na
BNCC (2017), ao enfatizar a mecanica da leitura e a logica de codificagdao/decodificagdo, e de
forma mais assertiva na PNA (2019), ao privilegiar a instru¢do fonica sistemadtica, a
centralidade da fluéncia e a possibilidade de aferi¢do do processo por indicadores padronizados.

Nessa perspectiva, tais formulagdes interessam menos como continuidade das anélises
criticas anteriormente apresentadas do que como evidéncia de que os referenciais
posteriormente incorporados as politicas publicas ndo surgem de modo abrupto. Ao contrério,
ja circulavam no campo educacional e disputavam legitimidade muito antes de sua consolidagao

em documentos normativos nacionais. Por isso, a aproximacao entre essas formulagdes e a
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logica da avaliacdo padronizada ndo ¢ acidental: ao reduzir a alfabetizagdo a habilidades
especificas, tais concepgdes se ajustam mais facilmente a matrizes de mensuracdo, a
mecanismos de responsabiliza¢dao e a modelos de gestao por resultados (Oliveira, 2005; Peroni;
Caetano, 2012). Sob esse prisma, o debate sobre avaliacdo e performatividade ndo aparece
como dimensdo externa as politicas de alfabetizacdo, mas como desdobramento coerente de
uma determinada concepg¢do de ensino, aprendizagem e regulacdo do trabalho docente.

Essa inflexdao torna-se ainda mais visivel quando se observam os recortes temporais
atribuidos ao processo de alfabetizacao nas politicas educacionais. Os estudos de Maciel (2014)
mostram diferentes delimitacdes para esse tempo pedagdgico. A autora assinala que o Ciclo
Basico de Alfabetizagcdo (CBA) previa dois anos, ao passo que, posteriormente, consolidou-se
a ideia de um ciclo de trés anos em politicas como o PNAIC, em consonancia com a meta de
alfabetizacgdo até o final do 3° ano, aos oito anos de idade (Maciel, 2014; Mortatti, 2013). Assim,
quando politicas como a BNCC passam a fixar a alfabetizacao nos dois primeiros anos, observa-
se o recrudescimento de uma agenda que tende a encurtar temporalmente o processo e a reforgar
a centralidade de habilidades mais diretamente mensuraveis, em tensdo com concepgoes
ampliadas de alfabetizacao, articuladas ao letramento ¢ compreendidas como processo mais
dilatado e socialmente situado (Soares, 2004; Brasil, 2017).

Diante desse quadro, o presente estudo parte do entendimento de que compreender as
politicas publicas de alfabetizacdo exige examinar, de forma articulada, tanto os textos oficiais
e seus dispositivos de regulagdo — metas, avaliagdes, formacdes e materiais — quanto as
apropriagdes e recontextualizagdes produzidas no cotidiano escolar. No primeiro plano, importa
compreender como determinadas concepgdes de alfabetizacao sdao formalizadas e induzidas nos
documentos oficiais; no segundo, interessa analisar como essas prescricdes se convertem em
préaticas, rotinas, pressdes e também em possibilidades de reinvengdo. Afinal, como sublinha
Mortatti (2010), ¢ na relagdo especifica entre professor e alunos que se manifestam
concretamente as disputas entre projetos politicos configuradas nas politicas publicas. E
também nesse terreno que as professoras alfabetizadoras, longe de serem executoras
automaticas do prescrito, interpretam, negociam e reconstroem o que chega a escola (Chartier,
1990; Bowe; Ball, 1992).

Assim, busca-se sustentar a analise das politicas publicas de alfabetizag¢ao sob dois eixos
articulados: de um lado, a alfabetizagao como campo de disputas epistemologicas, conceituais
e metodoldgicas, no qual se tensionam concepgdes de sujeito, linguagem e aprendizagem; de
outro, as politicas educacionais como dispositivos de inducdo, regulacdo e responsabilizacdo,

cujos efeitos incidem sobre o trabalho do professor alfabetizador e sobre as praticas de ensino.
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5 ANALISE E DISCUSSAO POR EIXOS

A seguir, desenvolvo a andlise por eixos, articulando documentos oficiais, literatura
académica e dados empiricos (entrevistas). A estratégia busca explicitar continuidades, rupturas
e disputas conceituais, bem como compreender como dispositivos de formagao e avaliagdo

conformam o trabalho docente e as praticas de alfabetizagdo.

5.1 Eixo analitico 1 — Concepcdes de alfabetizacio e disputas epistemologico-conceituais

Este eixo analitico tem como propdsito identificar e analisar as concepgdes de
alfabetizagdo presentes nos documentos oficiais e nas politicas publicas federais implementadas
no periodo de 1988 a 2023, considerando continuidades, rupturas e disputas que atravessam o
campo. Parte-se do entendimento de que a presenca de determinadas formulagdes nos textos
normativos nao assegura, por si s, uma traducdo linear na cultura escolar, uma vez que as
politicas se contextualizam em diferentes escalas e sdo atravessadas por disputas de sentidos.

Desde a Constituicdo Federal de 1988, observa-se a consolidacdo de um arranjo
juridico-institucional que vincula educagdo a democratizagdo de direitos. Na LDB (Lei n°
9.394/1996), explicita-se entre os principios da educagdo nacional o “pluralismo de ideias e de
concepgoes pedagogicas” (Brasil, 1996, art. 3°, III). Esse marco contribui para compreender
por que, nas politicas de alfabetizagdo das décadas seguintes, coexistem orientagdes diversas,
nem sempre convergentes entre si.

Nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) de Lingua Portuguesa (1* a 4* séries),
publicados em 1997, a alfabetizagdo ¢ situada como parte de um processo mais amplo de
aprendizagem da lingua, voltado a constitui¢do do aluno como “competente usuario da
linguagem” e a participacdo em praticas sociais de leitura e escrita (Brasil, 1997, p. 21). Nesse
entendimento, a apropriacao do sistema alfabético ndo ¢ tratada como um fim em si, mas como
condi¢do de acesso a cultura escrita, em articulagdo com o trabalho com textos e géneros.

Ao mesmo tempo, os PCNs enfatizam que tal inser¢do ndo se realiza por mera
exposi¢do: a aprendizagem da escrita ndo ¢ espontanea e requer situagdes didaticas planejadas
que promovam reflexdo sobre a linguagem e sobre o sistema de escrita (Brasil, 1997). O
documento registra, ainda, o deslocamento que marcou o debate educacional desde o inicio dos
anos 1980, com passagem de uma €nfase em “como se ensina” para a preocupagao com “como
se aprende” (Brasil, 1997, p. 15). No entanto, os proprios PCNs alertam para leituras

equivocadas dessa inflexdo, sobretudo quando a noc¢do de constru¢do do conhecimento ¢
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interpretada de forma espontaneista, esvaziando a funcdo do professor e confundindo
intervengdo pedagdgica com “omissao” (Brasil, 1997).

Embora o texto apresente mengdes ao Sistema de Escrita Alfabética e a abordagens de
reflexdo sobre a linguagem (Brasil, 1997), essas nog¢des aparecem de modo pouco
desenvolvido, o que pode gerar ambiguidades na apropriagdo por professores ¢ redes. Em
contrapartida, o documento também reafirma que a alfabetizagcdo envolve aprender aspectos
notacionais — como o principio alfabético e convengdes ortograficas — no interior do processo
de aprendizagem dos usos da linguagem escrita (Brasil, 1997). Em sintese, a concepg¢do
veiculada pelos PCNs combina: a) inser¢do em praticas sociais de leitura e escrita e (b)
necessidade de ensino intencional do funcionamento do sistema de escrita, buscando evitar
tanto a reducgao da alfabetizacao a codificagdo mecanica quanto sua dilui¢ao em praticas de uso
sem sistematizagdo do SEA.

Ainda que a formagao docente seja analisada com maior detalhamento no Eixo 2, aqui
ela é retomada na medida em que explicita concepgoes de alfabetizagdo e opera como mediagao
de circulagao/indugdo das orientagdes oficiais. Com vistas a viabilizar a implementagao das
diretrizes curriculares, o MEC desenvolveu agdes de formagao continuada, como os PCNs em
Acgao/Parametros em Agao, enfatizando a circulagdo do documento e a discussdo de praticas
pedagogicas no interior das redes de ensino. Esse movimento antecipa um padrdo que se
intensifica nas politicas posteriores: a articulagdo entre diretrizes curriculares, formagao
continuada e inducdo federativa de praticas (Pessoa et al., 2022).

O Programa de Formagao de Professores Alfabetizadores (PROFA), criado em 2001,
aprofunda a matriz construtivista ao tomar a psicogénese da lingua escrita como referéncia e
definir a alfabetizacdo como processo de construcdo conceitual sobre a escrita e seu
funcionamento. O desenho formativo enfatiza situacdes-problema, uso de textos e reflexdo
sistematica sobre regularidades do sistema de escrita (Brasil, 2001). Na pesquisa empirica de
Machado, a autora identifica que o PROFA oportunizou reflexdo, mas nao garantiu, de modo
direto, mudancas na pratica docente (Machado, 2007). Schermack (2023) também observa que
a formacdo atingiu parcialmente seu objetivo: mesmo quando os professores demonstram
conhecimento da perspectiva construtivista, podem manter praticas ancoradas em referenciais
anteriores, sinalizando efeitos formativos parciais.

No Plano Nacional de Educagao (PNE 2001-2010), estabelece-se metas relacionadas a
universalizacdo da alfabetizagdo, sem explicitacdo conceitual consistente. Lima et al. (2018)
critica a proliferacdo de objetivos e metas e destaca fragilidades de organizagdo e articulagdo

interna do documento, especialmente no que se refere a concepgdes, financiamento e gestao.
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Essa caracteristica € relevante para este eixo porque evidencia que, em determinados momentos,
a alfabetizacdo se estrutura mais por metas do que por definicdo pedagdgica explicitada.

Em 2003, o Programa de Apoio a Leitura e a Escrita (PRALER) mantém o foco na
formagdo continuada e, no recorte apresentado por Schermack (2023), opera em perspectiva
hibrida ao combinar trabalho com leitura por meio de géneros textuais e énfase em componentes
linguisticos, como a consciéncia fonoldgica. Ja o Pro-Letramento, lancado em 2005 e com
materiais publicados posteriormente, consolida uma concepgdo que articula alfabetizacao e
letramento, organizando capacidades a serem desenvolvidas no ciclo inicial e reafirmando a
necessidade de sistematizagdo do SEA em contextos de uso (Brasil, 2008).

A partir de 2007, observa-se a intensificagao da logica “idade/meta/resultado” no plano
federal. A implantacdo do Plano de Metas/Compromisso Todos pela Educagdo e do Plano de
Desenvolvimento da Educagdo (PDE) fortalece a regulacdo por indicadores e avaliagdes em
larga escala, reforcando a temporalizacdo da alfabetizagdo (alfabetizar “na idade certa”) e
deslocando a concepgao para um registro crescentemente mensuravel e comparavel (Mortatti,
2013; Fernandes, 2019). Nesse entendimento, a concepcao aparece menos por defini¢des
didatico-metodologicas explicitas e mais por efeitos normativos e avaliativos: a alfabetizagdo
passa a ser traduzida em metas de desempenho e prazos. Analiticamente, esse movimento ¢
interpretado a luz do conceito de performatividade, entendido como modo de regulagcao que
opera por comparagdo, exposi¢ao e julgamento, convertendo desempenhos em medidas de
“qualidade” e “produtividade” (Ball, 2002).

No ambito das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 anos
(2010), a alfabetizagdo ¢ situada como parte de um ciclo inicial (trés anos) concebido como
bloco pedagogico, articulado a continuidade curricular e a avaliagdo processual (Brasil, 2010).
Ao reforgar a ndo reten¢do no ciclo, o documento afirma a alfabetizacdo como processo € nao
como evento pontual, buscando evitar a logica de reprovagdo precoce e reafirmando o carater
formativo do acompanhamento.

O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (Pnaic), instituido em 2012,
consolida a centralidade do ciclo de alfabetizagdo em regime de colaboracdo e explicita a
concepcao de alfabetizagdo “na perspectiva do letramento”, articulando apropriacdo do SEA e
insercdo em praticas sociais de leitura e escrita, mediadas por formagao continuada, materiais
didaticos e avaliacdes (Brasil, 2012, p. 20). Em avaliacdo do programa, Pereira (2022) aponta
que, apesar de limitagdes e alteragdes no formato, houve avangos associados a pratica docente

e melhorias na alfabetizagao dos alunos.
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Em 2014, o Plano Nacional de Educagdo (PNE 2014-2024) refor¢ca a meta de
universalizacdo da alfabetizacdo e institucionaliza, na Meta 5, a exigéncia de alfabetizar todas
as criangas até o final do 3° ano do ensino fundamental, combinando estratégias de metas,
formacgao e avaliagdo (Brasil, 2014).

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (2017/2018) reposiciona a alfabetizacao
no interior de um curriculo por competéncias: reafirma, no plano declarativo, a articulagao entre
SEA e praticas de letramentos (Brasil, 2018), mas explicita com maior &nfase habilidades
linguistico-cognitivas (relagdes grafofonicas, consciéncia fonoldgica, fluéncia) e redefine o
tempo previsto para a alfabetizacdo, deslocando seu foco para os dois primeiros anos do Ensino
Fundamental (Brasil, 2018). Essa redefini¢do tensiona normativas anteriores que concebiam o
ciclo inicial como bloco de trés anos.

No ano seguinte, o Programa Mais Alfabetizacdo (2018) ¢ instituido no contexto de
intensificagdo do monitoramento dos resultados e de busca por respostas rapidas aos
indicadores, ampliando dispositivos de apoio pedagogico no 1° e no 2° ano. A literatura aponta,
contudo, que o programa reforca a centralidade das avalia¢des e do acompanhamento por metas,
sem explicitar de modo consistente a concepgao de alfabetizagdo que o orienta (Faria; Ribeiro,
2024).

A Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA/2019) marca inflexao conceitual ao assumir
como base a Ciéncia Cognitiva da Leitura e ao conferir centralidade a instrugdo sistematica do
cddigo, a consciéncia fonémica e a fluéncia. No decreto que institui a politica, a alfabetizagado
¢ definida em termos de ensino de habilidades de leitura e escrita em um sistema alfabético,
visando autonomia e compreensao (Brasil, 2019).

