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RESUMO

Esta pesquisa insere-se na linha de pesquisa Formacédo de Professores, Trabalho Docente e
Préticas Educativas do Programa de Pé6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade Séo
Francisco (USF). O estudo busca compreender como as professoras alfabetizadoras da rede
publica de ensino de Campinas vao se constituindo professoras dos anos iniciais do Ensino
Fundamental | e como narram sobre sua formacgdo no campo da alfabetizacdo. Tem ainda como
objetivos especificos: 1) Analisar quais sao as trajetdrias de vida e escolares dessas professoras
e como essas trajetdrias contribuiram para a constituicdo docente; 2) Compreender as relacdes
existentes, a partir das narrativas construidas n momento da entrevista por elas, entre as
concepcdes tedricas assumidas e como elas contam sobre suas praticas desenvolvidas em sala
de aula. Adotando uma abordagem qualitativa e fundamentando-se na perspectiva histérico-
cultural e enunciativo-discursiva, a pesquisa adota como instrumento para producéo de dados a
entrevista narrativa realizada com seis professoras alfabetizadoras da rede municipal de
Campinas. As entrevistas, ap0s realizadas, foram transcritas e textualizadas. Ap0Os esse
procedimento, observando as convergéncias e divergéncias dos dizeres das professoras
participantes, foram elencados dois eixos tematicos para analise: (1) as trajetorias docentes das
seis professoras participantes, enfocando como narram suas vivéncias e a escolha na profisséo;
e (2) as narrativas sobre as formacgbes ofertadas no campo da alfabetizacdo. A analise das
narrativas revelou a multiplicidade de vozes que compdem a constituicdo docente, evidenciando
tensdes, aprendizagens e resisténcias. Outrossim, constatou-se que a alfabetizacdo, vista ndo
apenas como um processo técnico, mas também politico e cultural, exige uma postura critica e
reflexiva dos educadores. Os resultados apontam que as docentes vdo se constituindo
professoras alfabetizadoras em um movimento dialético, integrando vivéncias pessoais e
coletivas, saberes tedricos e praticos ao longo de suas trajetdrias experienciais. A pesquisa
reafirma a importancia de politicas publicas que promovam a formagdo continuada e a
valorizagdo do trabalho docente, como estratégias para fortalecer o ensino publico e garantir o
direito a educacdo de qualidade, além da necessidade de oferecer atividades formativas que
atendam prioritariamente as demandas identificadas pelos docentes.

Palavras-chave: Formacéo de professores. Constituicdo docente. Alfabetizacdo. Narrativas.



ABSTRACT

This research is part of the Teacher Education, Teaching Work and Educational Practices
research line of the Graduate Program in Education at the University of S&o Francisco (USF).
The study seeks to understand how literacy teachers in the Campinas public school system
become teachers and how they narrate their training in the field of literacy. It also has the
following specific objectives: 1) To analyze the life and school trajectories of these teachers
and how these trajectories have contributed to their becoming teachers; 2) To understand the
relationships that exist, based on their narratives, between the theoretical conceptions they have
adopted and how they talk about their classroom practices. Adopting a qualitative approach and
based on the historical-cultural and enunciative-discursive perspective, the research adopts
narrative interviews with six literacy teachers from the Campinas municipal network as its data
production tool. The interviews were then transcribed and textualized. After this procedure,
observing the convergences and divergences in the statements made by the participating
teachers, we chose two thematic axes for analysis: (1) the teaching trajectories of the six
participating teachers, focusing on how they narrate their experiences and choice of profession;
and (2) (2) the narratives about the training offered in the field of literacy. The analysis of the
narratives revealed the multiplicity of voices that make up the teacher's constitution,
highlighting tensions, learning and resistance. Furthermore, it was found that literacy, seen not
only as a technical process, but also a political and cultural one, demands a critical and reflective
stance from educators. The results show that the teachers are becoming literacy teachers in a
dialectical movement, integrating personal and collective experiences, theoretical and practical
knowledge throughout their experiential trajectories. The research reaffirms the importance of
public policies that promote continuing education and valuing teachers' work, as strategies to
strengthen public education and guarantee the right to quality education, as well as the need to
offer training activities that primarily meet the demands identified by teachers.

Keywords: Teacher education. Teacher constitution. Literacy. Narratives.
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MEMORIAL DE (TRANS)FORMACAO: IMAGENS FUGAZES E SIGNIFICADOS
PERMANENTES

O caleidoscopio pode ser descrito como um instrumento éptico constituido por um
tubo de papeldo ou metal, no qual pequenos fragmentos de vidro colorido, em interagdo com
espelhos inclinados e a incidéncia de luz externa, formam imagens simétricas, efémeras e
constantemente mutaveis. Movimentos do tubo alteram as figuras projetadas, criando uma
sucessao de padrdes unicos. Este dispositivo, muitas vezes associado ao ludico, transcende sua
simplicidade aparente, evocando reflexdes mais amplas, quando observamos sua complexidade
estrutural e seu potencial metaférico.

Embora néo seja propodsito deste texto aprofundar questdes de Optica Geométrica, é
oportuno recordar os estudos de Isaac Newton, pioneiro na analise dos fendmenos luminosos.
Newton investigou feixes de luz emitidos por corpos luminosos, elucidando principios como
reflexdo, refracdo e composicao espectral da luz. Esses fundamentos ajudam a compreender a
interacdo entre os elementos do caleidoscopio, cuja simbologia se estende para além da ciéncia,
encontrando paralelos na experiéncia humana.

No museu de Inhotim, Minas Gerais, por exemplo, ha a escultura Viewing Machine
(2002-2008), também conhecida como “Maquina de Ver”, do artista dinamarqués Olafur
Eliasson (2001, Copenhagen, Dinamarca), € descrita como uma obra que se assemelha a um
caleidoscoépio (Pelaes; Massini, 2020). Ainda (Pelaes; Massini, 2020), a obra é composta por
aco inoxidavel e apresenta uma estrutura hexagonal em forma de tubo, contendo seis espelhos
dispostos internamente. Esta localizada no topo de uma colina, integrando-se ao ambiente de
maneira singular. Para Pelaes (2017 apud Pelaes; Massini, 2020), o visitante é convidado a
manobrar a maquina em direcdo a um ponto de interesse e, atraves de reflexdes sobrepostas,
um mosaico de formas € composto, proporcionando a percep¢do da luz e do movimento. Essa
instalacdo ressignifica o conceito tradicional do objeto, integrando-0 a um espago de arte
contemporanea. De forma similar, recorro a figura do caleidoscopio como metéfora para
narrar minhas vivéncias pessoais e profissionais. A multiplicidade de imagens resultantes da
interacdo dos espelhos no dispositivo reflete a complexidade e os movimentos de minha
trajetdria docente e investigativa, tanto na rede de ensino de Campinas, quanto no encontro com
as trajetorias das professoras alfabetizadoras que participaram desta pesquisa.

Outra camada de significado reside na etimologia da palavra, “caleidoscépio” é
formada a partir das palavras gregas kalos (bela), eidos (forma) e scopos (observador),

significando “observador de belas formas” (Pelaes; Massini, 2020), o que reforca o carater
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poético da metafora. Minha escrita aqui se configura como um caleidoscépio textual, um
registro de observacdes realizadas sob angulos distintos e em momentos diversos, articulando
as perspectivas de professora alfabetizadora, pesquisadora e mulher negra, todas entrelacadas
em minha identidade.

Adicionalmente, a relagdo entre o caleidoscépio e o oficio do professor alfabetizador
também se apresenta como uma analogia pertinente. Assim como o brinquedo aparenta
simplicidade, mas depende de uma intricada interacdo de luz, espelhos e movimento para
formar novas imagens, o trabalho do professor alfabetizador, a primeira vista singelo, revela-se
complexo. Constituir-se professor alfabetizador implica desafios permanentes, exigindo
reflexdes e adaptacGes que sdo tdo dinamicas quanto as imagens formadas dentro do
caleidoscopio.

Portanto, neste texto, apresento meu memorial de formagéo, uma narrativa de mim
mesma. Sou uma mulher negra que ousou questionar 0s papéis historicamente atribuidos as
mulheres ndo brancas na sociedade brasileira. Distanciei-me de discursos paternalistas e recuseli
0s estereotipos e lugares predeterminados por estruturas historicas, sociais e culturais. Este
memorial reine memdrias de uma trajetdria caleidoscépica, em que me constitui como sujeito
da minha propria histéria. Do ensino na rede publica de Campinas ao ingresso no Programa de
Pds-Graduacdo da Universidade Séo Francisco (USF), ultrapassei limites geograficos, como o
rio Mogi Guacu, e simbolicos, enfrentando barreiras de hegemonia racial. Hoje, como Unica
professora negra no quadro docente da UNIPINHAL, celebro uma conquista que ultrapassa a
academia e reverbera como transformagé&o social.

Na mesma perspectiva, Passeggi et al. (2018, p. 4) argumentam que a escrita de um
memorial autobiografico se caracteriza por um paradoxo: equilibra a escrita institucional,

exigida para a reflexdo sobre a formacédo académica, com o prazer de narrar a si mesmo.

A historia de vida do professor em formacao é transformada, pelo processo de escrita,
em um texto académico, cujo percurso culmina com o ritual de defesa e a conquista
de um novo estatuto identitario. O memorial adquire, por esse viés, um valor social e
afetivo para o autor. O interesse pelos memoriais deve-se, portanto, ao fato de que
nesse género textual entrelagam-se, num (nico movimento, 0s processos de autoria e
de construcdo identitaria.

A escrita do memorial transcende a dimensao pessoal, tornando-se um instrumento de
reflexdo critica que ilumina aspectos culturais, politicos e sociais. Ela da voz a narrativas
frequentemente marginalizadas, permitindo que o leitor compreenda os eventos histdricos por

perspectivas individuais e coletivas.
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Dessa forma, o memorial adquire relevancia ndo apenas como registro de vivéncias,
mas como um ato politico e formativo que reafirma o papel transformador da educacédo e da

mem0ria.

1.1 As primeiras imagens e as marcas do provisorio

A escrita deste memorial, que retrata minha trajetoria escolar e docente, ndo busca
apresentar minha caminhada como um resultado planejado de um projeto pessoal
meticulosamente elaborado. Ainda que minhas prioridades e inquieta¢cdes nunca tenham sido
abandonadas, percebo, ao revisitar minhas experiéncias pessoais e profissionais, que as
circunstancias e os contextos em que vivi desempenharam um papel determinante nos rumos e
nos sentidos que minha vida tomou. Como pontua Bondia Larrosa (2002, p. 2), “a experiéncia
ndo é aquilo que nos acontece, mas aquilo que fazemos com o que nos acontece”, ressaltando
0 papel transformador das vivéncias pessoais.

Meu primeiro contato com a escola ocorreu aos 7 anos, em Caconde, uma pequena
cidade do interior paulista, cuja economia, marcada inicialmente pela mineracao, se consolidou
sobretudo em torno das fazendas de café. Embora minha vivéncia familiar ja incluisse o uso
cotidiano da leitura e da escrita, como a leitura de fotonovelas por minha mae, as historias em
quadrinhos lidas por meus irmé&os mais velhos e os cadernos de receitas que integravam 0s
enxovais de casamento das jovens da época, foi no ambiente escolar que realmente aprendi a
ler. Como bem afirma Vigotski (2008a), a mediacédo cultural, incluindo a escolar, é essencial
para o desenvolvimento das funcbes psicoldgicas superiores.

Minhas lembrancas da alfabetizacdo remetem ao método cartilhesco, que, embora
eficaz em introduzir o sistema alfabético, carecia de interacdes significativas com o contetdo.
As atividades de reproducao e repeticdo predominavam, reforcando uma cultura do siléncio na
sala de aula, descrita por Freire (1987) como caracteristica do modelo “bancério” de educacao,
no qual o professor é o detentor do conhecimento; e o aluno, um receptor passivo. Bondia
Larrosa (2002) acrescenta que a educagdo ndo deve ser vista apenas como uma transmissao
técnica de conteudos, mas como um espacgo de experiéncia significativa e transformacdo, um
conceito que ressoa em minhas reflexdes sobre a préatica pedagogica da época.

Cresci em um lar onde minha mée era dona de casa; e meu pai, funcionario da
Companhia Energética de Sdo Paulo (CESP). Ambos afrodescendentes, ofereciam um

ambiente, que era rico em praticas culturais. Realizei os anos iniciais do Ensino Fundamental
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na Escola Estadual Candido Lobo entre 1973 e 1976. Posteriormente, cursei o Ensino
Fundamental 1l e o Ensino Médio, entdo denominado “curso colegial”, na Escola Estadual
Professor Fernando Magalhaes, entre 1977 e 1986.

Durante o Ensino Médio, optei pelo curso de magistério, voltado a formacéo de
professores para 0s anos iniciais e a Educacdo Infantil. Essa escolha, no entanto, néo foi
resultado de uma aspiracdo pessoal, mas reflexo de expectativas culturais e familiares tipicas
da época em minha cidade natal, onde o magistério era visto como um destino adequado para
jovens mulheres enquanto aguardavam o casamento, considerado o apice de realizacdo
feminina. Como alternativa, frequentei também o curso de contabilidade no periodo noturno,
cursando as duas formacg6es simultaneamente.

Entretanto, ao concluir essas etapas, afastei-me tanto do matrimbnio quanto da
docéncia. Movida pela inquietagéo juvenil e pela busca por experiéncias novas, decidi explorar
outras possibilidades. Enquanto cursava o magistério, iniciei um curso de manequim e modelo
em Campinas, cidade que mais tarde escolheria como meu lar. Essa decisao foi impulsionada
pela promessa de aventuras e liberdade que o universo da moda oferecia. Assim, em 1988, aos
22 anos, aceitei uma oportunidade de trabalho na Italia, desembarcando em Népoles com muita
curiosidade e poucas roupas na mala.

Minha estadia na Europa coincidiu com eventos histéricos marcantes. No Brasil, vivia-
se 0 periodo pos-ditadura militar, com a eleicdo de Fernando Collor de Mello em 1989,
marcando o retorno das elei¢bes diretas para presidente apds mais de duas décadas. Contudo,
seu mandato, envolto em escandalos e turbuléncias, culminou em um impeachment em 1992.
Globalmente, a queda do Muro de Berlim, em 1989, simbolizou o fim da Guerra Fria e o inicio
de uma nova ordem global, marcada pela expansdo da globalizacdo. Essa barreira fisica e
ideologica, erguida em 1961, foi derrubada pela mobilizacdo popular contra o autoritarismo e
a privacdo de liberdades, como observa Hobsbawm (1995), representando o colapso dos
regimes socialistas e uma transicdo para economias de mercado.

Ao revisitar essas memdarias, percebo como as experiéncias pessoais, 0s contextos
historicos e as interagBes sociais influenciaram minha trajetoria. Freire (1996) argumenta que
“a historia nao se da fora dos homens, mas dentro deles, como algo que acontece nas relagdes
sociais”. De forma similar, Bondia Larrosa (2002) destaca que a narrativa pessoal ndo é apenas
uma recordagdo, mas um movimento de construcdo identitaria e social, permitindo que o sujeito
compreenda e ressignifique suas vivéncias. Assim, minha trajetoria ndo é apenas um relato
individual, mas também um reflexo das mudancas sociais, culturais e politicas do periodo em

que vivi. Essas vivéncias, heterogéneas e dinamicas, constituem o caleidoscépio da minha
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formacéo pessoal e profissional, repleto de movimentos que me conduziram a novas reflexdes

e possibilidades.

1.2 O intervalo do movimento

Ao retornar ao Brasil em 1990, reiniciei minha trajetoria profissional na Fundagdo
Municipal de Educacdo Comunitaria (FUMEC), instituicdo onde, em 1987, havia dado inicio a
minha carreira como professora alfabetizadora. Nesse periodo, assumi, concomitantemente,
uma sala de aula composta por um grupo de alunos que cursava a mesma série (termo utilizado
na época, correspondente ao que atualmente é denominado “ano”), pela segunda, ou terceira
vez, em uma escola da rede estadual, localizada na periferia de Campinas, contexto que
apresentou desafios significativos tanto no aspecto pedagdgico quanto no social.

Embora minha experiéncia de alfabetizacao tenha sido mediada pela cartilha Caminho
Suave amplamente reconhecida por sua abordagem baseada no método sintético, ndo me
identificava com o material ou com o referido método para atuar com as criangas ou com 0S
estudantes da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Essa desconexao refletia, como apontam
Freire (1997b) e outros estudiosos criticos da educacdo, a inadequacao de praticas pedagogicas
descontextualizadas diante das necessidades e realidades dos educandos. Possivelmente, foi
essa disparidade entre minhas concepcles pedagOgicas emergentes e as praticas tradicionais
gue me levou a repensar e, temporariamente, a abandonar a sala de aula da rede estadual.

Esse momento de transicdo foi marcado por reflexdes intensas sobre as praticas
pedagogicas e os desafios da alfabetizacdo, especialmente em contextos de vulnerabilidade
social e econdmica, que demandam abordagens sensiveis e contextualizadas. Como destaca
Freire (2016, p. 47), “ndo h& neutralidade na educagdo”. Toda préatica pedagogica esta carregada
de intencionalidades, que, quando ignoradas, reforcam as desigualdades estruturais.

A percepcao de que minha formacao inicial, obtida no curso de magistério, ndo era
mais suficiente para sustentar minha pratica pedagdgica, impulsionou uma série de
inquietacBes. Essas inquietaces estavam profundamente relacionadas a realidade social e
econdmica dos alunos que frequentavam minhas salas de aula, evidenciando as limitaces
impostas por uma formagéo intelectual reduzida, ao enfrentar o papel politico e social do
professor nas escolas pablicas. Larrosa (2015) ilumina a importancia de uma formacéo que
permita ao educador ndo apenas ensinar, mas compreender a complexidade de seu papel na

transformacéo social.



21

Em 1991, por meio de concurso publico, integrei o quadro de magistério da Secretaria
Municipal da Prefeitura de Campinas, onde permaneco até os dias atuais. Nesse periodo, tanto
no Brasil quanto na SME Campinas, o construtivismo ganhava destaque, fundamentado pelos
estudos de Ferreiro e Teberosky (1999). Essas autoras revolucionaram a compreensdo da
alfabetizacdo, ao propor que a aquisicao da lingua escrita fosse vista como um processo ativo,
no qual a crianca constroi conhecimentos sobre o sistema de escrita por meio de hipdteses,
experiéncias e interacbes. Como resultado, a SME Campinas implementou a avaliacdo
diagndstica e promoveu formagdes intensivas para os professores dos anos iniciais, buscando
alinhar as praticas pedagdgicas ao paradigma construtivista.

Durante os mais de 30 anos na SME Campinas, atuei em diversas fun¢bes, como
diretora educacional, vice-diretora, orientadora pedagdgica, coordenadora de projeto para
promocdo da igualdade racial e coordenadora de ciclo. Essas experiéncias ampliaram minha
compreensdo das multiplas camadas que envolvem o cotidiano das escolas publicas, desde os
desafios inerentes a gestdo até as politicas de formacdo continuada para os professores. Essa
diversidade de papéis reforcou minha percepcao da complexidade da alfabetizagdo, que, como
ressalta Freire (2016), esta profundamente enraizada em questdes politicas e culturais.

A busca por praticas pedagdgicas que pudessem efetivamente melhorar os resultados
das criancas do Ensino Fundamental | e dos jovens e adultos da EJA | foi acompanhada de um
processo continuo de autoformacdo. Essa dinamica, como discute Freire (1997), permitiu-me
adotar uma postura reflexiva e dialdgica, essencial para o desenvolvimento do professor critico
e autorreflexivo. Nesse processo, apropriei-me da nogdo de que a préatica docente nao é apenas
um ato técnico, mas um processo dialético que envolve constante analise e reavaliacao das acdes
pedagdgicas.

Freire (1997, p. 46) argumenta que “nos fazemos educadores permanentemente na
pratica e na reflexdo sobre a pratica”, um entendimento que se tornou central na minha formacao
docente. Essa abordagem reflexiva permitiu-me tomar consciéncia da dimensao politica e
humana do “ser professor”, entendendo a necessidade de integrar aspectos pedagdgicos,
cognitivos e emocionais as minhas praticas. Como Bondia Larrosa (2015) sugere, a formacéo
docente precisa estar atrelada ao desenvolvimento da subjetividade e da autonomia, aspectos
que tornam a pratica educativa mais rica e significativa.

Assim, minha trajetéria profissional foi marcada ndo apenas por desafios, mas por um
compromisso com a construgdo de uma préatica pedagdgica que respeite as realidades dos
educandos e busque constantemente inovar e transformar, em conformidade com os principios

da educacéo critica e emancipadora.
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1.3 Novos percursos e a transformacéao das imagens

Por razbes de ordem pessoal, iniciei minha graduacdao em Pedagogia em 2009, na
Universidade Paulista (UNIP). Durante o curso, tive acesso a leituras que contribuiram
significativamente para ampliar minha compreensdo acerca das préaticas educacionais e dos
desafios do campo. Contudo, reconheci limitagdes no processo formativo, especialmente pela
auséncia de uma base epistemologica solida que sustentasse minhas praticas pedagdgicas em
sala de aula. Essa lacuna, conforme aponta Gatti (2008a, p. 49), reflete uma fragilidade
recorrente na formagéo inicial dos professores, marcada pela “insuficiéncia na articulagéo entre
teoria e prética, o que deixa os futuros docentes desamparados frente as complexidades do
cotidiano escolar”.

Esse contexto revelou a necessidade de uma formacéo que promovesse uma integragdo
efetiva entre teoria e préatica, permitindo a construcdo de uma préatica pedagdgica critica e
fundamentada. A percepcdo do meu préprio inacabamento, como discute Freire (1996, p. 34),

tornou-se um impulso transformador nessa busca por uma formacao mais abrangente:

[...] o inacabamento do ser ou a sua inconcluséo é préprio da experiéncia vital.
Onde ha vida, ha inacabamento. [...] Gosto de ser gente porque, inacabado, sei
gue sou um ser condicionado, mas, consciente do inacabamento, sei que posso
ir mais além dele. [...] a inconclusdo que se reconhece a si mesma implica
necessariamente a insercdo do sujeito inacabado num permanente processo
social de busca.

Reconhecer-me como um sujeito em constante construcao permitiu-me compreender
que a préatica docente exige uma postura de permanente aprendizado, dialogo e reflexdo critica.
Assim, movida por essa perspectiva, busquei novos espacos de formacgdo que pudessem
enriquecer minha atuacdo e ampliar minha visdo sobre os desafios educacionais
contemporaneos.

A formacdo tedrica consolidou-se, ao longo da minha trajet6ria, como um alicerce
indispensavel para a pratica pedagogica. Em 2015, fui aprovada no Programa de Pos-Graduacéo
em Educacdo da Universidade S&o Francisco (USF), apds ter cursado duas disciplinas —
“Linguagem, Pensamento e Educacdo” e “Discurso, Sujeito e Praticas Educativas” — no mesmo
programa, na condig@o de aluna especial, durante o ano letivo de 2014, ingressando em um
percurso que ampliou significativamente minha compreensdo sobre a docéncia e o papel
transformador da formacdo educacional. Durante 0o mestrado, reavivei a centralidade da

formagé&o continuada, ndo apenas para o desenvolvimento individual do professor, mas também
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como uma estratégia para melhorar a qualidade das instituicbes de ensino. Como argumenta
Novoa (1999a, p.13), a formacdo docente deve ser entendida como “um processo critico-
reflexivo continuo, capaz de fomentar préaticas alinhadas as demandas de um contexto
educacional dindmico”.

Ao longo do mestrado, tive contato com textos fundamentais de Freire, Marx,
Vigotski, Bakhtin, Foucault, Bronckat e outros, que possibilitaram uma compreensdo mais
profunda do papel do professor na construcdo de praticas pedagdgicas transformadoras.
Especialmente, os estudos de Bakhtin Estética da criacdo verbal (2011a) e Vigotski (2007a)
destacaram-se, ao enfatizar a linguagem como fendmeno dialdgico e dialético, evidenciando
gue o ensino deve estar ancorado em contextos reais e significativos. Essa abordagem tedrica
orientou minha pesquisa académica e préatica docente, alinhando-se a visao de Geraldi (2006),
que defende o texto como unidade central do ensino da lingua materna.

Atuando como orientadora pedagogica (2021-2022), pude aplicar essas reflexdes
diretamente no trabalho com professores alfabetizadores, reiterando o direito de todos os
estudantes a praticas pedagogicas que promovam a interacdo verbal e a construcdo de sentidos.
Esse movimento dialético entre teoria e pratica, como sugere Freire (1996), possibilitou que os
fundamentos teoricos informassem minhas acBes docentes e, simultaneamente, fossem
ressignificados por elas.

Minha dissertagdo de mestrado, intitulada “Vozes sociais que emergem no contexto da
EJA I: uma anélise das concepc¢es de leitura presentes nos enunciados dos alunos em fase de
alfabetizagdo”, aprofundou essa reflex@o. A pesquisa revelou que, apesar da democratizacgao do
acesso a escola, ainda ha um numero expressivo de brasileiros ndo alfabetizados, desvelando o
descompasso entre a formacdo docente e as demandas reais do ensino. Como defende Novoa
(2019, p. 5), o professor é “um sujeito em constante construcdo”, e sua pratica precisa estar
ancorada em uma postura investigativa e critica.

Em 2019, iniciei o doutorado na USF, aprofundando o movimento reflexivo e
transformador iniciado no mestrado. A formacdo oferecida pelo programa, por meio de
disciplinas ministradas por professores como Profa. Dra. Adair Mendes Nacarato, Profa. Dra.
Ana Paula de Freitas, Profa. Dra. Daniela Dias dos Anjos, Profa. Dra. Milena Moretto, minha
orientadora desde o mestrado, entre outros, consolidou minha compreensdo sobre a praxis
docente e a necessidade de conectar teoria e pratica. Esse percurso reafirmou, como argumenta
Freire (1996), que a docéncia exige um compromisso com a construcdo de uma educagdo

transformadora, capaz de promover o desenvolvimento integral dos sujeitos.
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Atualmente, minha agdo como professora alfabetizadora na Secretaria Municipal de
Educacao de Campinas (SME Campinas) e como docente na Faculdade UNIPINHAL fortalece
a integracdo entre teoria e pratica, um principio essencial para a formacéo de educadores criticos
e comprometidos com a transformacéo social. Essa pratica, fundamentada no pensamento de
Freire (1996), reafirma a educa¢do como um ato politico e dial6gico, no qual teoria e préatica se
retroalimentam continuamente.

Concluo com uma reflexdo inspirada pela sugestao do professor Dr. Carlos Roberto da
Silveira, ao associar a trajetoria académica a narrativa simbdlica de uma mdsica. Essa relacéo
metaforica ilustra a riqueza das multiplas linguagens na interpretacdo e ressignificacdo das
vivéncias, ampliando as possibilidades de compreensdo e expressao da trajetoria formativa
vivida. Nesse contexto, o conceito de vivéncia ou perejivanie, nos textos originais de Vigotski,
del931, o termo Perezhivanie (nepexuBanue) refere-se a experiéncia psicologica direta e
imediata. Sob uma abordagem subjetiva, todo processo psicoldgico pode ser compreendido
como Perezhivanie. Em cada Perezhivanie, é possivel distinguir dois aspectos principais: 0
primeiro € o ato, que diz respeito a atividade que da origem a essa experiéncia; o segundo esta
relacionado ao contetido, ou seja, a composicao e aos elementos que séo vivenciados durante
0 processo (Varshava; Vygotsky, 1931, p. 128 apud Veresov, 2016, p. 3).

A definicéo de perezhivanie apresentada por Varshava e Vygotsky (1931) como uma
“experiéncia psicoldgica direta” oferece uma base tedrica fundamental para compreender a
relacdo dindmica entre o sujeito e 0 mundo que o cerca. A distin¢do entre o ato de vivenciar e
0 conteldo da experiéncia ressalta a complexidade dessa unidade indivisivel, em que as
caracteristicas internas (emocionais, cognitivas) e os fatores externos (contextos socioculturais)
interagem de maneira dialética.

Nesse sentido, o conceito de perezhivanie enfatiza que o desenvolvimento humano nédo
ocorre apenas por meio de estimulos externos ou por processos internos isolados, mas na
interconexao entre ambos. Cada experiéncia vivenciada pelo sujeito € Unica, pois depende ndo
sO das condicOes objetivas do contexto, mas também da maneira como o individuo interpreta,
internaliza e ressignifica essas condigdes. Essa perspectiva é particularmente relevante para a
educacdo, uma vez que reconhece o papel ativo do estudante como coconstrutor de significados
em ambientes mediados culturalmente. Assim, o fato de Vigotski destacar a subjetividade como
central no perezhivanie nos leva a refletir sobre o papel das emog¢des no aprendizado. As
emocdes, frequentemente consideradas secundarias nos processos educacionais, emergem aqui
como elementos decisivos para a compreensdo de como 0s sujeitos atribuem significado as suas

vivéncias. Isso nos convida a repensar praticas pedagogicas que, muitas vezes, priorizam
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aspectos técnicos ou cognitivos em detrimento de abordagens mais integradoras, capazes de
considerar a totalidade da experiéncia humana.

Perezhivanie também oferece uma perspectiva valiosa para a formacéo de professores
reflexivos, ao destacar a importancia de compreender as interagdes entre os fatores internos e
externos no processo educativo. Para o professor, isso implica a necessidade de interpretar
criticamente suas proprias vivéncias no cotidiano escolar, analisando como suas praticas,
emocOes e concepcdes pedagogicas sdo influenciadas pelo contexto sociocultural e,
simultaneamente, impactam o desenvolvimento de seus alunos. Assim, a formacéo docente
deve incentivar um olhar introspectivo e investigativo, que permita ao professor reconhecer
como suas acdes e decisbes pedagdgicas sdo mediadas por experiéncias individuais e coletivas.
Essa abordagem promove uma préatica reflexiva, que integra teoria e pratica de maneira
significativa, possibilitando o educador atuar ndo apenas como transmissor de conhecimento,
mas como mediador de aprendizagens transformadoras

Assim, minhas experiéncias académicas e profissionais podem ser entendidas como
um movimento dialético, no qual as vivéncias emocionais e contextuais interagem com a
reflexdo critica, promovendo a (re)construcdo constante da subjetividade docente. Essa
trajetoria ratifica a formagéo continua como um movimento caleidoscépico, no qual diferentes
saberes e perspectivas convergem para (re)configurar 0 compromisso com uma educacgdo

humanizadora, transformadora e socialmente relevante.

Maior
Dani Black

Eu sou maior do que era antes

E sou melhor do que era ontem

Eu sou filho do mistério e do siléncio
Somente o tempo vai me revelar quem sou

Eu sou maior (Sou maior)

Do que era antes (do que era antes)

E sou melhor (Sou melhor)

Do que era ontem (do que era ontem)

Eu sou filho do mistério e do siléncio
Somente o tempo vai me revelar quem sou
Eu sou maior (Sou maior)

Do que era antes (do que era antes)

E sou melhor (Sou melhor)

Do que era ontem (do que era ontem)
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Eu sou filho do mistério e do siléncio
Somente o tempo vai me revelar quem sou

As cores mudam

As mudas crescem

Quando se desnudam

Quando néo se esquecem

Daquelas dores que deixamos para tras
Sem saber que aquele choro valia ouro
Estamos existindo entre mistérios e siléncios
Evoluindo a cada lua a cada sol

Se era certo, ou se errei

Se sou sudito, se sou rei

Somente atento a voz do tempo saberei [...]

Fonte- https://youtu.be/mc1ANOYexll. Acesso em: 23 mar.2023

E precisei ser maior. Maior do que as limitagcbes impostas pela sociedade a uma
crianca, jovem e mulher negra em um pais onde a cor da pele frequentemente determina os
caminhos possiveis. Caminhos que s6 consegui transformar porque, mesmo sem saber, fui
maior do que aquilo que se esperava de mim. Foi imprescindivel ser maior para seguir em frente
apos a repentina separacdo de meu esposo, no primeiro ano do curso de doutorado, quando a
morte o levou pela mdo. Em meio a “mistérios e siléncios”, ser maior ndo era apenas uma
escolha. Era a Unica alternativa.

Ao revisitar os versos da musica Maior, de Dani Black, percebo como eles traduzem,
de maneira profunda, uma fase marcante da minha trajetoria pessoal e profissional. As palavras
contidas ali ressoam como uma sintese do enfrentamento e da superacdo que caracterizaram
essa etapa.

Assim, tanto o movimento do caleidoscdpio quanto a narrativa poética da musica
expressam meu processo de formacdo. O percurso que trilhei para me constituir como
professora alfabetizadora e pesquisadora foi forjado por diferentes formas, sempre em
movimento, refletindo a simetria dindmica e transformadora das vivéncias que compdem minha

historia.


https://youtu.be/mc1ANOYexlI.%20Acesso%20em:%2023%20mar.2023
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INTRODUCAO

A complexidade presente na contemporaneidade é um desdobramento do periodo pés-
guerra, pés-industrializacdo, pos-ditadura militar, pos-globalizacdo, pds-modernidade e pds
democracia de acesso a informacgbes, sendo, portanto, permeada por desafios e por
oportunidades geradas pelas significativas inovacdes e avangos em diversos setores sociais,
alterando por consequéncia a dindmica das relagdes de trabalho. Essas mudancas também
atingem a educacéo ampliando as oportunidades de acesso ao ensino em todas as modalidades,
da pré-escola a pos-graduacdo, trazendo em seu bojo novos desafios para os professores em
suas praticas cotidianas. Diante deste cenario, a escola da atualidade demanda dos professores
qgue nela atuam reflexdo e criticidade (Demo, 2002), e para que estes docentes possam
compreender e atuar neste contexto desafiador, no Brasil, eles contam com formacéo inicial,
oferecida através das licenciaturas ou cursos de graduacdo e via formacdo continuada, que
compreende os aperfeicoamentos, as especializacGes e a pds-graduacao (lato sensu).