No contexto recente, 0 Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada (CNCA) (2023)
retoma a cooperacgdo federativa como estratégia de indugdo e reafirma o foco na alfabetizagao
na idade prevista na BNCC, com objetivo de garantir o direito a alfabetiza¢do ao final do 2° ano
do ensino fundamental e com eixos de assisténcia técnica e financeira, formagao,
disponibiliza¢do de materiais e avaliagdo/monitoramento (Brasil, 2023). O documento também
menciona prioridade para municipios em situa¢do de maior vulnerabilidade socioecondmica e
baixos indicadores (Brasil, 2023), o que intensifica a necessidade de acompanhamento
sistematico do desempenho.

Como desdobramento no contexto local, o Distrito Federal institui, em 2024, o
Programa de Alfabetizagao e Letramento — Alfaletrando, em convergéncia com o CNCA e com
a centralidade conferida a alfabetizacdo. O normativo explicita principios de orientagdo

pedagogica e estabelece dispositivos de monitoramento e avaliagdo continuos do processo de
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alfabetizagdo (Distrito Federal, 2024), prevendo acompanhamento por instrumentos internos e

externos, inclusive com mengao a avaliagdo de fluéncia leitora (Distrito Federal, 2024).

5.1.1 Sintese do percurso (1997-2024)

A leitura em sequéncia desses documentos evidencia continuidades e inflexdes
conceituais: de um horizonte em que alfabetizagdo e letramento sdo concebidos de forma
articulada (PCNs, programas formativos dos anos 2000, PNAIC) para um movimento de
crescente centralidade das habilidades mensuraveis e da regulagdo por avaliagdes e metas
(BNCC, Mais Alfabetizacdo, PNA, CNCA). Ao mesmo tempo, a presenca reiterada de
programas de formacdo continuada indica a aposta recorrente do Estado na mudanga das
praticas docentes como estratégia privilegiada para enfrentar o fracasso na alfabetizacdo, o que
recoloca, no plano analitico, a necessidade de compreender como essas orientacdes sao
apropriadas, reinterpretadas e materializadas no cotidiano escolar.

Nos dados empiricos, 0 PNAIC ¢ mencionado como referéncia formativa marcante. A
Professora A atribui ao programa um lugar de virada em sua trajetdria profissional, enfatizando
0 acesso a estudos, debates e materiais, bem como a repercussao sobre o modo de compreender

“como a crianga aprende” e sobre o papel docente:

Mas, assim, 0 PNAIC pra mim foi o divisor de 4guas. No inicio, o PNAIC me
ajudou muito, porque eu, apesar de ndo ter tido uma formagao tdo focada em
alfabetizacdo, o PNAIC teve esse papel. [...] ai eu comecei a entender as
etapas, o processo, como o aluno aprende, como a crianga aprende, né? E
também, assim, qual a nossa atuacao nesse processo (Entrevista A, 2025).

O excerto evidencia um elemento-chave: a formacdo continuada, quando percebida
como situada e dotada de mediagdes didatico-pedagdgicas, pode produzir deslocamentos na
compreensdo do processo de alfabetizagao e do papel docente — aspecto frequentemente
apontado como lacuna historica entre teoria e pratica.

No ciclo mais recente, ligado a implementacao do Alfaletrando no Distrito Federal (em
interface com a agenda do CNCA), a Professora B destaca participacdo marcada pela
obrigatoriedade institucional e por baixa responsividade as demandas concretas da sala de aula,

caracterizando o processo como repetitivo e cansativo:
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No ano passado, eu participei. Entdo, esse ano eu fui realmente obrigada,
porque tem essa coisa, assim, todo ano tem que ter. [...] O conteudo € o
mesmo, nao tem muita coisa diferente. Entdo, eu achei repetitivo ¢ bem
cansativo também, né? Porque vocé vai fazer o mesmo curso que vocé fez o
ano passado, e também ¢  [sic] um trabalho a mais. Entao, eu acho que seria
mais interessante dar cursos com conteudos diferentes [...] que seja mais
pratico mesmo, que seja pra ajudar o professor alfabetizador (Entrevista B,
2025).

A fala sugere que a efetividade formativa ndo depende apenas da oferta, mas de
condi¢des como atualizagdo, pertinéncia didatica e reconhecimento do tempo de trabalho
docente. Ademais, no contexto de politicas orientadas por metas € monitoramento, a formagao
tende a se articular a exigéncias de registro e comprovagao, produzindo tensdes no “chdo da
escola” quando as rotinas avaliativas e administrativas se intensificam e competem com o

tempo pedagogico (Melo, 2009).

5.2 Eixo analitico 2 — avaliacao, metas e performatividade

O eixo de avaliagdo, metas e performatividade situa-se no coragdo da engrenagem
contemporanea de regulacdo da alfabetizagdo. Do ponto de vista das politicas publicas,
avaliagdes em larga escala e indicadores de desempenho funcionam como dispositivos que
orientam decisdes, justificam programas e intensificam mecanismos de monitoramento do
trabalho escolar. Faria e Ribeiro (2024) observam que a PNA (2019) retoma a erradicacao do
analfabetismo absoluto e funcional como finalidade, possivelmente relacionada aos resultados
de avaliacOes externas e internas que seguem sendo considerados insatisfatorios.

Em termos analiticos, a categoria “fracasso escolar” reconfigura-se quando os regimes
de avaliag@o se tornam centrais. Como enfatiza Paulilo (2017), trata-se de um fendmeno que
depende de categorias de percepgao/classificagdo e de dispositivos que o estabelecem,
dimensionam e localizam. Assim, quando metas oficiais e escalas de alfabetizagdo passam a
definir, por exemplo, quem estd ou ndo “alfabetizado”, intensifica-se uma logica de
responsabilizacdo e de pressdo por desempenho — frequentemente traduzida em rotinas de
teste, registro e prestacao de contas.

No contexto da pratica, essa logica ¢ descrita pelas entrevistadas como aumento de
volume de avaliacdes e de tarefas associadas ao registro em sistemas/plataformas. A Professora
A, ao comentar a implementacdo do Alfaletrando, associa o programa a uma rotina de
avaliagdes frequentes, cobranga por prazos e dificuldades operacionais que impactam o trabalho

docente:
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Eu percebo que o Alfaletrando, ele é um programa que tem muita avaliagdo.
Entdo, a gente t4 o tempo todo avaliando os alunos. [...] E ai a gente tem que
enviar no prazo, € se nao envia, a gente tem que justificar. [...] Ai vocé tem
que ta o tempo todo inserindo dados no sistema. E as vezes o sistema nao
funciona (Entrevista A, 2025).

A Professora B reforca esse diagndstico ao associar o programa as avaliagdes
padronizadas aplicadas em quatro momentos do ano e ao langcamento de resultados no sistema,
indicando que o dispositivo avaliativo ndo se limita a produgdo de dados, mas reorganiza

tempos, prioridades e esforcos do professor alfabetizador:

Eles vém com aquelas provas padronizadas do [Centro de Politicas Publicas
e Avaliagao da Educacao] CAEd. No ano passado, foram quatro provas
durante o ano, uma a cada bimestre. [...] A aplicacdo, quando vem, até vem de
boa. Mas depois vocé tem que langar no sistema. E o sistema € muito dificil
de mexer, fica travando, vocé tem que colocar um por um. [...] E isso gera
uma cobranga muito grande em cima do professor, porque tem que estar tudo
langado no prazo (Entrevista B, 2025).

Os excertos permitem problematizar a performatividade como modo de regulacido do
trabalho escolar: o “fazer” docente passa a ser progressivamente medido, acompanhado e
comparado por indicadores, e a experiéncia cotidiana ¢ atravessada por exigéncias de
evidéncia/registro, prazos e justificativas. Nesse cenario, a politica deixa de operar apenas como
orientagdo pedagogica e passa a produzir efeitos organizacionais e subjetivos, redefinindo o
que conta como “bom ensino” e o que conta como “resultado”.

Conforme esse eixo, a andlise da PNA e do Programa Tempo de Aprender deve ser
compreendida em articulacdo com o repertdrio de evidéncias e indicadores mobilizados para
justificar a politica. Mesmo quando o texto normativo afirma fundar-se em “evidéncias
cientificas”, a forma de institucionalizagdo da evidéncia no cotidiano escolar tende a se
materializar por meio de: 1) dispositivos formativos padronizados; 2) materiais estruturados; 3)
rotinas de avaliagcdo e monitoramento; e (iv) reconfiguracdo do ciclo temporal da alfabetizacdo.
A permanéncia de baixo desempenho em avaliagdes e a centralidade do monitoramento acabam
por reforcar, na pratica, uma agenda de regulagdo por nimeros, em que o discurso de “melhoria

de resultados” pode obscurecer dimensdes sociais, culturais e discursivas da alfabetizacao.
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5.2.1 Aplicagdo do eixo: Politica Nacional de Alfabetizacdo (2019) e Programa Tempo de
Aprender

A analise do eixo avaliagdo, metas e performatividade pode ser aprofundada quando se
observa o encadeamento recente de politicas que articulam diagnésticos de desempenho, metas
de alfabetizagdo e dispositivos de monitoramento. Apds a reconfiguracdo do ciclo de
alfabetizacdo na BNCC (2017) e a criagdo do Programa Mais Alfabetizagao (2018), a politica
federal passa a operar com maior intensidade no terreno da intervencao direta e do
acompanhamento de resultados — movimento que, segundo Fernandes e Colvero (2019),
relaciona-se explicitamente aos resultados da Avaliacao Nacional da Alfabetizagdo (ANA) e a
intencao de atuar nos dois primeiros anos do ensino fundamental.

Faria e Ribeiro (2024) situam esse processo em um cenario de persisténcia de resultados
considerados insatisfatérios e de sucessivas reformulagdes no campo da alfabetizagao,
ressaltando que, nesse periodo, a PNA (2019) apresenta-se como politica voltada a elevar
indices de alfabetizacdo com base em “evidéncias cientificas”, ancorando-se na ciéncia
cognitiva da leitura e em uma concepcao de alfabetiza¢do centrada em habilidades.

Do ponto de vista da disputa epistemoldgica, Mortatti (2019, p. 27) interpreta a PNA
como uma “guinada (ideo)metodoldgica, para tras e pela direita”. Ao problematizar sua
arquitetura, a autora argumenta que o documento reabre, sob nova roupagem, uma perspectiva
que tende a reduzir a alfabetizacdo a relacdo ensino—aprendizagem da escrita como habilidade
e a operar uma responsabiliza¢do do campo académico e escolar, ao deslocar o foco para uma
narrativa de suposto fracasso do “construtivismo” (Mortatti, 2019).

Teixeira e Silva (2021), ao examinarem o percurso de programas e documentos oficiais,
destacam que a PNA explicita a instru¢do fonica sistematica como base para o ensino das
relagdes grafofonémicas e sustenta que esse componente nido deveria ser confundido com
“método”, mas entendido como parte de uma abordagem considerada mais eficaz a luz das
evidéncias que seleciona. Esse deslocamento reconfigura o 1éxico da alfabetizagao nas politicas
publicas e amplia a centralidade de categorias como consciéncia fonémica, decodificacdo e
fluéncia, com efeitos diretos sobre o desenho da formacdo docente, dos materiais e das
avaliagdes.

No plano da regulacdo por numeros, a vinculagdo entre concep¢do e avaliagdo ¢
decisiva. Oliveira (2005), ao discutir avaliacdo em alfabetizagdo, sustenta que qualquer teste ou
matriz deve ser coerente com uma definicao explicita do que se entende por alfabetizacdo e

com indicadores que permitam inferéncias validas sobre o desempenho; nesse movimento,
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critica matrizes que, ao se apoiar em formulagdes mais amplas (como as dos PCNs), podem
produzir medidas pouco precisas e resultados de dificil interpretagdo. Ao mesmo tempo, essa
exigéncia de precisao tende a favorecer concepgdes mais “mensuraveis”’, refor¢ando a
centralidade do desempenho em avaliagdes e intensificando expectativas de padronizagao.

O Programa Tempo de Aprender, instituido no ambito da PNA, materializa esse
movimento ao definir como eixo prioritario a formagao e capacitagao de professores e gestores
escolares, em geral organizada em torno de praticas tomadas como “baseadas em evidéncias”,
além de acdes de apoio e de acompanhamento do processo de alfabetizagdo (Teixeira; Silva,
2021). Na perspectiva de Peroni (2015), politicas orientadas por accountability e por parcerias
publico-privadas tendem a se concretizar precisamente por meio de mecanismos como
formagdo, avaliagdo, monitoramento e sistemas de informacao, reconfigurando a relagdo entre
Estado, escola e trabalho docente.

No contexto da pratica, os excertos empiricos discutidos neste estudo — embora
situados na implementa¢do do Alfaletrando/DF — ajudam a compreender como a ldégica
performativa se estabiliza no cotidiano escolar, uma vez que aumento de avaliagdes, exigéncias
de registro em plataforma, prazos e justificativas passam a operar como dispositivos que
reorganizam o tempo de trabalho e produzem pressdo por resultados (Entrevista A, 2025;

Entrevista B, 2025).

5.2.2 Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada (CNCA/2023) e a continuidade da

regulagdo por nimeros

A revogacao da Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA/2019), em 2023, nao
significou o esvaziamento do eixo avaliativo como tecnologia de conducdo das politicas de
alfabetizacdo. Ao contrario, observa-se uma reconfiguragdo do arranjo federativo e dos
instrumentos de indu¢do, com continuidade da centralidade conferida a metas, indicadores e
avaliagdes externas como mecanismos de acompanhamento, comparagao e corre¢ao de rumos.
E nesse contexto que se situa o Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada (CNCA),
instituido pelo governo federal como politica de cooperacdo com estados, Distrito Federal e
municipios.

No documento de apresentagdo do CNCA, explicita-se o horizonte de garantir a
alfabetizacdo ao final do 2° ano do Ensino Fundamental, bem como promover agdes de
recomposi¢ao das aprendizagens para estudantes do 3° ao 5° ano, em razdo dos efeitos da

pandemia sobre o percurso de escolarizagao (Brasil, 2023). O CNCA se estrutura como agenda
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articuladora de acdes, buscando apoiar as redes na implementagdo e no fortalecimento de
politicas e programas de alfabetizacdo, em uma logica de pactuacdo e regime de colaboracgao
(Brasil, 2023).

Ainda que o documento acione, em seu plano discursivo, a no¢ao de “direito a
alfabetizagcdo”, ele simultaneamente consolida um conjunto de elementos técnicos que
reposiciona a avaliagdo como eixo estruturante de governanga. Entre esses elementos, destaca-
se a finalidade de “promover articulacdo entre os sistemas de avaliacao de alfabetizacdo”, com
vistas a aperfeicoar avaliacdes existentes e orientar a implementagao de outras que possam
aferir resultados e apoiar redes de ensino (Brasil, 2023, p. 15). Nesse mesmo conjunto de
orientacdes, o CNCA explicita a execugcdo do Saeb Alfabetizacdio e a necessidade de
alinhamento de matriz, escala e parametros técnicos, de modo a favorecer comparabilidade e
uso gerencial dos resultados no ambito federativo (Brasil, 2023).

Essa formulagao reforca o argumento ja delineado neste eixo: politicas de alfabetizacdo
contemporaneas tendem a produzir um ambiente no qual o desempenho mensuravel se torna
referéncia privilegiada de qualidade, convertendo resultados em dispositivo de regulacido do
trabalho pedagdgico e de responsabilizag¢do das redes e das escolas. Assim, metas e indicadores
ndo operam apenas como ferramentas de diagnostico, mas como engrenagens de indugdo de
praticas e de reorientacao dos tempos, prioridades e rotinas do “fazer” docente, especialmente

nos anos iniciais.

5.3 Do CNCA ao Alfaletrando/DF: avaliacdo da politica federal

No ambito do Distrito Federal, a institucionalizacao do Programa Alfaletrando explicita
um movimento de tradu¢do local da agenda nacional, ao inscrever, em decreto distrital, metas
e mecanismos de acompanhamento que espelham o foco na alfabetizacdo na idade certa e no
controle por evidéncias. O Decreto n® 45.495, de 19 de fevereiro de 2024, institui o Programa
Alfaletrando e estabelece como um de seus objetivos “assegurar” que, no minimo, 100% das
criangas da rede publica estejam alfabetizadas em Lingua Portuguesa e Matematica ao final do
2° ano do Ensino Fundamental (Distrito Federal, 2024).

No mesmo ato normativo, o eixo avaliativo € densamente formalizado. O art. 16 prevé
0 uso combinado de sistemas de avaliagdo — SipaeDF (SEEDF) e Saeb (Inep) — “para fins de
acompanhamento e monitoramento” do programa, incluindo avaliacdo de fluéncia em leitura
no 2° ano. Os paragrafos do referido artigo explicitam que os resultados se destinam ao

monitoramento do processo de alfabetizacdao e ao aperfeicoamento dos processos de ensino e
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aprendizagem; além disso, sdo mobilizados como subsidios para a gestdo das unidades
escolares e para a propria elaboracdo de uma politica distrital de alfabetizagdo, com énfase na
melhoria de resultados e na reducao de desigualdades (Distrito Federal, 2024).

Dessa forma, o Alfaletrando ndo apenas “adota avaliagdes”, mas as converte em
infraestrutura de gestdo do programa: monitorar, comparar, produzir diagndsticos e
retroalimentar decisdes de politica e de gestdo escolar. Tal desenho reforga a leitura de que a
avaliacdo, ao se tornar eixo organizador de politicas, tende a configurar o cotidiano da
alfabetizacao pela via de rotinas de registro, acompanhamento sistematico e prestacao de contas
dos resultados.

Os dados empiricos, coletados por meio de entrevistas com professoras alfabetizadoras,
ajudam a dimensionar como essas orientagdes se materializam no cotidiano das praticas de
ensino. No caso da formagdo continuada, a Professora A identifica o PNAIC como marco
importante de sua trajetoria formativa, o que sugere que politicas de formacdo podem ser
apropriadas como referéncia profissional, produzindo sentidos positivos para o trabalho

alfabetizador:

Para mim foi extremamente importante, principalmente quando vocé coloca o
PNAIC, que foi um marco, assim, eu falo que o PNAIC foi um marco na
minha vida, uma experiéncia, assim, muito rica, foram quatro anos, se eu ndo
me engano, trés ou quatro anos que eu fiquei fazendo o PNAIC, teve bastante
material, bastante incentivo, bastante aporte teérico, me ajudou bastante,
assim, com reflexdes sobre a pratica (Entrevista A, 2025).

Entretanto, quando a politica se organiza fortemente pelo eixo do monitoramento e por
rotinas avaliativas intensivas, emergem relatos que associam a alfabetizagdo a sobrecarga e a
intensificacdo do trabalho. A mesma professora explicita que a multiplicagdo de avaliacdes € o
lancamento sistematico de resultados em plataforma passam a compor parte expressiva do

cotidiano:

E o Alfaletrando, ele vem com muita carga em cima do professor. Ele vem
com muitas avaliagdes, ele vem com a plataforma [CAEd] que vocé tem que
langar muita avaliagdo... E assim, é muito trabalho. A gente ja tem o diario
que a gente tem que preencher, dar conta, ¢ ai vem mais essa coisa do langar
na plataforma. Entdo, eu acho que ele tem um lado positivo, mas tem esse lado
também que sobrecarrega bastante o professor (Entrevista A, 2025).
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No mesmo sentido, a Professora B menciona a adesdo compulsoria e a repeticao anual
do curso como elementos que produzem desgaste e diminuem o sentido formativo da politica,
além de relatar a exigéncia de inser¢ao individualizada de dados avaliativos, em periodicidade

recorrente:

Eu estou fazendo porque ¢é obrigatorio. Porque se nao fosse obrigatdrio, eu
ndo estaria fazendo. [...] eu sinto que é um curso repetitivo, que eles oferecem
todo ano. [...] eu ja fiz ano passado, e esse ano ¢ a mesma coisa, praticamente,
nao mudou. Entdo, fica cansativo. [...] a gente tem que lancgar as avaliacdes na
plataforma uma por uma, e isso em todos os bimestres. [...] acaba tomando um
tempo enorme, além do que a gente ja faz (Entrevista B, 2025).

Essas evidéncias ajudam a qualificar o debate sobre “regulacdo por numeros” na
alfabetizagdo, uma vez que o monitoramento ndo € apenas um componente técnico-
administrativo, mas um vetor que redistribui tempo de trabalho, reorganiza prioridades e pode
tensionar o sentido pedagogico da formagdo. Ao mesmo tempo, a presenca de avaliacdes e
metas se apresenta como promessa de melhoria e reducao de desigualdades, o que produz um
campo ambivalente: entre o potencial diagnoéstico e o efeito de intensifica¢ao e performatizagao
do trabalho docente.

Em sintese, a engrenagem avaliativa — metas, indicadores e plataformas de
acompanhamento — ndo se limita a medir a alfabetizagdo: ela redefine o que passa a contar
como alfabetizar, orienta prioridades didaticas e reordena o trabalho docente. Ao instituir
padrdoes mensuraveis (e, com eles, expectativas de desempenho), politicas como o Mais
Alfabetizagdo, a PNA/Tempo de Aprender, o CNCA e o Alfaletrando tendem a produzir um
curriculo operacional, no qual habilidades discretas ganham centralidade, enquanto dimensdes
discursivas e sociais da leitura e da escrita precisam disputar espaco no cotidiano escolar. E por
essa via que o Eixo 3 se articula diretamente aos Eixos 1 e 2: de um lado, porque a regulacdo
por numeros funciona como matriz de legitimacdo de determinadas concepgdes de
alfabetizacdo; de outro, porque condiciona o desenho e a recepcao das politicas de formagao
continuada, incidindo sobre tempos, rotinas, materiais € modos de intervencao pedagogica.

Assim, a compreensao das concepcdes em disputa e dos efeitos das formagdes so se
completa quando se considera o modo como avaliagdes e metas operam como tecnologias de
governo, atravessando, simultaneamente, os textos oficiais e as praticas de ensino em sala de

aula.
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6 CONCLUSAO

A anadlise desenvolvida neste Estudo I, ao tomar como objeto as politicas publicas
federais de alfabetizacdo no periodo de 1988 a 2023 e articula-las, de forma critica, com a
literatura académica e com excertos de entrevistas de professoras alfabetizadoras, evidencia que
a alfabetizagdo se configura como campo de disputas conceituais, normativas e praticas. Mais
do que uma trajetdria linear de “aperfeigoamento” das politicas, observa-se um movimento de
reconfiguragdes, interpretacdes e coexisténcias entre diferentes concepgdes e estratégias de
inducdo, cujos efeitos incidem diretamente sobre o trabalho do professor e sobre o modo como
a aprendizagem inicial da leitura e da escrita ¢ significada e operacionalizada no cotidiano
escolar.

No eixo das concepgdes, as politicas pos-Constituicdo Federal de 1988 incorporam, com
diferentes gradagoes, referenciais que deslocam o debate da mera prescri¢do de procedimentos
para a compreensao de como a crianca aprende, aproximando alfabetizagdo e letramento e
enfatizando dimensdes linguisticas, cognitivas e socioculturais da aprendizagem. Contudo, esse
movimento convive com inflexdes posteriores que retomam, sob novas bases, propostas de
maior padronizagdo e prescritividade didatica, frequentemente sustentadas por discursos de
“evidéncias”, “eficacia” e “resultados”, que recolocam em disputa o lugar do método, da
sistematizacdo do ensino do SEA e da centralidade de habilidades especificas (como a
consciéncia fonémica).

Vale acrescentar que a formagao continuada tem sido um dos principais mecanismos de
indugdo para a implementacao das politicas de alfabetizacdo, operando como mediagdo entre o
texto da politica e as praticas de sala de aula. Os dados empiricos mostram, contudo, que os
sentidos atribuidos pelas professoras as formacdes ndo sdo homogéneos: ha experiéncias
reconhecidas como marcos formativos relevantes, ao mesmo tempo em que se evidenciam
percepcdes de repeticdo, obrigatoriedade e sobrecarga, sobretudo quando os programas
vinculam formagao a rotinas administrativas e a demandas de registro e prestacao de contas que
expandem o trabalho para além do ensino propriamente dito.

No eixo da avalia¢dao, metas e performatividade, a sequéncia histérica discutida — da
consolidagdo de avaliagdes externas e escalas de alfabetizacdo, passando por politicas de
monitoramento e programas federais de indugdo, até a institui¢do do Compromisso Nacional
Crianca Alfabetizada (CNCA) — explicita a intensificagdo de formas de regulacdo por

numeros.
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Além disso, a analise permite evidenciar que a intensificagdo de logicas gerencialistas e
de mercado na educacdo publica tende a repercutir diretamente sobre o modo como a
alfabetizacdo ¢ concebida, delimitada e cobrada no cotidiano escolar. Peroni (2021) sustenta
que, mesmo quando o Estado permanece responsavel pelo acesso, o “conteudo” pedagogico e
de gestdo passa a ser crescentemente determinado por instituigdes que introduzem a logica
mercantil; em certas configuragdes, a propriedade segue publica, mas a direcdo dos processos
pedagogicos e de gestdo ¢ assumida por atores privados, que também passam a operar a
formagdo docente, a avaliacao e o monitoramento. Em convergéncia, Peroni e Caetano (2012)
analisam que, no ‘“quase-mercado”, a propriedade permanece estatal, porém a logica do
mercado orienta o setor publico, definindo pardmetros de eficiéncia e “qualidade” que ndo sdo
neutros, pois expressam projetos societarios em disputa.

Essa racionalidade repercute na alfabetizacdo ao fortalecer a pressao por resultados
rapidos e mensuraveis, favorecendo o encurtamento do tempo esperado para alfabetizar —
movimento que, no recorte discutido, aparece na passagem de um horizonte mais alargado de
alfabetizacdo para enquadramentos temporais mais estreitos, com intensificacdo de metas,
rotinas e controles. Nessa ambiéncia, o risco ¢ que o direito a alfabetizacdo seja reduzido a
desempenho em indicadores, tensionando concepgdes ampliadas e processuais de alfabetizacao
e deslocando parte do tempo pedagodgico para exigéncias de registro, monitoramento e
prestagdo de contas, tal como também se observa quando a execu¢do de politicas sociais ¢
reconfigurada sob o diagnostico de “ineficiéncia” do Estado e sob o deslocamento de
responsabilidades para o mercado e o terceiro setor (Mortatti, 2010).

A andlise sugere que, ao lado de objetivos legitimos de assegurar o direito a
aprendizagem, esses dispositivos tendem a reforgar l6gicas de comparacao, ranqueamento €
responsabilizacdo, produzindo tensdes no “chdo da escola” (Melo, 2009) quando as rotinas
avaliativas se convertem em exigéncias reiteradas de registro, alimentacdo de plataformas e
cumprimento de metas. A experiéncia recente do Alfaletrando/DF, articulada ao CNCA, ilustra
como a regulacao por resultados pode se materializar em praticas de gestdao e acompanhamento
que, na percepcao das professoras, ampliam a carga de trabalho e deslocam parte do tempo
pedagdgico para tarefas de monitoramento.

Ao sintetizar esses achados, o estudo reafirma que as politicas de alfabetizacdo nao
“chegam prontas” a escola: elas sdo interpretadas, traduzidas e recontextualizadas por diferentes
atores e instancias, em condicdes histdricas e institucionais especificas. Dessa forma, a distancia
entre o prescrito nos documentos oficiais, o orientado nas formacdes e o efetivamente realizado

nas praticas de ensino nao deve ser lida como simples “falha” do professor, mas como expressao
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de um processo de implementacdo mediado por concepcdes em disputa, por condigcdes de
trabalho, por culturas escolares e por mecanismos de regulagdo que, por vezes, produzem
efeitos nao previstos.

Como desdobramento, recomenda-se que a andlise das politicas de alfabetizagao
considere simultaneamente: a) o debate conceitual sobre o que significa alfabetizar (e como
articular alfabetizagdo e letramento); b) a centralidade do professor como intelectual do trabalho
pedagogico, cuja autonomia requer condicdes efetivas de estudo, planejamento e colaboragao;
e ¢) o uso de avaliagdes e indicadores como instrumentos diagndsticos e orientadores, evitando
sua conversao em dispositivos de controle que estreitam o curriculo e intensificam o trabalho
docente. No ambito desta pesquisa, a continuidade do estudo demanda o aprofundamento do
didlogo com o material empirico, ampliando a compreensdo sobre como as professoras
reconstroem as politicas no cotidiano da sala de aula e quais praticas de ensino se estabilizam

ou se transformam nesse Processo.
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ESTUDO III - CONCEPCOES DE ALFABETIZACAO E PRATICAS DE
ENSINO: UM ESTUDO COM PROFESSORAS ALFABETIZADORAS
EM ESCOLA PUBLICA DO DISTRITO FEDERAL

RESUMO

Este estudo, teve como objetivo identificar e analisar as concepgdes de alfabetizagdo que
subjazem as praticas de ensino de duas professoras alfabetizadoras do 1° ano do ensino
fundamental em uma escola publica do Distrito Federal. Ancorado em abordagem qualitativa,
foram realizadas entrevistas semiestruturadas e observagdes de aulas, com registro em didrio
de campo. Os dados foram submetidos a analise de conteido (Bardin, 2011) organizada em
categorias construidas a partir do referencial tedrico sobre alfabetizagdo, letramento e trabalho
docente (Soares, 2003, 2004, 2016, 2021; Morais, 2012; Morais; Albuquerque; Leal, 2005;
Mortatti, 2019; Smolka, 2012; Chartier, 2000; Tardif, 2014). Os resultados evidenciaram a
presenga de concepgdes hibridas de alfabetizagdo, que articulam, em proporg¢des distintas, uma
visdo técnico-normativa centrada no Sistema de Escrita Alfabética (SEA) e perspectivas que
valorizam o letramento e a dimensdo discursiva e sociocultural da escrita. Verificou-se,
também, que o espago de fala das criangas, a organizacdo do ensino do SEA e as explicagdes
sobre o fracasso escolar se configuram como indicadores relevantes das concepgdes que
orientam o saber-fazer docente. Conclui-se que as praticas observadas expressam tanto avangos
quanto permanéncias em relacdo ao debate tedrico e as politicas de alfabetizacdo, revelando
tensdes entre prescri¢cdes oficiais, formacdes recebidas e fazeres ordinarios construidos no

cotidiano da escola.