Nesse sentido, a presente pesquisa focaliza a formacdo inicial e continuada de
professoras alfabetizadoras que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental | da SME
Campinas. A escolha por esta modalidade de ensino e seus docentes se deve ao fato de a
pesquisadora também ser professora alfabetizadora da mesma rede de ensino, ou seja, a partir
de vivéncias ndo so nas salas de alfabetizacdo, mas também na gestdo escolar desta mesma rede.
Tais vivéncias provocaram inquietagdes relacionadas a constituicdo formativa da professora
alfabetizadora e a relacdo destes questionamentos com os alunos em processo de alfabetizacao.
Outra questdo que mobilizou o interesse pelo tema foi o fato de que a rede municipal de
Campinas figura como contexto da pesquisa para a escrita da dissertacdo do Mestrado em
Educacao, realizada pela pesquisadora no segmento da educacdo de jovens e adultos (EJA),
pesquisa concluida em 2018 pela Universidade Séo Francisco (USF). As inquietacdes ganham
forca, quando a escola onde a pesquisadora trabalhava no ano de 2015 comegou a receber
professoras recém-formadas na licenciatura em pedagogia, em meio ao descompasso que elas
sentiam entre a teoria e pratica.

Consciente de que falar sobre formacdo de professor ndo é tarefa facil, dada a
complexidade do tema e as questBes que permeiam a histdria da educacéo brasileira, a histdria
de vida de cada docente e as relagfes proprias do contexto escolar, neste trabalho concebemos
a formacdo docente como processo de desenvolvimento que se da ao longo da vida profissional
de forma dialética e dialdgica. Sobre isso Freire (1996, p. 39) assevera que: “[...] na formacéo
permanente dos professores, 0 momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica. E

pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima préatica”.
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Embora, o tema tratado neste trabalho ndo seja inédito, entendemos necessérias as
reflexdes a respeito, pois 0s contextos e os participantes destas pesquisas sdo constituintes de
uma sociedade que estad em constantes transformacdes. S&o mudancas que afetam as instituicdes
escolares assim como as relagdes interpessoais e 0s conhecimentos proprios do ambiente
escolar, incidindo também nas formas de ensinar e aprender. E sendo o professor sujeito que
participa da mesma sociedade, do mesmo modo é afetado por este movimento de mudanca
constante. Outro fator que vale destaque € o fato de o presente estudo apresentar aspectos
relevantes sobre as acdes formativas especificas elaboradas pela SME Campinas, voltadas para
os professores alfabetizadores tendo como referéncia os documentos curriculares desta rede de
ensino, documentos elaborados a luz da perspectiva historico-cultural.

Frigotto (2000 apud Tomio, 2004) assevera que a educacdo € a0 mesmo tempo
constituida e constituinte das relacfes sociais existentes em uma sociedade através dos tempos,
caracterizando-se em um espaco de competicdo hegemonica, marcada pela disputa da
organizacao dos processos e contetidos educativos na escola e nas diferentes dimensdes da vida
social aos interesses de classe.

Apesar do significativo processo de democratizacdo do acesso a educagdo publica nas
ultimas décadas, persistem profundas desigualdades no sistema educacional brasileiro, que
ajustam sua funcéo social de acordo com o grupo social a que é destinada. Tal ajustamento
reflete ndo apenas as disparidades econémicas e culturais existentes na sociedade, mas também
os interesses hegemonicos que moldam as politicas publicas e préticas pedagdgicas em favor
de determinadas classes sociais. A educagdo, longe de ser um espago neutro ou imparcial,
frequentemente assume o papel de aparelho reprodutor de ideologias, como argumenta
Althusser (1996), reforcando a manutencdo das estruturas de poder vigentes e contribuindo para
a perpetuacdo da luta de classes.

Na prética, essa dindmica é evidente em diferentes aspectos do cotidiano escolar, desde
as condicGes materiais das instituicbes até os conteudos curriculares e métodos de ensino.
Escolas localizadas em areas de maior vulnerabilidade social frequentemente enfrentam
desafios como a escassez de recursos, alta rotatividade de professores e falta de infraestrutura
adequada, o que limita as oportunidades de aprendizagem dos alunos e reforca as desigualdades
preexistentes. Lembra Frigotto (2000) que a educacao se constitui e é constituida pelas relagdes
sociais hegemonicas, sendo simultaneamente um espaco de disputa e de reproducdo das
contradicGes sociais que marcam a sociedade de classes.

Além disso, a estrutura do sistema educacional reflete e intensifica a estratificacdo

social, ao propor diferentes trajetdrias para os alunos, muitas vezes predeterminadas por fatores
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como classe, raga e género. As oportunidades educacionais, que deveriam funcionar como um
mecanismo de mobilidade social, tornam-se, em muitos casos, instrumentos que perpetuam a
exclusdo e a marginalizacdo de grupos historicamente desfavorecidos. O curriculo escolar, por
exemplo, muitas vezes, ignora ou subordina as culturas e os saberes de comunidades periféricas,
privilegiando uma visdo de mundo eurocéntrica e elitista que desconsidera as experiéncias e as
realidades dos alunos pertencentes a essas comunidades.

Nesse contexto, a pratica alfabetizadora se destaca como um espaco singular de
desafios e possibilidades, sendo profundamente marcada por tensdes histéricas, politicas e
culturais. A alfabetizacdo, compreendida sob uma perspectiva historico-cultural, vai além do
dominio técnico da leitura e escrita, posicionando-se como um ato social que se insere nas
dindmicas das relacbes humanas e da cultura. A préatica alfabetizadora, como ato social e
cultural, profundamente marcado por tensGes historicas e politicas, exige uma formacgéo
docente que articule teoria e pratica de maneira dialética e critica. Sob a perspectiva historico-
cultural, nesta pesquisa defende -se a tese que a formacdo inicial e continuada das professoras
alfabetizadoras pode ser ressignificada, promovendo reflex@es e praticas capazes de integrar as
demandas contemporéneas da educacdo com as especificidades do contexto escolar brasileiro,
contribuindo para uma alfabetizacao culturalmente situada e socialmente transformadora.

A auséncia de neutralidade na educacédo ndo é apenas um reflexo das relacGes de poder
fora da escola, mas também uma consequéncia direta das interacdes que ocorrem dentro dela.
A prética pedagdgica, mediada por professores e gestores, pode tanto reforcar as ideologias
dominantes quanto atuar como um espaco de resisténcia e transformacéo. Paulo Freire (1996)
alerta que a educacédo é sempre um ato politico, carregado de intencionalidades que acomodam
0s caminhos percorridos pelos sujeitos. Assim, a formacao docente torna-se um aspecto central,
uma vez que professores criticamente formados podem questionar e subverter as estruturas de
poder que influenciam o ambiente escolar.

Ao integrar as demandas contemporaneas da educacdo, que incluem a complexidade
das tecnologias, os desafios socioeconémicos e a diversidade cultural, a formacdo das
professoras alfabetizadoras precisa ser orientada por uma perspectiva critica que reconheca o
papel transformador do processo educativo. A alfabetizacdo, nesse sentido, ndo se limita a
ensinar a codificacdo e a decodificacao de textos, mas envolve a inser¢ao dos sujeitos no mundo
da cultura escrita como participantes ativos e criticos. Como destaca Vigotski (1997b), o uso
de instrumentos e signos, especialmente a linguagem, é fundamental no desenvolvimento
humano, promovendo aprendizagens que vé@o aléem do imediato para incorporar as dimensdes

culturais e sociais.
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Assim, a educacdo, embora revestida de um discurso emancipador, precisa ser
compreendida em sua complexidade, como um campo de disputa simbdlica e prética, no qual
interesses de diferentes grupos sociais se entrelacam e conflitam. Essa compreensdo demanda
uma abordagem critica e contextualizada, capaz de reconhecer a educa¢do como um espaco de
reproducdo, mas também de possivel transformacédo social. Ao problematizar a fungéo social
da educacéo e suas conexdes com as desigualdades estruturais da sociedade, abre-se caminho
para refletir sobre as possibilidades de construir praticas pedagogicas mais justas, equitativas e
inclusivas, que efetivamente contribuam para superar as barreiras impostas pela luta de classes.

Dessa maneira, este estudo busca compreender como as professoras alfabetizadoras
articulam suas trajetorias de vida e formacdo com suas praticas pedagogicas, revelando a
complexa relacdo entre formacdo docente, politicas educacionais e o0s desafios
socioecondmicos e culturais que impactam o ensino. Com isso, espera-se contribuir para uma
reflexdo mais aprofundada sobre a formacdo e atuagcdo dessas professoras, destacando a
necessidade de praticas formativas e pedagogicas que sejam, ao mesmo tempo, culturalmente
situadas e transformadoras.

Sendo assim, os estudos realizados em dado contexto historico, social e cultural,
contribuem para as analises dos dados levantados naquele recorte temporal, porém néo perdem
sua importancia como referencial para as novas pesquisas em Educacéo.

Considerando este cenario, interessa-nos compreender como as professoras da rede
concebem o processo de alfabetizacdo, tendo em conta que 0 municipio se embasa na
perspectiva historico-cultural e considera que o desenvolvimento da capacidade leitora e
escritora é sempre mediada pelos usos sociais da leitura e escrita, ou seja, como prética cultural,
assim como a atuacdo do professor é fundamentalmente cultural e datada historicamente.

Nesta mesma perspectiva, o papel da escola é concebido, tal qual Vigotski (1997b) o
define, sendo fundamental no desenvolvimento humano, por promover aprendizagens da vida
em grupo, em que 0s sujeitos podem exercitar sua maneira de conceber e explicar o mundo, o
que se da através da mediacdo da utilizacdo de instrumentos e signos.

A invencéo e o uso de signos, como meios auxiliares para solucionar um dado problema
psicologico (lembrar, comparar coisas, relatar, escolher, etc.), sdo andlogos a invencéo e ao uso
de instrumento, sé que agora no campo psicoldgico. O signo age como um instrumento da
atividade psicoldgica de maneira analoga ao papel de um instrumento no trabalho (Vigotski,
1997h).

De acordo com Smolka (2000, p. 27), esse conceito na perspectiva histérico-cultural

“[...] refere-se ao processo de desenvolvimento e aprendizagem humana como incorporagéo da
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cultura, como dominio dos modos culturais de agir, pensar, de se relacionar com outros, consigo
mesmo”.

Sob 0 mesmo enfoque, olhamos para a préatica docente de professoras que alfabetizam
na rede de ensino de Campinas e como essas vao se constituindo professoras alfabetizadoras,
considerando também o cenario de formacdo continuada em contextos mais amplos, as
significativas mudancas na tecnologia e no avango cientifico sob a nova égide do capital,
observadas no final dos anos 1970, século XX em nivel mundial. Mudangas as quais, no Brasil,
0s impactos deste desdobramento sdo sentidos de forma mais contundente a partir dos anos
1990, acarretando mudangas na dindmica de organizacdo social do Pais e impondo, assim,
novos desafios para a escola como institui¢do inserida na mesma organizacao social. Contudo,
para que a escola, imersa na nova ldgica mundial, cumpra sua fungédo social, foi necessario
investimento em politicas publicas direcionadas a formacéo de professor.

Embora o tema relativo a formacéo de professores brasileiros ja era pauta nacional desde
a década de 1920, conforme aponta Weber (2015), o Brasil buscou delimitar o exercicio do
magistério desde os anos 1920. Em 1932, o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova ja
tratava do tema formacéo dos professores, no qual defendia que a agdo educativa deveria ser

desempenhada a partir de preparacéao profissional, conforme citacdo abaixo:

A formac&o universitéria dos professores ndo é somente uma necessidade da
funcdo educativa, mas o Unico meio de, elevando-lhes em verticalidade a
cultura, e abrindo-lhes a vida sobre todos os horizontes, estabelecer, entre
todos, para a realizacéo da obra educacional, uma compreensao reciproca, uma
vida sentimental comum e um vigoroso espirito comum nas aspiracfes e nos
ideais. (Azevedo, 1932, p. 24)

A exemplo de medidas tomadas em alguns paises do globo terrestre, como Franca,
Portugal e Espanha, o Brasil tem investido em politicas publicas com o intuito de melhorar a
qualidade da formacao inicial e continuada aos professores das redes publicas, visando com isto
alavancar resultados melhores na educacdo basica. Sdo acBes que tém como premissa a
valorizacdo profissional do magistério. Duas das acdes de relevancia e abrangéncia nacional
séo a promulgacédo da Lei de Diretrizes e Base da Educagdo Nacional —n. 9394/96 e da Lei do
FUNDEF n.° 9421/96 em que esta disposto sobre o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento
do Ensino Fundamental de Valorizagcdo do Magistério.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) de 1996 concentrou 0s
principios que decorrem da Constituicdo bem como as agdes articuladoras do Pacto de
Valorizacdo do Magistério. Na LDB, a valorizacao dos profissionais da educacao escolar figura
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como principio (no art. 3.2, inciso, VII) e no art. 67: Art. 3.° traz de forma esmiucada este

conceito. Assim, a base do ensino serdo os principios que seguem:

VII - valorizacdo do profissional da educacédo escolar; Art. 67. Os sistemas de
ensino promoverao a valorizacao dos profissionais da educacao, assegurando-
Ihes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de carreira do magistério
publico: | - ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos;
Il - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento
periddico remunerado para esse fim; Il - piso salarial profissional; 1V -
progressdo funcional baseada na titulacdo ou habilitacdo, e na avaliagdo do
desempenho; V - periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacéo,
incluido na carga de trabalho; VI - condicdes adequadas de trabalho. (Brasil,
1996)

O FUNDEF desempenhou importante papel em relacdo ao desenvolvimento do
financiamento da Educacdo Bésica, embora haja controvérsias, quando a analise € realizada
considerando melhoria salarial e reducdo das desigualdades econdmicas. Sobre 0 mesmo tema,

Marconi (2008, p. 21-22) anuncia o que dizem alguns autores:

Anuatti Neto, Fernandes e Pazello (2004), o FUNDEF teria alcancado o
objetivo de aumentar o salario dos professores, especialmente em regides mais
pobres, pois 0s resultados de sua andlise indicam que em média o FUNDEF
teve um impacto positivo sobre os salarios dos professores da rede publica de
ensino fundamental. Mais especificamente, o FUNDEF tenderia a beneficiar
mais os professores da rede municipal que os da rede estadual; os professores
das regiGes mais pobres do que os das mais ricas; e os professores das menores
cidades que os dos grandes centros urbanos. Menezes-Filho e Pazello (2004),
além de também encontrarem resultados no sentido de que o FUNDEF teria,
em média, conseguido aumentar os salarios dos professores, indicam que a
melhoria salarial teria afetado positivamente os resultados em proficiéncia,
mas de modo concentrado nas escolas municipais do Nordeste.

A Lein.° 13.005, de 2014, que institui o Plano Nacional de Educacdo (PNE), representa
0 marco legal mais recente e abrangente no que diz respeito a valorizacdo e a formacédo dos
professores no Brasil. Ao estabelecer metas especificas para a qualificacdo profissional, como
as metas 15 e 16, que tratam da formacao inicial e continuada em nivel de licenciatura e pés-
graduacdo, o PNE reconhece a importancia de um corpo docente bem preparado para enfrentar
os desafios contemporéaneos da educacdo. Além disso, as metas 17 e 18, que abordam a
remuneracao e o plano de carreira, respectivamente, evidenciam a necessidade de politicas que
assegurem ndo apenas a capacitacdo, mas também condigdes dignas de trabalho e progressdo
profissional. Essas diretrizes refletem um avanco na compreensdo de que a qualidade da
educacdo estd intrinsecamente ligada ao investimento nos educadores, que sdo pilares

fundamentais no processo de transformacdo social e no desenvolvimento do pais. Contudo, a
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efetiva implementagdo dessas metas ainda exige esfor¢os continuos e um compromisso coletivo
para superar 0s obstaculos estruturais que persistem no sistema educacional brasileiro. Como a
legislacdo mais atual sobre o tema, o PNE consolida-se como um instrumento orientador para
politicas publicas e praticas educacionais que visam a melhoria continua da formacéo e da
atuacdo docente

Citamos anteriormente as principais leis nacionais que tratam da formacdo dos
professores e valorizagdo do magistério, sem pretensdo de analises mais aprofundadas. Todavia
fez-se necesséario compreender as a¢fes formativas adotadas pela Secretaria de Educacdo de
Campinas, municipio onde esta localizada a escola municipal onde trabalham as professoras
que participaram das entrevistas. Campinas tem relevante historico de politica de processos
formativos e valorizagdo da carreira docente, para além do que preconizam as leis federais,
outro dado que ampara as justificativas para o tema desta pesquisa e seu contexto.

A primeira movimentacdo que se tem registro no municipio sobre a formacdo de
professores para educacdo basica, a época denominada de escola primaria, data de maio de
1894, fato que trataremos mais adiante no texto neste relatorio de pesquisa.

Durante 0 exame das referéncias bibliograficas eleitas para a tessitura dos textos que
compdem esta pesquisa assim como analise e reflexdo dos dados contidos nas narrativas das
professoras, constatou-se que as legislacdes e o titulo de pedagogo ndo garantem qualidade e
efetivacdo da alfabetizacdo das criancas brasileiras e ou campineiras. Quando falamos de
escolas publicas, a questdo fica mais a mostra, pois ali estdo latentes as marcas das
desigualdades sociais e alto indice de criangas que vdo para o Ensino Fundamental 1l com
muitos problemas na sua alfabetizacdo ou ndo alfabetizadas.

Assim sendo, com intuito de compreender o que esta posto, do ponto de vista da
formacdo docente, constituicdo da professora alfabetizadora e suas relacbes com a pratica
pedagdgica cotidiana, a presente pesquisa qualitativa esta ancorada nos pressupostos tedricos
da perspectiva histérico-cultural, da teoria enunciativo-discursiva e nas consideracdes de
autores que tém como foco o método entrevistas narrativas como instrumento de producdo de
dados. Ainda que pareca paradoxal, fala-se em direito a apropriacdo da linguagem, se for
considerado o contexto histérico e cultural das criancas que participam da escola, onde atuam
as professoras participantes da pesquisa.

No presente trabalho, foi levado em conta o fato de que as pessoas interagem a partir
das situacdes reais de uso das diferentes linguagens, independentemente do extrato social e
condicéo econdmica, pois, de acordo com Vigotski (2001, 2012), a apropria¢do da linguagem
e seus multiplos usos é direito inalienavel do homem, além de ser ferramenta essencial no

desenvolvimento das atividades especificamente humanas e, € por meio da linguagem, que o
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sujeito se constitui interagindo com outros sujeitos nas préaticas cotidianas. E sdo nas interagdes
diarias que os sujeitos entram em contato com a cultura acumulada ao longo da historia. Desse
modo, conforme Bakhtin (1992, p. 126),

[...] tudo que d& valor ao mundo, tudo o que atribui um valor autbnomo a
presenca do mundo, esta vinculado ao outro[...] € a respeito do outro que se
inventam histdrias, é pelo outro que se derrama lagrimas, é ao outro que se
erigem monumentos; apenas 0S outros povoam o0s cemitérios; a memdaria do
se conhece, SO preserva e reconstitui o outrof...].

Desde que ingressei na rede de ensino de Campinas em 1990, quando as tecnologias
disponiveis eram giz, lousa e mimeografos, até os dias atuais, na era digital, tenho participado
e testemunhado o0s avangos tanto dos processos formativos quanto do plano de cargos e carreira,
fato que me chama a atencdo quando passo a olhar com certo distanciamento para a oferta das
acOes formativas e seus desdobramentos e ou impactos nas praxis do professor da SME e, aqui
de forma especifica, no fazer da professora alfabetizadora.

Em meio a dicotomia entre a teoria e pratica estd o papel da escola no processo de
transformacéo social, lugar de construcdo do conhecimento e aprendizagem escolar e, de modo
especial, o lugar da alfabetizacdo e a importancia da funcéo do professor. Portanto, esta pesquisa
foi norteada pela seguinte questdo: como as participantes vdo se constituindo professoras
alfabetizadoras e como significam suas formagdes oferecidas nesse campo? O objetivo geral
desta pesquisa é compreender como as professoras vao se constituindo professoras
alfabetizadoras e como narram sobre sua formacdo no campo da alfabetizacdo. Tem ainda como
objetivos especificos: 1) Analisar quais sao as trajetdrias de vida e escolares dessas professoras
e como essas trajetorias contribuiram para a constituicdo docente; 2) Compreender as relacdes
existentes, a partir das narrativas dadas por elas, entre as concepcdes tedricas assumidas e como
elas contam sobre suas praticas desenvolvidas em sala de aula.

Doravante, ao decurso dos textos que formam a presente pesquisa, dirigimo-nos aos
docentes participantes da pesquisa por “professoras” e ou “professoras alfabetizadoras”.
Fazemos, assim, por uma questdo de género. Somos a maioria mulheres na categoria de
docentes e, segundo o Censo Escolar de 2020 correspondemos a 81% do total geral na
Educagdo. Sabemos que € uma construcao historica e cultural a utilizagcao do termo “professor”
ou professores”, mas essa discussdo fica para outro trabalho.

Os capitulos que compdem a presente pesquisa encontram-se organizados de forma a
proporcionar uma compreensao gradual e aprofundada do tema investigado. Inicialmente, como

ja apresentado, no memorial, compartilno minha trajetoria pessoal, entrelacada com meu
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percurso académico e desenvolvimento profissional, destacando os aspectos que contribuiram
para a constituicdo do sujeito pesquisador — Rita.

Nesta introducéo, apresento o contexto da pesquisa, a problematizacdo do objeto, a
questdo de pesquisa, objetivos e justificativa da escrita dessa pesquisa.

No Capitulo 1, exploro as contribuicfes tedricas dos autores da perspectiva historico-
cultural, alicercadas no materialismo historico-dialético, enfatizando os fundamentos tedricos
de Lev Vigotski e os postulados de Mikhail Bakhtin. Este capitulo busca identificar elementos
epistemoldgicos que permitam compreender as professoras alfabetizadoras como sujeitos
historicos, situados em contextos especificos e multifacetados — sociais, culturais e ideoldgicos
—, articulando suas praticas pedagogicas a constituicdo profissional.

O Capitulo 2 oferece uma analise do percurso historico da alfabetizacdo no Brasil,
abordado sob a 6tica de autores contemporaneos como Mortatti (2000) e Soares (2003, 2011a),
cujas concepcdes sobre alfabetizagdo dialogam com os pressupostos curriculares da Secretaria
Municipal de Educacdo de Campinas (SME Campinas). Este capitulo delineia os marcos
tedricos e historicos que estruturam as praticas e as politicas educacionais relacionadas a
alfabetizacdo no contexto nacional e local.

No Capitulo 3, apresento o percurso metodoldgico da pesquisa, caracterizando-a como
um estudo de natureza qualitativa. Este capitulo descreve, detalhadamente, o contexto em que
a pesquisa foi realizada, os sujeitos participantes e o espa¢o de atuacdo docente. A partir das
narrativas das professoras alfabetizadoras, construidas ao longo das entrevistas, mostro a
textualizacdo de suas historias de vida, aproximando o leitor de suas experiéncias e perspectivas
sobre a alfabetizag@o na rede municipal de ensino de Campinas.

O Capitulo 4 explora as trajetorias académicas e vivéncias escolares das seis
professoras alfabetizadoras participantes, cujas narrativas revelam historias singulares
entrelagadas por contextos historicos, sociais e culturais. As textualizagdes dessas entrevistas
destacam os significados atribuidos a escola e a alfabetizacdo, ressaltando os desafios e as
conquistas que marcam a préatica docente. A analise evidencia a linguagem como elemento
central na constituicdo de praticas pedagdgicas e reflete sobre como essas professoras
ressignificam suas vivéncias pessoais e profissionais no contexto da educacao.

O Capitulo 5 aprofunda-se nas analises dos dados, organizados em dois eixos
principais: (1) as trajetorias docentes das seis professoras participantes, enfocando como narram
suas vivéncias e escolha na profissdo; e (2) as narrativas sobre as formagGes ofertadas no campo

da alfabetizagéo.
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Finalmente, as consideragdes finais refletem sobre os capitulos precedentes com o
objetivo de responder, na medida do possivel, aos objetivos inicialmente propostos pela
pesquisa. Este capitulo delineia também as limitacdes do estudo e aponta as possiveis
contribuicbes que ele pode oferecer as discussdes sobre a formacdo e constituicdo das

professoras alfabetizadoras, destacando sua relevancia no cenario educacional contemporaneo.
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CAPITULO 1 - LINGUAGEM COMO PRINCIPIO DO
DESENVOLVIMENTO HUMANO

Na presente investigacdo, procedemos a uma analise pormenorizada, inserida em
contextos especificos nos quais o individuo atua e constréi sua narrativa historica, adotando
uma abordagem teorica fundamentada nos conceitos vigotskianos para explorar as dimensdes
do desenvolvimento humano. Esta anélise é ancorada no paradigma do materialismo histérico-
dialético, originario de Marx e, posteriormente, expandido e reinterpretado por Lev Vigotski.

Vigotski (2007a) postula que as fungdes psicoldgicas superiores do ser humano séo o
resultado de interacGes sociais complexas, rejeitando, assim, uma interpretacao reducionista do
individuo como mero produto dessas interacdes e enfatizando, em contrapartida, seu papel ativo
e criador na modelagem e na transformacao de seu entorno.

Um ponto fundamental na teoria vigotskiana é o reconhecimento de que as relacoes
sociais sdo mediadas por signos dentro de um contexto socio-historico e cultural. Nesta
perspectiva, 0s signos assumem um papel instrumental no processo de interacdo humana,
funcionando como catalisadores na construcao de significados e no desenvolvimento cognitivo
e cultural.

A vista disso, este trabalho visa estabelecer uma interlocucdo entre os fundamentos
tedricos propostos por Lev Vigotski e os conceitos desenvolvidos por Mikhail Bakhtin. Bakhtin
oferece uma complementacdo significativa aos estudos de Vigotski, especialmente no que
concerne a ideologia e ao didlogo. Este dialogo tedrico € particularmente pertinente para a nossa
pesquisa, cujo objetivo é elucidar como as participantes vado se constituindo professoras
alfabetizadoras e como significam suas formacdes oferecidas nesse campo, através da anélise
de narrativas de suas trajetdrias e préaticas discursivas.

Para tanto, neste capitulo, sdo apresentados e analisados conceitos indispensaveis
propostos por estes dois importantes tedricos russos. De Vigotski, focamos em conceitos como
sujeito, subjetividade, mediacdo, signo, dialética e vivéncia (perezhivanie, em russo) —
elementos centrais para compreender a construcdo do conhecimento e a interagdo social no
ambito educacional. Quanto a Bakhtin, exploramos conceitos como linguagem, polifonia,
interacdo discursiva, signo, significado, sujeito e subjetividade, oferecendo uma perspectiva
ampliada para a analise das diversas vozes e enfoques que permeiam o processo educativo e a

formacéo da subjetividade.
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Assim, este estudo buscou estabelecer um didlogo fomentador entre estas duas
vertentes tedricas, com o intuito de aprofundar o entendimento acerca dos processos de
alfabetizacdo e de sua percepcdo e vivéncia por professoras alfabetizadoras no contexto

educacional de uma escola publica municipal.

1.1 A linguagem na evolucédo do pensamento e da cultura humana

Em um periodo de intensa agitacao cientifica na Russia, Lev S. Vigotski emergiu como
uma figura transgressora, ultrapassando o paradigma reducionista inerente as psicologias
objetivistas do comportamento, como a Reflexologia, a Reactologia e o Pavlovismo.
Simultaneamente, Vigotski evitou os engodos do subjetivismo e do idealismo, frequentemente
encontrados nas teorias burguesas dominantes da época. Este contexto foi marcado pelos
movimentos sociais que culminaram na Revolugdo Russa, liderada por Lenin, que derrubou
séculos de dominio czarista. Apds outubro de 1917, a construcdo de uma sociedade
fundamentada nos principios de igualdade, fraternidade e liberdade e a busca pela equidade
social tornaram-se objetivos prioritarios do novo governo.

Para alinhar-se com as demandas desta sociedade remodelada, houve a necessidade de
estabelecer uma nova estrutura educacional e, consequentemente, uma nova pedagogia. Esta
nova Educacdo deveria ser publica, gratuita, popular e laica, refletindo os valores da nova ordem
social. Sendo assim, a psicologia passou a ser uma pec¢a chave na fundamentacdo teorica da
nova pedagogia, impulsionando psicélogos a desenvolver métodos pedagogicos inovadores.

Os ideais do materialismo histérico dialético, que formam a base epistemologica para a
concepcao de uma nova pedagogia e psicologia, nasceram como uma resposta adequada as
demandas da sociedade russa em um periodo de intensa transformacdo social e politica.
Desenvolvido originalmente por Karl Marx e Friedrich Engels, o materialismo histérico-
dialético representa uma sintese da dialética hegeliana e de uma perspectiva materialista da
historia. Esta abordagem teorica enfatiza que as condicdes materiais e econébmicas de uma
sociedade, incluindo as forgas e as relagdes de producéo, constituem os elementos fundamentais
gue impulsionam o desenvolvimento historico.

Essencialmente, este método propde uma analise da histéria ndo como uma série de
eventos isolados ou aleatorios, mas como um processo dinamico, repleto de contradicbes e
conflitos. Estas contradicbes sdo vistas como motores essenciais da mudanca historica,
impulsionando a sociedade através de diversos estagios de desenvolvimento econdmico e

social. O materialismo histérico-dialético postula que as mudangas nas condi¢cdes materiais,
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frequentemente resultantes de lutas de classes, conduzem a transformagdes significativas na
estrutura social, politica e cultural de uma sociedade.

Além disso, este paradigma tedrico oferece uma lente critica através da qual é possivel
examinar as relacOes entre base e superestrutura dentro de uma sociedade, analisando como as
condi¢des econémicas (base) estruturam e sdo estruturados pelos aspectos politicos, legais,
religiosos, artisticos e filosoficos (superestrutura). Esta analise dialética considera que, embora
a base material tenha um papel preponderante na determinacéo da superestrutura, existe também
um grau de autonomia na superestrutura, que pode influenciar e modificar a base.

Desse modo, o materialismo historico-dialético torna-se uma ferramenta analitica
potente para compreender como as ideologias e as institui¢des sociais, incluindo as praticas
educacionais e psicoldgicas, sdo influenciadas pelas condicdes econdmicas e sociais
predominantes. Assim, a introducdo deste método na formulacdo de uma nova pedagogia e
psicologia na Russia pds-revolucionaria representou uma tentativa de alinhar a educacdo e a
compreensdo do desenvolvimento humano com os principios de uma sociedade que buscava se
reconstruir sobre novas bases sociais e econémicas. A integracdo do materialismo histérico-
dialético nestas areas visava criar um sistema educacional que ndo apenas refletisse as
realidades sociais e econdmicas da época, mas que também contribuisse para a formagao de
individuos capazes de participar ativamente na construcdo de uma sociedade mais justa e
equitativa.

Na perspectiva materialista, compreender a sociedade em sua totalidade e analisar suas
especificidades é essencial para enfrentar e superar as desigualdades sociais de maneira efetiva.
Esse enfoque enfatiza a relagdo dialética entre a natureza e a sociedade, destacando que, embora
a natureza forneca os recursos indispensaveis para a sobrevivéncia humana, € a atividade
consciente e historica dos seres humanos que transforma esses recursos em bens de consumo e
em meios para a reproducdo social. O materialismo sublinha que a sociedade ndo é um reflexo
passivo da natureza, mas o resultado de processos historicos, econdmicos e sociais construidos
ao longo do tempo.

Segundo Spirkine e Yakhot (1975a, p.13, grifos dos autores):

[...] O Marxismo mostrou que os homens faziam sua histéria, que nenhuma

forca sobrenatural se dissimulava atras do processo historico. A historia,
escrevem os fundadores do marxismo, ndo fez nada, “ndo possui riqueza
enorme”, ndo “trava combates”! E pelo contrario o homem, o homem real e
vivo que faz tudo isso, possui tudo isso e trava todos os combates; ndo € a
“historia” que se serve do homem como meio para realidade — como se ela
fosse uma pessoa a parte —, os seus fins proprios; ela ndo é mais que a
actividade do homem na producéo de seus objectivos.
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A historia humana distingue-se da histdria natural, porque, enquanto a natureza segue
suas proprias leis e dindmicas independentes da vontade humana, a sociedade é organizada pela
praxis coletiva — 0 agir humano intencional no contexto das relacdes de producéo, cultura e
poder. Como destaca 0 materialismo historico, as transformacgdes sociais resultam de
contradicdes internas a sociedade, mediadas pelas condi¢bes materiais e pela luta de classes, o
que confere a histéria humana uma dimenséo Unica e ndo replicavel no &mbito da natureza.

Esse entendimento € central para a analise das desigualdades sociais, pois aponta que
elas ndo sdo produtos inevitaveis ou naturais, mas sim, o resultado de processos historicos
determinados por estruturas econémicas, politicas e culturais. A ligacdo entre ser humano e
natureza, embora indispensavel, ndo deve ser interpretada de forma determinista, mas como
uma interacdo mediada pela acao social e pelo trabalho humano. Como destaca Marx (2013), o
trabalho € o principal mediador dessa relacdo, pois transforma a natureza em produtos Uteis, ao
mesmo tempo em que transforma o proprio ser humano, desenvolvendo suas capacidades e
ampliando suas necessidades. Assim, a analise materialista ndo se limita a observacdo da
realidade, mas se propde como uma ferramenta para sua transformacao.

No cerne desta abordagem esta a ideia de que as relagdes sociais, as estruturas
econdmicas e as formas de consciéncia humana ndo séo estaticas, mas estdo em constante estado
de fluxo e transformacdo. Essa transformacdo é impulsionada, em grande medida, pelo
desenvolvimento das for¢as produtivas e pela luta de classes, vista como o motor principal das
mudangas sociais e historicas. O materialismo histérico, portanto, fornece um quadro para
analisar como as sociedades se desenvolvem e mudam ao longo do tempo e como 0s seres
humanos, como agentes ativos nesse processo, influenciam e sdo influenciados por essas
mudancas.

Dentro deste paradigma, o materialismo historico é mais do que um mero quadro
tedrico. Ele € um prisma, por meio do qual podemos observar e compreender o papel e a
capacidade intrinsecos do ser humano na formacdo e na transformacéo continua de sua propria
historia. Esta abordagem sublinha a natureza dindmica e interativa da evolucdo societal,
reconhecendo que as agdes e as interagdes humanas sdo elementos cruciais na perpetuacgao e na
mudanca das estruturas sociais e historicas. Assim, o materialismo historico ndo apenas
desvenda os mecanismos subjacentes aos processos histéricos, mas também destaca o papel
ativo do ser humano como agente de transformacdo em um cenario social em constante

evolucéo.
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Como bem diz Pino (2000), o materialismo histérico-dialético contribui para
compreender a mudanca, ao considerar a atividade humana em condigdes objetivas, analisando
0 ser humano e o conhecimento em condigdes materiais, culturais e sociais concretas.