Palavras-chave: Concepcoes de Alfabetizagdo. Praticas de Ensino. Cotidiano Escolar.
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ABSTRACT

This study aimed to identify and analyze the conceptions of literacy underlying the teaching
practices of two first-grade teachers in a public school in the Federal District, Brazil. Adopting
a qualitative approach, the study drew on semi-structured interviews and classroom
observations recorded in a field journal. Data were analyzed through content analysis (Bardin,
2011), based on categories developed from the theoretical framework on literacy, literacies, and
teachers’ work (Soares, 2003, 2004, 2016, 2021; Morais, 2012; Morais, Albuquerque, Leal,
2005; Mortatti, 2019; Smolka, 2012; Chartier, 2000; Tardif, 2014). The findings revealed
hybrid conceptions of literacy, combining, to different degrees, a technical and normative view
centered on the Alphabetic Writing System with perspectives that emphasize the discursive and
sociocultural dimensions of written language. The study also found that children’s opportunities
to speak, the way instruction on the Alphabetic Writing System was organized, and the
explanations offered for school failure were important indicators of the conceptions guiding
teachers’ practice. The study concludes that the observed practices reflect both changes and
continuities in relation to the theoretical debate and literacy policies, revealing tensions among

official prescriptions, teacher education, and the everyday practices of school life.

Keywords: Literacy Conceptions. Initial Literacy Instruction. Teaching Practices. Classroom

Interaction. Everyday School Life. Public Schooling.
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1 INTRODUCAO

A discussao sobre alfabetizagdo nas ultimas décadas tem mostrado que nao se trata
apenas de escolher “o melhor método”, mas de compreender que concepgdes de lingua escrita,
de crianga e de ensino sustentam as praticas em sala de aula (Soares, 2003, 2004, 2016; Morais,
2012; Mortatti, 2019).

Ao abordar a alfabetizagdo como fendomeno historico, social e escolarmente situado,
estudos tém enfatizado a necessidade de analisar o que o professor efetivamente faz, isto €, os
gestos ordindrios que configuram o ato de ensinar (Chartier, 2000; Santos; Zen, 2020).

Nesta etapa da presente investigacdo, retoma-se a pergunta geral que atravessa o estudo
— 0 que as praticas de ensino evidenciam sobre as concepgoes de alfabetizagdo? —, deslocando
o foco da experiéncia autobiografica da professora-pesquisadora (Estudo I) e do campo das
politicas publicas de alfabetizagdo (Estudo II) para o cotidiano de duas professoras
alfabetizadoras, aqui denominadas Professora A e¢ Professora B, atuantes em turmas de 1° ano
do ensino fundamental, em uma escola publica do Distrito Federal.

Parte-se do entendimento de concep¢oes como representagdes no sentido de Chartier
(1990): modos socialmente construidos de perceber e organizar o mundo social, “esquemas
intelectuais incorporados que criam as figuras gragas as quais o objeto presente pode adquirir
sentido e o outro tornar-se inteligivel” (p. 19). Nessa perspectiva, as concepgdes de
alfabetizagdo se produzem e se atualizam no entrecruzamento entre prescri¢cdes curriculares,
politicas publicas, formagdes, cultura escolar e fazeres ordinarios das professoras.

Tomando esse quadro como referéncia, apresentei como objetivo geral: analisar as
concepgdes de alfabetizacdo que subjazem as praticas de ensino de duas professoras
alfabetizadoras do 1° ano do ensino fundamental, em uma escola publica do Distrito
Federal. Como objetivos especificos, buscou-se: a) descrever o contexto escolar e as trajetorias
profissionais das professoras participantes, situando-as no cendrio das politicas de
alfabetizacdo; b) analisar as concepgdes de alfabetizacdo e letramento enunciadas pelas
docentes nas entrevistas, em didlogo com o referencial tedrico; c) examinar, nas praticas de
ensino observadas, como se organizam o trabalho com o Sistema de Escrita Alfabética, as
praticas de leitura e escrita e o espago de fala das criangas e d) relacionar as concepgoes
identificadas as formas de interpretar o sucesso e o fracasso escolar no processo de

alfabetizacao.
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Nos topicos seguintes apresento o referencial tedrico que fundamenta a analise, os
procedimentos metodologicos adotados e, em seguida, a andlise e discussdo dos dados,

organizada em categorias construidas a partir da articulagdo entre teoria e material empirico.

2 CONCEPCOES DE ALFABETIZACAO E O SEA COMO SISTEMA DE
REPRESENTACAO E NOTACAO

No periodo abrangido por este estudo (do final dos anos 1980 a 2023), o debate sobre
alfabetizagdo no Brasil enfatizou que a lingua escrita ¢ um objeto complexo, com multiplas
facetas. Em textos cléssicos, Soares (1986, 2003, 2004) argumenta que a escrita ndo pode ser
reduzida a um cddigo de transcri¢do, mas deve ser compreendida, ao menos, em trés facetas:
linguistica, interativa e sociocultural.

A faceta linguistica remete ao Sistema de Escrita Alfabética (SEA) e as convengdes
ortograficas; a faceta interativa refere-se a escrita como forma de interagdo e produgdo de
sentidos entre sujeitos; e a faceta sociocultural diz respeito as func¢des sociais e aos valores
atribuidos a leitura e a escrita em diferentes esferas (Soares, 2016). Nesse sentido, alfabetizagao
e letramento sdo conceitos distintos, mas indissocidveis: alfabetizar significa garantir a
apropriacao do SEA; letrar, por sua vez, significa inserir o sujeito em praticas sociais de leitura
e escrita.

Ao discutir a natureza do SEA, Soares (2016) — em didlogo com Morais (2020, 2012)
— insiste na ideia de que se trata de um sistema de representacdo e de notacdo, ndo de um
codigo neutro. Morais (2012) sublinha que o SEA ¢ um sistema notacional porque estabelece,
de modo convencional e arbitrario, como os sons da fala sdo representados por grafemas. Soares

(2014) explicita esse ponto ao afirmar que:

[...] a escrita ¢, para a crianga, um sistema notacional porque, ao
compreender o que a escrita representa (a cadeia sonora da fala, ndo o seu
conteudo semantico), precisa também aprender a notagdo com que,
convencional e arbitrariamente, sdo representados os sons da fala (os grafemas
e suas relagcdes com os fonemas).

Assim, aprender a ler e escrever implica, simultaneamente: a) compreender que a
escrita representa a cadeia sonora da fala, e ndo diretamente o “contetido” das coisas; e b)

apropriar-se das convengdes pelas quais essa cadeia sonora € notada, isto €, das relagoes

sistematicas (e nem sempre transparentes) entre fonemas e grafemas.
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Morais, Albuquerque e Leal (2005) reforcam essa perspectiva ao destacar que as
concepgdes de alfabetizacdo adotadas pelos professores podem privilegiar, ou ndo, essa
dimensao notacional do SEA. Quando o ensino se limita a copia, a memorizagao de silabas ou
arepeticao de exercicios desconectados de uma reflexdo sistematica sobre as relagdes fonema-
grafema, corre-se o risco de tratar a escrita apenas como codigo a ser decorado. Em
contrapartida, praticas que articulam atividades de consciéncia fonoldgica, leitura e escrita de
textos significativos e exploragao explicita das regularidades do SEA tendem a favorecer uma
compreensdo mais solida e consciente do sistema.

Nesse sentido, as concepgdes de alfabetizacdo das professoras participantes sdo
analisadas, neste estudo, a partir de como elas respondem, implicita ou explicitamente, as
seguintes perguntas: — O que se ensina quando se alfabetiza? — Que lugar ocupa o SEA no

ensino? — Que relagdes se estabelecem entre alfabetizacao e letramento nas praticas cotidianas?

2.1 Trabalho docente, fazeres ordinarios e politicas de alfabetizaciao

Como discutido em Tardif (2014), o trabalho docente constitui um “trabalho composto”,
situado na interface entre um campo codificado — normas, prescri¢des, curriculos, avaliagdes
— e um campo nao codificado — improvisos, decisdes situadas, taticas de sala de aula. Chartier
(2000) denomina de ‘““fazeres ordindrios” esse conjunto de gestos praticos, muitas vezes
invisiveis aos documentos oficiais, mas decisivos para compreender como se ensina.

No campo da alfabetizagdo, tais fazeres ordinarios se constroem em didlogo com um
cenario de fortes disputas metodologicas e com sucessivas politicas de formagao e indugao de
praticas, conforme evidenciado no Estudo II. Mortatti (2019) mostra como, historicamente,
essas politicas reatualizam controvérsias antigas entre métodos sintéticos, analiticos, mistos e,
mais recentemente, entre abordagens que enfatizam a consciéncia fonoldgica e perspectivas que
valorizam textos e praticas sociais.

Estudos empiricos com professoras alfabetizadoras (Albuquerque; Morais; Ferreira,
2008; Barbosa; Hernandes, 2019; Galvao, 2020; Santos; Zen, 2020) evidenciam que as praticas
cotidianas resultam de arranjos entre prescricdes, formagdes e experiéncia: as docentes
“fabricam” suas praticas articulando referéncias tedricas e institucionais a condigdes concretas
de trabalho, histdrias pessoais e concepgdes de alfabetizagao.

Este estudo insere-se nesse movimento, buscando tornar visiveis as concepgdes que
orientam o trabalho de duas professoras alfabetizadoras em uma escola publica do DF, por meio

da analise de entrevistas ¢ observacdes de aula.
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A pesquisa adotou abordagem qualitativa, uma vez que se buscou produzir uma
compreensdo aprofundada das concepgdes de alfabetizacdo e dos sentidos atribuidos pelas
professoras as suas praticas em contextos sociais especificos, mais do que mensurar variaveis
em termos numéricos (Gaskell, 2002; Camara, 2013). Nao se pretendeu alcangar
representatividade estatistica, mas sim densidade interpretativa.

O estudo assumiu o formato de estudo de caso, envolvendo duas professoras
alfabetizadoras com regéncia de turmas de 1° Ano do Ensino Fundamental I em uma escola da
rede publica, localizada na regido central de Brasilia, no Distrito Federal. A unidade escolar
atende predominantemente criangas de camadas populares, filhas de trabalhadores e
trabalhadoras que atuam nas proximidades e se deslocam diariamente de regides
administrativas mais afastadas para o chamado Plano Piloto. Assim, embora a escola se situe
em area nobre, cujo entorno imediato ¢ ocupado por populagdao de médio e alto poder aquisitivo,
o publico escolar nao corresponde ao perfil socioecondmico dos moradores do bairro.

Por se tratar de uma escola vinculada a Secretaria de Estado de Educa¢do do Distrito
Federal (SEEDF), a institui¢do apresenta histérico de participacdo em programas de formagao
ofertados pela Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacao (Eape), no ambito de
uma politica de formagdo continuada que prevé dias e horarios especificos para cursos e
encontros formativos. Quanto a alfabetizacdo, desde 2024, a SEEDF vem implementando a
politica denominada ‘“Alfaletrando”, em consonancia com a politica publica federal
Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada (CNCA). Esse contexto formativo compos o
horizonte profissional das duas professoras participantes, que tiveram acesso, ao longo dos
ultimos dois anos, a cursos, materiais e orientacdes alinhados a tais politicas, elemento relevante
para compreender as concepcoes de alfabetizacdo e as escolhas didaticas que emergiram em

suas falas e praticas de sala de aula.

3.1 Contexto e participantes

O estudo foi desenvolvido em uma escola de ensino fundamental da rede publica do
Distrito Federal, organizada em Bloco Inicial de Alfabetizacao (1° ao 3° ano) e situada na regiao
central de Brasilia. Como ja explicitado, tratava-se de uma instituigdo que atendia

majoritariamente filhos de trabalhadores do comércio e de servigos localizados no Plano Piloto,
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muitos dos quais se deslocavam diariamente de regides periféricas, o que se refletia na
diversidade sociocultural e nas condigoes de vida das criangas.

Participaram da pesquisa duas professoras alfabetizadoras, aqui identificadas como
Professora A e Professora B, ambas com regéncia em turmas de 1° ano do ensino fundamental
no periodo de realizacdo do estudo. A escolha das participantes seguiu critério intencional,
fundamentado em amostragem nao probabilistica: buscou-se selecionar docentes que, além de
atuarem diretamente na alfabetizacao inicial, demonstraram disponibilidade para participar de
entrevistas, autorizar observagoes de aula e refletir sobre suas praticas.

A opgao por trabalhar com duas professoras esteve alinhada ao objetivo de produzir um
estudo em profundidade que permitisse: descrever com maior densidade o contexto de atuagao
de cada uma; analisar comparativamente as concepgdes de alfabetizacdo que se deixavam
entrever em suas falas e fazeres; explorar, em detalhe, as convergéncias e diferengas entre as
praticas desenvolvidas em turmas de mesmo ano escolar na mesma instituicdo. Esse recorte
possibilitou, portanto, articular a compreensao de concepcdes de alfabetizagdo com a analise
dos “fazeres ordinarios” (Chartier, 2000) em contextos marcados por politicas de alfabetiza¢do
em curso e por demandas complexas do cotidiano escolar.

A constru¢do da amostra baseou-se em amostragem nao probabilistica, de tipo
intencional. A selecdo dos participantes ndo buscou representatividade numérica, mas a
identificacdo de sujeitos que pudessem oferecer informacgdes ricas e significativas sobre o
fendmeno em estudo, conforme j& discutido na literatura sobre pesquisa qualitativa em
educacdo. A op¢ao por uma amostra intencional esteve associada ao meu conhecimento prévio
do campo e das dinamicas da escola, o que permitiu identificar professoras alfabetizadoras com

trajetoria consolidada na instituicao e abertura para a participacao em investigacao académica.

3.2 Instrumentos de producio de dados

Foram utilizados dois instrumentos principais de producao de dados: a) entrevistas
semiestruturadas com as professoras alfabetizadoras, conduzidas a partir de um roteiro
previamente elaborado, que contemplava eixos como: trajetdria formativa; experiéncias com
alfabetizacdo em diferentes contextos; concepcdes de alfabetizacdo e letramento; organizagao
do ensino do Sistema de Escrita Alfabética; utilizagdo de materiais didaticos e avaliagdes; e
percepcdes sobre dificuldades de aprendizagem, e que foram gravadas em 4udio, com
consentimento das participantes, e posteriormente transcritas de forma integral; b) observacdes

de aulas nas turmas de 1° ano, realizadas em trés dias consecutivos em cada turma, com registro
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em diario de campo e em protocolo especifico de observagdo.® As observagdes foram realizadas
nos dias e horarios definidos pelas proprias professoras como mais adequados a dindmica de
suas turmas. Em determinados dias, por exemplo, ocorriam reagrupamentos interclasse,
situagdo em que a professora alfabetizadora atuava temporariamente com estudantes de outros
anos, o que inviabilizaria a observagdo das praticas de alfabetiza¢do. As docentes indicaram,
ainda, o periodo inicial da aula como o mais produtivo para fins de observagdo, considerando
que, apo6s o lanche e o recreio, os educandos tendiam a apresentar maior agitagao.

Assim, as observagdes buscaram contemplar tanto o que estava previamente prescrito
no planejamento das aulas quanto decisdes, ajustes e improvisagdes realizadas no decorrer da
pratica pedagdgica, permitindo apreender dimensdes do trabalho docente que se situam no

campo “nao codificado” da atividade de ensinar, conforme formulado por Tardif (2014).

3.3 Procedimentos de analise

Para o tratamento do material empirico — entrevistas e registros de observacdo —
adotou-se a analise de conteudo na perspectiva de Bardin (2011). O processo analitico seguiu,

de forma articulada, trés movimentos principais, conforme Quadro 1, a seguir.

Quadro 1 — Etapas da analise de contetido

Etapas Levantamento de informacdes

Leitura flutuante e transcri¢des das entrevistas e dos diarios de campo das observagdes, com
1. Pré-andlise | o objetivo de familiarizagdo com o corpus e identificagdo de elementos recorrentes
relacionados as concepgdes de alfabetizacdo, as praticas de ensino e as condi¢des de
trabalho. Nesse momento, foram elaboradas anotagdes, listas preliminares de temas e
expressdes significativas.

2. Exploragdo | Defini¢do de unidades de registro (trechos de fala ou de descri¢do de praticas) e de unidades
do material de contexto, seguida da codificag@o inicial. A partir das recorréncias identificadas e do
dialogo com o referencial teérico, realizaram-se agrupamentos tematicos, que resultaram em
categorias e subcategorias de analise. Esse processo foi marcado por idas e vindas entre o
material empirico e 0 marco teodrico, afinando progressivamente os recortes.

Reorganizagdo das categorias, busca de convergéncias e contrastes entre as duas

3. Tratamento | professoras, e articulagdo das evidéncias empiricas com as discussdes tedricas sobre

dos concepgodes de alfabetizagdo, letramento, trabalho docente e dificuldades de aprendizagem.
resultados e | Nessa etapa, realizou-se a triangulagio entre dados de entrevista e observacao, de modo a
interpretacdo relacionar o que as professoras diziam sobre suas praticas ao que se pdde observar em sala
de aula.

Fonte: elaboracdo propria com base na técnica de analise de contetido (Bardin, 2011).

8 Esse protocolo contemplava dimensdes como: organizagdo do tempo e do espago; tipos de atividades propostas;
natureza dos textos e materiais utilizados; lugar ocupado pelo trabalho com o SEA; participacdo das criangas nas
interacdes orais e escritas; intervencdes da professora durante as atividades; e modos de lidar com erros, hipdteses
de escrita e dificuldades dos estudantes.
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A construgdo das categorias foi orientada por dois critérios centrais: a) relevancia
teorica, isto €, aderéncia ao referencial utilizado no estudo; e b) pertinéncia empirica, no sentido
de contemplar regularidades efetivamente presentes nas falas e nos registros observacionais.

As categorias definidas foram as seguintes:

1. Concepgoes de alfabetizacdio e letramento. Base tedrica: Soares (2003, 2004, 2016;
2020), Morais (2012, 2020) e Mortatti (2019). Foco nos modos como as professoras definiam
alfabetizacdo; articulacdo (ou nao) entre dominio do Sistema de Escrita Alfabética e
participacdo em praticas sociais de leitura e escrita; referéncias explicitas ou implicitas a ideia

2 e 2 ¢

de alfabetizar letrando; énfases em “aprender o c6digo”, “usar textos”, “praticas significativas”
etc. Em relagdo aos objetivos, permite identificar que facetas da lingua escrita (linguistica,
interativa, sociocultural) tendem a ser priorizadas nas concep¢des docentes, em didlogo com a
discussdo de Soares sobre as multiplas facetas da alfabetizagao.

2. Organizagdo do ensino do Sistema de Escrita Alfabética (SEA) e das atividades
metalinguisticas. Base tedrica: Morais (2012; 2020), Soares (2016; 2020), Albuquerque,
Morais e Ferreira (2008) e Ferreiro e Teberosky (1985). Foco nas formas de planejar e distribuir
atividades de reflexdo sobre o SEA; presenca ou auséncia de sistematicidade; uso de jogos
fonoldgicos, analise de silabas e palavras, exploracdo de regularidades ortograficas; maneiras
de lidar com as hipoteses de escrita das criancas. Em relagdo aos objetivos, visa explicitar como
as professoras concretizam, no cotidiano, a dimensao especifica voltada para a aprendizagem
da leitura e da escrita alfabética, permitindo relacionar concepcdes declaradas e praticas
efetivas.

3. Espacgo de fala das criangas e concepgio dialogica de alfabetizacdo. Base tedrica:
Smolka (2012), em didlogo com Bakhtin (1997), Vigotski (1998) e com a discussado freireana
de dialogicidade. Foco nos modos como as criangas eram convocadas a falar, perguntar e
justificar suas escritas; lugar do discurso infantil nas aulas de leitura e escrita; presenca de
interacdes em que a professora ouvia, retomava, reformulava e problematizava o que os alunos
diziam e escreviam. Em relagdo aos objetivos, possibilita analisar em que medida as praticas
observadas se aproximam de uma concep¢do de alfabetizacdo como processo discursivo e
dialogico, na qual o sujeito aprende a escrever dizendo algo a alguém em situagdes concretas
de interagao.

4. Explicacoes sobre sucesso/fracasso na alfabetizacdo. Base teorica: Patto (2022),
Prioste (2020), Smolka (2012) e Kramer (1982, 2019). Foco nas formas como as professoras
explicam dificuldades de leitura e escrita; referéncias a familia, & crianca, a escola e as

condigdes de trabalho; deslocamentos ou permanéncias em relacdo a explicagdes
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individualizantes; articulagdes com politicas de avaliacdo e com a cultura escolar. Em relacao
aos objetivos, permite compreender como determinadas concepgdes de alfabetizacdo se
associam a modos de interpretar o insucesso escolar, com implicagdes diretas para as praticas
de ensino e para o apoio as criangas.

Transversalmente, as noc¢des de trabalho docente como “trabalho composto” e de
margem de manobra (Tardif, 2014), de “fazeres ordinarios” (Chartier, 2000) e de “artes de
fazer” (Certeau, 2014) orientaram a interpretacdo das decisoes situadas e dos ajustes cotidianos
que atravessam as categorias analiticas.

Essas categorias foram sistematizadas em quadro-resumo (Apéndice A), que apresenta,
para cada uma delas, a defini¢do adotada, os autores de referéncia e exemplos de trechos de
entrevistas e observagdes que ilustram a codifica¢do. Na se¢dao de Analise dos Dados, excertos
representativos de fala das professoras e de episoddios observados sao retomados e discutidos a

luz dessas categorias, buscando manter a articulag@o entre concepgdes, praticas e contextos.

3.4 Aspectos éticos da pesquisa

A pesquisa respeitou as normas éticas em vigor para estudos com seres humanos. O
projeto foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP) e aprovado antes do inicio da
producao de dados, em consonancia com a Resolugcao CNS n° 466, de 12 de dezembro de 2012,
e com a Resolugdo CNS n° 510, de 7 de abril de 2016, que regulamentam pesquisas na area de
Ciéncias Humanas e Sociais.

Somente apos a aprovagdo do CEP foram realizadas as entrevistas e observagdes de
aula. As professoras participantes assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE), no qual foram apresentados os objetivos do estudo, os procedimentos a serem
adotados, os riscos e beneficios envolvidos, bem como o direito de desistir da participagdo a
qualquer momento, sem prejuizo para sua situagdo profissional. A identidade das participantes
e da escola foi preservada mediante o uso de nomes ficticios e de outras estratégias de
anonimizagao no relato dos dados.

A Professora A ¢ pedagoga, tem 18 anos de experiéncia em alfabetizacdo, trajetoria
marcada por participacdo em formagdes como PNAIC e cursos voltados ao trabalho com o
SEA. Ja a professora B ¢ pedagoga, tem mais de uma década de atuagcdo nos anos iniciais,
experiéncia em diferentes etapas da educagao bésica e participacdo em processos formativos

sobre alfabetizagdo e letramento.
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Ambas atuavam, no momento da pesquisa, em turmas de 1° ano do ensino fundamental
na mesma escola, em turnos diferentes. As professoras foram convidadas pessoalmente, tiveram
a pesquisa explicada por mim, leram e assinaram o Termo de Consentimento Livre e

Esclarecido (TCLE).

4 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

4.1 Concepcoes de alfabetizacio e letramento enunciadas pelas professoras (C1)

Nas entrevistas, ambas as professoras foram convidadas a explicitar o que entendem por
alfabetizacdo e letramento. As respostas revelaram concepgoes hibridas, em que aparecem, de
forma combinada, elementos de uma visdo técnico-normativa e de perspectivas que valorizam
usos sociais da escrita.

A Professora A, ao ser questionada sobre alfabetizacdo, afirmou, em sintese, que
alfabetizar ndo ¢ apenas ensinar letras e silabas, mas “ajudar a crianga a ler para usar isso na
vida”, aproximando-se da ideia de alfabetizar letrando discutida por Soares (2004, 2016). Em
seu discurso, a alfabetizag¢do inclui o dominio do SEA, mas é constantemente associada a
possibilidade de “participar do mundo”, de ler placas, bilhetes, mensagens, sugerindo uma
concepg¢do que articula faceta linguistica e faceta sociocultural da escrita (Soares, 2016).

A Professora B, por sua vez, definiu alfabetizagdo como um processo que nao se limita
as letras: “Eu entendo [alfabetizacdo] como um processo em que a crianga ndao vai apenas
aprender as letras, mas vai usar a leitura e a escrita em diferentes situacdes, para se comunicar,
se expressar, entender o mundo” (Entrevista — Professora B).

Quando convidada a falar sobre letramento, a mesma professora afirmou: “O letramento
esta ligado a alfabetizagdo, mas ele vai além das letras. E quando a crianga consegue usar a
leitura e a escrita fora daquele contexto so da sala de aula, fora s6 daquele contexto escolar. Eu
acho que vai muito além” (Entrevista — Professora B).

Essas falas dialogam diretamente com a distingdo proposta por Soares (2004, 2016)
entre alfabetizacdo (apropriacdo do SEA) e letramento (participagdo em praticas sociais de
leitura e escrita), a0 mesmo tempo em que reforcam a ideia de indissociabilidade entre ambos
os processos. Do ponto de vista das facetas da lingua escrita, as professoras reconhecem, pelo
menos em nivel discursivo, que alfabetizar envolve mobilizar a dimensdo linguistica, a

interativa e a sociocultural (Soares, 2016).
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Ao mesmo tempo, a recorréncia de expressdes como “aprender as letras”, “juntar
silabas”, “ler direitinho” e “escrever certo” nas entrevistas indica que o SEA ocupa centralidade
nas representagdes das docentes, o que € coerente com a énfase mais recente das politicas de
alfabetizacdo na importancia do ensino sistematico do sistema alfabético-ortografico (Morais,
2012; Soares, 2021; Mortatti, 2019).

Em termos de C1, pode-se dizer que:

a) ambas as professoras enunciam concepc¢des que reconhecem a alfabetizagdo como
processo amplo, que ultrapassa a mera decodificagao;

b) hd um esforco de articular alfabetizagdo e letramento, ainda que, como se vera a

seguir, essa articulagdo nem sempre se concretize de modo equilibrado nas praticas observadas.

4.2 Organizacio do ensino do SEA e das praticas de leitura e escrita (C2)

Do ponto de vista das praticas, as observagdes de aula mostraram que tanto a Professora
A quanto a Professora B organizam o ensino em torno de atividades que combinam: propostas
centradas no SEA (familias sildbicas, ditados, jogos com letras e silabas); momentos de leitura
de textos (histérias, parlendas, bilhetes, pequenos textos informativos); atividades de escrita
(copia, escrita espontanea, reescrita coletiva, producdo de pequenas frases).

Na turma da Professora A, por exemplo, em uma das aulas observadas, a sequéncia
didatica iniciou-se com a leitura compartilhada de um poema, seguida de um momento de
“caga-palavras” na lousa, em que as criancas eram convidadas a localizar palavras que
comegassem com determinada silaba. Em seguida, a professora propos um ditado de silabas e,
ao final, uma atividade de escrita de pequenas frases com palavras do texto.

Embora o texto tenha funcionado como ponto de partida, o foco da maior parte do tempo
recaiu sobre a identificacdo de silabas e letras, com énfase na faceta linguistica da escrita
(Soares, 2016). Em alguns momentos, a professora explicitou relagdes fonema—grafema,
chamando a atenc¢ao para sons iniciais e finais, o que se aproxima das recomendagdes de Morais
(2012, 2020) e do quadro de niveis de escrita sistematizado por Soares (2020).