No inicio do século XX, a psicologia enfrentava uma crise metodoldgica e
epistemoldgica. Vigotski abordou essa questdo em O significado histdrico da crise da
psicologia: uma investigacdo metodolégica (2004). Ele criticou tanto a psicologia
experimental, que se limitava ao estudo de processos isolados sem considerar o contexto social,
quanto a psicologia introspectiva, que negligenciava uma abordagem cientifica. Vigotski prop6s
superar essa crise, integrando a psicologia ao materialismo histérico-dialético, defendendo uma
visdo que considerasse a histdria e a cultura como mediadoras dos processos psicolégicos.

Pino (2000) argumenta que Vigotski percebe o desenvolvimento humano como
intrinsecamente cultural e histdrico. Esta perspectiva reconhece que o desenvolvimento é um
processo continuo de transformacdo, no qual o individuo ndo apenas absorve passivamente
informac0es e préaticas culturais, mas tambeém as reinterpreta e as modifica. Este processo é
visto como um dialogo constante entre o individuo e seu contexto sociocultural.

Wertsch e Smolka (1995a) exploram ainda mais esta perspectiva vigotskiana,
sublinhando que ela se baseia no materialismo historico-dialético e se concentra na formacéo
do psiquismo a partir das interacdes sociais. A natureza mediada desta formacéo — isto €, o papel
dos instrumentos culturais, como a linguagem, na mediacdo das relacbes sociais e do
desenvolvimento cognitivo — é um ponto central da abordagem de Vigotski. Além disso, a
aplicacdo do método genético de investigacdo, que busca compreender 0S processos
psicologicos em sua génese e evolucdo, oferece percepcdes cruciais sobre fendmenos como o
pensamento, a linguagem e a consciéncia.

Apesar de Vigotski ndo ter se dedicado exclusivamente ao campo da educacdo, suas
teorias sdo de imenso valor para a compreensdo dos processos de aprendizagem e
desenvolvimento humano. Suas ideias sdo particularmente relevantes para a presente pesquisa,
que busca entender como as professoras se constituem e operam dentro de seus contextos reais
de producédo, moldados por uma variedade de fatores sociais, culturais e institucionais.

Nas proximas sec¢des, propomos aprofundar a analise dos conceitos-chave de Vigotski
— dialética, sujeito e subjetividade, mediacdo e signo — para melhor compreender como essas
ideias se aplicam ao contexto educacional. Esta andlise proporciona uma base tedrica mais
solida para entender as dinamicas de aprendizagem e desenvolvimento dentro da sala de aula,
bem como os modos pelos quais as professoras alfabetizadoras aderem e respondem aos

desafios e as oportunidades apresentados em seus ambientes de ensino e aprendizagem.
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1.1.1 Dialética em Marx

No contexto especifico de compreender como as professoras alfabetizadoras se
constituem a partir de suas vivéncias, a perspectiva dialética de Marx se torna particularmente
relevante. 1sso se deve ao fato de que Lev Vigotski, cujas teorias sdo fundamentais para este
estudo, baseou seu conceito de dialética na visdo marxista.

A abordagem dialética de Marx, com seu foco na luta de classes e nas dindmicas sociais
e econdmicas, oferece uma estrutura valiosa para analisar como as experiéncias vivenciais das
educadoras influenciam e sdo influenciadas pelas condi¢cbes materiais e sociais. Assim, ao
adotar a perspectiva dialética marxista, buscamos uma compreensdo mais aprofundada das
forcas sociais e histéricas que moldam as praticas pedagdgicas das alfabetizadoras, e como
essas praticas, por sua vez, refletem e respondem a essas forcas.

N&o obstante, a abordagem dialética do marxismo, conforme articulada por Politzer
(1970) e fundamentada por Marx e Engels, destaca a interconexdo indissoltvel entre teoria e
pratica. Esta concepcéo dialética desafia a nocéo tradicional de que conhecimento e a¢éo sdo
entidades separadas, propondo que a teoria serve como um guia dindmico para a pratica, em
vez de um conjunto de dogmas imutaveis. De acordo com essa Vvisdo, a validade e eficacia da
teoria sdo constantemente testadas e refinadas através da pratica. Este processo dialético sugere
que o conhecimento ndo apenas emerge da pratica, mas é também aprimorado e redefinido por
meio dela.

Marx (1977), na Il Teses sobre Feuerbach, enfatiza que a questdo da existéncia de uma
verdade objetiva no pensamento humano ndo é meramente tedrica, mas fundamentalmente
pratica. Ele argumenta que € pela praxis, ou acdo pratica, que a veracidade, a realidade e a
eficacia do pensamento sdo demonstradas. Esta perspectiva coloca o foco na importancia da
acao na comprovacdo das ideias, deslocando a discussdo da realidade ou irrealidade do
pensamento isolado da praxis para um contexto mais aplicado e concreto. Marx e Engels (2010)
criticam as abordagens puramente tedricas ou escoldsticas, que separam o pensamento da acéo,
sugerindo que tal separacdo € desprovida de relevancia préatica ou realista.

No século XIX, a dialética foi fundamentalmente transformada por filésofos como
Georg Wilhelm Friedrich Hegel, que trouxe uma formulagéo mais complexa e influente para a
dialética. Em sua filosofia, a dialética € vista como o processo pelo qual o ser humano evolui e

atinge uma compreensdo mais aprofundada da realidade. Hegel via a realidade como um
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processo dialético de tese, antitese e sintese, onde cada estagio contém contradi¢Oes inerentes
que levam ao proximo estagio de desenvolvimento.

Esta visdo hegeliana da dialética influenciou profundamente Karl Marx, que a
reinterpretou sob uma perspectiva materialista.

Karl Marx adotou a dialética de uma maneira distinta de Hegel, associando-a
intimamente a luta de classes e a analise das estruturas sociais. Marx enxergava a histéria como
um processo dialético de luta e transformacgdo, em que as contradicdes entre as classes
impulsionam mudangas revolucionarias na sociedade, esclarecendo que seu método diverge do

método hegeliano ja que, para Hegel,

0 processo do pensamento — que ele transforma em sujeito autbnomo com o
nome de ideia— & o criador do real, e o real é apenas sua manifestagdo externa.
Para mim [Marx], ao contrario, o ideal ndo é mais do que o material transposto
para a cabega do ser humano e por ela interpretado. (Marx, 2002, p.28)

Além de ser um método de investigacdo denso, a dialética, conforme concebida por
Marx, fundamenta uma visdo abrangente do ser humano e do universo. Nesta visdo, 0 homem,
por meio de seu trabalho, visto como uma acdo deliberada e intencional, atua na transformacéo
da realidade e, simultaneamente, na sua autoconstrugdo. Esta ideia ressalta que é por meio da
atividade material que o homem estabelece uma relacdo de mediagdo com o0 mundo ao seu
redor. O trabalho, neste sentido, ndo é apenas uma forma de modificar o ambiente externo, mas
também um meio pelo qual o ser humano se define e se desenvolve.

Na abordagem dialética como método de investigacdo, a realidade € tanto o inicio
quanto o fim do processo de analise. Esta perspectiva considera o concreto como uma “sintese
de vérias determinacgdes”, destacando que, embora o concreto seja 0 ponto de partida efetivo,
ele emerge no pensamento como resultado de um processo de sintese, ndo como o ponto inicial.
Como Marx (1977) explica, na sintese e na interacdo de maultiplas influéncias e fatores que o
concreto se manifesta no pensamento, revelando sua natureza complexa e multifacetada.

Em termos de metodologia de investigacdo, a dialética se debruca sobre a analise da
realidade objetiva, considerando seus elementos contraditérios e dinamicos. Este processo
envolve ndo apenas a observacao dos aspectos superficiais dos fenémenos, mas também a busca
pela compreensdo de sua esséncia e das forcas subjacentes que impulsionam seu movimento e
transformacéo. Esta abordagem dialética transcende uma anélise linear ou estatica, permitindo
a revelacdo das complexas relagdes e interagdes que definem a naturalidade dos objetos de

estudo.
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Marx e Engels sdo conhecidos pela formulacdo da teoria do materialismo histérico e
dialético, caracterizada pela integracdo de um materialismo que associa a realidade objetiva
com a agéncia humana e suas transformacdes subsequentes. Eles propuseram uma abordagem
que articula a materialidade da existéncia humana com processos de mudanca e
desenvolvimento, destacando a interconexao entre a estrutura econdmica da sociedade e a
pratica social.

Lenin (1979, p. 20) corrobora esse pensamento, asseverando que:

Na concepcdo de Marx, como na de Hegel, a Dialética compreende o que hoje
se chama de teoria do conhecimento ou gnoseologia, que deve igualmente
considerar seu objeto do ponto de vista histérico, estudando e generalizando a
origem e o desenvolvimento do conhecimento, a passagem da ignorancia ao
conhecimento.

Destarte, a abordagem do materialismo dialético oferece uma moldura analitica que
ndo apenas acompanha a historicidade do conhecimento, mas também insiste na sua natureza
processual e transformativa. Na visdo de Lénin (1979), o materialismo dialético transcende a
simples identificacdo de mudancas, procurando contextualizar e interpretar as mutacGes no
ambito da realidade material concreta. Nesse sentido, o materialismo dialético, entrelacado
com o materialismo histérico, busca decodificar a dindmica das transformacdes sociais na
sociedade, reconhecendo que a acdo humana sobre a natureza e o consequente desenvolvimento
social sdo fendmenos interligados e interdependentes. Assim, a analise dialética torna-se um
meio de entender como as interacdes humanas moldam e sdo moldadas pelo contexto material,
enfatizando a coevolugdo da sociedade e da consciéncia humana ao longo da historia.

Sob a mesma oOtica, Spirkine e Yakhot (1975b) descrevem a dialética como uma
metodologia cientifica destinada ao estudo das leis universais que governam o movimento e a
evolucdo da natureza, da sociedade e do pensamento humano. Baseada na premissa de
interconexao e interdependéncia entre todos os fendbmenos, a dialética considera 0 mundo néo
como uma entidade estatica, mas como um composto de elementos em constante mutacéo e
interacdo. Esta abordagem investiga as transicoes e as transformagdes na dimenséo social e nas
esferas cognitivas ao longo do desenvolvimento historico, promovendo uma compreensdo
dindmica e integrativa da realidade.

Esta introducdo aos fundamentos do método historico-dialético nos proporciona uma
base adequada para aprofundar nosso entendimento da abordagem de Vigotski. Conforme
destacado anteriormente, Vigotski ndo apenas se inspirou nas ideias filosoficas de Marx, mas

também adotou o conceito marxista de dialética como um pilar central em seu préprio corpus
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tedrico. Tal influéncia é evidente na maneira como o autor integra a dialética em sua analise
psicoldgica, utilizando-a para examinar a interacdo entre os individuos e seu ambiente, bem
como o desenvolvimento cognitivo e cultural. Ao fazer isso, Vigotski amplia o escopo do
método histdrico-dialético, aplicando seus principios ao campo da psicologia e da educacao,
oferecendo uma perspectiva Unica sobre a natureza e a evolucdo da mente humana. Essa
abordagem destaca a importancia de entender o individuo ndo apenas em termos de processos
internos, mas também como parte de um contexto historico e social mais amplo, ressaltando a
interdependéncia entre o desenvolvimento individual e as condi¢des culturais e materiais.

Nessa pesquisa, aproximamo-nos do conceito de dialética elaborado por Karl Marx, a
mesma abordagem que sustenta a perspectiva conceitual adotada por Vigotski. A despeito de
Vigotski ndo ter usado explicitamente o termo “dialética” em sua obra da mesma forma que
alguns outros filésofos ou tedricos marxistas, ele incorporou elementos da dialética em sua
abordagem e pensamento, especialmente quanto ao desenvolvimento humano e a relagdo entre
o individuo e o ambiente social e cultural.

As nuances da concepc¢do vigotskiana de dialética se entrelacam com a formacéo da
consciéncia, o papel da linguagem e a interagao social no processo de desenvolvimento humano,

conforme veremos na segéo a seguir

1.1.2 A dialética em Vigotski: um construto para a compreensdao do

desenvolvimento humano

Vigotski desenvolveu uma abordagem Unica, fundamentada no conceito de dialética.
Embora muitos aspectos de sua obra sejam amplamente reconhecidos, a dialética em Vigotski
permanece como uma espinha dorsal que sustenta sua visao do desenvolvimento humano.

Através da lente dialética, Vigotski abordou o desenvolvimento humano como um
processo intrinsecamente vinculado a interacdo social e a mediacéo cultural. O autor enfatizou
que a cognicdo humana, a linguagem e o desenvolvimento psicologico sdo moldados e
reestruturados continuamente pelas experiéncias sociais e culturais. A dialética, na perspectiva
vigotskiana, ndo é apenas uma ferramenta teorica, ela é uma estrutura fundamental para
compreender como os individuos interagem e como sao influenciados pelo ambiente social e
cultural em constante evolugé&o.

Vigotski, em seu esforco para reformular a psicologia, buscou inspiracéo nas teorias

filosoficas de Marx e Engels, particularmente no uso do conceito de dialética. Ele desenvolveu
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a “psicologia do homem concreto” (Vigotski, 2012), uma expresséo que revela a profundidade
e a complexidade de seu método de pesquisa. Esta abordagem ndo € apenas tedrica, mas
profundamente enraizada na realidade pratica e nas experiéncias vividas.

O método marxista desempenhou um papel decisivo na formulagdo da Psicologia
Historico-Cultural, uma abordagem que Luria (1992) atribui a influéncia direta do pensamento
marxista sobre o trabalho de Vigotski. De acordo com esta perspectiva, (Vigotski, 2000, 2004;
Vigotski, 1998, 2008; Vigotski, 2012; Vigotski, 1934/2003) propds que as funcdes psiquicas
superiores, que sdo distintivamente humanas, emergem principalmente de um contexto social.
Esta visdo desloca o foco da psicologia tradicional, que frequentemente se concentrava em
aspectos inatos e bioldgicos do desenvolvimento humano, para uma compreensdo mais
abrangente que inclui o papel formador da sociedade e da cultura.

Segundo Vigotski (2008), o ser humano ndo é apenas influenciado passivamente pelo
seu ambiente, mas age como um participante ativo na propria construcdo da realidade. Essa
ideia contrasta com abordagens cientificas contemporaneas que enfatizavam principalmente a
maturacao fisica e 0s mecanismos sensoriais basicos como determinantes do comportamento e
do desenvolvimento cognitivo. Vigotski (2008) argumentou que. para compreender totalmente
o desenvolvimento humano, é essencial considerar a interacdo entre os processos biolégicos e
os fatores culturais e sociais. Em outras palavras, uma vez que as fungdes elementares, como a
percepcao sensorial e os reflexos, sdo importantes, elas devem ser entendidas em conjunto com
0S processos culturais que determinam as fungdes psiquicas superiores, como 0 pensamento
critico, a linguagem e a resolucdo de problemas.

Explorar o método de pesquisa em Vigotski requer mergulhar em questdes filoséficas,
epistemoldgicas e ontoldgicas. O pensamento de Vigotski é fortemente influenciado pela leitura
historico-dialética da realidade, uma perspectiva que enfatiza a constante interacdo e mudanca
nas relacbes sociais e historicas. Esta abordagem implica uma compreensdo do processo de
producdo de conhecimento como uma interacdo dindmica entre sujeito e objeto, requerendo um
conjunto sistematico de instrumentos e procedimentos para a investigacéo cientifica, conforme
descrito por Nunes, Fernandes e Gutierrez (2014).

Um desafio central na pesquisa do fendmeno humano, particularmente no campo da
psicologia, € encontrar um método que permita um entendimento profundo e assertivo das
questbes investigadas. Vigotski enfrentou esse desafio, ao enfatizar a necessidade de uma
abordagem que reconhecesse a complexidade do ser humano em seu contexto social e histérico.

O autor argumenta que a psicologia ndo pode se limitar a uma anélise isolada dos processos
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mentais, mas deve integrar aspectos sociais, culturais e histéricos para um entendimento mais
holistico do desenvolvimento humano.

Sendo assim, o trabalho de Vigotski transcende a tradicional dicotomia entre teoria e
pratica. Sua abordagem dialética fornece uma estrutura que permite analisar como 0s sujeitos
interagem com seu ambiente e como essa interacdo influencia o desenvolvimento cognitivo e
emocional. Ao fazer isso, o autor contribuiu para um novo paradigma na psicologia, um que
reconhece a importancia do contexto social e cultural na formacdo da identidade individual e
nos processos de aprendizagem.

Vigotski (2003) sublinha a necessidade de uma congruéncia metodoldgica na pesquisa.
Esta abordagem implica que a eficacia e a relevancia dos resultados de uma investigacédo
dependem da precisdo com que o metodo € alinhado as caracteristicas e as exigéncias
especificas do objeto de estudo. A escolha do método, portanto, ndo € apenas uma decisdo
preliminar na pesquisa, mas um processo continuo e dindmico de ajuste e realinhamento, a
medida que o pesquisador explora mais profundamente o objeto de estudo.

Além disso, Vigotski (2003) argumenta que a concepg¢do do método € inseparavel da
articulacdo do objeto de pesquisa. 1sso sugere que 0 méetodo e o objeto de estudo sdo cocriados
no processo de investigacdo, cada um informando e moldando o outro. Esta visdo holistica do
processo de pesquisa enfatiza a interdependéncia entre o que € estudado (o objeto) e como é
estudado (o método), destacando a natureza dinamica e interativa da investigacdo cientifica.

Portanto, a perspectiva de Vigotski (2003) oferece uma abordagem integrada e
reflexiva para a pesquisa, na qual o método € um elemento fundamental e adaptavel, formatado
tanto pelo objeto de estudo quanto pelas perguntas de pesquisa. Esta abordagem reconhece que
a clareza na formulacdo do problema e a escolha cuidadosa do método sdo categoéricos para
gerar um conhecimento valido e significativo.

A andlise historica de qualquer fendmeno, conforme destacado por Vigotski (1995), é
mais do que uma mera ferramenta auxiliar na pesquisa. Ela é a base da investigacdo tedrica.
Esta abordagem, enraizada no método dialético, propde que o verdadeiro entendimento de
qualquer fendmeno s6 pode ser alcangado, ao serem observadas sua evolugéo e transformacdes
ao longo do tempo. Em outras palavras, a esséncia de um fendmeno, seu nucleo verdadeiro e
significativo, revela-se ndo quando é examinado em um estado estatico, mas sim, quando é
estudado em seu processo dinamico de desenvolvimento.

Ainda conforme Vigotski (2004), a crise na psicologia destaca o dualismo tradicional
entre teoria e pratica, bem como entre mente e corpo. Ele observa que, historicamente, as

abordagens idealistas e naturalistas da psicologia situam-se em extremos opostos deste
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dualismo. No entanto, Vigotski aponta para uma mudanca paradigmatica significativa na
historia da ciéncia, em que o que antes era marginalizado — a filosofia e a psicologia aplicada —
tornou-se central. Sugere, entdo, que as ideias anteriormente descartadas ganharam importancia
fundamental.

Esta mudanca pode ser exemplificada na psicologia aplicada, em que a pratica
influencia diretamente os conceitos e as leis formulados. Isso contrasta com a abordagem mais
antiga na psicologia, em que a pratica era totalmente dependente da teoria. Vigotski indica que
houve uma inversdo de prioridades, com a pratica ganhando precedéncia e moldando a teoria,
em vez do contréario.

Vigotski (2003, p. 261) discute uma abordagem metodoldgica que foi originalmente
proposta por Marx, conhecida como o0 método inverso. Marx sugeria que “a anatomia do homem
é a chave para a anatomia do macaco”, o que implica que o estudo de formas mais evoluidas
pode fornecer elementos sobre formas mais primitivas. Vigotski aplica esse conceito ao estudo
da consciéncia humana, argumentando que um entendimento profundo das fungfes superiores
da consciéncia, ja desenvolvidas e conhecidas, pode iluminar as funcdes inferiores. Ele destaca
que o pensamento e a linguagem humana, que sédo exemplos de fungdes superiores, ndo podem
ser explicados diretamente pela evolucgdo natural dos animais.

Pelo mesmo prisma, Vigotski (2003) ressalta a singularidade da psicologia dialética,
gue se manifesta na forma como redefine seu objeto de estudo — o comportamento humano
como um processo integral. Ao invés de fragmentar o comportamento em componentes
isolados, a psicologia dialética intenciona compreender o comportamento em seu contexto total,
integrando aspectos cognitivos, emocionais, sociais e culturais.

De acordo com Vigotski (2003 p.103), o objetivo principal da psicologia dialética é
“identificar a relacdo significativa entre as partes e o todo, e compreender 0 processo psiquico
como parte integrante de um processo mais amplo e complexo”.

Embora ndo exista uma obra especifica dedicada exclusivamente ao método, a
abordagem é extensivamente delineada em diversos textos, nas obras de Vigotski, e é
integralmente incorporada na teoria histérico-cultural. O método dialético de Marx, tanto na
fase de pesquisa quanto na de apresentacdo de resultados, permeia toda a producéo tedrica de
Vigotski.
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1.1.3 O papel da mediacdo no desenvolvimento humano: as contribuicdes de
Vigotski

Vigotski, em sua teoria, apropria-se e desenvolve a abordagem marxista acerca do
conceito de trabalho, conforme delineado por Karl Marx e Friedrich Engels.

No espectro tedrico marxista, a nogéo de trabalho é dicotbmica, apresentando-se sob
dois angulos contrastantes. Por um lado, Engels (1999) identifica o trabalho como um pilar
fundamental da existéncia humana, uma forca motriz que ndo sé sustenta, mas também define
e molda a humanidade. Ele argumenta que o trabalho é tdo essencial a vida humana que pode
ser considerado o elemento constituinte da condi¢gdo humana.

Por outro lado, Marx (2006, p. 117) aborda o trabalho sob uma 6ética mais critica,
descrevendo-o como uma “atividade vital” essencial, porém potencialmente alienante. Segundo
Marx, enquanto os animais se fundem instintivamente com suas atividades, os seres humanos
se distinguem por sua capacidade de elevar a atividade vital a um patamar de vontade e
consciéncia. Este € um processo no qual o trabalho ndo € apenas executado, mas também
refletido e entendido em suas implicacbes mais profundas. Corroborando essa ideia, afirma
Marx (1984, p. 202):

A aranha realiza operacdes que lembram o tecel&o, e as caixas suspensas que
as abelhas constroem envergonham o trabalho de muitos arquitetos. Mas até
mesmo o pior dos arquitetos difere, de inicio, da mais habil das abelhas, pelo
fato de que antes de fazer uma caixa de madeira, ele ja a construiu
mentalmente. No final do processo do trabalho, ele obtém um resultado que ja
existia em sua mente antes de ele comecar a construgdo. O arquiteto ndo sé
modifica a forma que Ihe foi dada pela natureza, dentro das restricbes impostas
pela natureza, como também realiza um plano que lhe é proprio, definindo os
meios e o carater da atividade aos quais ele deve subordinar sua vontade.

Nesse contexto, ainda segundo Marx (2006, p. 117), € na interacdo com o mundo
objetivo que o ser humano se constitui como um ser genérico, transformando a natureza em um
reflexo de si mesmo através do trabalho. Esta transformacao abrange ndo s6 a criacéo de objetos
e ferramentas, mas também o desenvolvimento da linguagem e dos costumes.

Erich Fromm, em sua obra Anatomia da Destrutividade Humana, discute a relagéo
entre a histdria e a autorrealizagdo humana. Ele afirma que, para Marx, “a historia é a historia
da autorrealizacdo do homem; ela nada mais é que a autocriagdo do homem por intermedio de

seu proprio trabalho e produgdo” (Fromm, 1973, p. 35). Essa perspectiva enfatiza que a histéria



50

ndo é uma entidade autbnoma, mas o resultado das atividades conscientes e produtivas dos seres
humanos.

Logo, os processos dialéticos que distinguem os humanos dos animais sao aqueles que
conferem historicidade. Na visdo marxista, o trabalho é o mediador entre 0 homem e a natureza,
e é identificado como o nucleo da histéria humana. Vigotski (2000; 2013), ao integrar essas
nocbes em sua pesquisa, expande e reinterpreta o papel do trabalho na psicologia e no
desenvolvimento humano.

O fenébmeno do trabalho alienado representa uma inversao critica da relagdo humana
com o trabalho, conforme delineado na teoria marxista. Essa inverséo ocorre, quando o sujeito
perde o controle e a posse do fruto de seu trabalho, resultando na alienacéo do trabalhador em
relacdo ao seu objeto de trabalho. Além disso, a alienacdo se estende ao proprio processo
produtivo, pois, durante o horario de trabalho, o sujeito ndo exerce autonomia sobre si mesmo.
Esta condicdo leva a um distanciamento do trabalhador de suas préprias criagdes e do seu papel
na historia, anulando a capacidade de autoafirmacdo por meio do trabalho. A alienacao
transforma a esséncia do ser humano, relegando-o0 a um mero instrumento de sobrevivéncia e
distanciando-o da atividade vital consciente que o diferencia dos animais.

Vigotski (2009), contudo, oferece uma perspectiva complementar, entendendo a
atividade humana ndo como uma simples resposta ou reflexo, mas como um processo de
transformacdo do meio ambiente por meio de instrumentos. Esta visdo estd em consonancia
com as ideias de Leontiev (1978a), que enfatiza como as habilidades, os conhecimentos e 0s
saberes praticos humanos se materializam em suas realizacGes, sejam elas de natureza material,
intelectual ou estética. O homem interage com a realidade que o circunda, utilizando o
conhecimento acumulado pelas geraces anteriores, mediado por instrumentos materiais e
simbolicos que sao parte integrante da cultura.

Essa interacdo mediada por instrumentos esté intrinsecamente ligada ao conceito de
mediacdo, conforme descrito por Riviére (1985). A ideia de atividade mediada por instrumentos
retoma e expande a concep¢do marxista classica, segundo a qual a especializacdo de acdes
realizadas com as méos — vistas como ferramentas — proporcionou ao homem a capacidade de
realizar atividades especificamente humanas. Engels (1999) salienta este aspecto como um
passo decisivo na evolucdo do macaco para o homem.

Vigotski (2013), ao expandir o conceito de media¢do para incluir ndo apenas a
interacdo homem-ambiente por meio de instrumentos, mas também o uso de signos, reformula
e amplia significativamente seu alcance. Ele destaca a convergéncia entre a linguagem e a

atividade pratica, mediada por instrumentos, como um momento critico no desenvolvimento
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intelectual, marcando o surgimento de formas de inteligéncia préatica e abstrata especificamente
humanas. Esta observacao é paralela as reflexdes de Engels sobre a origem da linguagem, em
que a interacdo entre o trabalho transformador e o desenvolvimento linguistico é vista como
fundamental na constitui¢do do ser humano e no fortalecimento dos aspectos da sociabilidade
humana.

O conceito de mediacdo, tal como formulado por Vigotski, é caracterizado como um
processo triadico, no qual a interacdo entre dois elementos é facilitada através da intervencao
de um terceiro elemento. Essa dindmica ndo configura uma relagédo direta entre os elementos
originais, mas uma interagdo mediada, em que o terceiro elemento atua como um catalisador ou
ponte para a comunicacao e interacdo (Van Der Veer; Valsiner, 2009; Vigotski, 2007a).

Pino (1991, p. 38) apresenta a media¢do como a inser¢do de um elemento intermediario
que atua para facilitar a interacdo entre os componentes de uma relagdo. Dessa forma, a
mediagéo torna-se um aspecto essencial em todas as interagdes humanas, contribuindo para o
compartilhamento de experiéncias e a troca de conhecimentos.

Vigotski (2007a, 2013) salienta que o desenvolvimento humano é definido pela
atividade mediada, enfatizando a importancia do contato com a cultura na formagéo e no
desenvolvimento de conhecimentos.

Sob a perspectiva historico-cultural de Lev Vigotski, € no ambiente familiar que a
crianca tem suas primeiras interaces mediadas por instrumentos e signos culturais, como a
linguagem, os gestos, 0s valores e as praticas sociais. Essas interagdes inauguram 0S processos
de internalizacdo, nos quais as experiéncias sociais sao transformadas em funcdes psicoldgicas
superiores.

No contexto familiar, pais, irmédos e cuidadores desempenham papéis fundamentais
como mediadores, introduzindo a crianca no universo cultural e social. Atividades cotidianas,
como conversas, brincadeiras e narrativas, constituem oportunidades para o desenvolvimento
inicial da linguagem, do pensamento e das habilidades sociais. Por meio dessas experiéncias, a
crianca comeca a compreender 0 mundo ao seu redor, expressar suas necessidades e construir
significados sobre si mesma e sobre 0s outros.

O conceito de mediacéo em Vigotski (2007a, 2013) ndo se limita apenas as interacoes
familiares, mas se estende a todas as formas de interacdo social e cultural ao longo da vida. O
desenvolvimento humano, portanto, &€ um processo continuo de construcdo e reconstrucao de si
mesmo, mediado por uma multiplicidade de fatores culturais, sociais e linguisticos. A educacé&o,
neste sentido, assume um papel preponderante como um campo mediador por exceléncia, em

que os professores atuam como mediadores entre os alunos e o conhecimento. Assim, a
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mediacdo é um conceito central para compreender o desenvolvimento humano em um contexto
sociocultural, conforme exposto nas teorias de Vigotski.

Vigotski (2009) detalha que gestos simples, como o ato de apontar, sdo assimilados
através da interagdo com adultos, evidenciando a essencialidade da mediagdo no
desenvolvimento humano. Originalmente, 0 movimento de estender o brago para alcangar um
objeto é um gesto motor bruto e descoordenado. Contudo, sob a influéncia e orientacdo dos
adultos, esse gesto evolui para uma forma de comunicacdo e interacdo social. Este processo
ilustra o papel vital do “outro” na mediacdo da aprendizagem e do desenvolvimento cognitivo.

Na mesma reflexdo, pode-se depreender que a apropriacdo de conhecimentos, mesmo
aqueles aparentemente instintivos ou naturais, sdo profundamente influenciados pelo contexto
social e cultural. A interacdo com figuras mais experientes, como pais, educadores ou
cuidadores, desempenha um papel fundamental na transformacdo de acdes fisicas em
comportamentos socialmente significativos e funcionalmente adaptativos.

Dessa forma, a perspectiva vigotskiana ressalta a importancia da cultura e da sociedade
na construcdo da cogni¢do humana. As experiéncias sociais nao apenas influenciam a forma
como interpretamos e nos relacionamos com o mundo, mas também nos ajudam a perceber e
utilizar nossos proprios corpos. A aprendizagem, portanto, ndo é um processo isolado que
ocorre apenas dentro do individuo. Ela é um fenébmeno social, em que o conhecimento é
construido por intermédio da interacdo com 0s outros e com 0 ambiente.

Nas palavras do autor:

Um bom exemplo desse processo pode ser encontrado no desenvolvimento do
gesto de apontar. Inicialmente, esse gesto ndo é nada mais do que uma
tentativa sem sucesso de pegar alguma coisa, um movimento dirigido para um
certo objeto, que desencadeia a atividade de aproximacdo. A crianga tenta
pegar um objeto colocado além de seu alcance; suas maos, esticadas em
direcdo aquele objeto, permanecem paradas no ar. Seus dedos fazem
movimentos que lembram o pegar. Nesse estagio inicial, o apontar é
representado pelo movimento da crianga, movimento este que faz parecer que
a crianca esta apontando um objeto — nada mais que isso. Quando a mée vem
em ajuda da crianga e nota que o seu movimento indica alguma coisa, a
situacdo muda fundamentalmente. O apontar torna-se um gesto para 0s outros.
A tentativa malsucedida da crianca engendra uma reagdo, ndo do objeto que
ela procura, mas de uma outra pessoa. Consequentemente, o significado
primario daquele movimento malsucedido de pegar é estabelecido por outros.
Somente mais tarde, quando a crianca pode associar 0 seu movimento a
situacdo objetiva como um todo, é que ela, de fato, comeca a compreender
esse movimento como um gesto de apontar. Nesse momento, ocorre uma
mudanc¢a naquela fungdo do movimento: de um movimento orientado pelo
objeto, torna-se um movimento dirigido para uma outra pessoa, um meio de
estabelecer relagdes. O movimento de pegar transforma-se no ato de apontar.
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Como consequéncia dessa mudanga, 0 proprio movimento €, entdo,
fisicamente simplificado, e o que resulta é a forma de apontar que podemos
chamar de um verdadeiro gesto. De fato, ele s se torna um gesto verdadeiro
apo6s manifestar objetivamente para os outros todas as fun¢des do apontar e
ser entendido também pelos outros como tal gesto. Suas funcBes e seu
significado sdo criados, a principio, por uma situacdo objetiva, e depois, pelas
pessoas que circundam a crianca (Vigotski, 2007a, p. 56-57).

O trecho anterior evidencia a ubiquidade da media¢do no nosso desenvolvimento
desde o inicio da vida. Aprendemos tudo dentro do nosso ambiente familiar por meio da
mediacdo. O autor destaca aspectos capitais para entendermos como a mediacdo facilita a
apropriacdo de novos conceitos. Porém, inicialmente, é essencial que os gestos ou as a¢des da
crianga sejam compreendidos por outra pessoa, para que, entdo, esse adulto possa conferir um
significado social e cultural a esses movimentos. Pelo mesmo argumento, a mediagcdo é um
componente fundamental na formacéo de qualquer sujeito. O ambiente familiar, como primeira
esfera de contato social da crianca, desempenha um papel central na interpretacdo e no
significado que a crianca atribui a0 mundo ao seu redor. E pelas interagdes com os membros da
familia que a crianga comeca a compreender e internalizar as normas, os valores e as linguagens
que sao caracteristicas de sua cultura.

Este processo de mediacdo ndo é estatico, mas um dialogo continuo entre a crianca e
aqueles que a rodeiam. As reacdes, as respostas e as interpretac6es dos adultos e outras criancas
ao redor sdo cruciais para que a crianga aprenda a atribuir significado as suas proprias agdes e
ao ambiente. Por exemplo, um gesto simples, como o de apontar, ganha significado e funcéo
comunicativa dentro de um contexto social especifico, mediado pelos adultos que interpretam
e respondem a esse gesto.