Na turma da Professora B, observei, por sua vez, uma maior frequéncia de situagdes de
leitura coletiva de textos diversos (parlendas, pequenos textos informativos, bilhetes) e de
producao de frases pelas criangas, mas, em alguns episodios, o trabalho com o SEA aparecia de
forma menos sistematica, diluido em atividades que privilegiavam a compreensdo global do

texto.
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Em ambas as turmas, apareceram momentos em que as professoras convidaram as
criangas a escrever “do jeito que pensam” determinadas palavras, retomando a logica de
valorizacao das hipoteses de escrita discutida por Ferreiro e Teberosky (1985) e reelaborada,
em chave didatica, por Morais, Albuquerque e Leal (2005) e Soares (2020). Nesses momentos,
as professoras liam as produ¢des em voz alta, comparavam grafias, discutiam qual “som”
faltava, o que indica uma aproximagdo com uma concep¢do de SEA como sistema notacional,
ainda que nem sempre explicitado como tal.

Do ponto de vista da categoria C2, € possivel sintetizar que:

a) as praticas de ambas as professoras evidenciam o reconhecimento da
importancia do trabalho sistematico com o SEA, com uso de recursos variados (jogos, ditados,
atividades de analise fonémica e silabica);

b) ao mesmo tempo, a articulacao entre esse trabalho e a leitura/produgao de textos
socialmente significativos aparece de forma desigual: em alguns momentos, o texto ¢ apenas
pretexto para atividades fragmentadas; em outros, ¢ efetivamente tomado como unidade de
sentido (Geraldi, 2001; Smolka, 2012);

c) nas duas turmas, ¢ notavel um esfor¢o de recusar a mera soletracdo e de criar
situacdes em que as criangas reflitam sobre o que a escrita representa, o que se aproxima da

ideia de escrita como sistema de representagdo e notagdo (Soares, 2014; Morais, 2012).

4.3 Espaco de fala e dialogicidade nas praticas de alfabetizacio (C3)

A categoria C3 buscou evidenciar como o espago de fala das criangas e a dialogicidade
se configuram nas aulas de alfabetizacao, articulando as contribuigdes de Freire (2023), Smolka
(2012), Bakhtin (1997) e Vigotski (1998).

Na turma da Professora A, as observagdes mostraram que grande parte das interacdes
se organizava em torno de perguntas fechadas (do tipo “que letra comec¢a?”, “quantas silabas
téem?”, “quem sabe responder?”’), seguidas de respostas curtas das criangas. Havia momentos
em que os alunos eram convidados a relatar experiéncias, mas esses episodios ocupavam menor
espaco no tempo de aula, frequentemente cedendo lugar a atividades mais estruturadas de copia
e andlise de silabas.

Na turma da Professora B, por outro lado, foram observados mais momentos de
conversa coletiva sobre temas dos textos lidos e sobre situagoes da vida das criangas. Em uma

das aulas, apds a leitura de uma cronica curta, a professora perguntou: “Vocés ja viveram
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alguma situacdo parecida?” e acolheu relatos espontaneos dos alunos, retomando-os em seguida
para construir frases coletivas que seriam escritas no quadro.

Essas diferencas nao significam que uma turma tenha mais oportunidades para
mobilizagdes discursivas € a outra ndo, mas evidenciam que o espago de fala das criangas €
organizado de maneiras distintas. Em ambos os casos, o discurso das professoras nas entrevistas
aproxima-se de uma concep¢ao dialdgica de alfabetizagdo — ““as criancas precisam falar,
participar”, “eu aprendo muito ouvindo o que eles dizem” — mas o grau em que essa
dialogicidade se materializa nos fazeres ordinarios varia.

Conforme Smolka (2012) e a perspectiva histdrico-cultural, a alfabetizagdo, como
processo discursivo, envolve ler as primeiras escritas e falas das criancas como exercicios de
dizer, em que o discurso do outro € progressivamente interiorizado e transformado em discurso
proprio. O espago de fala, nessa chave, ndo ¢ apenas “deixar falar”, mas possibilitar que as
criangas se inscrevam como autoras de enunciados, orais e escritos.

No material analisado, pode-se dizer que: a) nas duas turmas ha espagos de participagdo
discente, mas eles sdo mais frequentes e prolongados na turma B; b) em ambas, porém,
permanece forte a marca de uma dindmica centrada na professora, com fala docente
predominante e tempo de fala infantil muitas vezes restrito a respostas breves; c) tais dados
indicam que a concepc¢ao dialdgica de alfabetizagdo aparece, ainda, de forma incipiente, mais

elaborada no plano do discurso do que plenamente consolidada nas praticas.

4.4 Explicacoes sobre sucesso/fracasso na alfabetizacio (C4)

A categoria C4 focalizou as explicagdes que as professoras produzem para o sucesso €
o fracasso na alfabetizagdo, em didlogo com estudos que problematizam explicacdes
individualizantes das dificuldades de aprendizagem (Patto, 2022; Smolka, 2012; Kramer, 1982,
2019; Santos; Zen, 2020; Prioste, 2020).

Nas entrevistas, foram comuns referéncias a fatores individuais, como “crianga
preguicosa”, ‘“ndo presta atengdo”; familiares: “falta de apoio em casa”, “pais que nao
acompanham”, e institucionais, como ‘“turmas grandes”, “pouco tempo de atendimento
individual”. Em alguns momentos, as professoras mencionaram, também, as politicas publicas,
conforme trechos a seguir: “tem muita cobranca de resultado, de prova, de meta. As vezes a
gente sente que ¢ mais importante mostrar o numero do que olhar o processo”. (Entrevista —

Professora A); “As formagdes ajudam, mas nem sempre a realidade da escola acompanha aquilo
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que esta sendo proposto. Fica uma pressao muito grande em cima da alfabetizacao até os oito
anos.” (Entrevista — Professora B).

Essas falas dialogam com analises que apontam a performatividade e as pressdes por
resultados na alfabetizacdo como elementos que pesam sobre o trabalho do professor (Ball,
2003; Mortatti, 2019), produzindo tensdes entre metas numéricas e processos efetivos de
aprendizagem. Ao mesmo tempo, em varios trechos, as professoras reconhecem que o
planejamento, a sistematicidade do trabalho com o SEA e o acompanhamento das hipoteses de
escrita das criangas sao fatores decisivos para o sucesso: “Quando a gente consegue organizar
bem as atividades, retomar o que eles ainda ndo consolidaram, ir trabalhando as hipoteses, os
avancos aparecem mais.” (Entrevista — Professora B). Esse movimento aproxima-se da
perspectiva de superar explicagdes centradas exclusivamente na crianga ou na familia,
deslocando parte da atengdo para as praticas de ensino e para as condi¢des de escolarizagao,
como propdem Patto (2022) e Smolka (2012).

Em sintese, na categoria C4: a) convivem explica¢des que retomam, ainda, elementos
de discursos tradicionais de culpabilizagdao do aluno/familia; b) e explicagdes que valorizam o
papel do ensino, da organizacdo do trabalho pedagdgico e das politicas educacionais,

evidenciando um processo de deslocamento nas concepgdes das professoras.

4.5 Quadro de exemplos de unidades de registro por categoria

Para ilustrar a operacionalizagdo das categorias, apresenta-se a seguir um quadro-sintese

com exemplos de excertos classificados.

Quadro 2 — Exemplos de excertos e categorias de analise

(Continua)
Categoria Excerto entrevista/observaciao Comentario analitico
C1 — Concepgodes de | “Alfabetizagdo ndo € so ensinar as Expressa concepcao de alfabetizagdo
alfabetizagdo e letras e as silabas, € fazer com que a articulada ao letramento, aproximando-se
letramento crianga leia para usar na vida, em casa, | de Soares (2004, 2016), ao enfatizar usos
na rua, em qualquer lugar.” (Entrevista | sociais da escrita, sem perder de vista o
— Prof. A) SEA.
C2 - Organizacao do | Em aula observada, apos a leitura de Atividade articula texto e foco na faceta
ensino do SEA um poema, a professora propoe: linguistica, trabalhando relagdes fonema—
“Agora vamos procurar palavras que grafema (Soares, 2016; Morais, 2012).
comegam com ‘BR’. Quem achar vem | SEA ¢é tratado como sistema de notagdo
sublinhar na lousa.” (Observagao — em situagdo de leitura significativa.
Prof. A)
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Quadro 2 — Exemplos de excertos e categorias de analise

(Conclusdo)
Categoria Excerto entrevista/observaciao Comentario analitico

C3 — Espaco de falae | “Vocés ja viveram alguma situacao Configura espaco de fala discente e

dialogicidade parecida com a do texto? Contem pra construcao coletiva de enunciados,
gente.” Algumas criangas narram aproximando-se da concepgdo de
episodios, que sdo retomados para alfabetizagdo como processo discursivo
produzir frases a serem escritas (Smolka, 2012) e da dialogicidade
coletivamente. (Observagdo — Prof. B) | freireana.

C4 — Explicacdes “Tem crianga que tem muita Indica deslocamento em diregdo a

sobre dificuldade, mas quando a gente muda | explicagdes que incluem o papel do ensino

sucesso/fracasso a forma de trabalhar, quando a gente e das condigdes escolares, em dialogo com
acompanha mais de perto, ela vai analises de fracasso escolar como
avancando. Nao ¢ s6 falta de apoio em | fendmeno institucional (Patto, 1995;
casa.” (Entrevista — Prof. B). Smolka, 2012).

Fonte: Elaboragao propria a partir do referencial tedrico e dados primarios (entrevistas e observagdes), 2026.

5 CONCLUSAO

O Estudo III buscou identificar e analisar as concepgdes de alfabetizacdo que subjazem
as praticas de ensino de duas professoras alfabetizadoras do 1° ano, em uma escola publica do
Distrito Federal, tomando as concepgdes como representacdes (Chartier, 1990) que se
expressam tanto no discurso quanto nos fazeres ordindrios (Chartier, 2000; Tardif, 2014).

Os resultados indicaram: concepcdes hibridas de alfabetizagdo e letramento. As
professoras enunciam alfabetizagdo como processo que inclui o dominio do SEA e a
participagdo em praticas significativas de leitura e escrita, aproximando-se da distingdo e da
articulagdo entre alfabetizacdo e letramento formuladas por Soares (2004, 2016) e das analises
de Morais, Albuquerque e Leal (2005).

Os resultados indicaram, ainda, centralidade do SEA como sistema notacional, com
diferentes graus de sistematicidade. As praticas observadas mostram reconhecimento da
importancia do trabalho explicito com as relacdes fonema—grafema e com as regularidades do
SEA (Morais, 2012; Soares, 2016, 2020), ainda que a articulagdo desse trabalho com textos e
praticas sociais seja mais consistente em alguns momentos do que em outros.

Outro achado foi a dialogicidade em construcao. O espago de fala das criangas aparece
de forma mais marcada na turma B, com maior presenca de momentos de conversa e producao
coletiva de enunciados. Em ambas as turmas, porém, o desafio de consolidar uma concepg¢ao
dialogica de alfabetizacdo — em que as criangas se constituam como autoras de dizeres orais €

escritos (Smolka, 2012; Freire, 2023) — permanece em processo.
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Deslocamentos parciais nas explicacdes sobre o fracasso escolar também foram
identificados. Convivem explicacdes que retomam elementos de discursos tradicionalmente
centrados no aluno e na familia com perspectivas que atribuem peso as praticas de ensino, a
organizacdo do trabalho pedagdgico e as politicas educacionais (Patto, 2022; Kramer, 2019;
Santos; Zen, 2020).

Ao recolocar a crianga no centro do processo — movimento que, como discutido no
Estudo I, pode ser lido como revolu¢ao paradigmatica na historia da alfabetizagdo —, as
professoras aproximam-se, ainda que de forma ndo linear, da perspectiva freireana de educagao,
na qual pensar a educagdo implica pensar o proprio homem e sua inser¢ao critica no mundo
(Freire, 2023). Na perspectiva de Soares (2020), o ensino precisa estar alinhado a como a
crianca aprende, € ndo o contrdrio, o que supde considerar o SEA como sistema notacional
complexo e, a0 mesmo tempo, reconhecer a dimensado sociocultural e discursiva da escrita.

As concepgdes de alfabetizacdo analisadas neste Estudo III, portanto, atualizam, em
outro cenario, os deslocamentos ja evidenciados no Estudo I e serdo retomadas na discussao de
articulagdo com as politicas publicas federais analisadas no Estudo II. Juntos, os trés estudos
compdem um quadro em que concepcoes de alfabetizagdo aparecem como representagdes em
disputa, continuamente produzidas e reelaboradas nas relagdes entre histdria, politicas e praticas

de ensino na escola publica.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo desta dissertagdo, a pergunta “o que as praticas de ensino evidenciam sobre as
concepgdes de alfabetizacdo?” operou como eixo integrador entre histdria, politicas e cotidiano
escolar. A articulacdo dos trés estudos permitiu compreender que concepcdes nio residem
apenas em textos académicos ou em documentos normativos: elas se produzem e se atualizam
no encontro entre sujeitos, prescrigdes, condigdes institucionais e decisdes mitdas do trabalho
docente.

No Estudo I, a analise reflexiva da trajetoria profissional evidenciou que as concepgdes
de alfabetizagdo podem se deslocar ao longo do tempo, ndo por substituicdes lineares, mas por
reconfiguragdes marcadas por tensdes. A passagem de uma busca pelo “método certo”, centrada
na fragmenta¢do e na decodificagdo, para perspectivas que valorizam praticas de letramento e,
posteriormente, para a necessidade de ensino sistematico do SEA em interagdo com as criangas,
mostrou como experiéncia, formagao e contexto social incidem sobre o saber-fazer docente.

O Estudo IT ampliou o foco, situando tais deslocamentos em um campo de disputa
politico-epistemologica no qual politicas federais de alfabetiza¢do alternam e combinam
énfases: ora aproximando-se de referenciais construtivistas e do letramento, ora assumindo
orientacdes cognitivistas/fonicas. A analise também evidenciou a intensificagdo de dispositivos
de avaliacdo, monitoramento e responsabiliza¢cdo, com efeitos de performatividade e regulagao
por nimeros. As entrevistas com professoras revelaram que programas e plataformas de
acompanhamento podem produzir tanto oportunidades de formagdo quanto sobrecarga e
estreitamento do trabalho, especialmente quando o registro de dados se transforma em um fim
em si mesmo.

No Estudo III, o olhar para a sala de aula confirmou que as concepg¢des se manifestam
como arranjos hibridos. Foi observada a convivéncia entre uma visdo técnico-normativa
centrada no SEA e perspectivas que valorizam a dimensao discursiva e sociocultural da escrita.
Trés indicadores se mostraram particularmente fecundos para ler essas concepgdes nas praticas:
(a) a organizacdo do ensino do SEA e sua sistematicidade; (b) o espaco de fala das criangas e a
qualidade das interagdes; e (c) as explicagdes docentes para o sucesso/fracasso, nas quais
convivem referéncias individualizantes e movimentos de deslocamento para fatores
institucionais e pedagogicos.

Tomados em conjunto, os achados apontam que alfabetizar, na escola publica,
implica enfrentar uma dupla exigéncia: garantir a aprendizagem do sistema de escrita —

condi¢do para a autonomia leitora e para a progressao escolar — e, simultaneamente, inserir as
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criangas em praticas significativas de leitura e producdo de textos, reconhecendo-as como
sujeitos de linguagem. Quando uma dessas dimensdes ¢ secundarizada, emergem efeitos
conhecidos: a alfabetizacao se reduz a treino e perde sentido para as criangas; ou, inversamente,
praticas de letramento se expandem sem que se assegure a aprendizagem sistematica do SEA,
prolongando dificuldades e alimentando interpretacdes de fracasso.

O estudo permitiu explicitar a centralidade das mediacdes locais. Politicas, formagdes e
materiais ndo se traduzem automaticamente em praticas: sao apropriados e ressignificados em
culturas escolares especificas, sob condi¢des concretas de tempo, recursos, tamanho de turma,
demandas burocraticas e pressdes por resultados. Assim, a autonomia docente ndo pode ser
pensada como escolha individual descolada de condigdes; ela depende de arranjos institucionais
que assegurem tempos de planejamento, apoio pedagogico, formacdo continuada consistente e
condigdes de trabalho compativeis com a complexidade de ensinar a ler e a escrever.

Do ponto de vista das implicagdes, os resultados reforcam a necessidade de politicas de
alfabetizagdo mais continuas e conceitualmente coerentes, que evitem rupturas abruptas e
disputas de carater ideologico-metodologico traduzidas em prescricdes simplificadoras.
Programas de formacgdo e inducdo de praticas tendem a produzir efeitos mais potentes quando
reconhecem o professor como profissional que interpreta, decide e cria, e quando se orientam
por principios didaticos claros: diagnostico das hipoteses de escrita, interven¢ao intencional,
progressao, diversidade de géneros e situacdes comunicativas, bem como avaliagdo formativa
voltada ao acompanhamento do progresso.

Nesse sentido, o produto técnico apresentado — guia tedrico-pratico para alfabetizar na
escola publica — constitui uma oportunidade de traduzir os achados em apoio concreto ao
trabalho docente, sem reduzir a alfabetizacdo a um roteiro prescritivo. Ao articular rotinas,
intervengdes e formas de registro, o guia busca favorecer a integracdo entre ensino do SEA,
praticas de leitura e escrita e acompanhamento do desenvolvimento das criangas, valorizando
o saber-fazer construido no cotidiano.

Como limites, reconheco que os estudos empiricos se apoiam em numero restrito de
participantes e em contextos especificos do Distrito Federal, o que ndo autoriza generalizagdes
estatisticas. Contudo, o conjunto de analises oferece um quadro interpretativo transferivel para
outros contextos, ao iluminar tensdes recorrentes entre politicas, formagdes e praticas.
Pesquisas futuras podem aprofundar essa agenda acompanhando longitudinalmente turmas e
escolas, investigando apropriagdes locais de politicas recentes e examinando como diferentes
dispositivos de avaliacdo e monitoramento reconfiguram o tempo, as prioridades e as interagdes

na alfabetizacao.
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Em sintese, a pesquisa realizada sustenta que compreender concepgdes de alfabetizacio
exige olhar para o que professoras e professores fazem, dizem e explicam em situacdes
concretas de ensino. E nesse terreno — o dos fazeres ordinarios, atravessados por politicas e
por condi¢des de trabalho — que se decide, em grande medida, a qualidade da entrada das

criangas na cultura escrita e, com ela, a efetivagao do direito a educacao.
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APRESENTACAO

Este guia nasceu de uma inquietagdo bem concreta do cotidiano escolar: a alfabetizagao
aparece como prioridade em documentos, formagdes e programas — mas, na sala de aula, o
professor precisa transformar tudo isso em decisdes didaticas reais, com criangas reais.

A proposta aqui ¢ simples: oferecer um material de consulta rapida (e, a0 mesmo tempo,
consistente) para apoiar o trabalho de alfabetizar na escola publica. O guia ndo substitui o
curriculo da rede, nem pretende “dar receita”. Ele funciona como uma bussola: ajuda a localizar
o que ¢ essencial ensinar, por que ensinar e como intervir quando a crianca ainda ndo avangou.

O texto estd organizado em unidades curtas. A Unidade 1 sintetiza o que ¢ indispensével
no ensino do Sistema de Escrita Alfabética (SEA) e apresenta cinco rotinas de sala que cabem
no dia a dia. A Unidade 2 refor¢a o ponto central deste guia: ndo basta ensinar o sistema — €
preciso colocar a crianga em situacdes significativas de leitura e escrita, desde cedo, inclusive
quando ela ainda nao 1€ convencionalmente. A Unidade 3 traz um quadro de avaliagdo
formativa (nivel — sinais — interven¢do) e um roteiro de registro em portfolio, para
acompanhar o progresso sem transformar avaliagdo em “caca-erro”.

Use como vocé preferir: leia de ponta a ponta ou consulte por partes. O importante ¢

que o guia ajude a sustentar decisdes didaticas com base tedrica e com os pés no chdo da escola.

MINIMAPA CONCEITUAL

Defini¢des rapidas para consulta (sem “susto tedrico”):

Alfabetizaciao: Processo de apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabética (SEA) e de aspectos
ortograficos, com ensino explicito e sistematico, articulado ao uso significativo da lingua
escrita.

SEA (Sistema de Escrita Alfabética): Nio ¢ “codigo” no sentido de troca mecanica. E um
sistema notacional: representa (nota) segmentos sonoros da fala por meio de letras e
convengoes.

Consciéncia fonolégica: Capacidade de refletir e manipular unidades sonoras da fala (rimas,
silabas, fonemas). E parte do caminho para compreender o principio alfabético, sem reduzir o
ensino a treino repetitivo.

Letramento: Participacdo em praticas sociais de leitura e escrita: ler/escutar textos por

objetivos reais, produzir registros, circular géneros, construir sentidos.
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Avaliacao formativa: Observar, registrar e intervir para fazer a crianga avangar; nao ¢ “rotular”

nem comparar alunos.

Pergunta rapida (para o planejamento):
Se eu tivesse que escolher apenas 2 prioridades hoje, seriam:
1) garantir que a crianca compreenda o principio alfabético (o que as letras notam e como notam);

2) garantir que ela participe de praticas reais de leitura e escrita, com sentido.

UNIDADE 1 - O ESSENCIAL DO SEA + 5 ROTINAS DE SALA

Nesta unidade, o foco é o que precisa ficar “de pé” em qualquer proposta de
alfabetizacdo: ensino explicito e sistematico do SEA, sem cair em mecanizagdo. Isso significa
planejar intervencdes que ajudem a crianca a entender o principio alfabético, apoiar-se na

oralidade, comparar palavras, refletir sobre segmentos sonoros e testar hipdteses na escrita.

P&R — SEA ¢é “c6digo” ou “sistema notacional”?

* Se eu entendo como “cddigo”, minha rotina tende a virar treino de correspondéncia (repete—associa—
memoriza).

* Se eu entendo como “sistema notacional”’, minha rotina se organiza para a crianga descobrir o que
a escrita representa, como representa e quais convengdes regulam esse sistema.

O ponto ndo ¢ abandonar explicitude; ¢ ensinar com reflexdo (e ndo por automatismo).

Duas perguntas-chave (para orientar intervencoes)

Ao alfabetizar, a crianga precisa responder, pouco a pouco, a dois “enigmas’:

1) O que as letras representam (notam)?

2) Como as letras funcionam para criar representacdes (notacdes) na escrita?

Essas perguntas ajudam a planejar atividades e a interpretar o “erro” como pista do pensamento da

crianga.




135

Quadro 1 — Propriedades do Sistema de Escrita Alfabética (SEA) que o aprendiz precisa
reconstruir para se alfabetizar

N° Propriedade / principio do SEA

1 Utiliza-se um conjunto finito de letras convencionadas (ndo “inventadas™), distintas de nimeros e
de outros simbolos.

2 Cada letra tem identidade grafica: pequenas mudangas podem transforma-la em outra (b/d/p/q). A
mesma letra pode aparecer em formas diferentes (maiuscula/mintiscula; imprensa/cursiva).

3 A sequéncia (ordem) das letras é estavel: alterar a ordem modifica a palavra.

4 Uma letra pode repetir-se dentro da mesma palavra e pode aparecer em diferentes palavras; palavras
distintas podem compartilhar letras.

5 Ha restri¢cdes de posi¢do e de combinagdo: nem toda letra pode aparecer em qualquer lugar da
palavra, e nem quaisquer letras podem se juntar em portugués.

6 As letras representam a pauta sonora das palavras (o que se pronuncia), e ndo caracteristicas do
objeto a que a palavra se refere (forma, cor, fungdo etc.).

7 Na escrita alfabética, as letras correspondem a unidades sonoras menores do que a silaba
(segmentos/fonemas).

8 As relagdes entre letras e sons tém regularidades e irregularidades: uma letra pode ter mais de um
valor sonoro ¢ um mesmo som pode ser representado por letras/digrafos diferentes.

9 Além das letras, usam-se sinais graficos (acento, til etc.) que podem alterar a tonicidade e/ou o valor
sonoro em certas palavras.

10 As silabas variam em estrutura (CV, CVC, CCV, CVV etc.), mas no portugués predomina a silaba
CV; toda silaba contém, ao menos, uma vogal.

Fonte: elaboragédo propria, com base em Morais (2012, p. 51) e Morais (2026).

1.1 Cinco rotinas de sala de aula (curtas e sustentaveis)

1) Roda de oralidade + “brincar com os sons” (5—8 min)

Jogos rapidos com rimas, aliteragdes e segmentagio (palavra — silabas). A oralidade é a ponte

para a escrita: ajuda a crianga a perceber que a fala pode ser “recortada” em partes.

2) Palavra do dia (10 min)

Escolha uma palavra significativa (da rotina, de um texto lido, de um projeto). Escreva no

quadro e conduza comparagdes:

* Que letras aparecem? Onde se repetem?

* Que pedacos sonoros eu ou¢o no comeco/meio/fim?

» Com que outras palavras ela se parece?

A palavra vira “laboratorio” do SEA, sem virar lista mecanica.

3) Escrita compartilhada (10-15 min)

Produzam juntos um bilhete, legenda, convite ou registro de experiéncia. O professor escreve

com a turma, fazendo perguntas que convidam a reflexdo: “Que som vocé ouve primeiro?”,

“Que letra pode representar esse som aqui?”’.
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4) Ditado interativo (8—12 min)
Nio ¢ ditado para “pegar erro”. E ditado para ensinar: o professor dita uma palavra/frase curta

e para em pontos estratégicos para discutir escolhas (letras, ordem, segmentagao).

5) Leitura diaria com intenc¢iao (10—20 min)
Leitura pelo professor (literatura e textos do cotidiano) + conversa sobre sentido. Mesmo quem
ainda nao 1€ participa: antecipa, interpreta, localiza informagdes, comenta personagens,

relaciona com a vida. Isso sustenta letramento desde cedo.

Checklist rapido (antes de encerrar a aula)

Hoje eu garanti:

0 um momento de reflexdo sobre o SEA (o que a escrita nota ¢ como nota);
0 um momento de leitura/escuta de texto com sentido;

0O uma intervencao que partiu do que a crianga ja sabe (e ndo do que “faltou”).

UNIDADE 2 — ALFABETIZAR LETRANDO: LEITURA E ESCRITA PARA TODOS
(INCLUSIVE QUEM AINDA NAO L)

O cerne deste guia est4 aqui: ensinar o SEA ¢ indispensdvel — mas ndo ¢ suficiente. A
crianca precisa viver situagdes de uso da leitura e da escrita, com sentido, para aprender a usar
o que aprende. Isso comec¢a na Educagdo Infantil e atravessa o 1° e 2° ano: ler, ouvir, conversar,
registrar, produzir textos coletivos, circular géneros e construir uma relagdo de pertenga com a

cultura escrita.

P&R - “Mas ele(a) ainda ndo sabe ler... como vai participar?”

Participa do mesmo jeito — com mediagao.

* Escuta textos lidos pelo professor e conversa sobre sentido.

* Produz escrita por aproximacao (hipoteses), com apoio (escrita compartilhada).

* Localiza informagdes no texto com pistas visuais (titulo, imagens, marcas).

A participagdo antecede a leitura convencional: é assim que a crianga ganha motivos para ler e

€screver.
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Atividade-ancora (oralidade — consciéncia silaba): “massinha e pedagos da palavra”

Exemplo com a palavra BONECA.

1) Pergunte: “Quantas vezes abrimos a boca para falar BONECA?”

2) A cada “abertura”, a crianga coloca um pedago de massinha (espera-se 3: BO-NE-CA).
3) Intervenha apontando: “Qual pedago é o do comeco (BO)? E o do meio? E o do fim?”

4) Compare palavras: quais t€ém 2 pedagos? 3?7 4?

- ~ -
e <
— <. —~ )
= = =

o

NN

Por que funciona? Porque ajuda a crianca a perceber segmentagdes sonoras de forma concreta,

preparando o caminho para pensar como a escrita pode notar essas partes.

2.1 Rotas rapidas de letramento (o que cabe no cotidiano)

Cantinho de leitura vivo (ndo decorativo): livros acessiveis, rodizio de titulos, indicacao
da turma (“recomendo porque oferece situacdes em que a crianga interage com a leitura o que
pode ser prazeroso e ludico, contudo a organizacdo do material adequado a faixa etdria e a
forma de disponibilizar e problematizar a inser¢ao das criangas nesse ambiente de leitura ¢ uma
peca chave no sentido dar a oportunidade de escolha, exploragdo individual e em grupo dos
materiais disponibilizados visando a formagao de leitores”).

Listas e registros de verdade: chamada, combinados, lista de materiais, calendario de
aniversarios, placar de leitura e muitas outras

Géneros do cotidiano: bilhete, convite, legenda, receita, cartaz, regras de jogo — sempre
com propdsito e destinatario.

Projetos curtos (2—3 semanas): um tema, leituras variadas, producgdo final coletiva

(livreto, mural, exposi¢ao).