Outrossim, a mediacéo é fortemente influenciada pelo contexto cultural especifico no
qual a crianca esta inserida. As normas culturais e os valores sociais desempenham um papel
fundamental na maneira como a mediacdo é realizada. Isso significa que o processo de
desenvolvimento e aprendizagem é profundamente enraizado no tecido social e cultural,
enfatizando a interdependéncia entre 0 homem e a sociedade.

Por conseguinte, a mediacdo € um aspecto intrinseco do desenvolvimento humano,
moldando a maneira como aprendemos e nos desenvolvemos desde a mais tenra idade. A
interacdo com o ambiente familiar e a incorporacdo das normas culturais Sdo processos
mediados que fundamentam a construc¢éo do conhecimento e da identidade.

Vigotski (2007a) descreve um fenémeno conhecido como internalizacdo ou
apropriacdo, um processo pelo qual a crianga gradualmente absorve e faz préprio um

determinado conceito. Esta internalizacdo ndo é usualmente alcancada na primeira tentativa; ao
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contrério, exige repetidas experiéncias de mediacdo até que a crianga consiga integrar
completamente o conceito em seu repertério cognitivo e comportamental. Para o autor, a
internalizagcdo € um processo dinamico e interativo, pois a crianca interage com o ambiente e
os individuos ao seu redor, recebendo estimulos, interpretando-os e gradualmente
incorporando-os em sua estrutura de entendimento. Durante este processo, as agoes, as palavras
e 0s comportamentos observados no mundo externo sdo transformados em estruturas internas
de pensamento e compreenséo.

Este mecanismo de internalizacdo enfatiza a importancia da interacdo social no
desenvolvimento cognitivo. As interagdes com pais, professores e colegas proporcionam
oportunidades para a crianca experimentar, errar e, por fim, assimilar conceitos e habilidades.
Cada tentativa de compreensao e cada interacdo sdo passos fundamentais na construcdo do
conhecimento.

Cabe destacar ainda que, a internalizacdo ndo € um processo passivo; requer a
participacdo ativa da crianca. Ela ndo apenas recebe informacfes do ambiente, mas também as
processa, as experimenta e, por meio de sua atividade cognitiva e fisica, as transforma em
conhecimento interno. Este processo é essencial para o desenvolvimento de fungdes psiquicas
mais complexas, como linguagem, pensamento critico e resolugdo de problemas.

A internalizacdo, conforme concebida por Vigotski (2007b), € um processo
significativo para o desenvolvimento cognitivo, exigindo interacfes sociais e envolvimento
ativo da crianca para que a aprendizagem seja efetivamente apropriada e se torne parte integral
de seu conhecimento e comportamento.

Nesse processo, 0 sujeito gradativamente se apropria da cultura na qual esta imerso,
por meio das mediacdes efetuadas através de signos, de outras pessoas e de instrumentos
variados (Vigotski, 2007a, 2012,). Smolka e Gdes contribuem significativamente para essa
discusséo, destacando aspectos fundamentais na formacéo do sujeito. As autoras elucidam que,
durante o processo de internalizagcdo, vamos nos constituindo como sujeitos, e embora essa
formacédo seja fortemente influenciada pelas interacdes com 0s outros, a maneira como cada
pessoa se apropria da cultura ensinada é Unica e individual.

Portanto, a internalizacdo cultural € um processo complexo. As experiéncias, as
interacdes e as mediacbes que um individuo vivencia sdo filtradas através de sua percepcao
pessoal, experiéncias de vida e contexto individual. 1sso resulta em uma apropriacéo da cultura
gue € singular para cada pessoa. Em outras palavras, embora todos estejamos imersos em uma
cultura compartilhada, a maneira como interpretamos, compreendemos e integramos essa

cultura em nossas vidas é profundamente pessoal.
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O que dizemos no parégrafo anterior sobre a apropriacao da cultura, encontra eco nas
palavras de Vigotski (1998, p. 74) quando diz:

Toda funcdo no desenvolvimento cultural da crianca aparece em cena duas
vezes, em dois planos: primeiro, no plano social, depois no plano psicologico;
primeiro, entre as pessoas como uma categoria interpsicoldgica, e depois no
interior da crianca, como uma categoria intrapsicoldgica. Isso aplica-se
igualmente a atencdo voluntéria, 8 memaria l6gica e a formacao de conceitos.
Todas as fungdes psicoldgicas superiores originam-se nas relag@es reais entre
os individuos.

Complementando essa ideia, Smolka e Goes (1993, p.52) destacam:

O processo de internalizagdo é essencialmente relacional e situado. Ele ocorre
em um espaco de interagdo no qual os sujeitos constroem significados
compartilhados, que posteriormente sdo apropriados de maneira singular. Essa
singularidade reflete tanto os aspectos culturais do contexto quanto as
particularidades individuais dos sujeitos envolvidos.

Em assim sendo, a medida que a crianca € inserida em um ambiente cultural especifico,
ela comeca a internalizar ativamente padrdes de comportamento que sdo parte da experiéncia
humana acumulada. Essa internalizacdo ocorre através da interacdo da crianca com 0s membros
de seu grupo social e da sua participagdo em préaticas sociais que foram historicamente
estabelecidas (Rego, 2014). Entretanto, Vigotski (2009) ndo concebe a cultura como uma
entidade estatica a qual o individuo simplesmente se adapta. Ao contrario, ele a vé como uma
espécie de “arena de negociacdes”, onde 0os membros da sociedade estdo constantemente
engajados na recriacdo e na reinterpretacdo de informacbes, em conceitos e significados
(Oliveira, 1993, p. 38).

Portanto, a cultura ndo é apenas um conjunto de préaticas e costumes preexistentes que
sdo passivamente aceitos e adotados pelas novas geracbes. Em vez disso, a cultura é um
organismo vivo, em constante evolucdo, moldado tanto pelas tradi¢cdes passadas quanto pelas
interpretagdes e contribuigdes atuais de seus membros. Assim, 0 processo de desenvolvimento
cultural é dialético, envolvendo tanto internalizacao de praticas existentes quanto a adaptacgéo e
inovacao dessas praticas.

A resolugéo colaborativa de desafios no contexto da sobrevivéncia coletiva, alicergada
no trabalho conjunto, impulsionou a necessidade de métodos comunicativos eficientes,
propiciando um processo evolutivo que culminou na formagdo da cultura humana. Engels
(1999, p. 12) salienta que a interacdo entre o trabalho e a fala articulada foi fundamental na

transicdo do cerebro primitivo para o cérebro humano. Conforme Duarte (2000), em uma Otica
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marxista, a linguagem é intrinsecamente ligada a prética social, emergindo e se desenvolvendo
dentro desse contexto.

Vigotski, ao aplicar metodologias experimentais, converteu as teorias filosoficas de
Marx e Engels em hipoteses empiricas concretas, evidenciando que, embora fatores biologicos
influenciem o ser humano, sua esséncia € predominantemente social, sendo moldada por
interacdes conscientes com o ambiente. Riviére (1985) ressalta que a formacéo do individuo é
fruto de uma interacdo dindmica e complexa com o meio, ndo um processo isolado ou passivo.

Neste contexto, Vigotski (2000, p. 33) enfatiza que o ser humano deve ser
compreendido como uma “personalidade social”, configurada por um conjunto de relagdes
sociais que se manifestam no individuo, incluindo funcdes psicoldgicas formadas pela estrutura
social.

Nesta abordagem, a educacdo vai além da mera avaliagdo do estagio atual de
desenvolvimento mental da crianca, enfocando primordialmente no potencial latente de
desenvolvimento. Assim como o trabalho foi um fator chave na concep¢do marxista para a
evolucdo do ser humano em um sujeito histérico, capaz de criar e estar intrinsecamente ligado
a sua prdpria historia, as relacbes de producdo, em sua dialética, propbem uma sucessdo de
modos de producédo caracterizada pela oposicao entre diferentes atores sociais. Este principio
marxista € fundamental para entender as teorias psicoldgicas dentro do contexto historico-
cultural, que sugerem meios para superar as contradi¢fes inerentes ao sistema capitalista,
incluindo a alienacdo em suas diversas manifestacdes.

O desenvolvimento é profundamente influenciado pela interacdo dos individuos entre
si e com o0 ambiente em que vivem, particularmente no contexto econdmico e sociocultural. Um
ambiente que oferece um universo simbolico limitado restringe significativamente as
oportunidades para o desenvolvimento pleno das fungdes psicoldgicas superiores de um sujeito.
Em outras palavras, o contexto sociocultural no qual uma pessoa esta imersa desempenha um
papel decisivo em formar suas capacidades cognitivas e psicolégicas.

Sob a mesma perspectiva, a educacdo, particularmente o processo de alfabetizacdo,
assume um papel central na ampliacdo do universo simbolico dos estudantes. Nesse contexto,
0 processo educativo é concebido ndo apenas como um mecanismo de compartilhamento de
conhecimentos, mas como um instrumento importante para o enriquecimento do ambiente
cultural e simbdlico dos alunos. Essa abordagem exige a oferta de experiéncias de
aprendizagem diversificadas e culturalmente significativas, viabilizando aos estudantes

explorar, interagir e dialogar com uma ampla gama de perspectivas e ideias.
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Assim, o conceito de mediagdo, conforme delineado na perspectiva vigotskiana,
revelou-se uma ferramenta tedrica essencial para a analise das entrevistas narrativas conduzidas
nesta pesquisa. Essa concepcao possibilitou ndo apenas uma compreensdo mais aprofundada
das interagdes entre sujeito e cultura, mas também lancou luz sobre o processo de constituicdo
da professora alfabetizadora participante da investigacdo. Por meio dessa lente tedrica, foi
possivel explorar as dindmicas de desenvolvimento que emergem no dialogo entre o contexto
sociocultural e a préatica docente, reafirmando a centralidade da mediacdo simbolica e cultural

no campo da alfabetizagéo.

1.1.4 O papel dos signos e instrumentos na construcdo de processos

mediadores

Baseando-se nos principios da abordagem dialético-materialista, conforme proposto
por Marx e Engels (2010b, p.94), que afirmam que “n&o é a consciéncia que determina a vida,
mas a vida que determina a consciéncia”, Vigotski (2012) desenvolve uma analise profunda das
funcBes psiquicas superiores no ser humano. Essa perspectiva é reforcada pela ideia de Engels
sobre a interacdo dialética entre o ser humano e a natureza, em que a transformacéo da natureza
pelo homem resulta também em uma transformacdo de si mesmo. Além disso, a concepcao
marxista de que mudangas na sociedade e na vida material induzem alteragcbes na natureza
humana é capital para essa analise.

Vigotski (2012), entdo, pontua que as funcdes psiquicas superiores do ser humano,
aquelas que sdo distintivamente humanas, emergem da interacdo e da fuséo entre o uso de
instrumentos materiais e 0 emprego de signos. Esta abordagem reconhece tanto os instrumentos
materiais quanto os signos como formas de atividades mediadas. O primeiro se direciona a
modificacdo do mundo externo, enquanto o segundo tem uma orientacdo interna, voltada para
o individuo. Vigotski (2012) destaca a importancia vital da cultura e das relages sociais no
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores e da consciéncia.

Sob este prisma, é fundamental explorar nesta subsecdo como essa interacéo entre o
homem e seu ambiente, mediada por instrumentos e signos, ndo apenas molda as funcdes
cognitivas, mas também influencia o desenvolvimento emocional e social. A cultura, desse
modo, ndo € apenas um conjunto de préaticas e concepgdes, mas um elemento dindmico que

forma a base para o desenvolvimento cognitivo e a constitui¢do do sujeito e, de forma especifica
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nesta pesquisa, sobre a constituicdo da professora alfabetizadora que trabalha na rede de ensino
publica municipal.

Em sua obra A construcdo do pensamento e da linguagem, Vigotski (1998, 2009)
examina a conexdo entre signo e instrumento, enfatizando o papel mediador que ambos
desempenham. Ele explica que essa funcdo de mediacdo é uma caracteristica fundamental que
une signos e instrumentos, permitindo que sejam agrupados na mesma categoria do ponto de
vista psicolégico. Vigotski, em seu trabalho, faz uma distincdo categorica entre signos e
instrumentos, enfatizando a forma Unica como cada um influencia o comportamento humano,
argumentando que a principal diferenca reside na diregéo da influéncia que cada um exerce.

Instrumentos sdo ferramentas projetadas para agir sobre o mundo externo. Eles séo
utilizados para mediar a interacdo do ser humano com seu ambiente, facilitando o controle e a
transformacdo do mundo fisico. Essencialmente, os instrumentos séo extensdes das condicdes
humanas na manipulagéo e na alteragdo do ambiente, refletindo uma orientagéo externa em sua
aplicacdo.

Assim, 0s instrumentos e 0s signos como mediadores em processos psicologicos e
interacbes humanas, apesar de compartilharem a caracteristica da mediacdo, s&o
fundamentalmente distintos em suas funcgdes e aplicagdes. Conforme elucidado por Oliveira
(1993), hd uma analogia entre esses dois tipos de mediadores, no entanto, suas caracteristicas
intrinsecas diferem significativamente, o que justifica uma analise e tratamento distintos no
contexto cientifico.

Padilha (2014, p. 98-99) destaca que a mediacdo é importante na relacdo desses dois

conceitos, considerando que:

Historicamente, dois elementos de igual valor incidem decisivamente na
transformac&o da espécie humana: a invengéo e o uso de instrumentos técnicos e dos
signos, principalmente a linguagem. O instrumento técnico que se expressa na forma
material intervém no modo pelo qual o homem opera sobre a natureza, ou seja, 0
trabalho, e o signo é o meio pelo qual o homem opera sobre si proprio. As formas
culturais de comportamento ocorrem com o desenvolvimento das fungbes psiquicas
superiores, ou seja, com 0 entrecruzamento do uso de instrumentos e de signos,
ocasionando o surgimento do comportamento mediado: eis um conceito central da
perspectiva histérico-cultural.

Os instrumentos, na sua génese, sdo empregados pelos sujeitos para interagir e
modificar o ambiente externo. Eles sdo meios pelos quais os seres humanos exercem influéncia
sobre objetos fisicos, permitindo a manipulacéo, a alteracdo e a transformacdo do mundo
material. Esta relagdo com o mundo exterior € marcada por uma agéo reciproca entre o sujeito

e 0 objeto, em que o instrumento serve como um intermediario nesse processo de interag&o.
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Na mesma linha reflexiva, na viséo de Oliveira (1993), os instrumentos séo elementos
fundamentais que se interpdem entre o trabalhador e o objeto de seu trabalho, expandindo as
capacidades humanas para a transformacao do ambiente natural. Esta perspectiva é ampliada
por Rego (2014) que salienta o papel dos instrumentos como agentes de mudanga no mundo
externo, facilitando a interacédo e a intervencdo do homem na natureza. Por exemplo, 0 uso de
uma flecha na caca aumenta o alcance para capturar um animal distante ou a utilizacdo de um
objeto cortante torna o corte de uma arvore mais eficiente do que usando apenas as maos.

Essa nogdo é exemplificada na teoria histérico-cultural de Vigotski (2007a,2013), em
que o machado é destacado como um instrumento criado pelo homem para cortar madeira de
forma mais eficaz do que com as proprias maos. Este exemplo classico ilustra como 0s
instrumentos, concebidos e empregados pelo homem, servem para superar as limitagdes
bioldgicas e aumentar a eficiéncia na realizagdo de tarefas.

Ainda sob o mesmo ponto de vista, Oliveira (2016) caracteriza 0s instrumentos —
também referidos como ferramentas — como elementos organizados externamente ao individuo,
mas criados pelo proprio individuo, com o proposito de modificar objetos. Esta modificacdo
visa transformar e mediar a atividade do sujeito com o objeto, possibilitando-lhe superar as
barreiras biologicas. Em outras palavras, os instrumentos sdo extensfes das capacidades
humanas, concebidos para ampliar o escopo de acdo do homem sobre o mundo natural e fisico.

Essa perspectiva ressalta a importancia dos instrumentos na evolu¢do humana e na
civilizacdo. A criacdo e o uso de ferramentas sdo marcos distintivos do desenvolvimento
humano, refletindo uma interacdo complexa entre cogni¢édo, habilidade manual e compreenséo
do ambiente. Os instrumentos nao apenas facilitam a realizacdo de tarefas fisicas, mas também
representam uma dimensdo importante do desenvolvimento intelectual e cultural do ser
humano, demonstrando uma relacdo intrinseca entre tecnologia, sociedade e evolugdo humana.

Por outro lado, os signos desempenham um papel primordial na regulagdo do
comportamento e na organizacdo do pensamento, tanto do sujeito quanto dos outros ao seu
redor. O uso de signos, como a linguagem, é central para a mediacdo de processos internos.
Eles atuam no dominio da cogni¢do e da comunicacdo, influenciando a maneira como 0s
individuos percebem, interpretam e respondem a diferentes situagdes. Os signos sdo, portanto,
instrumentos de mediacdo interna que facilitam a autorregulacdo, a interagdo social e a
construcdo de significados.

Esta distingdo entre instrumentos e signos é corroborada por diversos estudos e teorias
no campo da psicologia e da educacdo, como as obras de Pino (2005), Vigotski (2007a, 2010,
2013) e Rego (2014). Estes autores reforcam que compreender esses mediadores é fundamental
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para entender a complexidade do desenvolvimento humano, a aprendizagem e as interac0es
sociais. Enquanto os instrumentos estdo mais relacionados com a acdo e modificacdo do mundo
fisico, os signos estdo intrinsecamente ligados ao dominio psicolégico, refletindo e moldando
0 pensamento e o comportamento humano.

A capacidade humana de utilizar instrumentos é um traco distintivo que nos separa de
outras espécies animais. Esta capacidade Unica ndo se limita apenas a criacdo de ferramentas
para atender as necessidades e aos objetivos especificos; ela também inclui a faculdade de
conservar esses instrumentos para uso futuro e de transmitir o conhecimento sobre sua fungéo
e operacdo para outros membros do grupo social. Conforme indicado por Oliveira (1993),
Vigotski (2007a) e Rego (2014), os seres humanos ndo s6 mantém e compartilham essas
ferramentas, mas também séo capazes de aprimorar aquelas ja existentes e inovar, criando
novos.

Essas possibilidades refletem uma profunda interacdo entre tecnologia, cultura e
aprendizado social. Os instrumentos criados pelo homem facilitam muito e medeiam suas acoes,
viabilizando uma interacao mais eficiente com o mundo. Ao longo da historia, essas ferramentas
tém evoluido de itens simples para complexas tecnologias presentes significativamente em
nossa vida cotidiana. Na contemporaneidade, ha uma variedade de instrumentos avancados,
como computadores, smartphones, iPads e tablets, que ndo apenas facilitam as tarefas diarias,
mas também transformam nossa maneira de comunicar, trabalhar e aprender.

No ambiente educacional, os instrumentos assumem diversas formas, desde livros
didaticos e lousas até tecnologias assistivas e projetores. Cada um desses elementos é essencial
na mediacdo do processo de aprendizagem, demonstrando a importancia dos instrumentos na
transmissdo e na aquisicdo de conhecimento.

Friedrich (2012) expande essa discussao, ancorada na perspectiva historico-cultural de
Vigotski, ao introduzir o conceito de “instrumentos psicoldgicos”. Esta nogdo abrange as
ferramentas mentais e simbdlicas que os seres humanos utilizam para processar informacoes,
resolver problemas e interagir com os outros. Tais instrumentos incluem a linguagem, sistemas
de escrita, mapas conceituais, entre outros. Eles favorecem o desenvolvimento cognitivo e
social, proporcionando meios pelos quais os individuos organizam o pensamento, comunicam-
se e compreendem o mundo ao seu redor.

Como exemplifica Vigotski (2012, p. 113-114, grifos do autor):

A uma crianga de dois anos e meio damos a tarefa de levantar a mao direita,
quando lhe mostramos um l4pis e a de levantar a méo esquerda quando se
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tratar de um relégio. Em uma primeira série de tentativas, o pesquisador faz a
crianca apenas repetir a tarefa durante muito tempo e ela ndo chega a
memorizar o vinculo entre a mao direita e o lapis, e entre a médo esquerda e o
relégio; em uma segunda série sdo introduzidos determinados “instrumentos”.
Perto da méo direita da crianca, o pesquisador pde uma folha de papel que a
crianca pode relacionar com o lapis, e perto da mao esquerda, ela encontra um
termdmetro que faz com que ela se lembre do relégio. Depois da introducéo
desses “instrumentos”, a maioria das tentativas se desenvolve sem erro, pois a
crianca se refere aos “instrumentos” que facilitam a memoriza¢ao demandada.

Portanto, a discusséo sobre instrumentos, tanto fisicos quanto psicoldgicos, € vital para
entender a natureza da aprendizagem humana e do desenvolvimento cognitivo. Estudar esses
instrumentos revela como a cultura e a tecnologia influenciam a maneira como pensamos,
aprendemos e nos relacionamos com o ambiente e uns com os outros, refor¢cando a
interdependéncia entre o desenvolvimento individual e o contexto sociocultural. Ela enfatiza a
necessidade de abordagens que considerem tanto as influéncias externas (como as ferramentas
e 0 ambiente) quanto as internas (como a linguagem e 0s processos cognitivos) na formacao do
ser humano.

Lev Vigotski (1998) aprofunda a compreenséo da interagdo entre signo e instrumento,
elementos centrais na psicologia, argumentando que tanto os signos quanto 0s instrumentos
atuam como mediadores no processo cognitivo, uma ideia que forma a base de sua teoria
psicoldgica. O autor ainda destaca que, embora signos e instrumentos possam parecer distintos
a primeira vista — um relacionado a comunicacdo simbolica e o outro a ferramentas fisicas —,
ambos compartilham a essencial funcdo mediadora. Esta funcdo é determinante para facilitar a
interacdo entre o sujeito e seu ambiente.

Vigotski (2007a) reitera como 0s signos, particularmente a linguagem, medeiam 0s
processos mentais, facilitando o pensamento abstrato e a resolucdo de problemas. Por outro
lado, os instrumentos — como ferramentas e tecnologias — medeiam a interacdo do ser humano
com o mundo fisico, ampliando suas capacidades praticas e modificando seu ambiente. Essa
mediacdo ndo é apenas um processo externo. Ela transforma internamente 0 modo como
pensamos e percebemos o0 mundo. Sendo assim, 0 autor concebe a linguagem ndo apenas como
um meio de comunicagdo, mas como um instrumento peremptério de pensamento e mediagédo
intelectual. Portanto, a apropriacdo e o uso da linguagem estdo intimamente ligados a
capacidade de pensar de forma complexa e abstrata, demonstrando como os aspectos culturais

e sociais sdo intrinsecos ao desenvolvimento cognitivo.
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Neste sentido, o autor oferece uma perspectiva subversiva sobre a educacéo,
enfatizando a importancia da aprendizagem colaborativa e do papel do outro como facilitador,
na construcdo de conhecimento enfatizando a importancia critica da intersubjetividade e da
capacidade de adaptacdo do cérebro, conhecida como plasticidade neuronal, fornecendo uma
abordagem inovadora para compreender o desenvolvimento humano. Destarte, Vigotski
elabora uma teoria original sobre a psique, centrando-se no papel fundamental das interacfes
socioculturais como base para o desenvolvimento e a humanizacédo do individuo.

Assim sendo, um dos principais focos de seus estudos e pesquisas, como pensador
originario da Bielorrassia, era entender como as func@es psicoldgicas superiores se formam.
Ele explorou este processo atraves dos conceitos de internalizacdo de acGes e da Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP).

Retomando, os construtos tedricos elaborados por Vigotski sugerem que o aprendizado
e 0 desenvolvimento cognitivo sdo processos intrinsecamente sociais. As interagcdes sociais
exercem um papel fundamental no desenvolvimento das habilidades de pensamento critico,
resolucdo de problemas e criatividade. Assim, o contexto social e cultural em que uma pessoa
esta imersa influencia diretamente sua capacidade de aprender, adaptar e inovar.

Para ampliar essa discussdo, pontuamos como a internalizacdo de agdes envolve a
transformacdo de atividades externas, compartilnadas e sociais em processos internos,
individuais e mentais. Este conceito revela que o aprendizado e o desenvolvimento cognitivo
ocorrem inicialmente no dominio social e sdo gradualmente internalizados pelo individuo.
Assim, as relagdes sociais e as interagdes culturais sdo vistas ndo apenas como contextos para
0 desenvolvimento, mas como agentes ativos e essenciais nesse processo.

A Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) constitui um dos conceitos estruturantes
da teoria histdrico-cultural de Lev S. Vigotski, referindo-se ao intervalo entre as acdes que um
individuo consegue realizar de forma autbnoma e aquelas que somente pode alcangcar com o
suporte de um mediador mais experiente, seja ele um professor ou um colega. Essa zona ndo se
limita a medir o conhecimento atual do sujeito, mas representa seu potencial de
desenvolvimento, evidenciando o papel determinante da interacdo social e da mediacdo no
processo de aprendizagem. Conforme Vigotski (2009, 2012), as atividades situadas na ZDP séo
as que melhor promovem o avango cognitivo, pois oferecem desafios que mobilizam a
internalizagdo de conceitos e potencialidades, com suporte adequado, conduzindo o sujeito a
niveis mais complexos de desempenho.

Em suma, compreender o papel dos signos e dos instrumentos na construcdo de

processos mediadores permite uma analise abrangente das interacfes entre 0s sujeitos e 0
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mundo ao seu redor, mediadas por elementos culturais e sociais. A teoria historico-cultural de
Vigotski evidencia que essas media¢fes ndo apenas facilitam o desenvolvimento das fungdes
psicolégicas superiores, mas também incidem na maneira como 0S sujeitos constroem
significados e se inserem em seus contextos socioculturais. A interacdo entre signos,
instrumentos e sujeitos ndo ocorre de forma isolada; ao contrario, reflete a complexidade da
relacdo entre o desenvolvimento humano e o ambiente social. Assim, os conceitos de mediacéo,
internalizacdo e Zona de Desenvolvimento Proximal oferecem uma base solida para repensar
praticas educacionais e processos de aprendizagem, reafirmando a necessidade de um olhar
atento as influéncias socioculturais e as interagdes pedagdgicas como agentes transformadores

na formacéo integral do homem.

1.1.5 Vivéncia na perspectiva de Vigotski: unidade de consciéncia e
subjetivacao

A vivéncia é uma unidade na qual, por um lado, de modo indivisivel, 0 meio,
aquilo que se vivencia, esta representado — a vivéncia sempre se liga aquilo
que esta localizado fora da pessoa — e, por outro lado, esta representado como
eu vivencio isso, ou seja, todas as particularidades da personalidade e todas as
particularidades do meio sdo apresentadas na vivéncia, tanto aquilo que é
retirado do meio, todos os elementos que possuem relacdo com dada
personalidade, como aquilo que é retirado da personalidade, todos os tracos
de seu carater, tragcos constitutivos que possuem relagdo com dado
acontecimento. Dessa forma, na vivéncia, n6s sempre lidamos com a unido
indivisivel das particularidades da personalidade e das particularidades da
situacdo representada na vivéncia. (Vigotski, 2010, p. 686)

Em seu texto de 1935, A Questdo do Meio em Pedologia, Vigotski (2010) destaca o
conceito de vivéncia como uma fusédo entre personalidade e ambiente. Neste estudo, ele define
vivéncia como uma unidade que atrela personalidade e meio, concebida como uma construcao
interna da pessoa em resposta a momentos especificos da realidade. Vigotski (2010, p. 686)
entende a vivéncia como algo que se origina no contexto social e tem um carater situacional,
mas que se realiza e se concretiza no @mbito individual. O tedrico também explica a vivéncia
em outras obras como um mecanismo para resolver conflitos que contribuem para o
desenvolvimento da personalidade.

Quando se fala em vivéncia, a palavra russa escolhida por ele em sua obra inicial é
“perejivanie”. Este termo € composto pelo prefixo pere- que significa “através de” e pelo

verbo -jit que se traduz como “viver”. Assim, no sentido etimoldgico, “perejivanie” denota
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“viver através de”, referindo-se a vivéncia préatica, quer seja ela factual ou ficticia, conforme
indicado por Pino (2000).

Todavia, neste estudo, escolheu-se adotar a no¢do de “vivéncia”, que corresponde a
“perejivanie” do russo, uma ideia recorrente nas edi¢des espanholas das Obras Escolhidas obras
de referéncia e que se origina do verbo “jivat”, traduzido como “viver”. Este termo é evocado
para expressar uma experiéncia de vida profundamente intensa e emocionalmente carregada. A
vivéncia é vista como um elemento-chave para desvendar a complexidade do desenvolvimento
humano, influenciando diretamente nas dindmicas que formam as qualidades individuais. Ela
é, assim, o elemento central na investigacdo da personalidade e da interacdo social. Reflete ndo
apenas a existéncia ativa e perceptiva do individuo desde o nascimento, mas também a sua
continua interacdo interpretativa, existencial e individual com o meio social. Ao se concentrar
no conceito de vivéncia, obtém-se uma visdo mais abrangente da natureza humana e de seu
desenvolvimento, sublinhando a importancia das memorias e da autoimagem no processo de
interacdo com o mundo.

E importante reconhecer que “vivéncia” e “experiéncia” sdo conceitos distintos na
obra de Vigotski. Toassa (2011) enfatiza que as vivéncias transcendem a mera cognicao, pois
englobam emocdes, sensagdes e percep¢des que submergem o individuo no seu ambiente. Uma
vivéncia, portanto, jamais é neutra emocionalmente e sempre ressoa com 0 sujeito. Em
contrapartida, experiéncias podem ndo deixar um impacto substancial, atuando somente como
memorias efémeras. Enquanto a vida de um individuo é repleta de experiéncias diversas,
somente algumas se elevam ao nivel de vivéncias, que sdo marcadas por um significado
emocional profundo, conforme Marques e Carvalho elucidam (2014).

Vigotski (2007a) emprega conceitos do teatro para ilustrar a mente humana e seu
desenvolvimento histdrico e cultural, utilizando termos como conflito, cenas, planos e tragédia.
Conforme Vigotski (2007a), as funcdes psicolégicas superiores, como atengdo voluntéria,
memodria logica, formagdo de conceitos e desenvolvimento da vontade, manifestam-se duas
vezes na vida da crianca: primeiro no plano social, entre pessoas, e depois no plano psicolégico,
no interior da crianca. Ele destaca que as fungdes psiquicas superiores sdo desenvolvidas a partir
de relagdes sociais, especialmente aquelas marcadas por conflitos, assemelhando-se ao teatro.

No teatro ocidental tradicional, que influenciou o pensamento de Vigotski, o conflito
é um elemento central. De maneira semelhante, na teoria de Vigotski, os conflitos devem ser
resolvidos, mas, para isso, € necessario expor, dramatizar, sentir e comunicar os choques
intrapessoais e/ou interpessoais, isto €, vivencia-los. Assim, Vigotski sugere que a vivéncia de

conflitos, tanto no teatro quanto na vida real, é fundamental para desenvolver e reestruturar a
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personalidade e as fungdes psiquicas superiores, conferindo um carater tragico a existéncia
humana.

Na abordagem teodrico-metodologica de Vigotski, o conceito de vivéncia é central para
examinar a relacdo dinamica entre o individuo e o ambiente no contexto do desenvolvimento
humano. Suas contribuicdes, fundamentais para o estudo de individuos, forneceram diretrizes
metodoldgicas essenciais para esta pesquisa, facilitando a anélise da formacéao de conceitos pelo
autor.

Ao vivenciar um momento de perejivanie (vivéncia), experimentamos uma mudanga
profunda. Nada permanece como antes; nossa perspectiva e atitude em relagdo a experiéncia
transformame-se significativamente. N6s formamos uma nova relagdo com o objeto ou situacao
gue nos impactou dentro de um contexto social. Essa transformacéo é o que Vigotski entende
como perejivanie (vivéncia), a qual ele considera como a manifestagdo mais clara da interagéo
entre afeto e intelecto. Esta unido é essencial para entender como cada individuo interage com
0 mundo, e como esse mundo € internalizado e subjetivado por meio da criacdo de afetos e
significados.

Em outras palavras, a experiéncia de perejivanie (vivéncia) possibilita compreender o
processo pelo qual as experiéncias externas sao absorvidas e transformadas em parte integrante
da psique individual. Por meio deste processo, as pessoas ndo apenas respondem as situacoes
vividas, mas também as reinterpretam e integram, dando-Ihes sentido e significado pessoal. Esta
experiéncia ndo € apenas uma reagdo emocional; é uma reconstrucdo ativa e dinamica da
experiéncia no ambito pessoal.

Assim, na evolucdo do estudo de Vigotski, o conceito de “vivéncia” passou por
transformac6es significativas, embora tenha mantido varias das qualidades fundamentais
inicialmente estabelecidas em sua analise da obra Hamlet. Toassa e Souza (2010) apontam que,
nas obras posteriores de Vigotski, as vivéncias transcendem a sua associagédo anterior exclusiva
com o irracional no psiquismo, além de perderem a caracteristica de serem apenas intensamente
emocionais. Nessa época, Vigotski passa a reconhecer gque o pensamento ndo ocorre
isoladamente das emocdes, mas esté intrinsecamente ligado a elas. Essa evolugcdo culmina na
formulacéo vigotskiana da “consciéncia como um sistema psicologico abrangente, que vai além
das meras operacgdes racionais, elegendo as vivéncias como a unidade central de sua analise
sistémica” (Toassa; Souza, 2010 p. 763.). Segundo as autoras, esse sistema engloba elementos
tanto irracionais, como afetos e sensa¢fes, quanto racionais, como 0 pensamento e o raciocinio

aplicados a resolucdo de problemas.
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A andlise de Toassa e Souza (2010) sobre 0 uso do conceito de perejivanie na obra de
Vigotski revela a natureza intencional e significativa desta escolha terminoldgica. Perejivanie,
um termo comum no idioma russo e nos debates criticos literarios dos anos 1910 e 1920,
permeia o trabalho intelectual de Vigotski, adquirindo nuances especificas através de um
didlogo com outros pensadores, especialmente da Russia e Alemanha.

Lev Vigotski, em seus primeiros escritos entre 1915 e 1916, desenvolveu reflexdes
teoricas que viriam a fundamentar as bases de sua abordagem historico-cultural. Durante esse
periodo, destacou-se sua andlise critica da tragedia Hamlet, de Shakespeare, posteriormente
incluida em sua obra Psicologia da Arte (1999). Nesse estudo, Vigotski introduz o conceito de
"vivéncia", referindo-se a um processo psicologico complexo que ocorre na interacdo direta do
sujeito com o objeto, neste caso, a obra de arte. Para ele, a vivéncia ndo é uma mera
interpretacdo ou reacdo emocional; € um fenémeno integrado que envolve maltiplos aspectos
da psique, representando uma forma profunda de relacdo com a obra de arte. Essa interacdo esta
intimamente ligada as emocdes evocadas no leitor ou espectador, evidenciando a riqueza e a
profundidade do vinculo entre a experiéncia estética e o desenvolvimento psicologico.

O autor argumenta que a condi¢cdo humana, caracterizada pelo transito de um mundo
desconhecido para um conhecido, coloca o individuo na interseccéo de duas realidades distintas,
tornando imperativo analisar as vivéncias associadas. Para Vigotski (1999), essa tragédia detém
uma significacdo inseparavel, em que cada evento na vida do individuo carrega um sentido,
muitas vezes latente e ndo explicitado, assemelhando-se a um drama silencioso. Este siléncio,
conforme Vigotski articula, representa os aspectos ndo narrados, mas € indispensavel para a
compreensdo plena do fendbmeno e sua representacdo. Ele conclui que o acesso ao mundo
misterioso é alcangado através da sensacao e da experiéncia vivencial.

Sobre 0 mesmo tema, Vigotski (1999) ressalta que tal vivéncia ndo € uma experiéncia
comum, mas uma forma de interagdo com o texto que permite ao leitor ser totalmente envolvido
e transformado pela profundidade e complexidade da obra de arte. Toassa e Souza (2010)
explicam que, na andlise de Hamlet, Vigotski usa o termo perejivanie de uma forma quase
idéntica ao seu uso culto tradicional, denotando um estado mental excepcional provocado por
impressdes e sentimentos fortes, em que emocédo e vivéncia se fundem, contrapondo-se ao
intelecto. Segundo as autoras, para Vigotski, vivenciar, € imergir em uma realidade impactante,
absorvida pelo sujeito sem preconceitos. Ele concebe a vivéncia como uma relacdo direta,
imediata e ndo reflexiva entre critico e obra e entre critico e leitor.

Seguindo a mesma linha de pensamento, Marques e Carvalho (2014, p. 45) ressaltam

que, na obra de Vigotski, a vivéncia € a unidade central da consciéncia, essencial para entender
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as interagOes individuais com o mundo e a subjetivacdo dessas experiéncias. A vivéncia,
portanto, varia significativamente entre as pessoas, mesmo quando elas estdo inseridas no
mesmo ambiente. Cada individuo atribui seus proprios significados e emocges as experiéncias
vividas.

Neste estudo, ao estabelecer um dialogo entre o conceito de vivéncia, conforme
articulado por Vigotski, e as narrativas fornecidas pelas professoras parceiras da pesquisa,
chegamos a uma compreensdo mais aprofundada de como as experiéncias vivenciais destas
docentes influenciam na utilizacdo de metodologias pedagdgicas na alfabetizacdo. Segundo
Vigotski  (1999), as vivéncias individuais constituem um aspecto importante no
desenvolvimento cognitivo e profissional, sugerindo que as interacdes e as experiéncias prévias
formam significativamente as praticas docentes.

Ou seja, concordamos com Marques e Carvalho (2014), quando discutem sobre a
definicédo de sentidos e significacbes, como construcdes subjetivas que emergem de condigdes
objetivas da vida dos individuos e estdo intrinsecamente conectados as suas experiéncias. Essas
experiéncias, devido ao forte componente afetivo e emocional que as caracteriza, exercem uma
influéncia profunda na formacgdo dos sujeitos. Dessa forma, sentidos e significados séo
fundamentais para nos aproximarmos da subjetividade gerada nos contextos vivenciais das
pessoas, permitindo compreender a relacdo entre as vivéncias sociais, como producdes humanas
e culturais, e as emoc0es que se articulam ao sentir (Marques; Carvalho, 2014).

Este fenbmeno é evidenciado pela variagdo nos estilos de ensino e nas interacdes
pedagogicas com os alunos, os quais sdo reflexos diretos da diversidade nas trajetorias de vida
e formacgOes académicas das professoras. Por exemplo, docentes que foram imersas em
paradigmas educacionais tradicionalistas durante sua formacdo tendem a adotar abordagens
didaticas mais conservadoras. Em contraste, aquelas expostas a metodologias inovadoras ou
influenciadas pelo construtivismo tendem a implementar estratégias pedagoégicas mais
centradas no aluno e na construgéo ativa do conhecimento.

Em sendo assim, salientamos a importancia de considerar as vivéncias pessoais e
profissionais dos professores no contexto da formacgédo docente. Reconhecer e compreender a
diversidade de experiéncias vivenciais pode ser fundamental para o desenvolvimento de
praticas pedagogicas mais eficazes e inclusivas, as quais respeitam e valorizam a
individualidade docente e sua influéncia no processo educativo. Ademais, este estudo pode
contribuir para o campo da pedagogia, ao destacar como as experiéncias vivenciais dos

professores constituem suas percepcdes e abordagens no processo de alfabetizacéo, oferecendo
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contribui¢Ges valiosas para a formacgdo e o desenvolvimento profissional continuado dos
professores.

Portanto, o conceito de vivéncia elaborado por Vigotski, quando em conexdo aos
discursos das professoras parceiras da pesquisa, nos levou a depreender que as vivéncias das
professoras alfabetizadoras tiveram um papel importante para compreendermos como elas
interpretam e implementam métodos pedagogicos. Diferentes vivéncias podem levar a
diferentes abordagens no ensino da alfabetizacao, refletindo a diversidade de métodos de ensino

e interagGes com os alunos e sua constitui¢do docente.

1.1.6 O conceito de sujeito e subjetividade na perspectiva de Vigotski

A nocdo de consciéncia e a noc¢do da relacdo constitutiva Eu-Outro sdo dois conceitos
basilares na obra de Vigotski. Tais no¢des encontram-se, ininterruptamente, presentes desde 0s
estagios iniciais de sua incursdo na Psicologia até a sua abrupta interrup¢éo resultante de sua
prematura morte. Apesar de abarcarem uma década especifica (1924 a 1934) do
desenvolvimento tedrico de Vigotski, esses conceitos manifestam-se suscetiveis a modificacdes
em suas significagoes.

No presente estudo, a relevancia desses conceitos esta nas reflexdes sobre a constitui¢éo
do sujeito e da subjetividade. As etapas de superacdo envolvidas nesse processo Sdo
fundamentais para compreender como as professoras participantes da pesquisa se constituem
como alfabetizadoras.

Em Os métodos de investigacao reflexoldgicos e psicoldgicos, Vigotski (1996) delineia
a concepgdo de consciéncia como uma intrincada intersecdo de sistemas reflexos. Essa
perspectiva reflete a abordagem da reflexologia, que se baseia na teoria dos reflexos
condicionados e na compreensdo da consciéncia como um fendmeno complexo, sugerindo que
Vigotski reconhece a consciéncia como um fenémeno multifacetado, resultante da interagdo
dindmica de diversos sistemas reflexos. Esse conceito estd alinhado com abordagens
psicoldgicas que buscam compreender a mente humana em termos de processos reflexivos.

Na mesma perspectiva, para Vigotski (2007b, 2009), a consciéncia é central para
compreender as operacGes mentais superiores e o desenvolvimento humano.

Todavia, a consciéncia ndo pode ser reduzida a processos simples. A consciéncia ndo é
apenas uma entidade individual e isolada. Ela € moldada e formada pela interacdo constante

com o meio social. Ele argumenta que a consciéncia é triadica, compreendendo ndo apenas a
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percepcdo de si mesmo, mas também a integracdo dos elementos afetivos e volitivos. Esta
triade, segundo Vigotski (2008a), Vigotski (2012) é fundamental para entender as operacoes
mentais superiores, como a atencdo voluntaria, a memoria deliberada e a resolucdo de
problemas complexos. Ou seja, a concep¢do de consciéncia como um processo dialético,
conforme elaborada por Vigotski, representa uma abordagem intrinsecamente vinculada a
dindmica interativa entre o sujeito e 0 meio social. Essa visdo é central na teoria historico-
cultural desenvolvida por Vigotski e destaca a consciéncia como um fenbmeno em constante
transformacdo, moldado pelas interagdes sociais, contextos culturais e histéricos nos quais 0s
sujeitos estdo inseridos.

Essa relacdo figura como uma estrutura que subsiste como suporte a um conjunto de
reflexos. Contudo, a consciéncia ndo se confunde com o reflexo, de fato se torna um mecanismo
de transmiss&o entre sistemas reflexos.

Vigotski, a partir de seus estudos, antecipou a génese social da consciéncia, atribuindo
a linguagem um papel fundamental na sua constituicdo. Ele enfatizava que os fendbmenos
subjetivos ndo possuem existéncia autbnoma, encontrando-se inextricavelmente vinculados as
dimensfes espago-temporais e as suas causas. Além disso, Vigotski defendia a unidade
indissolUvel entre psique e comportamento.

Vigotski (2007b), como apresentado anteriormente neste capitulo, destaca a
internalizacdo como um processo fundamental no desenvolvimento da consciéncia. A
linguagem, como ferramenta mediadora, é vital nesse processo. As interacdes verbais e
simbdlicas com os outros facilitam a internalizacdo de conceitos, valores e formas de pensar
presentes na cultura circundante. Dessa forma, a consciéncia ndo é um produto isolado do

sujeito, mas sim, um resultado da cultura compartilhada.

1.2 Polifonia e Dialogismo: concepcdes de linguagem e sujeito em Bakhtin e
Vigotski

Esta secdo apresenta uma andlise sobre a articulacdo entre os conceitos de polifonia e
dialogismo, elementos centrais nas perspectivas teoricas de Bakhtin. Pretendemos aborda-las
de modo a complementar os construtos até agora abordados da teoria historico-cultural. Ambos
o0s autores, Bakhtin e Vigotski, estdo ancorados em uma matriz dialética que compreende 0
sujeito como uma construcdo social resultante das interagdes mediadas pela linguagem. Por
isso, o conceito de polifonia de Bakhtin nos interessa. Para o autor, polifonia pode ser entendida

como a coexisténcia e o entrelacamento de multiplas vozes em um discurso, o que possibilita
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evidenciar a multiplicidade e a dindmica das rela¢fes sociais e ideoldgicas que constituem o
campo da linguagem.

Nesse sentido, a perspectiva bakhtiniana, que concebe o didlogo como o principio
fundante da linguagem, ressalta que a interacdo verbal esta intrinsecamente vinculada as
condic@es historicas e sociais de producdo dos enunciados. De forma complementar, Vigotski
(2007c, 2012) propde que os processos de significacdo e a mediacdo semiotica sé@o
determinantes na formacdo da consciéncia e na constituicdo do sujeito. Dessa forma, a
linguagem é situada como um espaco de tensdes e negociagdes discursivas, em que se
materializam as contradicOes e as transformacdes das experiéncias humanas.

Assim, a polifonia emerge como uma ferramenta tedrica para compreender a
pluralidade de sentidos que permeiam os discursos e suas condi¢des de producdo. No contexto
da educacdo e das ciéncias humanas, esses conceitos oferecem uma base epistemoldgica robusta
para interpretar a constru¢do do conhecimento como um processo social, dialético e historico,
profundamente marcado pela interacdo entre maltiplos discursos e vozes. Todavia, para uma
apreensdo mais aprofundada do dialogismo no pensamento bakhtiniano, torna-se indispensavel
a andlise prévia do conceito de discurso, dado que ambos 0s constructos se encontram
intrinsecamente interligados e fundamentam-se mutuamente na estrutura tedrica do autor.

Bakhtin (2008, p. 2017) assim define discurso:

é a lingua em sua integridade concreta e viva e ndo a lingua como objeto
especifico da linguistica, obtido por meio de uma abstragdo absolutamente
necessaria de alguns aspectos da vida concreta do discurso. Mas sdo
justamente esses aspectos, abstraidos pela linguistica, os que tém importancia
primordial para nossos fins.

O autor revela uma distincao fundamental em sua abordagem tedrica, ao diferenciar a
compreensdo da lingua como objeto de estudo da linguistica formal da vis&o do discurso como
manifestacdo concreta e viva da linguagem. Para Bakhtin (2008), o discurso € o lugar onde a
linguagem ganha vida por meio das interacbes humanas, destacando-se como um fendmeno
essencialmente social e historico, em contraste com a abordagem linguistica tradicional, que
isola aspectos especificos para fins de analise.

A critica de Bakhtin (2003) a abstracao feita pela linguistica ndo nega sua necessidade,
mas ressalta que essa abordagem deixa de fora os elementos mais significativos para
compreender a linguagem em seu contexto funcional e vivencial, como a dialogicidade, a
heterogeneidade e os valores ideologicos intrinsecos ao discurso. Esse posicionamento

evidencia a centralidade que o autor confere aos aspectos situacionais e sociais do uso da lingua,
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concebendo-a como um processo dindmico e em constante interacdo com o0s sujeitos € 0 mundo
que os circunda.

Dessa maneira, Bakhtin (2008) redefine o discurso como a expressdo concreta da lingua
como prética social, enfatizando que seu estudo deve considerar os contextos reais de producéo,
as relacdes dialdgicas e os significados multiplos que emergem da interacdo entre os individuos.
Assim, o discurso ¢ elevado a condicao de objeto privilegiado para compreender ndo apenas a
linguagem, mas também as complexas relacfes humanas que ela mediatiza.

Devido a sua morte prematura, Vigotski ndo chegou a discutir sobre a producéo de sentidos
nas relaces dialdgicas conforme apontam alguns estudiosos de sua obra, tais como Smolka, Oliveira e
Pino (Moretto, 2013). E, € nesse sentido, que Bakhtin tem um espaco significativo de interlocucéo

nesse trabalho.

1.2.1 A linguagem como principio dialégico do humano

Fundamentados na matriz filosofica do materialismo historico e dialético marxista,
Vigotski e Bakhtin, a partir de seus estudos, propdem a ruptura da visdo dual do homem.
Acreditam que o desenvolvimento humano ocorra a partir das relagdes sociais que 0 sujeito
estabelece com o mundo exterior. Porém, o homem néo € apenas 0 que resulta desta relacdo, é
também um agente ativo no processo de criacdo deste ambiente. Essas relagdes ndo se ddo de
forma direta, sdo mediadas pelos signos no processo social,histérico e cultural.

Tanto Bakhtin quanto Vigotski concebem o sujeito a partir da perspectiva dialética e
compreendem que o conhecimento é construido socialmente. Para ambos, é a lingua que
constitui o sujeito, sua consciéncia e € responsavel por organizar o pensamento. Outro ponto de
aproximacdo das perspectivas tedricas de Bakhtin e Vigotski, é quando relacionamos a
linguagem a educacdo, educacdo como lugar do social. Freitas (2000a) destaca que a
linguagem representa o mais relevante sistema de mediagdo do comportamento humano, sendo
fundamental para a estruturacdo e o desenvolvimento das acdes e interagdes sociais.. Ainda,
segundo a mesma autora, Vigotski e Bakhtin construiram uma visdo totalizante, nédo
fragmentada da realidade. Uma perspectiva que,enraizada na histéria, compreende o0 homem
como um conjunto de relagdes sociais (Freitas, 1994).

Bakhtin e Vigotski estabelecem com seus construtos um outro modo de pensar aciéncia,
privilegiando o ético, o estético e o afetivo, de forma que 0 homem s6 pode ser compreendido
a partir de seus atos, como vemos nas palavras de Bakhtin (2008, p. 394), “O objeto das

ciéncias humanas € o ser expressivo e falante. Este ser jamais coincide consigomesmo e por isso
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é inesgotavel em seu sentido e importancia”. E com base nos pressupostos tedrico-
metodologicos, elaborados por Bakhtin (1997, 2010, 2012) e as convergéncias entre suas
perspectivas e a elaborada por Vigotski, que ancoramos a presente pesquisa, tendo como
fundamentais os conceitos de dialogismo, didlogo, linguagem, enunciado, alteridade e sujeito.

Nascido em 1895, em Oriol, Rdssia, Mikhail Bakhtin é considerado como uma das
personagens intelectuais mais importantes do seculo XX. Ao ultrapassar os limites da Russia,
esse pensador, como ele mesmo se definiu, estabeleceu no Ocidente a renovacdo nos estudos
linguisticos e literarios nos anos 1970, periodo em que as culturas ocidentaispassaram a ter
acesso a suas obras, por conta dos conflitos com o regime politico vigente & época na Unido
Soviética.

Influenciado pelo marxismo, interessou em estudar a forma como os seres humanos
pensam e agem em condigOes concretas e objetivas da vida, sendo central em seus estudos as
questBes da lingua, a qual é concebida por ele como meio articulador de ideologias e, a0 mesmo
tempo, capaz de distorcer a percepcao do real. Bakhtin (1992), em seus estudos, privilegiou a
complexidade multiforme das manifestacdes de linguagemem condicGes sociais reais, em que
séo valorizados os elementos do ato de criacdo, sobretudo a relagdo com o mundo.

Bakhtin se interessou pelo estudo da lingua, tendo-a como prética concreta realizada a
partir da interacdo social, sendo fundamental pensar a palavra como produto de processos
fisicos, fisioldgicos e psicoldgicos e que emerge das relacdes sociais.

O conceito de dialogo e a nocdo de que a lingua é sempre um didlogo séo a base do
pensamento de Bakhtin, haja vista que a importancia da lingua seria o ato dial6gico em seu
evento concreto, real; e todo dialogo, seria historico e socialmente marcado.

Tedrico que parte dos estudos da linguagem, Bakhtin ndo elaborou propriamente uma
teoria que tratasse do desenvolvimento humano, embora seus trabalhos oferecam elementos
capazes de subsidiar pesquisas nas diferentes ciéncias, como a Psicologia e a Educacao.

Ainda que Vigotski e Bakhtin tenham partido de bases marxistas para elaborar seus
trabalhos, ambos tinham formacdes diferentes e diferentes investigacdes, o que torna possivel
estabelecermos importante dialogo entre suas obras. Enquanto Vigotski privilegiou estudos com
foco nos processos de desenvolvimento humano, Bakhtin observou a linguagem pela o6tica da
Linguistica.

“A palavra do outro se transforma, dialogicamente, para tornar-se palavra pessoal-alheia
com a ajuda de outras palavras do outro, e depois, palavra pessoal” (Bakhtin, 1997, p.405-406)
Né&o obstante, para Baktin/\Volochinov (2017), a interacdo verbal organiza-se a partir do

carater dialogico, e as relacdes de sentido sdo materializadas nas concepg¢des ideologicas, isto
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é, existem relacBes dialdgicas entre os enunciados, pois todo enunciado carrega 0s que 0
precederam assim como 0S que 0 sucederam, ou seja, para Baktin/\VVolochinov (2017), os
enuncia Nesse processo dialogico, Bakhtin (2010) ressalta que a palavra atua como uma ponte
entre os sujeitos da interagéo verbal. De um lado, ancora-se no emissor; de outro, estabelece
conexao com o interlocutor. Dessa maneira, a palavra constitui um espago compartilhado entre
ambos, organizando e direcionando a atividade mental do individuo, além de conferir sentido a
Sua expressdo e orientacao discursiva.

Sendo assim, compreender a linguagem significa compreender, necessariamente, como
se d& essa ponte, ou seja, a relagdo entre dois ou mais interlocutores, e que esta relagdo se
modifica, dependendo do lugar social em que esses interlocutores se encontram. Bakhtin (2010,

p. 34) afirma que

[...] os signos s6 emergem, decididamente, do processo de interagdo entre uma
consciéncia individual e outra. E a propria consciénciaindividual esta repleta
de signos. A consciéncia s se torna consciénciaquando se impregna de
conteudo ideoldgico (semi6tico) e, consequentemente, somente nO pProcesso
de interacéo verbal.

No entanto, esclarece o autor que:

[...] ndo basta colocar face a face dois homines sapiens quaisquer para queos
signos se constituam. E fundamental que esses dois individuos estejam
socialmente organizados, que formem um grupo (uma unidadesocial): s6
assim um sistema de signos pode constituir-se. A consciénciaindividual ndo s6
nada pode explicar, mas, ao contrario, deve ela prépria ser explicada a partir
do meio ideoldgico e social. (Bakhtin, 2010, p. 35)

Sob a dtica bakhtiniana, todo signo possui uma natureza ideoldgica, e a palavra,
conforme argumenta Vigotski (1994, 2007a), representa o signo por exceléncia. Para Bakhtin
(2010), a palavra apresenta uma dupla dimensdo: é simultaneamente determinada por quem a
enuncia e orientada para um interlocutor. Assim, ela ndo existe de forma isolada, mas se
constitui no proprio processo de interacdo entre locutor e ouvinte, reafirmando seu carater
dialégico e sua centralidade na construcdo do sentido no discurso.E, nesse sentido,
considerando que a interagdo verbal se constitui a realidade fundamental da lingua, é que

Bakhtin (2010) apresenta a nog&o de didlogo, tdo importante nesse trabalho. Para o autor

[...] o diélogo, no sentido estrito do termo, ndo constitui, é claro, sendouma
das formas, é verdade que das mais importantes, da interacdo verbal. Mas
pode-se compreender a palavra ‘dialogo’ num sentido amplo, isto €, néo
apenas como a comunicacdo em voz alta, de pessoascolocadas face a face,
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mas toda comunicacdo verbal, de qualquer tipo que seja. (Bakhtin, 2010, p.
127)

Se a concepcao de linguagem bakhtiniana é dialégica e se 0 homem e a vida séo
marcados pelo principio dialdgico, logo “a vida é dialogica por natureza” (Barros, 2005, p. 28).
Segundo Barros (2005), a concepgéo de dialogismo, nos escritosde Bakhtin, pode ser entendida
de duas formas: o didlogo que se estabelece entre interlocutores e o didlogo que é estabelecido
entre os discursos. De acordo com a autora, séo quatro os aspectos que devem ser mencionados
em relacdo a primeira forma de didlogo apontada: 1) a interacdo entre locutor e interlocutor é
principio fundador da linguagem; 2) a significacdo depende da relacdo entre os sujeitos; 3) a
intersubjetividade é anterior a subjetividade, uma vez que a relacdo social ndo apenas funda a
linguagem, mas constrdi os proprios sujeitos que a realiza; 4) Bakhtin considera como relacéo
social,a relacdo do sujeito com seus interlocutores e a dos sujeitos com a sociedade.

Em relacdo a segunda compreensao de dialogo — entre os discursos —, Barros (2005, p.
33) aponta que tudo que é dito mantém relacdes com outros discursos, isto é, o dialogismo
define qualquer texto, seja oral ou escrito, como “[...] um tecido de muitas vozes ou de muitos
textos ou discursos, que se entrecruzam, se completam, respondem umas as outras ou
polemizam entre si no interior do texto”.

Ao concebermos a linguagem como dialdgica, notamos que, conforme acredita Bakhtin
(2010), a lingua ndo é ideologicamente neutra. Os discursos proferidos socialmente séo
complexos e multifacetados, embora, em muitas situacbes, como a dos jovens e adultos
excluidos do contexto escolar, os discursos possam parecer monologicos.De acordo com Barros
(2005, p. 33), para Bakhtin, “[...] a linguagem ¢, por constitui¢do,dialogica e a lingua néo é
ideologicamente neutra e sim complexa, pois, a partir disso e dos tragos dos discursos que nela
se imprimem, instalam-se na lingua choques e contradi¢des”.

Assim, de acordo com a autora, ao assumir essa concepcao dialdgica, estamos
considerando também a polifonia para caracterizar um tipo de discurso em que odialogismo se
deixa vir, um tipo de discurso em que se percebem muitas vozes em 0posi¢do aos textos
monofonicos que escondem os dialogos que os constituem. Barros (2005, p. 34) explica ainda
que

trocando em miudos, pode-se dizer que o dialogo é condicdo da linguagem e
do discurso, mas ha textos polifénicos e monofénicos, conforme variem as
estratégias discursivas empregadas. Nos textos polifénicos, os dialogos entre
discursos mostram-se, deixam-se ver ou entrever; nos textos monofoénicos eles
se ocultam sob a aparéncia de umdiscurso Unico, de uma Unica voz. Monofonia
e polifonia sdo, portanto,efeitos de sentido, decorrentes de procedimentos
discursivos por definicdo e constitui¢do dial6gicos.
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Para Baktin/VVolochinov (1992, p. 132), “a compreensdo € uma forma de dialogo; ela esta

paraa enunciacao assim como uma réplica esta para a outra no didlogo. Compreender é opor a
palavra do locutor uma contra palavra”.

Ainda para Bakhtin (1997, p.354), “a compreensdo do todo do enunciado é sempre

dialogica”, sendo necessario, para compreender um enunciado, estar em contato com o contexto

de producgéo do enunciado.

1.2.2 A constituicdo do sujeito na perspectiva dialdgica: convergéncias entre
Bakhtin e Vigotski e implicacGes para a Educacéo

As contribuigdes teoricas de Bakhtin e Vigotski, ancoradas no materialismo historico-
dialético, oferecem uma visdo integrada e dial6gica do desenvolvimento humano, destacando a
centralidade da linguagem e da interacdo social na constituicdo do sujeito. Para Bakhtin (2010),
a linguagem nao é apenas um meio de comunicagdo, mas o espaco privilegiado onde multiplas
vozes e ideologias se encontram, entrelacam-se e se transformam, configurando um processo
continuo de didlogo. Afirma ele (2010, p.117) que “a palavra é uma espécie de ponte lancada
entre mim e os outros”, enfatizando que a subjetividade do individuo é inexoravelmente
construida pelas interacdes discursivas e sociais em que esta inserido.

Complementarmente, Vigotski (2001) contribui para esse entendimento, ao apresentar
0 conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), que descreve o intervalo entre o que
um individuo é capaz de realizar de forma independente e o que pode alcancar com o auxilio
de outros. Tal perspectiva evidencia a natureza relacional do aprendizado, destacando que o
desenvolvimento cognitivo ndo ocorre de maneira isolada, mas € mediado por interagdes sociais
que possibilitam a apropriacao de signos e ferramentas culturais. Vigotski (1994, 2007b, 2013)
enfatiza que o nivel de desenvolvimento em potencial tem maior relevancia do que o nivel ja
consolidado, pois é no espaco de interacdo e colaboracdo que ocorrem as aprendizagens mais
significativas. Nesse contexto, o individuo, ao receber suporte adequado de um adulto ou de
pares mais experientes, consegue avancar para niveis mais complexos de compreensdo e
desempenho, superando sua capacidade atual por meio do processo de mediacéo social.

A articulacdo dessas teorias apresenta uma abordagem dialética do sujeito, concebido
como um agente ativo no processo de construgdo de sua propria consciéncia, enquanto
simultaneamente moldado pelas condi¢fes historicas, sociais e culturais de seu contexto.

Bakhtin (1997) reforca essa visdo, ao propor a inconclusibilidade do sujeito, indicando que este
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estd em constante transformac&o e que sua constituicdo € continuamente recriada nas relaces
dialdgicas. Essa perspectiva torna-se particularmente relevante no contexto educacional, em
que a linguagem é o principal meio de mediacéo, e a escola é o espaco de interacdo que deve
promover a pluralidade de vozes e perspectivas.

Freitas (2005) ressalta que a alteridade, um conceito central em Bakhtin, desempenha
um papel essencial no desenvolvimento do sujeito. E na interacio com o outro, permeada pelo
dialogo, que o individuo constrdi sua subjetividade e se posiciona como agente ativo em sua
realidade social. Assim, a pratica pedagogica deve assumir um carater colaborativo,
transformando o aluno de um receptor passivo em um protagonista do processo de construgéo
do conhecimento. Tal abordagem é corroborada por Barros (2005, p.33) que aponta que “a
linguagem &, por constituicdo, dialdgica, e os discursos mantém relacdes entre si, expressando
maltiplas vozes em interagdo”.

De igual modo, a dimensao ideoldgica da linguagem, como concebida por Bakhtin, é
um elemento essencial na constituicdo do sujeito. A palavra, como signo ideoldgico, ndo é
neutra: ela carrega as marcas das condicdes historicas e sociais de sua producdo. Para Bakhtin
(2010), a interagdo verbal ndo apenas reflete 0 mundo, mas também o constr6i, sendo um
instrumento fundamental para a organizacdo do pensamento e a formacéo da consciéncia. Essa
perspectiva dialoga com Vigotski, que entende a mediacdo semidtica como um processo que
possibilita ao individuo apropriar-se de ferramentas culturais, ampliando suas capacidades
cognitivas e simbdlicas.

No campo da educacdo, as teorias de Bakhtin e Vigotski fornecem uma base sélida
para o desenvolvimento de préticas pedagdgicas que promovam o dialogo como elemento
central no processo de ensino-aprendizagem. A interacdo verbal na sala de aula deve ser
concebida como um espaco de cocriacdo de significados, em que professores e alunos
compartilham experiéncias e constroem coletivamente conhecimentos que transcendam o
contetdo formal. Como observa Freitas (2015), a escola, como espaco social, deve reconhecer
e valorizar a diversidade de vozes que compdem sua dinamica, permitindo que cada individuo
se expresse e se desenvolva plenamente.

Dessa forma, o dialogo, entendido como principio estruturante da linguagem e da
educacdo, constitui uma ferramenta indispensavel para a formacdo de sujeitos criticos e
reflexivos. E por meio da interacéo dialdgica que o individuo nio apenas compreende o mundo,
mas também se posiciona nele, reinventando-se continuamente em um processo de

transformacéo que abarca tanto o social quanto o individual. Portanto, a convergéncia tedrica
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entre Bakhtin e Vigotski revela-se fundamental para repensar a préatica educacional em direcdo
a uma abordagem mais inclusiva, colaborativa e emancipada.

E, diante desses pressupostos, passamos, no proximo capitulo, a discutir sobre como
concebemos a alfabetizacéo nesse trabalho. Antes, porém, traremos um breve historico sobre a
alfabetizacdo no Brasil e as politicas publicas que influenciaram diferentes concep¢des de

alfabetizacéo.
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CAPITULO 2 - A TESSITURA DA ALFABETIZACAO NO CONTEXTO
BRASILEIRO: PERCURSOS HISTORICOS, PRATICAS
PEDAGOGICAS E POLITICAS PUBLICAS

Ao eleger 0 ambiente escolar como foco de investigacdo cientifica, torna-se imperativo,
como destacado por Geraldi (2006), refletir acerca dos eventos e particularidades inerentes a
este espaco social. Isso implica um exame das “redes de saberes e conhecimentos que se
entrelacam, emergindo de culturas diversas das dominantes, e que sao construidas e permeadas,
tal como os individuos atuantes, interagentes dessas culturas e de seus trajetos individuais”
(Geraldi, 2006, p. 184). Em outras palavras, hd uma complexa tessitura de conhecimentos
cultivados pela cultura de cada individuo implicado no processo educativo, que se
interconectam, conferindo singularidade a cada grupo de alfabetizacdo. O produto dessas
interacdes constitui o eixo central das praticas pedagdgicas no que concerne a alfabetizacdo dos
estudantes nos anos iniciais do Ensino Fundamental I.

No ambito deste estudo, propomos uma anéalise das narrativas de docentes alfabetizadoras
acerca de suas experiéncias profissionais, 0 contexto de sua pratica pedagdgica bem como as
diretrizes para a implementacdo das metodologias educacionais por eles adotadas.

Para tal fim, neste segmento, discorremos sobre as perspectivas daqueles que se debrucam
sobre a tematica da alfabetizacdo nas instituicdes educacionais brasileiras e as eventuais
congruéncias entre as teorias desses estudiosos e 0s preceitos estabelecidos nos documentos
oficiais da Secretaria Municipal de Educacdo (SME) de Campinas. Importa sublinhar que, na
SME Campinas, o processo de alfabetizacdo esta organizado em ciclos de aprendizagem.
Assim, ainda que sem a intencdo de ser exaustivo, este capitulo também contempla uma
exploragdo do desenvolvimento histérico do ensino da leitura e da escrita e suas repercussdes

nas praticas pedagadgicas dos professores responsaveis pela alfabetizacgéo.

2.1 Um olhar sobre a transformacéo educacional no Brasil

No percurso histérico da educagédo no Brasil, observamos a emergéncia de multiplas
interpretacdes sobre o processo de alfabetizacdo, definindo tanto a esséncia de alfabetizar
guanto as caracteristicas que configuram um individuo como alfabetizado. Cook-Gumprez
(1991) conta que, previamente a consolidagdo do processo de escolarizagdo conforme o

entendemos atualmente, a alfabetizacdo se desenvolvia em um ambiente informal. A
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responsabilidade pela aprendizagem da leitura e da escrita frequentemente recaia sobre figuras
como 0s aios, e atividades como a redacao de diarios, cartas e livros eram considerados praticas
alfabetizadoras.

Esta autora aponta para uma mudanga paradigmatica no século XX, marcando o inicio
de uma era em que a alfabetizacdo comegou a ser vista sob uma Otica fragmentada e sujeita a
regulacdo, limitacdo e controle, afastando-se das praticas de alfabetizacdo integradas ao
cotidiano. Este fendmeno, identificado por Cook-Gumprez (1991) como “alfabetizacéo
escolarizada”, reflete a institucionalizacdo da alfabetizacdo, caracterizando-a como uma
atividade formalmente estruturada dentro do contexto escolar.

A transicdo para a “alfabetizacdo escolarizada” simboliza uma significativa
transformacéo nas abordagens pedagdgicas, em que a alfabetizacdo deixa de ser um processo
natural e integrado as praticas sociais diarias, para se tornar um objeto de intervencdo educativa
sistematizada. Tal mudanca evidencia ndo apenas uma evolugdo nos métodos de ensino, mas
também uma alteracdo na percepcao social sobre o papel da educacéo formal na construcdo das
competéncias de leitura e escrita, sublinhando o papel da escola como agente central na
disseminacédo do conhecimento alfabetizador.