Maxima para nao esquecer o “por qué”
Existe um grande contingente de pessoas que “sabem ler”, mas ndao leem. Sem praticas sociais de

leitura e escrita, a habilidade nio se transforma em uso.
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P&R — Como isso conversa com o material Alfaletrando

Use o caderno como um repertdrio de propostas, mas mantenha o foco didatico:

* Em cada atividade, pergunte: qual aspecto do SEA esta em jogo? E qual pratica de linguagem
(letramento) esta sendo vivida?

* Se a tarefa virar so preenchimento, traga de volta o sentido: “para quem estamos escrevendo?”, “por
que ler isso agora?”.

* Ajuste a intervengdo ao nivel da crianga: a mesma pagina pode gerar perguntas diferentes, conforme

as hipoteses de escrita.

UNIDADE 3 - AVALIACAO FORMATIVA E REGISTRO: ACOMPANHAR A
PROGRESSAO

Avaliar, na alfabetizagdo, ¢ acompanhar o pensamento da crianga sobre a escrita ¢
planejar intervengdes. A avaliacdo formativa nio serve para “classificar”; serve para decidir o
préximo passo didatico. A figura abaixo ajuda a visualizar a progressao tipica das hipoteses de

escrita e a relacdo com o desenvolvimento da consciéncia fonologica.

Figura 1 — Progressao das hipoteses de escrita e relagdes com consciéncia fonologica

: PRE-ESCOLA 10 2° 3° :

IR T T TTTTTTTTTyTTeTTYTYTYTYTTeTYTeTTeTeTeTTTTTeYTYTYTTYTYTTTen.

] Conhecimento das letras >

E l Consciéncia grafofonémica >
T I Consciéncia silabica >
R | Fase pre-fonologica I
M Escrita Silabica Silabica Silabico-

Garatuja com letras sem valor com valor alfabética alfabética ortografica
E sonoro sonoro
N ’\J-P\_P MBFABV FAMB GAIA GLATIA GLATINA GELATINA

| Conhecimento das relagoes fonema-grafema >

ALFABETIZACAO
Fonte: Soares (2021, p. 137).
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Nivel Sinais (o que observar) Intervencio (o que fazer)
Pré-silabico / escrita ndo Tragos, letras sem relacéo estavel | Trabalhar oralidade: segmentar palavras
convencional com a pauta sonora; quantidade (silabas), comparar tamanhos; propor

de sinais varia sem critério.

escrita compartilhada; explorar letras do
nome ¢ do repertorio da turma.

Silabico (com ou sem
valor sonoro)

Uma letra por silaba; as vezes a
letra tem relagdo com o som
(B-O-C para BONECA).

Avangar da silaba para partes menores:
jogos de troca de silabas; destacar som
inicial/final; propor ditado interativo com
foco em ‘o que falta para representar
melhor’.

Silabico-alfabético

Algumas silabas ja representadas
por mais de uma letra; aparece
conflito produtivo.

Intervengoes pontuais de fonema: “Que
som vocé ouve entre...?”’; leitura de
palavras parecidas; comparar escritas
(casa/capa) e discutir mudancas.

Alfabético

Representa fonemas com maior
estabilidade; comega a enfrentar
desafios ortograficos.

Trabalhar ortografia em contexto: familias
de palavras; regularidades e convengdes;
revisdo de texto coletivo; leitura para
fluéncia com sentido.

Ortografico (em
construcao)

Escrita mais convencional; erros
residuais ligados a regras e
excecoes.

Aprofundar revisdo, reescrita, escolha
lexical e pontuagdo; ampliar repertorio de
géneros e praticas de autoria.

Fonte: Elaborado pela autora (2025).

3.1 Roteiro de registro (portfélio)

1) Data e situacdo: em que atividade a escrita/leitura foi produzida? (lista, bilhete, reconto,

ditado interativo etc.)

2) Producdo da crianga: cole a amostra (foto, copia, transcricao) + uma frase sua descrevendo

o que ela tentou fazer.

3) Hipotese de escrita (nivel): marque com base no mini-quadro (sem “carimbar” a crianga; €

uma fotografia do momento).

4) Evidéncias: o que ela ja sabe? (ex.: mantém ordem das letras; usa letra com valor sonoro;

segmenta em silabas).

5) Proximo passo: qual intervencdo vai ajudar a avangar? (ex.: focar som inicial; comparar

palavras; escrita compartilhada).

6) Reavaliacdo (15-20 dias): nova amostra para ver progresso.

criangas.

Aviso importante (para proteger o sentido da avaliacio)

Avaliagdo formativa é ferramenta do professor, ndo um “fim em si”.

Se a avaliagdo virar so6 preenchimento de planilha, ela perde o poder pedagdgico.

Use os dados para decidir intervencdes e organizar agrupamentos flexiveis — ndo para rotular
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APENDICE B - ROTEIRO DAS ENTREVISTAS

Roteiro para entrevista com professor(a) alfabetizador(a).

/ /2025 Turno:

Iniciar com uma breve apresentacao da pesquisadora e da pesquisa.

Coletar a assinatura no TCLE e Termo de Autorizag¢do para uso de Imagem e Voz

(Documentos lidos em reunido prévia)

Levantar o perfil da entrevistada. Fale sobre sua formagao e experiéncia profissional.

Poderia falar um pouco, de maneira geral, sobre a sua trajetéria como professora
alfabetizadora (formacao inicial e continuada, quanto tempo atua na alfabetizacao...)

Conseguiria relatar desafios que vocé tenha enfrentado nessa trajetéria € como
conseguiu vencé-los, se ¢ que foi possivel?

Nesse percurso, vocé consegue identificar algo (trocas entre pares, algum estudioso,
programas de governos, curso...) que tenha impactado sobre as suas praticas de ensino
em sala de aula? Poderia comentar sobre?

Atualmente, como vocé definiria a alfabetizagao?

E o letramento?

Nas suas praticas de ensino, o que vocé considera como “carro chefe” para a
alfabetizacao de criangas?

Como vocé vé a questdo dos métodos para alfabetizar. Poderia comentar sobre isso?

Vocé gostaria de acrescentar algo mais?

Agradecimentos!
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APENDICE C - TERMO DE AUTORIZACAO PARA UTILIZACAO DE AUDIO

Termo de autorizacio para utilizacio de audio®

Eu, , autorizo a utilizag¢ao do

dudio com a minha voz, na qualidade de participante/entrevistado/a no projeto de pesquisa
intitulado As concepgoes de alfabetizagcdo: o que as praticas de ensino evidenciam, sob
responsabilidade da orientadora Dra. Claudia Maffini Griboski e da aluna Zulmira Caetano
Silva, vinculada a Universidade de Brasilia - Faculdade de Educagdo, Programa de
Poés-graduagdo em Educagdo — PPGE-MP. O meu 4udio pode ser utilizado apenas para analise
por parte da equipe de pesquisa, apresentacdes em conferéncias profissionais e/ou académicas,

atividades educacionais.

Tenho ciéncia de que ndo havera divulgacdo do audio por qualquer meio de
comunicag¢do, sejam radio ou internet, exceto nas atividades vinculadas ao ensino e a pesquisa
explicitadas acima. Tenho ciéncia também de que a guarda e demais procedimentos de
seguranga com relagdo as imagens e som de voz sdo de responsabilidade da pesquisadora

responsavel.

Deste modo, declaro que autorizo, livre e espontaneamente, o uso para fins de pesquisa,

nos termos acima descritos, da minha imagem e som de voz.

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficard com a pesquisadora responsavel

pela pesquisa e a outra com o participante.
Assinatura da participante

Assinatura da pesquisadora

Brasilia, de de 2025

® Documento serd assinado em duas vias, sendo que a 1* ficard com a pesquisadora e a 2* com a participante da
pesquisa.
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APENDICE D - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

Vocé estd sendo convidado/a a participar da pesquisa “As concepgdes de alfabetizacao:
0 que as praticas de ensino evidenciam”, de responsabilidade da orientadora Dra. Claudia
Maffini Griboski de Zulmira Caetano Silva, estudante de mestrado, da Universidade de Brasilia.
O objetivo desta pesquisa ¢: analisar as concepcdes de alfabetizagdo presentes nas praticas de
ensino do professor alfabetizador, considerando o debate académico e as politicas publicas de
alfabetizacdo das ultimas trés décadas. Assim, gostaria de consulta-lo/a sobre seu interesse e
disponibilidade de cooperar com a pesquisa.

Vocé recebera todos os esclarecimentos necessarios antes, durante e apds a finaliza¢ao
da pesquisa, e lhe asseguro que o seu nome nao sera divulgado, sendo mantido o mais rigoroso
sigilo mediante a omissdo total de informacdes que permitam identificd-lo/a. Os dados
provenientes de sua participacdo na pesquisa, tais como, entrevistas/filmagem, ficardo sob a
guarda da pesquisadora responsavel pela pesquisa.

A coleta de dados sera realizada por meio de uma entrevista que sera gravada_em
audio. Serdo realizadas observacgdes das praticas de ensino em sala de aula (quatro aulas
consecutivas), quando a pesquisadora utilizara didrio de campo para anotagdes que sejam
relevantes para o estudo. E para estes procedimentos que vocé esta sendo convidado/a a
participar. Sua participacdo na pesquisa pode implicar em riscos tais como: sentir-se
desconfortavel com a presenca da pesquisadora em sala de aula, possibilidade de alteracdes na
rotina com as criangas, sentimento de privacidade invadida, inseguranca na condu¢dao do
proprio trabalho; aspectos que poderdo ser consideravelmente reduzidos se, antecipadamente,
forem considerados para que haja alternativas pensadas para solucionar possiveis
acontecimentos. O didlogo entre a pesquisadora e o/a participante, serd de fundamental
importancia para, se nao resolver a questdo, pelo menos reduzir os prejuizos sobre a rotina de
sala de aula. Em relagdo a entrevista, os riscos estdo relacionados a exposi¢do que podera ser
desconfortavel, além do/a participante poder sentir -se avaliado ou julgado sobre a forma como
conduz o proprio trabalho. Nesse sentido, acredita-se que a forma de conduzir a aplicacdo do
instrumento podera atenuar tais questdes aventadas. Portanto, o roteiro para entrevista foi
estruturado com questodes abertas para que o entrevistado ndo tenha a impressao de estar sendo
sabatinado.

Espera-se com esta pesquisa contribuir para a realiza¢do de debates no ambito escolar,

sobre as concepgdes de alfabetizacdo e as praticas de ensino do professor alfabetizador e os
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desafios atuais enfrentados em sala de aula. Acredita-se que as trocas poderdo ser relevantes
para abordagens que atendam as demandas atuais para alfabetizar criangas.

Sua participagdo € voluntaria e livre de qualquer remuneragao ou beneficio. Vocé € livre
para recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou interromper sua participacao a
qualquer momento. A recusa em participar ndo ira acarretar qualquer penalidade ou perda de
beneficios.

Se vocé tiver qualquer duvida em relagdo a pesquisa, vocé pode me contatar através do
telefone 67 984820119 ou pelo e-mail zulca.caetano@gmail.com.

A equipe de pesquisa garante que os resultados do estudo serdo devolvidos aos
participantes por meio de produto técnico que serd no formato de rodas de conversas sobre o
tema considerando os resultados da presente pesquisa, podendo ser publicados posteriormente
na comunidade cientifica.

Este projeto foi revisado e esta em tramitagio no Comité de Etica em Pesquisa em
Ciéncias Humanas e Sociais (CEP/CHS) da Universidade de Brasilia. As informag¢des com
relagdo a assinatura do TCLE ou aos direitos do participante da pesquisa podem ser obtidas por

meio do e-mail do CEP/CHS: cep_chs@unb.br ou pelo telefone: (61) 3107 1592.

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficara com a pesquisadora responsavel

pela pesquisa e a outra com voce.

Assinatura do/da participante Assinatura da pesquisadora

Brasilia, de de 2025
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APENDICE E — INSTRUMENTO PARA CATALOGACAO DOS DADOS DO DIARIO
DE CAMPO

INSTRUMENTO PARA INSERIR OS DADOS DO O DIARIO DE CAMPO
Escola: ESCOLA CLASSE X

Turma / Ano: 1° ANO

Professora: A( ) B( )

Data da aula: / /

Horéario: das 8h as 10h ou das 13h as 15h
1. Registro sintético por episodio (atividade) de aula
[ ]Rotina escolar [ ] Organizagdo de materiais/espago

Episédion® ,

1.2. A atividade acima envolveu:
[ ] Projeto / evento de letramento
[ ] Atividade com SEA

[ ] Leitura de textos

[ ] Produgdo de textos

[ ] Outra

1.2.1 Se for atividade com SEA (Eixo 2), marcar subcategoria(s) (Morais; Albuquerque;
Ferreira, 2008)

[ ] Leitura de letras/silabas/palavras/frases

[ ] Escrita de letras/silabas/palavras/frases

[ ]1Copia

[ ] Contagem de letras/silabas/palavras

[ ] Segmentacao (silabas/letras/palavras)

[ ]2.6 Identificagdo de letras/silabas em palavras

[ ]2.7 Rimas / aliteragdes



[ ] Comparacdo de silabas/palavras
[ ] Formagao de palavras (alfabeto movel etc.)
[ ] Exploragao de tipos de letra, ordem alfabética, relagdes som—grafia

Se for leitura/producgao de textos
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2. Nesta aula houve:
[ ] Leitura pelo professor [ ] Leitura pelos alunos
[ ] Leitura pelo professor [ ] Produgao individual de texto
[ ] Diversidade de géneros/suportes [ ]OUTRO

3. Interacoes e linguagem (Eixo 4) — marque o que apareceu

Intervencdes do professor:

[ ] Explicacao expositiva predominante

[ ] Perguntas fechadas predominam

[ ] Perguntas abertas / solicita explica¢des dos alunos

[ ] Reformula a fala dos alunos / devolve a eles

4. Lugar da fala do aluno (Chartier; Smolka)
[ ]Fala pouco / responde o minimo

[ ] Participa ativamente / faz perguntas / comenta

4.1 Correcao:

[ ] Imediata e centrada na forma [ ] Dialogada, considerando sentido + forma

4.2 Autonomia:

[ ] Professor decide tudo [ ] Ha escolhas e decisdes compartilhadas
5. Evidéncias da concepc¢ao:

a) foco mais no codigo () ¢)SEA ()

b) consciéncia fonologica () d) praticas de leitura/escrita com sentido social ( )
6. Que concepcao de alfabetizacio/letramento aparece como predominante nesta

aula?
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7. Tensodes ou contradicoes entre atividades de SEA e praticas de leitura/escrita?

8. Elementos da interacio e da linguagem (Smolka; Chartier) foram
considerados/mobilizados?