Faria Filho (2004, p. 148) narra que:

Ao longo do século XIX, a escola foi lentamente se afirmando como
instituicdo social responsavel pela introducdo das novas geragdes na vida
cultural e politica, tal como as entendiam a elite brasileira, para o que era
necessario combater outras formas de transmissdo e produgdo culturais. E
também foi se produzindo uma nogédo bastante naturalizada do alfabetismo,
em que ele é tido e havido como a forma (natural) de ser do homem e da
mulher civilizados e ndo ignorantes.

Embora, no decorrer do século XVIII, ocorressem na Franca as manifestacdes iniciais
em direcdo a democratizacdo do acesso a alfabetizacdo, um movimento estimulado pela
demanda por instituices de ensino publico que fossem universalmente acessiveis. Essas
demandas estavam intrinsecamente relacionadas a transformacdes significativas em diversos
setores da sociedade, incluindo o econémico, o politico, o social e o cultural. Do ponto de vista
econdmico, a nagdo vivenciava uma mudanga paradigmética de uma economia
majoritariamente agricola para um modelo urbano, com énfase na comercializagdo de produtos
industrializados. No espectro politico, ocorria a gradativa diminuicdo da influéncia
aristocratica, em contrapartida ao crescente poder da burguesia. No &mbito social, reforcava-se
o arranjo familiar tradicional centrado no casamento, contexto no qual a percepgdo sobre a

infancia comegava a ser reformulada, atribuindo-se a crianga um valor inovador e idealizado.
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Culturalmente, avulta o aumento significativo na circulagéo de informacdes e conhecimentos
por meio de impressos.

Dentro desse contexto de evolucédo, o sistema educacional passou a assumir um papel
preponderante na facilitacdo da alfabetizacdo, estabelecendo-se como um pilar indispensavel
para a integracao efetiva dos individuos em uma sociedade que se encontrava em um vigoroso
processo de mudanca. Logo, a educacao, e mais especificamente a alfabetizacdo, emergia como
uma condicdo fundamental para garantir a participacdo ativa e informada dos cidaddos nas
novas configuragdes sociais, econdémicas e politicas em formacéo.

Soares (1986, p. 11), ao analisar a importancia da escola no panorama descrito, assim
define:

A historia da alfabetizacdo € a historia da escola. Num mundo letrado e
grafocéntrico — em que todas as criangas, seja qual for o grupo social a que
pertencam, vivenciam a leitura e a escrita sempre, e muito — € & escola que a
sociedade atribui a responsabilidade de alfabetizar.

Analisando as transformacdes sociais e econémicas que marcaram a passagem para a
modernidade, a alfabetizacdo surgiu como um elemento basilar para o desenvolvimento e o
progresso social, sendo reconhecida como uma capacidade essencial & participacdo plena na
sociedade. A importancia atribuida a capacidade de ler e escrever transcendeu a sua funcéo
basica de comunicacao, assumindo um papel estratégico na formacéo do cidadao e na promogéo
de uma sociedade mais esclarecida, produtiva e coesa. Neste cenario, a alfabetizacdo passou a
ser vista ndo apenas como um direito fundamental, mas como um imperativo para a
modernizacdo, requerendo métodos de ensino que fossem tecnicamente embasados,
sistematicos e intencionais.

A exigéncia por um ensino estruturado e deliberado da alfabetizacdo reflete um
entendimento mais amplo da educacdo como uma pratica social que necessita ser
cuidadosamente planejada, organizada e executada. Isso implicou na necessidade de formar
profissionais de educacdo qualificados, capazes de enfrentar os desafios pedagdgicos dessa
nova exigéncia, e na criacdo de espacos educacionais dedicados que pudessem atender as
especificidades desse tipo de ensino. Assim, a escola, como institui¢do, foi reconhecida como
0 ambiente por exceléncia para realizar tal tarefa, transformando-se em um pilar fundamental
na estruturacdo de uma sociedade orientada para o futuro.

Nessa conjuntura, o Brasil assistiu & consolidacdo do conceito de ‘“alfabetizagdo
escolarizada”, particularmente com a criacdo dos grupos escolares no inicio do século XX.
Essas institui¢Oes, voltadas inicialmente para o ensino primario, representaram um marco na

organizacdo do sistema educacional brasileiro. Com curriculos estruturados em séries
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progressivas, 0s grupos escolares tinham como objetivo principal ensinar a ler e a escrever, mas
também, de forma mais ampla, socializar os alunos nos valores e nas praticas da sociedade
brasileira da época. Essa estrutura curricular refletia um entendimento de educagdo como um
processo sequencial e cumulativo, em que cada etapa do aprendizado preparava o terreno para
a proxima, garantindo assim uma formacéo solida e abrangente.

A institucionalizacdo da alfabetizacéo escolarizada no Brasil, desse modo, ndo apenas
respondeu a necessidade de difundir capacidades basicas de leitura e escrita entre a populacéo,
mas tambem atuou como um instrumento de integrac&o social, cultural e politica. Ao padronizar
0 ensino da alfabetizagdo e coloca-lo sob a égide do Estado, criou-se um mecanismo poderoso
para a formacdo de uma identidade nacional comum, para a promocao da coesdo social e para
0 avanco das aspiracGes de modernidade e progresso que caracterizavam o periodo. Assim, a
alfabetizagdo, por meio de sua institucionalizacdo nas escolas, desempenhou um papel
fundamental na construcdo de um projeto nacional de desenvolvimento, refletindo a
complexidade das relacdes entre educacéo, sociedade e Estado no Brasil do século XX.

Tais mudancas ocorreram na transi¢cdo para o periodo republicano, periodo em que se
consolidou no Brasil uma nova concepgéo educacional, fundamentada na emergéncia do regime
republicano em 1889. Esta conjuntura historica foi catalisadora de uma profunda reflexdo e
subsequente transformacdo das estruturas educacionais existentes. O advento da Republica
marcou o inicio de um debate potente sobre a necessidade de reconfigurar o sistema
educacional, deslocando-0 de suas bases tradicionais ancoradas em principios religiosos,
memorizacao e recitacdo, em direcdo a um paradigma pautado na racionalidade, na empiria, na
observacdo cientifica e na valorizagdo da ciéncia como fundamentos do processo de ensino e
aprendizagem.

Esta nova orientacdo pedagogica propunha ndo apenas uma revolucdo nos contetudos
transmitidos, mas também uma reforma na finalidade da educacéo, que passava a ser vista como
um vetor categérico para a modernizagdo sociocultural e econémica do Pais. A educacéo, sob
essa perspectiva renovada, era entendida como instrumento de formacdo moral e civica dos
cidad&os, capacitando-os para a insercdo produtiva na sociedade e para 0 exercicio consciente
de suas responsabilidades sociais e politicas. Tal enfoque evidenciava a educa¢do como um
meio de preparar para a disciplina laboral, enfatizando a necessidade de moldar
comportamentos alinhados ao respeito as leis, aos codigos de conduta e a hierarquia social,
elementos tidos como essenciais para consolidar a ordem republicana.

Ainda, a educacao republicana almejava incutir nos individuos a importancia da higiene

fisica e mental, refletindo as preocupac6es da época com a saude publica e o bem-estar coletivo,
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assim como a moralidade, entendida através da ética do trabalho. Esta abordagem educacional
estava intrinsecamente ligada aos ideais de progresso e desenvolvimento, situando a educacgéo
no centro das estratégias de construcdo nacional.

A reorientacdo do sistema educativo brasileiro, nesse periodo, evidencia, assim, um
esforgo de modernizacdo que transcendia o aspecto meramente pedagdgico, inserindo-se em
um projeto mais amplo de reorganizacdo social, politica e econdmica. A educacdo era vista
como alavanca para a construcdo de uma nacdo alinhada aos valores republicanos, que
valorizava o conhecimento cientifico, a eficiéncia produtiva e a formac&o civica dos cidadaos.
Assim, o periodo republicano no Brasil foi um marco na redefinicdo dos propositos e dos
métodos da educacdo, refletindo uma concepcdo de ensino que procurava responder as
demandas de uma sociedade em processo de modernizagédo e secularizacéo.

No municipio de Campinas, destaca-se 0 caso pioneiro do primeiro grupo escolar,
estabelecido em 1897 sob a denominacéo de “Grupo Escolar de Campinas”, dedicado ao ensino
primario, correspondente ao atual Ensino Fundamental 1. Em 1917, a instituicdo teve sua
nomenclatura alterada para “Francisco Glicério”, mantendo-se em funcionamento até a
contemporaneidade como um estabelecimento educacional vinculado & Secretaria Estadual de
Educacéo. Esta escola atende estudantes desde os niveis iniciais do Ensino Fundamental até o
Ensino Fundamental I, anteriormente conhecido como ginasio.

Conforme documentado no Anuério de Ensino do Estado de S&o Paulo de 1908-1909,
esta instituicdo exemplifica a evolucdo do sistema educacional brasileiro, que se desenvolveu

de forma progressiva e estruturada em séries.

Foto 1. Grupo Escolar de Campinas

Fonte: Anuéario de Ensino do estado de Sao Paulo - 1908- 1909, 1909
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A transicdo para préticas educativas seriadas no Brasil foi caracterizada por uma
implementacdo gradual, influenciada pelas correntes pedagogicas da Escola Nova a partir de
1920. Faria Filho e Vidal (2000) observam que, nesse periodo, 0s grupos escolares sofreram
modifica¢fes em suas estruturas fisicas com o intuito de se alinharem as inovag6es pedagdgicas
propostas. Mortatti (2000) complementa essa andlise, apontando que, durante a fase de
estabelecimento e solidificacdo do ensino seriado, predominavam os métodos tradicionais de
alfabetizacdo. Esta escolha metodoldgica refletia uma prioridade dada a expansao quantitativa
do alfabetismo, em detrimento da qualidade das praticas educativas empregadas.

Na secdo subsequente, analisamos mais profundamente os métodos de alfabetizagdo,

buscando entender suas implicacdes e evolucao dentro do contexto educacional brasileiro.

2.2 Percursos da Alfabetizacdo no Brasil ao longo da histéria

De acordo com o Dicionario Etimologico, o termo “método™ deriva do grego antigo
“uébodog” (methodos), formado por “petd” (metd), significando “por meio de”, e “686¢”
(hodos), que quer dizer “caminho” ou “via”. Assim, na sua esséncia, “méthodos” pode ser
entendido como “um caminho ap6s ou através de”, ou mais livremente como “um meio de
chegar a um fim”. A utilizacdo do termo reflete a busca por uma abordagem sistematica ou um
procedimento ordenado para alcancar um determinado objetivo, especialmente em contextos
cientificos, técnicos, educacionais e filosoficos (Dicionario etimoldgico, 2024).

Na Educacéo, o termo “método” abrange uma ampla gama de abordagens pedagdgicas
e técnicas didaticas utilizadas no processo de ensino-aprendizagem.

Portanto, a origem e a evolucdo do termo “método” refletem sua importancia fundamental
em diversas areas do conhecimento humano, simbolizando a busca continua por meios eficazes
e sistematicos de alcancar objetivos definidos, seja na obtencdo de conhecimento, na solugéo
de problemas seja na facilitagdo da aprendizagem.

Sob essa otica, uma analise histérica do desenvolvimento educacional facilita a
compreensdo critica dos métodos pedagogicos adotados durante a formagéo do sistema escolar
brasileiro, como ferramentas didaticas em um contexto educacional que exigia a elaboracao de
estratégias eficazes para a instrucdo coletiva em um ambiente unificado de tempo e espago. As
metodologias de ensino e aprendizagem constituem manifestacbes educacionais que,
simultaneamente, servem como respostas pedagogicas as demandas por uma assimilagdo
sistematizada do saber cientifico em especificos contextos histéricos, simbolizando um

processo dialético de geracdo de conhecimento.
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Conforme elucidado por Barbosa (1994), os métodos sintéticos, que prevaleceram da
Antiguidade até aproximadamente a metade do século XVIII, baseavam-se em principios
didaticos, que priorizavam as unidades elementares da linguagem, enfatizando a decodificacao.
A transicdo para o método analitico, emergente no contexto das evolugdes pedagdgicas e
politicas da época, caracterizou-se pela ado¢do da compreensao e da escrita da palavra como
nucleo inicial do processo educativo.

O método sintético, implementado em uma fase de estruturacdo gradual do sistema
escolar, que ainda enfrentava limitagdes operacionais significativas, centrava o processo de
alfabetizacdo nos principios de codificacéo, estabelecendo uma conexdo direta entre fonemas e
grafemas. Este enfoque estava intrinsecamente ligado ao uso de cartilhas, sob uma dinamica
rigorosamente supervisionada pelo docente, com uma preocupacdo predominante pelos
aspectos formais da escrita. Tal contexto refletia, ainda, os desafios enfrentados pela instituicdo
escolar, incluindo a gestdo e os elevados custos associados aos materiais didaticos necessarios
para a efetivacdo do ensino.

O principal intento dessa metodologia era ensinar a correlacdo entre letras e sons,
postergando a pratica da leitura fluente para uma etapa posterior do processo educativo.

A formacéo do leitor e escritor era concebida através do ensino do alfabeto, iniciando-
se pela nomeacdo das letras sem uma preocupacdo imediata com seu valor fonético ou
representacdo grafica. Este processo evoluiria pela pratica da soletracdo e pela recitacdo em
unissono das letras pelos discentes. Em uma fase subsequente, os educandos eram introduzidos
ao aprendizado das silabas, seguindo a ordem alfabética e, progressivamente, as palavras
compostas por uma Unica silaba e, eventualmente, as de maior complexidade, vistas como
desafiadoras.

O método analitico, diferentemente do método sintético, enfatiza a aprendizagem a
partir do todo em direcdo as partes. Segundo Mortatti (2004), essa abordagem também
conhecida como palavracédo, sentenciacdo ou abordagem textual, comega com elementos que
possuem significado integral e, posteriormente, decompde-se em partes menores. Tal método
enfrentou resisténcia significativa dos defensores do método sintético, que eram relutantes em
aceitar novas metodologias de ensino.

Historicamente, as estratégias de alfabetizacdo predominantes foram caracterizadas por
uma abordagem restrita, que ndo levava em consideracdo a importancia de preparar os alunos
para os desafios praticos da vida. A metodologia sintética, em particular, promovia uma forma
fragmentada de leitura, iniciando pelo ensino isolado dos sons, progredindo para as letras,

depois para a formacdo de silabas, seguindo-se a construcdo de palavras e, finalmente, a
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formagéo de frases. Esse processo enfatizava a decodificacdo e a codificagdo de letras, muitas
vezes a custa da compreensdo real do texto lido, sem estabelecer uma conexéo significativa com
as experiéncias de vida dos estudantes.

A critica a essas metodologias tradicionais de alfabetizacdo aponta para a necessidade
de abordagens mais integradas e significativas, que ndo apenas ensinem os alunos a ler e
escrever, mas também a compreender e relacionar o conteddo com o mundo ao seu redor. 1sso
destaca a importancia de métodos de ensino que valorizem o contexto, o significado e a
aplicabilidade dos aprendizados, facilitando, assim, uma educagdo mais holistica e relevante
para a vida dos alunos.

Foi também na escola seriada que ocorreu a implantacdo dos testes de aptidao, os quais
tinham como meta aferir o nivel de maturidade das criangas, o qual foi considerado como
imprescindivel & aprendizagem da leitura e da escrita aléem de ser um dado para organizar as
turmas de forma homogénea estabelecida, a partir do conceito de aprendizagem vigente na
época. E, no caso do insucesso dos alunos quanto a aprendizagem, a ele (e apenas a ele) era
imputada a responsabilidade, ou seja, significava que era incapaz de aprender a ler e escrever.

Soares (1986) analisa 0 insucesso no processo de alfabetizagdo na escola seriada,
identificando trés ideologias que sustentam essa problemética. A primeira, denominada
ideologia do dom, pressupBe que a escola ofereca oportunidades igualitarias para a
aprendizagem da leitura e da escrita, contudo, apenas aqueles dotados de um suposto "dom™
natural seriam bem-sucedidos no processo de alfabetizacdo. A segunda, a ideologia da
deficiéncia cultural, defende que a condigdo socioecondmica dos alunos determina sua
capacidade de aprender, sugerindo que aqueles provenientes de contextos desfavorecidos
enfrentam barreiras intrinsecas a aquisi¢do da leitura e da escrita. Ja a terceira, a ideologia das
diferencas culturais, sustenta que as variaces culturais entre os estudantes sdo fatores
determinantes para o éxito ou fracasso escolar, frequentemente resultando em praticas
pedagogicas que ndo reconhecem ou valorizam adequadamente a diversidade sociocultural
presente no ambiente educacional. Dessa forma, Soares(1986) evidencia que essas concepcdes
contribuem para a manutencao das desigualdades educacionais ao atribuirem o fracasso escolar
a fatores individuais ou culturais dos alunos, desviando o foco da necesséria reflexao critica
sobre as préaticas pedagdgicas e as estruturas institucionais que perpetuam tais disparidades.

A década de 1980, no contexto da redemocratizacao brasileira, marcou o inicio de um
movimento critico significativo em relacdo as metodologias tradicionais de alfabetizag&o.
Goulart (2015) identifica este periodo como um marco de transi¢cdo conceitual, caracterizado

pela substituicdo gradual das cartilhas por abordagens pedagogicas mais centradas no aluno,
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como o construtivismo. Nesse cendrio, os estudos conduzidos por Emilia Ferreiro e Ana
Teberosky acerca da psicogénese da lingua escrita trouxeram uma perspectiva inovadora a
alfabetizacdo no Brasil. Atraves de suas investigacOes, essas autoras enfatizaram que o
aprendizado da leitura e da escrita deve ser entendido como um processo cognitivo ativo, no
qual a crianca, em constante interagdo com seu meio, formula e reformula hipo6teses sobre o
sistema de escrita. Ferreiro e Teberosky (1999, p.18) argumentam que: “A construcdo da lingua
escrita € um processo no qual a crianca elabora hipoteses e se confronta com as contradigdes
dessas hipdteses, num movimento continuo de reorganizacdo e evolugdo de suas concepgdes”.

Essa nova abordagem trouxe avangos pedagdgicos, mas também provocou
controvérsias. A adocdo de métodos construtivistas, além de responder a necessidades
educacionais, também refletia os desafios politicos e sociais do periodo. Mortatti (2011) destaca
que a alfabetizacdo no Brasil sempre esteve atrelada a disputas ideoldgicas, politicas e
econdmicas, configurando-se como um campo de tensdes entre a manutencdo de praticas
tradicionais e a implementacdo de inovagdes. O projeto de modernizacdo do Estado e 0s
esforcos para ampliar o acesso a educacdo frequentemente esbarraram nas desigualdades
estruturais que limitavam o alcance das reformas educacionais.

Esse processo de transformacdo pedagdgica também dialogava com os debates
politicos mais amplos da época. Desde o século XIX, o pensamento liberal moldou as politicas
educacionais no Brasil, promovendo uma visdo de universalizacdo do ensino publico.
Entretanto, como aponta Leibdo (2015), a promessa de uma educacdo universal acessivel a
todos foi, em grande medida, frustrada pela persisténcia de um sistema excludente, que
restringia o acesso a educacdo de qualidade as elites, deixando de atender efetivamente as
populacdes mais vulneraveis.

No mesmo periodo, emergiram teorias pedagogicas que buscavam superar as
limitacdes das praticas tradicionais de ensino. Entre essas propostas, a Pedagogia Libertadora
de Paulo Freire destacou-se por sua abordagem transformadora. Freire criticava o que chamou
de “modelo bancéario” de educacdo, no qual o professor era o Unico detentor do conhecimento;
e o aluno, um receptor passivo. Em oposicéo, ele props uma pratica educacional fundamentada
no didlogo e na reflexdo critica. Segundo Freire (1998, p.79) “Ninguém educa ninguém,
ninguém educa a si mesmo, 0s homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo.”

A partir dessa perspectiva, a educacdo é concebida como um processo de construcao
coletiva, no qual educadores e educandos aprendem e se transformam mutuamente. Esse
modelo dialdgico enfatiza a necessidade de engajar 0s sujeitos em uma compreensao critica de

sua realidade, promovendo a emancipacao e a autonomia como objetivos centrais do processo
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educativo. Paulo Freire, em sua obra Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica
educativa, publicada em 1996, argumenta que a educacao € um ato politico capaz de promover
a conscientizacao e a transformacdo social. Ele enfatiza que o processo educativo deve ser
fundamentado no dialogo e na reflexdo critica, permitindo que educadores e educandos
participem ativamente na construcdo do conhecimento e na transformagéo da realidade.

Mesmo diante de significativas transformacdes sociais, politicas e econémicas, além da
diversidade de ideologias governamentais que caracterizam 0 cenario contemporaneo, as
abordagens tradicionais de alfabetizagdo ainda mantém uma presenga marcante no sistema
educacional. Essa persisténcia revela a complexidade e a resisténcia a mudanca dentro das
estruturas educacionais, indicando que, apesar dos avancos tedricos e das inovacgoes
pedagdgicas propostas ao longo dos anos, certos paradigmas educacionais se mantém
enraizados.

A escola seriada, com sua organizacdo linear e progressiva dos contetdos curriculares,
reflete um modelo que prioriza a uniformidade e a padronizacdo do processo de ensino e
aprendizagem. Esse modelo é complementado pelas metodologias de alfabetizacao tradicionais,
que frequentemente enfatizam a memorizacdo e a repeticdo, focando na aquisicdo de
habilidades de leitura e escrita de maneira descontextualizada. Tal abordagem ndo leva em conta
as necessidades, os interesses e as diferencas individuais dos alunos, resultando em praticas
que, em alguns casos, limitam a capacidade de engajar todos os estudantes de maneira eficaz.

A continuidade dessas préaticas sugere uma série de desafios. Entre eles, destaca-se a
dificuldade de reformular sistemas educacionais estabelecidos e de promover a adogdo de
abordagens mais inovadoras e adaptativas que respondam melhor as demandas de uma
sociedade em constante evolugcdo. Além disso, a manutencdo de métodos tradicionais de
alfabetizacdo pode refletir limitacdes em termos de recursos, formacao de professores e suporte
institucional, bem como a influéncia de politicas educacionais que nem sempre estao alinhadas
com as pesquisas mais recentes sobre praticas ativas de ensino.

O cenério atual, marcado por rapidas mudancas tecnoldgicas, sociais e econémicas,
exige uma educacao que prepare os individuos ndo apenas para adquirir conhecimento de forma
passiva, mas também para desenvolver a criticidade e a criatividade.

A organizacdo da escolaridade em ciclos no Brasil representou uma estratégia que
visava minimizar as elevadas taxas de repeténcia e evasao escolar, problemas historicamente
enraizados no sistema educacional brasileiro. Essa abordagem, adotada a partir da década de
1990, buscou romper com o0 modelo seriado tradicional, que frequentemente contribuia para a

exclusdo escolar, substituindo-o por uma progressdao continuada que favorecesse o



88

desenvolvimento integral do aluno. Contudo, sua implementacéo tem gerado debates sobre sua
eficacia na promocdo da alfabetizacdo e na melhoria da qualidade educacional.

Conforme Nogueira e Oliveira (2022), a introducdo dos ciclos trouxe a tona a
necessidade de repensar a cultura escolar tradicional, com a transicdo de uma logica de
reprovacdo para um modelo que priorize 0 acompanhamento continuo do estudante. Entretanto,
a efetividade desse sistema depende de uma transformacdo pedagdgica profunda e do
fortalecimento de politicas pablicas que garantam o suporte necessario as escolas e aos
educadores. Mainardes (2007) destaca que a escola em ciclos ndo se limita a uma reestruturacéo
organizacional, mas requer mudancas na pratica docente e no curriculo, que devem ser
adaptados para atender as especificidades de cada etapa de ensino.

Dados recentes apontam desafios significativos no campo da alfabetizagdo. Um
relatério divulgado em 2021 mostrou que apenas 40% das criangas no 2.° ano do Ensino
Fundamental atingiam os niveis esperados de alfabetizacdo, nimero que representava uma
gueda em relacdo aos 60% registrados em 2019 (G1, 2023). Embora em 2023 tenha havido uma
leve recuperacdo, com 56% das criancas alfabetizadas no tempo esperado (Gov.br., 2024), esses
indices ainda revelam a fragilidade do sistema educacional em garantir o pleno aprendizado em
um modelo de progressdo continuada. Tais dados reforcam a necessidade de medidas
complementares, como investimentos na formacdo docente e na infraestrutura escolar, bem
como o aprimoramento das politicas educacionais.

De acordo com Pires e Santos (2020), um dos maiores desafios dos ciclos de ensino é
a formacéo de professores para atuar de maneira ativa nesse modelo. Sem o suporte adequado,
educadores podem reproduzir praticas do modelo seriado, o que compromete os objetivos da
progressao continuada. Além disso, a diversidade regional do Brasil exige que as politicas sejam
adaptadas as especificidades de cada localidade, considerando fatores socioecondmicos e
culturais que influenciam diretamente o desempenho dos estudantes.

A literatura também ressalta que a escola em ciclos requer a ado¢do de uma avaliagdo
formativa que acompanhe o progresso do aluno ao longo do tempo. Como argumenta Luckesi
(2011, p. 34), “a avaliagdo deve ser compreendida como parte do processo de aprendizagem,
um instrumento para diagnosticar e orientar, € ndo como um mecanismo de exclusdo.” Nesse
contexto, a avaliagdo continua emerge como um elemento central para o sucesso da progressao
continuada, permitindo que o professor identifique as dificuldades dos alunos e intervenha de
forma tempestiva.

Sob esse prisma, a escola em ciclos é uma tentativa de promover uma educagdo mais

inclusiva e equitativa. Contudo, seu sucesso depende de uma articulacdo entre politicas
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publicas, praticas pedagodgicas inovadoras e o fortalecimento da formacdo docente. Como
argumenta Libaneo (2011), uma reforma educacional bem-sucedida ndo se limita a mudancas
estruturais, mas exige transformacgdes profundas na cultura escolar e na forma como
compreendemos 0 processo de ensino e aprendizagem. Ele destaca a necessidade de repensar
as funcBes da escola publica, promovendo uma educagdo que va além do acolhimento social e
que assegure 0 acesso ao conhecimento para todos os estudantes.

Dessa forma, o desafio do Brasil ndo estd apenas em adotar ciclos, mas em garantir
que esse modelo contribua efetivamente para a alfabetizagéo e o desenvolvimento integral das

criangas.

2.3 Desafios e permanéncias na alfabetizacao brasileira

As discussdes apresentadas na secdo anterior sobre os métodos de alfabetizacdo
implementados no Brasil, permitem-nos compreender que a evolucdo desses métodos esta
intrinsecamente ligada ao desenvolvimento das politicas publicas voltadas para a alfabetizacéo.
Essa interconexdo enfatiza a ideia de que as mudancas nas abordagens pedagogicas de ensino
da leitura e da escrita ndo ocorrem de maneira isolada, mas sim, como parte de um contexto
maior, influenciado por decisdes politicas, sociais e econémicas.

Ao longo da historia, a implementacdo de diferentes métodos de alfabetizacdo refletiu
as prioridades, os valores e 0s objetivos das politicas educacionais vigentes em cada periodo.
Isso significa que as escolhas metodol6gicas sdo moldadas pelo cenario politico e pelas
diretrizes governamentais que definem o foco e a alocacdo de recursos para a educacao.
Portanto, a analise dos métodos de alfabetizacdo adotados no Brasil revela um dialogo continuo
entre teoria pedagdgica e pratica politica, em que cada um influencia e € influenciado pelo outro.

Essa relacdo simbidtica entre politicas publicas e métodos de alfabetizacdo destaca a
importancia de considerar o contexto politico e social, ao avaliar a eficacia e a relevancia de
diferentes abordagens de ensino. As decisdes politicas, que priorizam certos métodos em
detrimento de outros, podem ter implicagdes significativas para a qualidade e a equidade da
educacéo oferecida. Por exemplo, politicas que enfatizam métodos de alfabetizacdo baseados
em memorizacgdo e repeticdo podem ndo atender adequadamente as necessidades de todos 0s
alunos, especialmente aqueles com estilos de aprendizagem diversos ou que enfrentam barreiras
socioecondmicas.

Além disso, o desenvolvimento e a implementagéo de politicas publicas diligentes para

a alfabetizacdo requerem uma compreensdo profunda das complexidades envolvidas no
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processo de aprender a ler e a escrever. Logo, uma abordagem holistica para a formulagdo de
politicas de alfabetizacdo deve levar em consideracdo uma ampla gama de fatores, incluindo as
necessidades especificas da populacdo-alvo, os recursos disponiveis e o contexto cultural e
linguistico.

Em suma, a histéria dos métodos de alfabetizacdo no Brasil é um reflexo das dindmicas
politicas, sociais e culturais que conformaram a educacdo ao longo do tempo. Uma analise
critica dessa historia oferece melhor perspectiva das variaveis que influenciam as praticas
educacionais e destaca a necessidade de politicas publicas bem fundamentadas e
correspondentes para enfrentar os desafios contemporaneos da alfabetizacao.

Na mesma linha de raciocinio, de acordo com Mortatti (2010), a alfabetizacdo constitui-
se como um processo complexo que engloba dimensdes especificamente humanas e,
consequentemente, politicas. Esta visdo enfatiza a alfabetizacdo ndo apenas como um
mecanismo de aprendizado, mas como um direito constitucional inerente a cada cidadao,
impondo ao Estado o dever de garantir acesso universal e de qualidade a educacdo. Essa
perspectiva ressalta a importancia da alfabetizacdo dentro do espectro mais amplo dos direitos
humanos, sublinhando seu papel fundamental na promocao da cidadania, na incluséo social e
no desenvolvimento individual.

No entanto, apesar do reconhecimento dessa complexidade e da sua importancia vital,
as politicas publicas destinadas a alfabetizacdo frequentemente falharam em abordar o processo
em toda a sua amplitude. Como Mortatti (2010) aponta, houve uma tendéncia nas politicas
publicas de se concentrar em um ou em alguns aspectos especificos da alfabetizacdo, reduzindo-
a a procedimentos neutros e meramente técnicos. Essa abordagem limitada negligencia as
diversas dimensfes que compdem o processo de alfabetizacdo, incluindo as socioculturais, as
cognitivas, as politicas e as emocionais, comprometendo assim a eficacia das iniciativas
educacionais.

Adicionalmente, a reducdo da alfabetizacdo a aspectos técnicos desconsidera o contexto
sociocultural em que os alunos estdo inseridos, ignorando como as diferencas de classe, raca,
género e outras variaveis sociais influenciam o acesso a educacdo e 0 processo de
aprendizagem. Essa perspectiva estreita limita a capacidade das politicas publicas de responder
as necessidades especificas de cada aluno, especialmente daqueles provenientes de grupos
marginalizados ou em situacdo de vulnerabilidade e de promover uma educagéo
verdadeiramente inclusiva e equitativa.

Deste modo, para que a alfabetizacéo seja efetivamente realizada como um direito de
todos e cumpra seu papel na promocao da equidade social, é essencial que as politicas publicas
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sejam reavaliadas e reformuladas. Isso implica adotar uma abordagem abrangente que
reconheca a alfabetizagdo como um processo complexo, envolvendo ndo apenas a aquisicdo de
destrezas de leitura e escrita, mas também o desenvolvimento do pensamento critico, da
consciéncia social e da capacidade de participar ativamente na sociedade. Somente assim, as
iniciativas de alfabetizacdo poderdo contribuir verdadeiramente para a formacdo de cidadaos
plenos, capazes de exercer seus direitos e deveres com autonomia e responsabilidade.

A Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA), instituida pelo Decreto n.° 9.765, de 11
de abril de 2019 (Brasil, 2019), insere-se em um cenério politico e social marcado por tensdes
e disputas acerca dos rumos das politicas educacionais no Brasil. Promulgada em um contexto
de transicdo governamental e ascensdo de ideologias conservadoras, a PNA apresenta-se como
uma tentativa de reconfiguracdo das diretrizes pedagdgicas para a alfabetizacdo, sob a égide de
metodologias pautadas em “evidéncias cientificas”. Tal movimento constitui uma resposta as
persistentes criticas sobre os baixos indices de alfabetizacdo no Pais, frequentemente
evidenciados em avaliacBes nacionais e internacionais, como o Sistema de Avaliacdo da
Educacao Bésica (SAEB) e o Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA).

Do ponto de vista politico, a PNA pode ser interpretada como uma ruptura com 0s
paradigmas dialogicos que influenciaram as préaticas de alfabetizacdo no Brasil a partir da
década de 1980. Essas abordagens, inspiradas nos estudos de Paulo Freire, preconizavam uma
visdo emancipadora e centrada no desenvolvimento cognitivo e social do educando. Por outro
lado, a PNA prioriza a adocdo do método fénico, frequentemente apresentado como uma
solucdo eficaz. Essa escolha reflete ndo apenas uma orientacéo técnico-cientifica, mas também
uma dimensao politico-ideoldgica que busca reposicionar a alfabetizacdo como um processo
mais técnico e objetivo, em detrimento de abordagens consideradas, por seus criticos, como
excessivamente relativistas.

Os que aderem a essa politica, conforme exposto no documento, acreditam que as
ciéncias cognitivas séo capazes de responder a essas indagacdes, tratando a alfabetizacdo como

0 ensino das habilidades de leitura e escrita em um sistema alfabético.

Em 2011, a Academia Brasileira de Ciéncias publicou o documento
Aprendizagem Infantil: uma abordagem da neurociéncia, economia e
psicologia cognitiva. Na parte 111, intitulada Métodos de Alfabetizacao, faz-se
referéncia a paises que modificaram suas politicas publicas para a
alfabetizacdo com base nas evidéncias cientificas mais recentes, como
Inglaterra, Australia, Israel e Finlandia. A Franca, por exemplo, criou em 1997
0 Observatério Nacional da Leitura, que reformulou as préaticas de
alfabetizacdo, incorporando recomendagbes de instrucdo fbnica
(OBSERVATOIRE NATIONAL DE LA LECTURE, 2007). Em todos esses
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paises houve um progresso significativo na aprendizagem da leitura e da
escrita (Academia Brasileira de Ciéncias, 2011 apud Brasil, 2019, p.16)

Claramente, o documento propde o método fénico como uma resposta ao desafio da
alfabetizacdo no Brasil. A PNA introduz isso como um novo aspecto no campo, sustentando
que as habilidades de leitura e escrita necessitam ser ensinadas de maneira explicita e
sistematica. No entanto, Mortatti (2006) indica que tal método ja tem presenca no Brasil desde
o século XIX e sua suposta “eficacia universal” tem sido contestada tanto no Brasil quanto
internacionalmente atraves de estudos cientificos.

Apoiando-se na ciéncia cognitiva da leitura, os que defendem a PNA acreditam que
apenas essas estratégias sdo capazes de capacitar os aprendizes a ler e escrever de forma
autdbnoma, ou seja, ter um entendimento do codigo alfabético e das relagbes grafo fonémicas ao
ponto de poderem ler e escrever corretamente (Brasil, 2019). Neste contexto, € perceptivel a
perspectiva autbnoma da linguagem escrita que o documento ressalta, visto que considera a
autonomia na leitura e na escrita apenas como aspectos técnicos da alfabetizacéo.

Todavia, a adocdo dessa politica ndo ocorreu sem resisténcias. Diversos setores
académicos e educacionais argumentam que a énfase exclusiva no método fénico desconsidera
a complexidade sociocultural e historica que caracteriza a educacdo brasileira. Ao analisar as
politicas educacionais ao longo da historia da educacdo no Brasil, constata-se que toda agédo
voltada para a aprendizagem deve considerar as condigdes concretas que a influenciam, indo
além da mera aplicacdo de técnicas de ensino. Faz-se imprescindivel que tais politicas abranjam
aspectos estruturais, como a adequacdo da infraestrutura escolar, a qualificacdo e valorizacdo
docente, bem como o enfrentamento das desigualdades sociais, fatores que impactam
diretamente o0 acesso e a qualidade da educagéo.

Socialmente, a implementacdo da PNA ocorre em um Brasil marcado por profundas
disparidades regionais e socioeconémicas. Segundo dados do Instituto Brasileiro de Geografia
e Estatistica (IBGE), em 2018, a taxa de analfabetismo entre pessoas com 15 anos ou mais era
de 6,6%, com grande concentracdo no Nordeste, que respondia por aproximadamente 50% dos
analfabetos do Pais. Essas disparidades ndo apenas refletem desigualdades historicas e
estruturais, mas também impactam diretamente a efetividade de politicas como a PNA, cuja
aplicacdo homogénea desconsidera as especificidades regionais e culturais do Brasil.

Ademais, a PNA foi instituida em um periodo de acentuada polarizagéo social, no qual
a educacéo tornou-se um campo de disputa ideologica. Enquanto seus defensores destacam o

compromisso com a elevacdo do desempenho académico e a busca por resultados concretos,
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criticos apontam que a politica negligencia as condigdes reais das escolas publicas, como a
insuficiéncia de infraestrutura, a precariedade na formacdo docente e a auséncia de apoio
técnico e financeiro para a sua implementacao.

A implementacdo da PNA revelou desafios estruturais e politicos significativos. A
centralizacéo das diretrizes no &mbito federal, aliada & insuficiéncia de recursos financeiros para
viabilizar a aplicacdo em estados e municipios, tornou dificil a adeséo integral ao programa.
Estados mais vulneraveis, sobretudo nas regifes Norte e Nordeste, enfrentaram dificuldades
adicionais para ajustar suas redes escolares as exigéncias da politica.

A implementacdo da Politica Nacional de Alfabetizagdo (PNA) suscitou amplos
debates, sobretudo no que concerne a sua abordagem metodoldgica restritiva. Ao priorizar
exclusivamente um método de ensino, sem considerar a diversidade dos contextos escolares e
as especificidades dos alunos, a politica negligencia fatores determinantes para a aprendizagem,
tais como as condic¢Bes socioeconémicas e culturais dos educandos. A eficacia das politicas
educacionais ndo pode fundamentar-se em propostas homogéneas e hegemdnicas, uma vez que
0 processo de alfabetizacdo é intrinsecamente vinculado as experiéncias e realidades dos
sujeitos da educacdo. Ademais, € imprescindivel reconhecer que a aprendizagem da leitura e da
escrita ndo ocorre de forma isolada, mas em um contexto social permeado por desigualdades
estruturais que impactam diretamente o desenvolvimento infantil.

A formulacdo de politicas educacionais consistentes exige uma compreensdo
aprofundada das realidades concretas dos sujeitos da educacdo, é fundamental considerar as
barreiras econdmicas, sociais e culturais que atravessam suas trajetdrias. Ignorar esses aspectos
compromete a efetividade das iniciativas voltadas para a alfabetizacdo, uma vez que o processo
de aprendizagem néo ocorre de forma isolada, mas em um contexto social marcado por desafios
estruturais que impactam diretamente o desenvolvimento dos educandos.

Dentro deste panorama, torna-se imprescindivel explorar a visdo de alfabetizacdo
proposta pela Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA), pois essa politica representa a
iniciativa mais recente no campo da alfabetizacdo no Brasil e se posiciona como um marco
significativo na defini¢do de diretrizes e estratégias para o ensino e aprendizagem da leitura e
escrita. O objetivo € investigar até que ponto essa politica dialoga ou diverge das concepcdes
de alfabetizacdo defendidas pelas professoras alfabetizadoras que participam desta pesquisa,
destacando-se a importancia de analisar as congruéncias e as discrepancias entre as abordagens
tedricas e praticas adotadas no ambito da PNA e aquelas vivenciadas por educadores no

cotidiano escolar.
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A andlise da PNA, no contexto desta pesquisa, permite avaliar seu alinhamento com as
experiéncias, as expectativas e as necessidades identificadas por professoras alfabetizadoras no
campo em que atuam. Isso implica uma reflexdo critica sobre a aplicabilidade e a adequacao
das diretrizes da PNA no ambiente escolar, considerando a diversidade de contextos
educacionais, as particularidades dos alunos e as condicGes de trabalho dos professores. A
investigacdo sobre o dialogo entre a politica oficial e a pratica pedagdgica vivida nas escolas é
fundamental para identificar pontos de convergéncia que possam ser fortalecidos, bem como
discrepancias que necessitem de revisao ou ajustes.

Outrossim, explorar a perspectiva de alfabetizacdo da PNA proporciona a oportunidade
de discutir questdes relevantes como a formacéo continuada de professores, 0 acesso a recursos
didaticos adequados e a implementacdo de estratégias de ensino que respeitem as multiplas
dimensGes do processo de alfabetizacdo. Isso inclui reconhecer a relevancia do letramento como
componente essencial da alfabetizagédo, enfatizando ndo apenas a capacidade de decodificar
palavras, mas também a competéncia para compreender, interpretar e produzir textos em
diversos contextos sociais e culturais. Ressalte-se, ainda, que a criacdo da PNA, foi estabelecida
pela Secretaria de Alfabetizacdo (SEALF) sem uma consulta publica aos educadores,
desprovida de um enfoque dialégico e democratico que permitisse suas contribuicdes ao
documento. O “grupo de trabalho” e as “audiéncias” limitaram-se a representantes internos do
MEC, do CNE, do CONSED, da UNDIME e de “pesquisadores do campo da alfabetizacao”,
cujas identidades ndo foram reveladas (Mortatti, 2019, p. 2).

Tomando os dados da Avaliagdo Nacional de Alfabetizacdo de 2016 (ANA)?, terceira
edicdo, na qual sdo evidenciados niveis insuficientes de leitura das criancas no territorio
nacional, conforme dados divulgados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas

Educacionais Anisio Teixeira (INEP), o documento encontra respaldo nas contribuicdes das

LA Avaliacdo Nacional da Alfabetizagdo (ANA), conduzida no intervalo de 14 a 25 de novembro de 2016,
representa a terceira edicdo de uma iniciativa governamental para diagnosticar o nivel de alfabetizagdo de alunos
matriculados no 3.° ano do Ensino Fundamental em institui¢des publicas brasileiras. Este estudo longitudinal é
projetado para fornecer dados sobre o progresso e os desafios relativos as habilidades de leitura, escrita e
matematica de estudantes em estagios iniciais de formagdo académica. A populacdo alvo desta edi¢do englobou
escolas publicas que contavam com, no minimo, dez estudantes regularmente matriculados no 3° ano, evidenciando
uma abrangéncia que aproximadamente espelhou a totalidade do universo de potenciais respondentes. A
metodologia aplicada compreendeu uma série de testes estruturados com 20 questfes de mudltipla escolha
direcionadas a leitura, 3 questbes de resposta construida para avaliar a escrita e outras 20 questdes de mdaltipla
escolha destinadas a matematica. Fonte: Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/ Acesso em: 14 fev. 2024.
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ciéncias cognitivas para direcionar as reflexdes teoricas sobre o trabalho com a alfabetizacéo
no Brasil.

Ao examinar a Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA) sob uma perspectiva critica,
podemos observar a presenca de caracteristicas discursivas no &mbito governamental que, em
alguns aspectos, parecem divergir dos principios democraticos enfatizados pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n.° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (LDB). A LDB,
um marco na legislacdo educacional brasileira, estabelece diretrizes que enfatizam a
importancia da diversidade, da valorizagdo dos profissionais de educacdo e da gestdo
democréatica do ensino publico. Especificamente, o Artigo 3° da Lei n. 9.394/96 destaca
principios essenciais como:

- A pluralidade de ideias e de concepc¢des pedagogicas (Inciso I11),

- A valorizacdo dos profissionais da educacéo (Inciso VII),

- A garantia de gestao democratica do ensino publico, em conformidade com a lei e com
a legislacao dos sistemas de ensino (Brasil, 1996, Inciso VIII).

A partir da analise da PNA, identificamos um enfoque que pode ser interpretado como
uma restricdo a pluralidade de ideias e métodos pedagogicos, sugerindo uma preferéncia por
abordagens especificas de alfabetizacdo. Essa direcdo, percebida por alguns como limitante,
levanta questionamentos sobre sua compatibilidade com o principio de pluralidade expresso na
LDB 9.394/96. A valorizacdo dos profissionais da educacdo e a gestdo democratica do ensino,
também principios fundamentais segundo a LDB, sdo aspectos criticos para a implementacéao
de qualquer politica educacional, incluindo a PNA.

Resultante da reflexdo sobre a PNA e sua relacdo com os principios da LDB, ha o
convite a reconsiderar as bases sobre as quais as politicas de alfabetizacdo sdo construidas e
implementadas.

Diante do apontado anteriormente, torna-se relevante adotar uma postura critica e de
questionamento, ao explorar 0s conceitos e as orientacGes tedrico-metodoldgicas do
documento. E vital observar o decreto e reconhecer que ele ndo atua isoladamente, mas em um
cenario onde presenciamos uma intensificagdo da homogeneizacdo, da educacdo apolitica, da
falsa nocdo de univocidade, de verdades incontestaveis e de linguagem desvinculada do
contexto sociocultural. Portanto, cumpre expandir nossa visdo para compreender as forgas
dominantes que estdo atuando por tras e que guiam essas decisoes.

A ordenacdo da escrita atraves do entendimento fonoldgico — uma caracteristica que
destaca algumas das peculiaridades da alfabetizacéo (Soares, 2004b) — ndo ocorre isoladamente

do contexto sociocultural, mas sim, € uma particularidade da alfabetizacdo em que o estudante
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vai se apropriando de forma sistemética e consciente as metalinguagens, as nuances do sistema
de escrita de sua lingua, e como ele vai se incorporando as praticas de letramento. Baseando-
nos nas analises de Soares (2004a), ndo é paradoxal reconhecer as peculiaridades que circundam
a alfabetizacdo e tentar harmonizar as préaticas de letramento (letramentos). A singularidade de
cada um desses processos implica em reconhecer as diversas dimensfes de ambos, bem como
entender que ndo estdo em um processo de competicdo. Um nédo suprime o outro.

Nessa direcdo, segundo a autora, “ndo existe um método Unico para o aprendizado
inicial da lingua escrita, existem diversos métodos, pois a natureza de cada aspecto determina
diferentes procedimentos de ensino” (Soares, 2004b, p. 15).

As consideragdes de Soares (2004b) sobre a alfabetizacdo contrastam com as reflexdes
gue embasam a PNA, ao indicar que um método, neste caso, o fonico, seja 0 mais apropriado,
dentro das ciéncias cognitivas para alcancar os melhores desempenhos de alfabetizacdo no
cenario nacional.

Pelo mesmo prisma, retomamos a fala de Mortatti (2006), j& mencionada na se¢do
anterior deste capitulo, que aponta que, ao longo da historia da alfabetizacdo no Brasil, 0s
resultados frequentemente deixaram a desejar, levando a busca por diferentes métodos que
pudessem acelerar e aprimorar 0 processo. Inicialmente, os métodos sintéticos eram
considerados mais eficazes. Posteriormente, passou-se a empregar métodos analiticos, embora
os resultados ainda ndo fossem satisfatorios. Em seguida, surgiu a ideia da alfabetizacdo
personalizada, que envolvia nivelar os estudantes na turma de alfabetizacédo e aplicar métodos
com diferentes ritmos. Finalmente, em 1980, o construtivismo surgiu como uma “solucao”,
entretanto, ndo incidiu significativamente nas avaliacGes de leitura e escrita, indicando que o

desafio ndo residia na questdo metodologica:

o0s problemas da alfabetizacdo no Brasil estdo diretamente relacionados com
um conjunto de fatores educacionais, sociais, econémicos e politicos,
responsaveis pelas desigualdades sociais e pela ndo prioriza¢do de educagéo
de qualidade, especialmente em decorréncia da falta de investimentos
prioritarios na escola publica e gratuita, como estabelecido na Constituicdo
Federal de 1988. (Mortatti, 2019, p. 27)

Em continuidade, Soares (2018) assevera que 0 método empregado na alfabetizacéo néo
€ 0 unico aspecto a considerar, é apenas um dos fatores, visto que o responsavel pela
alfabetizacdo ndo € o método, mas sim, o alfabetizador. A PNA tenta impor a instrucéo fonica

como 0 Unico método viavel ignorando a trajetoria da alfabetizagdo no Brasil e todas as
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evolugBes e pesquisas realizadas no campo do letramento, simplificando o processo de
alfabetizacdo como uma técnica, uma atividade puramente mecanica.

Examinando a histdria da alfabetizacdo no Brasil, notamos que, quando emergia uma
nova estratégia metodolOgica para ensinar a leitura e a escrita, muitas vezes se ignoravam todos
0S progressos conquistados até entdo (Mortatti, 2006). No entanto, através das discussfes
geradas no ambito académico, um olhar de apreciacao foi desenvolvido, reconhecendo que cada
tendéncia oferece suas contribuicoes.

Porém, a PNA (Brasil, 2019) manifesta uma desvalorizacdo por tudo o que havia sido
construido até entdo. Sobretudo no ambito das pesquisas em Educacéo e suas relevancias para
elaboracdo de politicas educacionais. E o pior, ganhou notoriedade em varias escolas e
influenciou muitos educadores e propostas pedagogicas.

Compreendendo o processo de alfabetizacdo em suas dimens6es linguistica, interativa
e sociocultural (Soares, 2018), integrando aspectos técnicos da leitura e escrita, 0 meio de
interacdo, expressdo e compreensdo e as motivacdes que direcionam o0s usos e fungdes da
linguagem escrita, o processo de alfabetizacdo adquire dimensdes discursivas, ja que esta em
constante construcdo, ou seja, nao é predeterminado.

Smolka (2012) corrobora a discussdo, ao afirmar que, de acordo com suas analises, a
alfabetizacdo, conduzida através da discursividade, incentivando a atuacao ativa dos discentes,
¢ a maneira de engendrar significado na producdo escrita pelos alunos, pois, nessa producéo, o
individuo incorpora contextos, comunicando-se de um ponto a um interlocutor com uma
intencdo comunicativa.

Em vista disso, neste estudo, procuramos integrar aspectos relevantes comuns que
atravessam as investigacOes sobre a alfabetizacdo discursiva, com 0 objetivo de destacar a
leitura e a escrita como processos inseridos e contextualizados na producdo de
sentidos/discursos.

A PNA, como politica direcionadora da alfabetizacdo em todo o territorio nacional,
omite discussdes que valorizam esse processo em seus aspectos discursivos. Conforme aponta
Morais (2019, p. 74), ela “ndo deseja que o professor seja um agente reflexivo, que tome
decisbes sobre como alfabetizar seus alunos, [..] desconsidera, integralmente, o0s
conhecimentos profissionais e experiéncias dos alfabetizadores.”.

Os principios expressos na PNA (Brasil, 2019), fundamentados nas teorias
educacionais ndo criticas, conforme aponta Saviani (2018), se desvinculam das necessidades
da sociedade, assumindo que todos os estudantes possuem as mesmas oportunidades, e

orientam os alunos para assumirem papéis sociais baseados em suas competéncias.
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Cabe que a escola adote ideais que ndo somente divirjam das pedagogias ndo criticas,
mas que se oponham a elas (Saviani, 2018), visto que a escola € um espaco de democracia
(Brasil, 1988). Nas pedagogias criticas (Saviani, 2018), que tém o objetivo de fomentar a
transformacéo social por meio da educacdo, a alfabetizacdo discursiva se torna essencial, pois
é ela que da voz as diversas expressdes, sem previamente classificar ou homogeneizar os
individuos.

Assim, considerando o supracitado, o curriculo organizado em series ndo foi o Unico
obstaculo para as mudangas oriundas das novas leis quanto a quantidade ao periodo destinado
a oferta da Educacdo Basica, a nomenclaturas, assim como em relacdo a idade adequada para
ingresso no Ensino Fundamental/ Educacao béasica e a obrigatoriedade.

No presente registro da pesquisa, detemo-nos na narrativa sobre a formacdo de
professoras alfabetizadoras, tomando como base reflexiva o modo como significam as
formagdes realizadas para atuar nesse campo.

Na secdo subsequente, aprofundaremos nossa analise sobre a alfabetizacéo,
incorporando perspectivas que estabelecem um dialogo com as demandas e caracteristicas da
escola no seculo XXI. Essa escola ndo apenas testemunhou, mas também se adaptou e persistiu
diante dos desafios impostos pela pandemia do virus SARS-CoV-2, um evento sem precedentes
que impactou todos os setores da sociedade, incluindo o educacional. Também, enfrentou as
consequéncias do processo de enfraguecimento das estruturas estatais, em um contexto em que
as politicas publicas experimentaram uma reconfiguracdo, muitas vezes caracterizada pela
diminuig&o de sua universalidade e acessibilidade.

Este periodo critico evidenciou a resiliéncia e a capacidade de reinvencao das escolas,
ao mesmo tempo em que exp6s vulnerabilidades sistémicas e acentuou desigualdades ja
existentes. A transicdo abrupta para modelos de ensino remoto ou hibrido demandou nao apenas
uma adaptacdo tecnoldgica, mas também uma reavaliacdo das praticas pedagdgicas e das
concepgdes de alfabetizacdo. Essa adaptagdo revelou a necessidade de estratégias educacionais
que sejam flexiveis, inclusivas e capazes de atender as diversas necessidades de uma populacéo
estudantil heterogénea.

Ao considerar a alfabetizagdo no século XXI, é imprescindivel refletir sobre o papel da
tecnologia no processo de ensino e aprendizagem. A integracao efetiva de ferramentas digitais
pode oferecer oportunidades inovadoras para a alfabetiza¢do, promovendo o desenvolvimento
de habilidades criticas, a colaboragdo e 0 engajamento dos alunos de maneiras anteriormente

inimaginaveis. Contudo, para que essas oportunidades sejam plenamente aproveitadas, cabe
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enfrentar o desafio do acesso desigual a tecnologia e & conectividade, uma questéo que se tornou
ainda mais evidente durante a pandemia.

A crise sanitéaria e 0 desmonte de estruturas estatais colocaram em Xxeque a concepgao
de politicas educacionais e de alfabetizacdo “publicas”. A necessidade de repensar essas
politicas em termos de sua efetividade, equidade e capacidade de promover uma educagéo de
qualidade para todos se tornou mais premente. A participacdo da comunidade escolar e da
sociedade civil na formulacao e na implementacéo de politicas educacionais assume um papel
crucial, garantindo que as vozes de todos os envolvidos sejam ouvidas e que as solugdes
adotadas reflitam as reais necessidades da populagao.

Ao conjeturar sobre a alfabetiza¢do na contemporaneidade, deve-se levar em conta nao
apenas as transformac0es trazidas pela tecnologia e pelos desafios globais, como a pandemia
de COVID-19, mas também a necessidade de politicas educacionais que sejam verdadeiramente
publicas, democréticas e inclusivas. Isso implica reconhecer e valorizar a diversidade de
experiéncias e contextos dos alunos, bem como assegurar que a educagdo no século XXI seja
capaz de contribuir ndo apenas para obter o sucesso académico, mas também para preparar

cidad&os ativos e conscientes em um mundo em constante mudanga.

2.4 Concepcdes de alfabetizacao e suas possibilidades

A partir de 1985, com o fim da Ditadura Militar no Brasil, instaurou-se um novo
periodo de mudanca politica, e a situacdo precaria em que se encontrava o0 ensino brasileiro
ganhou visibilidade nacional, situacdo que contribuiu para que, por determinacdo propria da
atual Constituicdo (Brasil, 1988), em 20 de dezembro de 1996, fosse aprovada uma nova Lei
de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional, a LDB n. 9.394/96, instituindo a obrigatoriedade
e a gratuidade do Ensino Fundamental, com duracdo minima de oito anos nas escolas publicas
(Brasil, 1996).

O vislumbre de oferta de um ensino publico ampliado e gratuito apregoada na referida
lei coligou defensores com interesses diversos, mas com discursos convergentes em relacao a
condicdo da oferta do ensino publico no Pais. Ganharam forca com o fim do militarismo, as
manifestacoes pedindo as elei¢Oes diretas e a promulgagdo da Constituicdo de 1988.

Na mesma lei no artigo 32, secdo Il do capitulo 11, ha sinalizacdo para a possibilidade
de duracdo minima da Educacdo Basica ser de oito anos, secdo Il do capitulo I, fato que



100

contribuiu para que a retomada das reflexdes sobre o tema fosse retomadas, porém com énfase
em relacdo a oferta de nove anos de tempo de escolarizagdo obrigatoria.

Conforme observado nas linhas escritas anteriormente, no Brasil desde os anos 1960, as
politicas educacionais tém sido amparadas pelo discurso da democratiza¢do do ensino. Porém,
ainda hd um contingente considerdvel de criangas e jovens que permanecem distantes dos
espacos escolares e do conhecimento construido ali. Geralmente, sdo sujeitos em situacdo de
vulnerabilidade social que, quando ingressam nas escolas, raramente passam dos primeiros anos
escolares. Aqueles que passam carregam consigo as marcas de uma alfabetizacdo precéria que
os impede de participar da sociedade de forma critica e reflexiva. De acordo com a historia do
Brasil, varidveis como a distribuicdo de renda, a localizacdo geografica e a classe social da
populacdo podem ser fatores que contribuem para explicar a distancia abissal econdmica entre
os diferentes grupos sociais e o fracasso de seu processo escolar daqueles que vivem de forma
precaria economicamente.

Consoante Arroyo (2000), ha de se reconhecer que culturalmente a escola ainda hoje é
seletiva, excludente e palco de dualidades, ou seja, ha diferentes concepcdes para 0s termos
“escola” e “educagdo” a depender da localizagdo desta e de quem a frequenta.

Ao abordar o tema, Soares (1994, p. 9) afirma que, apesar do discurso de que hoje ha a
democratizacdo do acesso a escola e a educacgdo, o “povo ainda ndo é vencedor”. De modo
claro, aponta para o afunilamento, que vai construindo a chamada “piramide educacional
brasileira”.

Na concepcao desta autora,

A escola, como instituicdo a servigo da sociedade capitalista, assume e
valoriza a cultura das classes dominantes; de tal modo que o aluno oriundo
das classes dominadas encontra modelos culturais que nao sdo 0s seus, e 0S
mesmos lhe sdo dados como “certos”, enquanto os seus proprios padrdes sao,
ou ignorados como inexistentes ou desprezados como errados. (Soares, 1994,
p.15, grifo do autor)

A vista disso, com a expectativa da efetivacio do discurso que assume a democratizagdo
de acesso a escola e a educacdo como principal meta, alguns movimentos de politicas
educacionais, que nasceram com o0 processo de redemocratizacdo do Brasil, ganharam forca e,
em meio a intensas discussoes, emergiu o Plano Nacional de Educacéo, aprovado em 2001 por
meio da Lei n. 10.172, no qual, consta entre os objetivos e metas para o Ensino Fundamental o
de “Ampliar para nove anos a duragdo do Ensino Fundamental obrigatorio com inicio aos seis
anos de idade, a medida que for sendo universalizado o atendimento na faixa de 7 a 14 anos”

(Brasil, 2001)
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Com a aprovacdo do referido Plano, o Governo Federal consentiu que as redes de ensino
adotassem o Ensino Fundamental com nove anos de duracdo e matricula antecipada para as
criancas de seis anos de idade, concernente ao sistema de ensino

Aprovada em 6 de fevereiro de 2006, a Lei n. 11.274 (Brasil, 2006) instituiu o Ensino
Fundamental de nove anos de duragdo, com inclusdo de criangas de seis anos de idade na
educacdo obrigatoria. A alteracdo da redacdo dos artigos 29, 30, 32 e 87 da Lei n. 9.394/96,
designa a obrigatoriedade de matricula das criancgas de seis anos de idade no ensino regular,
ampliando assim o tempo dos primeiros anos da escolarizagdo para nove anos de duracéo.

A politica publica afirmativa de equidade social implementada pelo Governo Federal e 0
Ensino Fundamental de nove anos tem como principal objetivo incluir a crianca a partir de seis
anos no Ensino Fundamental, ampliando a sua duracdo de oito para nove anos de idade. A
implantacdo desta politica educacional exigiu modificacdes na proposta pedagdgica, no
material didatico, na formacdo de professor, assim como nos modos de conceber o espaco
escolar, curriculo, avaliacdo, infancia, aluno e perspectivas metodoldgicas.

A justificativa para o acréscimo de mais um ano de estudo no Ensino Fundamental seria
provocar um salto qualitativo na educagdo publica, ao inserir todas as criangas de seis anos nas
instituigcdes de ensino, objetivando diminuir a vulnerabilidade a situagdes de risco, aumentando
o0 tempo de permanéncia na escola e, como consequéncia, ampliando o sucesso no aprendizado
e elevando a escolaridade dos alunos, considerando que as criancas tém mais tempo para
alfabetizacdo e letramento. Entretanto, a que se cuidar para que a primeira fase do Ensino

Fundamental de nove anos ndo seja concebida a partir dos pressupostos da antiga 1.2 série.

O primeiro ano do ensino fundamental de nove anos ndo se destina
exclusivamente a alfabetizagdo. Mesmo sendo o primeiro ano uma
possibilidade para qualificar o ensino e a aprendizagem dos contetdos da
alfabetizacdo e do letramento, ndo se deve priorizar essas aprendizagens como
se fossem as Unicas formas de promover o desenvolvimento das criangas dessa
faixa etaria. E importante que o trabalho pedagdgico implementado possibilite
ao aluno o desenvolvimento das diversas expressbes e 0 acesso ao
conhecimento nas suas diversas areas. (Brasil, 2006, p.10)

O Ensino Fundamental de nove anos ocasionou um impacto nas escolas e nos modos de
ensinar, com a obrigatoriedade de as criancgas de seis anos integrarem o Ensino Fundamental e
ndo mais a Educacéo Infantil, antecipando, com isso, o inicio de sua alfabetiza¢do. Quase duas
décadas depois de sua implantacdo, a nova organiza¢dao do Ensino Fundamental ainda figura

com grandes desafios para os professores alfabetizadores.



102

De acordo com Mortatti (2000) e Serrdo (2006), o processo de formagdo de
alfabetizadores tem, em grande medida, acompanhado as agendas educacionais nacionais sobre
alfabetizacdo nas Gltimas décadas. S&o, segundo os autores, discussdes que objetivam, de modo
geral, mapear as ressignificacdes que a concepcdo de alfabetizagdo vem adquirindo, desde a
utilizacdo dos métodos até a proeminéncia de uma concepcdo que fundamentalmente assuma a
lingua em uso, bem como as implicacbes desse movimento para o trabalho pedagogico pelo
professor alfabetizador.

Sobre 0 mesmo tema, Mortatti (2000) analisa os movimentos da alfabetizag¢éo no Brasil,
que aconteceram entre 0s anos 1876 e 1994, destacando os métodos, ja que, para essa mesma
autora, o percurso histérico da alfabetizacdo no Pais se confunde com a histdria dos proprios
métodos, ainda que o debate historico entre os métodos revele a disputa pela hegemonia
metodolégica baseada na ideia de solucdo de dificuldades subjetivas no processo de
alfabetizacéo.

Dessa maneira, a alfabetizacdo era concebida como movimento sistémico, porém nas
ultimas décadas tem sido ressignificada e, em alguma medida, esta relacionada ao papel que a
escrita vem desempenhando na sociedade contemporénea, sociedade da era digital.

Ao corroborar a reflex&o, Britto (2012, p. 84) defende que:

A educacdo linguistica implica a acdo pedagdgica que leva o estudante a
perceber a lingua e a linguagem como fenémenos histéricos complexos, a
compreender seu funcionamento, usos e formas, bem como a saber usa-la com
propriedade nas modalidades oral e escrita, em especial para estudar e
aprender a viver sua subjetividade.

Nesta perspectiva, a escola cumpre uma importante funcdo na vida dos seus alunos, ao
apresentar formalmente a estes sujeitos as diversas possibilidades de ler e escrever.

Na escola da era digital e anunciada como resultado de processos de democratizacdo de
acesso a educacdo, a relacdo ensino e aprendizagem parece ndo ter acompanhado a evolugdo do
gue nos cerca cotidianamente, como os grandes avancos cientificos e tecnoldgicos. Tal situacdo
tem reflexo no processo de alfabetizacdo dos estudantes, comprometendo assim as etapas
seguintes a fase inicial da escolarizagéo.

Pelo mesmo prisma, Smolka (1993, p. 16; 2012) assevera acerca do processo de

alfabetizacédo na atualidade:

A alfabetizacdo tem constituido uma das questdes sociais mais fundamentais
por suas implicagBes politico-econdmicas e por se evidenciar instrumento e
veiculo de uma politica educacional que ultrapassa amplamente o ambito
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meramente escolar e académico. A ideologia da ‘democratizagdo do ensino’
anuncia o acesso a alfabetizacdo pela escolarizagdo, mas, efetivamente,
inviabiliza a alfabetizacao pelas proprias condi¢Ges da escolarizagdo: oculta-
se e se esconde nessa ideologia a ilusdo e o disfarce da producdo do maior
nimero de alfabetizados no menor tempo possivel. Nesse processo da
producdo do ensino em massa — ‘Ha vagas para todos!’, ‘Nenhuma crianca
sem escola!” — As praticas pedagdgicas ndo apenas discriminam e excluem,
como emudecem e calam.

Sob 0 mesmo enfoque, Soares (2011a) diz que alfabetizagéo pode ser entendida por
processo através do qual o sujeito aprende o codigo escrito. Ainda, de acordo com Soares
(2011a, p. 16), “a alfabetizagdo ¢ um processo de representagdo de fonemas em grafemas
(escrever) e de grafemas em fonemas (ler) [...]”. Mas, para a mesma autora, a escrita ndo ¢ a
reproducdo da fala, ainda que em algumas situagdes a correspondéncia entre a lingua falada e a
escrita indicam para esta prerrogativa.

Todavia se adotada como um principio de negociacdo de sentidos, a leitura movimenta
diferentes saberes, acionando, no processo interpretativo, atraves do texto, outros niveis. Tal

qual descreve Soares (2003, p. 33):

[...] ler, sob a perspectiva de sua dimensdo individual, é um conjunto de
habilidades e conhecimentos linguisticos e psicolégicos, estendendo-se desde
a habilidade de decodificar palavras escritas até a capacidade de compreender
textos escritos. Ndo sdo categorias polares, mas complementares: ler é um
processo de relacionamento entre simbolos escritos e unidades sonoras, e é
também um processo de construcdo da interpretacao de textos escritos. Dessa
forma, ler estende-se desde a habilidade de simplesmente traduzir em sons
silabas isoladas até habilidades de pensamento cognitivo e metacognitivo;
inclui, entre outras habilidades, a habilidade de decodificar simbolos escritos;
a habilidade de captar o sentido de um texto escrito; a capacidade de
interpretar sequéncias de ideias ou acontecimentos, analogias, comparagdes,
linguagem figurada, relagdes complexas, anafora; e ainda habilidades de fazer
predigdes iniciais sobre o significado do texto, de construir o significado
combinando conhecimentos prévios com as informages do texto, de controlar
a compreensao e modificar as predices iniciais, quando necessario, de refletir
sobre a importancia do que foi lido, tirando conclus@es e fazendo avaliacGes.

A autora relaciona o conceito de alfabetizacdo ao social, em que aspectos culturais,
sociais, econdémicos e tecnoldgicos incidem no processo de alfabetizacdo. Assim sendo, pela
Otica da técnica, o processo de alfabetizacdo ocorre a partir do momento em que o0 sujeito
aprende o alfabeto e o utiliza, com autonomia, em estratégias proprias de leitura, expressdo e

compreensdo. Pelo mesmo prisma, Collelo (2004, p. 24) ressalta que:

[...] mais que uma aprendizagem de habilidades, conceitos ou regras, o
alfabetizando deve conquistar uma consciéncia metalinguistica [...] e construir
uma nova relagdo com a fala interior de modo a conciliar seus processos
mentais as exigéncias da escrita [...].
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Desta forma, “etimologicamente, o termo ‘alfabetizacdo’ quer dizer levar a aquisi¢do do
alfabeto, ensinar as habilidades de ler e escrever, processo de aquisicdo do codigo escrito, das
habilidades de leitura e escrita” (Simonetti, 2007, p. 17). Todavia, a alfabetizacdo é muito mais
ampla do que a mera aquisi¢do do alfabeto. Ela é discursiva, o que pressupde dialogia, interacao,
significacdo e, em especial, a ndo passividade dos estudantes. A escola pode cumprir uma
importante funcdo na vida dos seus alunos, ao apresentar formalmente a estes sujeitos as
diversas possibilidades de ler e escrever.

De acordo com a perspectiva histdrico-cultural, Oliveira (1998, p. 63) afirma que:

A escrita, sistema simbolico que tem um papel mediador na relagdo entre
sujeito e objeto de conhecimento, é um artefato cultural que funciona como
suporte para certas acgfes psicologicas, isto é, como instrumento que
possibilita a ampliacdo da capacidade humana de registro, de memoria e de
comunicacao.

E Smolka (1989, p. 49) complementa essa reflexdo, dizendo:

Da maneira como vem sendo feita, a alfabetizagdo enfoca apenas o dominio
de habilidades formais e funcionais sem, no entanto, alcangar o &mago do
processo, a razdo profunda socio-historico politica da linguagem escrita. Ela
tem sido uma alfabetizacdo meramente formal em favor de um analfabetismo
politico, na medida em que ndo é considerada como um instrumento, um meio,
uma possibilidade de comunicacédo e interagdo entre as pessoas, mas € vista
com um fim ultimo da aprendizagem escolar e académica.

A apropriacdo da leitura e da escrita esta sujeita as praticas sociais e culturais préprias
do meio onde o sujeito vive, ndo sendo assim elementos inatos & crianca. E por intermédio
dessas relacdes que ela constroi a compreensdo da leitura e da escrita. Portanto, a aprendizagem
ndo é algo bioldgico, mas construida na relacdo com o outro e com o conhecimento. Ou seja, a
troca de experiéncias promove a aprendizagem e, consequentemente, a apropriacao da leitura e
da escrita e a representacao simbolica. Nesta condicdo, cumpre a oferecer aos alunos a troca de
experiéncias com o objetivo de construir novas aprendizagens.

Sobre 0 mesmo tema, Vigotski (1998, p. 130) assevera que, pelo significado que a
crianga atribui a escrita, ela desenvolve seu jeito préprio de se relacionar com o ato. Assim, ler
e escrever ganha grande importancia e status de algo necessario para a vida, deixando assim de
ser algo mecanico, for¢ado e estéril. Ao contrario, transforma-se um meio de expressdo e
ferramenta para o desenvolvimento de sua consciéncia.

Destarte, a leitura e a escrita sdo elaboradas pela crianga nas suas relagfes sociais,

necessitando sempre do outro como mediador nesse processo. A escrita com sentido esta sujeita
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as possibilidades que as criangas tém ou ndo de fazer uso em contexto real e, consequentemente,
anuncia-la em suas interac6es a depender do contexto em que elas estiverem inseridas. Para
Vigotski, a relacdo da crianca com a escrita nao se da apenas no campo da cognicao, outrossim,
€ uma maneira dela agir na sociedade.

Segundo Smolka (1989, p. 63), baseada nos estudos elaborados por Vigotski:

A palavra materializada sobre o papel ndo é um fim em si mesmo. Ela cria
relacdes entre os individuos: a crianca aprende a ouvir, a entender o outro pela
leitura, aprende a falar, a dizer o que quer pela escrita. Mas esse aprender
significa fazer, usar, praticar, conhecer. Enquanto escreve, a crianca aprende
a escrever e aprende sobre a escrita.

Portanto, a apropriacdo da leitura e da escrita esta para além da reproducdo do
conhecimento formal. Ler e escrever permite compreender os fatos e a sociedade e, quando
exercitados, ganha sentido e significado. Assim sendo, a escrita é resultado de processos
elaborados de representacdo da realidade, expressa através do pensamento, fala oral, fala
interior, até chegar a abstracdo. Explica Vigotski (1998, p. 85) que:

A escrita é uma funcdo linguistica, que difere da fala oral, tanto na estrutura
como no funcionamento. Até o seu minimo desenvolvimento exige um alto
nivel de abstracio. E a fala em pensamentos e imagens apenas, carecendo das
qualidades musicais, expressivas, e de entonacdo da fala oral. Ao aprender a
escrever, a crianca precisa se desligar do aspecto sensorial da fala e substituir
palavras por imagens de palavras. Uma fala apenas imaginada, que exige a
simbolizacdo de imagem sonora por meio de signos escritos (isto é, um
segundo grau de representacao simbdlica) deve ser naturalmente muito mais
dificil para a crianca do que a fala oral. Os estudos mostram que o principal
obstaculo é a qualidade abstrata da escrita, e ndo o subdesenvolvimento de
pequenos musculos ou quaisquer outros obstaculos mecanicos.

Dentro do escopo tedrico da perspectiva historico-cultural, que serve como alicerce
conceitual para esta investigacao, a analise das interagdes das criangcas com a leitura e a escrita
ndo é uma simples avaliacdo comportamental, exigindo uma incursdo nos contextos sociais e
histéricos que permeiam e definem as experiéncias educacionais dos estudantes. Esta
abordagem concebe a alfabetizacdo como um fendmeno complexamente entrelagado com as
tramas socioculturais e historicas, que influenciam e s&o influenciadas pelas préaticas
pedagdgicas. Assim, compreender 0s processos de leitura e escrita nas esferas escolares implica
um reconhecimento critico das relagdes sociais intrinsecas a esses ambientes e de como tais
relacfes contribuem para a constituicdo de individuos leitores e escritores.

As Diretrizes Curriculares da Educacdo Basica de Campinas ressaltam que a

alfabetizacédo deve ser compreendida como um processo que vai além da simples decodificagdo
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de palavras. O documento enfatiza a importancia de préticas pedagogicas que considerem o

letramento como um eixo integrador, destacando que:

A alfabetizacdo é concebida como um processo em que 0s sujeitos aprendem
a ler e a escrever inseridos em préaticas sociais de uso da lingua escrita,
entendendo seu funcionamento e os sentidos que ela assume em diferentes
contextos culturais e sociais. (Campinas, 2012)

Essa abordagem reforca a perspectiva de que a alfabetizagdo ndo é apenas uma
habilidade técnica, mas um elemento essencial para o exercicio da cidadania, envolvendo a
compreensdo critica e reflexiva do mundo.

A partir dessa perspectiva, a formacéo docente emerge como elemento basilar, visto
que as concepcdes e as praticas pedagdgicas dos professores atuam como mediadoras
fundamentais das experiéncias de alfabetizacdo das criancas. Assim, um exame detalhado da
preparacdo e do desenvolvimento profissional dos educadores se faz imprescindivel, ja que suas
abordagens metodolégicas e epistemoldgicas refletem e repercutem nas dindmicas de ensino e
aprendizagem. Em sendo assim, a formacéo continuada dos professores, englobando aspectos
tedricos e praticos, assume uma importancia vital na promocéo de praticas alfabetizadoras que

sejam, a0 mesmo tempo, significativas, reflexivas e alinhadas as demandas contemporaneas.

2.5 O contexto da formacéo inicial e continuada do pedagogo

A formacdo inicial de professores para a Educacdo Basica no Brasil, curso de Pedagogia,
constitui-se como um elemento capital no processo de preparacdo de educadores altamente
qualificados, cujo compromisso reside na elevacédo dos padrdes de qualidade educacional. Esta
etapa educacional é conduzida predominantemente por meio de cursos de licenciatura,
oferecidos em nivel superior, os quais incluem, de modo integral, estagios supervisionados e
diversas atividades praticas essenciais para o desenvolvimento profissional inicial.

De acordo com o Parecer CNE/CP n.° 2/2015 (Brasil, 2015), a formacdo do
profissional do magistério na Educacdo Baésica deve assegurar uma relacdo intrinseca e
concomitante entre teoria e préatica. Essa integracao é fundamental para fornecer os subsidios
necessarios ao desenvolvimento das competéncias, dos conhecimentos e das habilidades
indispensaveis a atuacdo docente.

Durante esse periodo formativo, os educandos sdo munidos com um arcabougo de
conhecimentos teoricos, especificos & &rea de especializacdo escolhida, além de serem

encorajados a desenvolver habilidades pedagdgicas e praticas indispensaveis para a eficacia no
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exercicio docente. Adicionalmente, é nessa fase que os professores em formacgdo sdo
introduzidos as multifacetadas dimensdes da pratica educativa, abrangendo desde a apropriacédo
do contexto escolar até a valorizacdo da diversidade cultural e a internalizagcdo dos principios
da educacéo inclusiva.

Contudo, h& um distanciamento entre o que se aprende nos cursos de Pedagogia € a
realidade escolar, local de atuacéo profissional dos professores, conforme aponta Névoa (2019,
p. 07):

Em muitos discursos sobre a formacéo de professores ha uma oposigdo entre
as universidades e as escolas. As universidades atribui--se uma capacidade de
conhecimento cultural e cientifico, intelectual, de proximidade com a pesquisa
e com o0 pensamento critico. Mas esquecemo-nos de que, por vezes, € apenas
um conhecimento vazio, sem capacidade de interrogacdo e de criagdo. As
escolas atribui-se uma ligacdo & pratica, as coisas concretas da profisséo, a
tudo aquilo que, verdadeiramente, nos faria professores. Mas esquecemo-nos
de que esta prética é frequentemente rotineira, mediocre, sem capacidade de
inovacao e, muito menos, de formag&o dos novos profissionais.

Novoa faz uma critica profunda e reflexiva sobre a dicotomia frequentemente
observada na formacdo de professores entre o conhecimento teérico, predominantemente
associado as universidades, e a pratica pedagogica, vinculada as escolas. Essa andlise revela
uma tenséo significativa e desafiadora dentro do sistema educacional que influencia diretamente
a poténcia e a relevancia da formacao docente. Para o autor, as universidades, por oferecerem
um tipo de conhecimento que, embora rico em contetdo cultural, cientifico e critico, muitas
vezes se mostra desconectado das necessidades praticas da sala de aula. Ele descreve esse saber
como “vazio”, implicando que, sem a capacidade de questionamento genuino e criacdo, 0
conhecimento tedrico falha em preparar os futuros professores para os desafios reais da
profissdo. Essa critica sugere uma reflexdo sobre como as universidades podem integrar melhor
teoria e pratica, transformando o conhecimento em algo mais aplicavel e dinamico.

Por outro lado, a descricdo que N6voa (2019) faz da prética nas escolas € igualmente
critica. Ele reconhece que, embora as escolas se concentrem nas aplicaces préaticas da
educacdo, essa pratica, muitas vezes, se torna rotineira e mediocre, sem espaco para inovagdo
ou contribuicdo significativa para a formacao de novos professores. Esta visdo desafia a nogéo
de que a experiéncia pratica por si s6 é suficiente para a formacdo docente, destacando a
necessidade de praticas pedagdgicas que sejam reflexivas, inovadoras e capazes de contribuir
para o desenvolvimento profissional continuo.

Todavia, analisando o percurso da histéria da Educacdo brasileira bem como dos

seus docentes, constatamos que iniciativas para estruturar cursos especializados na formacéo
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de professores para o ensino das escolas, chamadas de “Escolas de Primeiras Letras”, foram
concretizadas, na passagem do século XIX para o século XX, com o estabelecimento das
Escolas Normais. Originalmente, essas instituicdes eram equivalentes ao nivel de ensino
secundario, evoluindo para corresponder ao Ensino Médio a partir da metade do seéculo XX,
Essas escolas desempenharam um papel decisivo no preparo de educadores para atuar nos
primeiros estagios do Ensino Fundamental e na Educagdo Infantil, consolidando-se como
essenciais na formacéo docente nessas areas.

A evolugdo das Escolas Normais reflete mudancgas significativas nas politicas
educacionais e nas praticas pedagdgicas ao longo dos anos. A transi¢do dessas instituicdes de
um nivel secundario para o Ensino Médio indica uma progressiva valorizacdo e
complexificacdo da formacdo docente. Este movimento foi parte de um esfor¢co mais amplo
para profissionalizar o ensino, elevando os padrdes de qualificacdo exigidos para os professores
e, consequentemente, buscando melhorar a qualidade da educacéo oferecida aos estudantes.

Além disso, a persisténcia do foco nas “primeiras letras” nas Escolas Normais ressalta
a importancia atribuida a alfabetizacdo e aos anos iniciais da educacao a época.

Em Campinas, contexto desta pesquisa, foi erguida uma das primeiras escolas normais
do Pais, confirmando assim o fato de que a formacéo de professores que atuam no municipio
vem de longa data. Trata se da Escola Normal de Campinas, conhecida como Instituto
Educacional Carlos Gomes, cuja historia é rica e significativa na formacdo de professores no
Brasil. Inaugurada em 19 de novembro de 1873, a escola foi uma das primeiras instituicoes de
formagéo de professores no estado de Sdo Paulo e tem desempenhado um papel crucial no
desenvolvimento educacional da regiéo.

Originalmente, a escola foi criada para atender a crescente demanda por educadores
qualificados, essenciais para o sistema educacional que estava em expansdo na época,
especialmente apo6s a Lei de Instrucdo Publica de 1870, que estabeleceu a necessidade de
expandir e melhorar a oferta de educagéo no Brasil. Sobre a referida lei, Saviani (2013, p. 126),

assevera.

essa primeira lei de educagdo do Brasil independente ndo deixava de estar em
sintonia com o espirito da época. Tratava ela de difundir as luzes garantindo,
em todos 0s povoados, 0 acesso aos rudimentos do saber que a modernidade
considerava indispensaveis para afastar a ignorancia. O modesto documento
legal aprovado pelo Parlamento brasileiro contemplava os elementos que
vieram a ser consagrados como o conteldo curricular fundamental da escola
primaria: leitura, escrita, gramatica da lingua nacional, as quatro operacGes de
aritmética, nocGes de geometria, ainda que tenham ficado de fora as nogdes
elementares de ciéncias naturais e das ciéncias da sociedade (historia e
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geografia). Dada a peculiaridade da nova nagdo, que ainda admitia a Igreja
Catolica como religido oficial e estava empenhada em conciliar as novas ideias
com a tradicdo, entende-se o acréscimo dos principios da moral cristd e da
doutrina da religido catolica no curriculo proposto.

Saviani (2013) contextualiza a legislagdo educacional no &mbito do espirito da época,
uma era marcada pelo Iluminismo, quando a disseminacdo do conhecimento era vista como
fundamental para o progresso social e a erradicacdo da ignorancia. A lei brasileira, embora
modesta, procurava estabelecer uma base curricular que refletisse os valores e as necessidades
da sociedade da época. A inclusdo de disciplinas como leitura, escrita, gramética da lingua
nacional e matematica evidencia um foco nos elementos considerados essenciais para a
formacéo basica do cidadéo.

Os componentes do curriculo mencionados no documento, como geometria e as quatro
operacOes basicas de aritmética, eram vistos como essenciais para o desenvolvimento
intelectual e pratico dos individuos. No entanto, a omissdo das ciéncias naturais e sociais
(historia e geografia) sugere uma lacuna na preparacdo dos alunos para entender completamente
o mundo natural e social ao seu redor. Essa escolha curricular pode ser interpretada como um
reflexo das prioridades educacionais da época, que valorizavam mais a capacitacdo em
habilidades praticas e literarias em detrimento de um entendimento mais amplo do mundo.

Ao longo dos anos, a Escola Normal de Campinas se adaptou as mudancas nas politicas
educacionais e continuou a ser uma referéncia na formacao de professores. Ela passou por varias
transformacoes, inclusive expandindo seus programas educacionais para incluir ndo apenas a
formacdo de professores. Atualmente, oferece Educacéo Bésica e Ensino Médio.

Nesta conjuntura, a promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) em 1996 marcou
um periodo significativo de crescimento nos cursos de licenciatura no Brasil. Esse avanco foi
impulsionado, em grande parte, pela fundacdo de novas instituicdes de Ensino Superior e pela
oficializacdo do ensino a distdncia no ambito superior. Essas mudancgas contribuiram
substancialmente para a expanséo da disponibilidade de cursos voltados tanto para a formagéo
inicial quanto para a formacéo continuada de professores, conforme apontado por Romanowski
(2011).

Com o0 aumento do nimero de cursos e a diversificacdo das modalidades de ensino,
advieram também desafios relacionados a manutencdo da qualidade da formacdo docente. A
rapida expansdo dos cursos de licenciatura trouxe o desfio de garantir que os padrbes
educacionais sejam mantidos e que os programas estejam alinhados com as necessidades

contemporaneas da educacao basica brasileira.
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A formacéo inicial docente desempenha uma funcdo fundamental na construcdo do
conhecimento teoérico e praticas que alicercam 0 exercicio da profissdo. Esse processo €
projetado para oferecer experiéncias variadas de aprendizagem, incluindo o estudo aprofundado
de teorias pedagdgicas, a analise de pesquisas contemporaneas sobre o ambiente escolar e 0
conhecimento das politicas publicas educacionais. Essas atividades sdo basilares para o
desenvolvimento de um educador critico e apto a articular teoria e pratica no cotidiano da sala
de aula.

Tardif (2014) enfatiza que, embora a formagdo inicial seja fundamental para o
desenvolvimento das habilidades docentes, a capacitacdo continua é essencial para que 0s
professores se mantenham atualizados diante das transformaces na area educacional. Segundo
0 autor, o conhecimento pedagdgico nao é fixo, mas se desenvolve ao longo da trajetdria
profissional, sendo construido a partir da relacdo entre as vivéncias praticas e os fundamentos
tedricos adquiridos.

Entre os principais componentes curriculares da formacéo inicial, destacam-se 0s
espacos que promovem o dialogo entre teoria e pratica, com o estagio supervisionado sendo
uma das atividades mais relevantes. Essa experiéncia, que abrange areas como Educacdo
Infantil, anos iniciais do Ensino Fundamental e gestdo escolar, proporciona ao futuro professor
a possibilidade de observar a dindmica da escola, analisar a organizacdo de uma turma e refletir
sobre as estratégias pedagdgicas da professora regente. Pimenta e Lima (2012, p.141) destacam
gue o estagio supervisionado é um momento crucial na formacao docente, pois possibilita ao
aluno-professor integrar o conhecimento tedrico acumulado a pratica cotidiana, desenvolvendo
a capacidade de reflexdo sobre sua atuacdo pedagdgica. Segundo os autores, “o estagio € o
espaco em que o futuro professor vivencia, de forma critica, os desafios da profissdo,
possibilitando a construcdo de uma identidade docente”.

A regéncia realizada pelo estudante durante o estagio é uma oportunidade para aplicar
os conhecimentos adquiridos e vivenciar as particularidades do cotidiano escolar. Essa pratica
contribui significativamente para a sua formacdo profissional, permitindo ao futuro professor
compreender a complexidade do trabalho docente e lidar com os desafios inerentes a sala de
aula, como as diferentes personalidades, contextos sociais e dificuldades de aprendizagem dos
alunos.

No entanto, a formacao inicial, por si s6, pode ndo ser suficiente para abordar todas as
demandas que surgem no dia a dia da préatica educativa. Em sendo assim, a formacao continuada
torna-se imprescindivel. Esse processo, como 0 proprio termo sugere, consiste em uma

trajetdria permanente de atualizacdo e aperfeicoamento profissional ao longo da carreira. A
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formacdo continuada permite que os professores aprofundem conhecimentos em &reas
especificas, revisitem suas praticas e estejam preparados para enfrentar os desafios de um
cenario educacional em constante transformacao.

E, Giraldi e Novoa (1992) enfatizam que a formacg&o continuada deve ser vista como um
processo de desenvolvimento profissional em que o professor, mais do que receptor de
conhecimentos, é também um sujeito ativo na construcdo de seu saber pedagogico.

Portanto, a formacdo inicial e a formacdo continuada configuram-se como etapas
complementares e interdependentes na constituicdo docente. Juntas, essas fases ndo apenas
garantem a formacdo técnica, mas também fomentam a formacdo de um educador reflexivo,
critico e preparado para atuar de maneira ativa, contribuindo para a inovacdo e a melhoria da
qualidade da educacéo.

Nessa perspectiva, a proxima secéo é dedicada a analise da formacédo continuada, com
especial atencdo a um panorama histérico que abrange tanto o contexto nacional quanto
municipal. A formacdo continuada, concebida como um processo essencial para o
aperfeicoamento e atualizacdo permanente dos profissionais da educacdo, constitui um eixo
central nas politicas publicas educacionais. No Brasil, as iniciativas nesse campo tém sido
entusiasmadas por transformac@es politicas, sociais e culturais.

Ao tracar esse histdrico, buscamos compreender como as praticas de formacao
continuada foram estruturadas ao longo do tempo, destacando marcos importantes, como 0s
Programas de Formagcdo de Professores, lancados pelo governo federal. E aqui também que
discutimos como o municipio de Campinas tem desenvolvido programas proprios para atender
as demandas locais, muitas vezes complementando e adaptando as diretrizes nacionais as
especificidades regionais.

A reflexdo esta embasada em autores que discutem a relevancia da formacao
continuada, como Tardif (2014), que ressalta a necessidade de os saberes docentes se adaptarem
as mudancas sociais. lgualmente sera considerada a perspectiva de Giraldi e Novoa (1992), que
defendem a formacdo continuada como um espaco de didlogo e construcdo coletiva, capaz de
transformar o professor em um agente de inovacgéo.

Assim, a proxima discussdo aborda como essas formacGes contribuem para a
superacdo dos desafios pedagdgicos contemporaneos e a construcdo de praticas educacionais
inclusivas, contextualizadas atendendo as demandas de uma sociedade em constante

transformacéo.
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2.6 As politicas de formacao docente

O Artigo 62, 81.°, inciso X da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB)
n.° 9.394, de 1996 (Brasil, 1996), estabelece um principio fundamental para a valorizacéo e
qualificacdo dos profissionais do magistério no Brasil. O dispositivo enfatiza que a Unido, o0s
Estados, o Distrito Federal e os Municipios, por meio de um regime de colaboracéo, tém o dever
de promover tanto a formacdo inicial, quanto a formacdo continuada e a capacitacdo dos
professores.

A promulgacdo da Lei n.° 9.394, de 1996, conferiu um novo direcionamento as
politicas publicas educacionais, marcando um compromisso renovado com a qualidade do
ensino. Nesse contexto, os processos de alfabetizacdo e letramento foram reconhecidos como
fundamentos essenciais para 0 desenvolvimento integral da educacdo nacional.
Consequentemente, a formagéo continuada dos professores alfabetizadores passou a ocupar um
lugar de destaque nas iniciativas politicas, sendo concebida como uma estratégia indispensavel
para promover as praticas pedagdgicas mais qualificadas.

O Parecer CNE/CP n.° 2/2015 (Brasil, 2015), que trata das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacao inicial e continuada de profissionais do magistério para a Educacéo
Basica, apresenta uma definicdo ampla e estruturada de formacdo continuada. Segundo o
documento, a formacdo continuada é concebida como um processo permanente de
desenvolvimento profissional que ocorre ao longo da carreira docente. Essa formacédo deve
possibilitar ao professor a reflexdo critica sobre sua pratica pedagdgica, promovendo o
aperfeicoamento constante dos conhecimentos, competéncias e habilidades necessarios ao

exercicio da docéncia.

De acordo com o parecer, a formacdo continuada deve ser articulada a formacéo
inicial, garantindo a construcdo de uma identidade profissional solida e comprometida com a
qualidade da educacdo basica. O documento enfatiza que essa formacdo deve responder as
demandas emergentes da sociedade, as mudancas nas politicas publicas e as transformacdes
culturais e tecnoldgicas que impactam o ambiente escolar.

Outro aspecto destacado no parecer é a necessidade de que a formacdo continuada
esteja alinhada as necessidades locais e institucionais, considerando as especificidades dos
diferentes contextos educacionais. Portanto, o processo formativo ndo deve se restringir a
eventos pontuais ou desconexos, mas ser planejado e continuo, promovendo a atualizagédo

constante e a melhoria da pratica pedagogica.
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O Parecer CNE/CP n.° 2/2015 (Brasil, 2015), destarte, posiciona a formacao
continuada como um direito e um dever dos professores, um compromisso ético e politico que
contribui para valorizar o magistério e transformar o ensino.

Gatti (2008), em suas reflexdes sobre o conceito de educagédo continuada, destaca a
multiplicidade de interpretacdes e possibilidades que envolvem o termo. Segundo a autora, as
discussbes académicas e praticas a respeito do conceito frequentemente oscilam entre uma visao
restritiva, que associa a educagdo continuada exclusivamente a cursos formais e estruturados
oferecidos ap6s a graduacao, e uma abordagem mais ampla e inclusiva. Nessa Gtica, a educagdo
continuada abrange uma diversidade de atividades que enriquecem o desempenho profissional,
como reunides pedagagicas, trabalho coletivo nas escolas, participacdo em eventos académicos,
trocas de experiéncias com os pares, bem como formatos inovadores proporcionados pela
tecnologia, como videoconferéncias e interagdes virtuais.

Gatti (2008a, p. 57) ainda sinaliza que essa “vastiddo de possibilidades dentro do rotulo
de educacao continuada” reflete a necessidade de adaptar os processos formativos as demandas
dindmicas e contextuais dos profissionais da educacdo. Tal visdo ressalta que a formacéo
continuada ndo se limita a cursos formais, mas inclui praticas colaborativas e reflexivas que
emergem da rotina escolar, configurando-se como um processo continuo de desenvolvimento
profissional essencial para os desafios da contemporaneidade.

Ainda segundo Gatti (2008a, p. 58):

[...] muitas das iniciativas publicas de formacdo continuada no setor
educacional adquiriram, entdo, a fei¢cdo de programas compensatorios e ndo
propriamente de atualizacao e aprofundamento em avangos do conhecimento,
sendo realizados com a finalidade de suprir aspectos da ma-formacéo anterior,
alterando o proposito inicial dessa educacdo — posto nas discussdes
internacionais — , que seria o aprimoramento dos profissionais nos avancos,
renovacdes e inovagdes de suas areas [...].

Nesse panorama, no limiar da década de 1980, o Brasil vivenciou um intenso
movimento pela democratizacdo da educacdo, que se articulava com o processo mais amplo de
redemocratizacdo do Pais ap6s décadas de regime autoritario. Nesse cenario, a defesa do direito
universal a escolarizagao se consolidou como um eixo central das lutas sociais, pautando-se na
busca pela universaliza¢do do ensino, pelo fortalecimento da gestéo participativa nas escolas e
pela ampliagdo da presenga comunitéaria nos processos decisorios. Esse periodo também trouxe
a tona a necessidade de reavaliar as politicas publicas educacionais, evidenciando, de forma

dialética, a interdependéncia entre as formulacdes tedricas e as ac¢les estatais destinadas ao
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atendimento das demandas sociais, especialmente no que diz respeito as necessidades basicas
de educacéo.

O contexto de redemocratizacdo ndo apenas ressignificou a cidadania como direito
universal, mas também reposicionou a educa¢do como um vetor estratégico para construir uma
sociedade mais equitativa e participativa. Saviani (2018) salienta que a democratizacdo da
educacdo, naquele momento, foi uma resposta a exclusao social historica e as desigualdades
estruturais que mantinham amplas parcelas da populacdo a margem do acesso a uma educagédo
de qualidade.

O reconhecimento do direito a formagdo continuada dos profissionais da educagéo
tornou-se um elemento essencial nesse processo de transformacéo. Freire (1996) argumenta que
uma educacdo verdadeiramente democratica deve integrar a atualizacdo constante dos saberes
e a renovagdo das praticas pedagogicas, assegurando que professores e alunos se tornem
protagonistas no desenvolvimento de uma sociedade critica e emancipada.

O Quadro 1 ilustra a trajetoria histdrica dos Programas de Formacéo para professores

alfabetizadores no Brasil.

Quadro 1- Evolucéo histérica dos Programas de Formacao para professores alfabetizadores no

Brasil
Ano de Programa Objetivo Publico-alvo Destaques
Langamento
1997 Pardmetros Professores do
Curriculares em Ensino
Acio: Implementar Fundamental Focado na pratica
Alfabetizacéo oraticas docente;

- promovia a
pe_dagoglcas adaptacdo dos
allnpadas aos PCNs a0
E:irrarrizﬁtlg; cotidiano das

L | la, com
Nacmnals_ (PC~Ns) (sjaesizgjeaga?a(;o
na alfabetizacéo. s
alfabetizac&o.
2001 Desenvolver Professores do Planejado para
competéncias Ensino formacéo anual,
profissionais em | Fundamental, visava fornecer
Programa de alfabetizacéo, Educacdo Infantil | conhecimentos
Formacéo de leitura e escrita e EJA didaticos
Professores baseados em 20
Alfabetizadores anos de pesquisas
(PROFA) sobre
alfabetizago.




Nacional Crianga
Alfabetizada

alfabetizacéo de
todas as criangas
brasileiras na
idade certa por
meio de
formacGes e
assisténcias
técnicas.

alfabetizadores,
gestores escolares,
técnicos de
educacao

2004 Pro-Letramento Capacitar Professores dos Programa
professores dos anos iniciais do modular,
anos iniciais em Ensino articulado com
alfabetizacdo e Fundamental universidades;
matematica. tinha como
destaque o
enfoque na
alfabetizacdo e na
matematica.
2012 Garantir a Professores do 1° | Destacou-se por
alfabetizagdo de a0 3°ano do sua abrangéncia e
todas as criangcas | Ensino articulagdo com
Pacto Nacional até o final do 3° Fundamental avaliacdes como
pela Alfabetizacdo | ano do Ensino ANA; promoveu
na Idade Certa Fundamental encontros
(PNAIC) formativos e
disponibilizou
materiais
didéticos.
2019 Programa Tempo Professores Estruturado em
de Aprender Apoiar a alfabetizadores, quatro eixos:
alfabetizacdo por | gestores e técnicos | formacgéo
meio de formag8o | de secretarias continuada,
docente, materiais materiais, gestdo
didaticos e e valorizacao
valorizacéo do docente;
magistério. destacava 0 uso
do Avamec.
2023 Compromisso . Professores Prioriza o
Garantir a

fortalecimento
das redes publicas
com formacéo
gratuita via
Avamec; politicas
adaptadas as
realidades locais e
ampla cobertura
nacional.

Fonte: Elaborada pela pesquisadora
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A analise dos programas de formacdo de professores alfabetizadores no Brasil

evidencia uma progressdo histérica marcada por distintas énfases pedagdgicas e politicas,

alinhadas as demandas sociais e educacionais de cada periodo. Iniciativas iniciais, como 0s

Pardmetros Curriculares em Acdo: Alfabetizagdo (1997), priorizavam a padronizacdo de

praticas pedagdgicas, proporcionando aos educadores diretrizes claras para o ensino da leitura

e escrita. Em 2001, o Programa de Formacé&o de Professores Alfabetizadores (Profa.) promoveu

uma formacgdo mais aprofundada, centrada na construcdo de competéncias especificas para a

superacdo do elevado indice de fracasso escolar. A partir de 2012, o Pacto Nacional pela

Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) sinalizou uma mudanca paradigmatica, ao incorporar

uma abordagem colaborativa e integrada, engajando a Unido, estados e municipios em um

esforco coletivo para alcancar metas nacionais de alfabetizacdo. No contexto contemporaneo,
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0 Programa Tempo de Aprender (2020) demonstra um avanco significativo, ao aliar recursos
tecnologicos a estratégias formativas hibridas, refletindo as exigéncias de um cenario
educacional em constante transformacdo. Comparativamente, observamos um movimento
progressivo de ampliag&o e sofisticacdo das iniciativas, que transitam de abordagens teéricas e
locais para estratégias abrangentes e tecnoldgicas, sempre preservando o objetivo central de
garantir uma alfabetizacdo de qualidade como um direito universal e fundamental.

Encerrando a analise histdrica e contextual dos programas de formacéo de professores
alfabetizadores no Brasil, notamos um percurso que combina avangos significativos e desafios
persistentes, especialmente no que tange a eficdcia das politicas publicas na resposta as
demandas da educacao basica. Essa trajetdria evidencia a necessidade de iniciativas continuas,
articuladas e sensiveis as especificidades contextuais. Nesse cenario, torna-se relevante
direcionar a atencgéo para as a¢cdes implementadas no ambito municipal, com destaque para as
iniciativas de formacao continuada de professores realizadas pela prefeitura de Campinas.

Por essa razdo, no proximo capitulo, apresentamos o contexto em que a pesquisa se fez:
a escola, as professoras alfabetizadoras, o instrumento para producdo dos dados e 0s

procedimentos de anélise.
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CAPITULO 3 - PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Neste capitulo, apresentamos a metodologia adotada na pesquisa, o contexto, a definicao
dos objetivos, a identificacdo dos sujeitos participantes e o local da pesquisa. Também sao
descritos os procedimentos metodoldgicos de producéo e analise de dados.

Campinas desenvolveu-se de um povoado rural para uma metropole, influenciada
inicialmente pela agricultura e, posteriormente, pela economia cafeeira. A transi¢cdo para uma
cidade industrial e de servi¢cos comecou na década de 1930 sendo consolidada em 1938, visando
reestruturar suas capacidades urbanas e estabelecé-la como polo tecnoldgico.

O municipio, lugar que tem sua relevancia inicial por ser um local de pouso para
bandeirantes em suas incursdes na exploracdo do interior do Pais, foi reconhecido como
metrépole pelo IBGE em junho de 2020, destacando-se como um importante polo de pesquisa
e desenvolvimento. Atualmente, a cidade abriga instituicGes de ensino superior renomadas
como a Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP) e a Pontificia Universidade Catolica
de Campinas (PUCC), além do campus da Universidade S&o Francisco (USF) e outras
instituicbes de Ensino Superior. Estas instituicdes contribuem significativamente para a
producdo cientifica e tecnoldgica do Brasil.

Enfrentando os desafios da modernizacdo, o municipio reflete disparidades sociais que
impactam diretamente a educacédo publica. Notadamente, Campinas, em seu percurso histérico
e desenvolvimento urbano, apresenta complexidade, quando observamos a interseccdo entre
crescimento econémico e desigualdades sociais, conformando seu panorama educacional atual,

pano de fundo para a escrita das se¢des posteriores.

3.1 A Secretaria Municipal de Educacao de Campinas

As demandas educacionais presentes nas agendas e nas discussdes das administracdes
publicas ndo estdo descoladas das outras dimensdes da vida cotidiana dos cidaddos campineiros,
entretanto, nesta pesquisa, interessa-nos de modo mais especifico as questdes relacionadas a
educacao no municipio. Tal aproximacdo se faz necessaria para que possamos entender de que
lugar as professoras entrevistadas falam, qual o contexto e a estrutura de trabalho dessas
docentes.

Desse modo, nesta secdo, apresentamos a estrutura de funcionamento da Secretaria
Municipal de Educacdo de Campinas (SME), como parte do caminho que vamos tracando para

a analise dos enunciados das docentes com o objetivo de compreender como as professoras vao
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se constituindo professoras alfabetizadoras e como narram sobre sua formagdo no campo da
alfabetizacéo.

A Rede de Educacdo do Municipio de Campinas € formada por duas instituicdes:
Secretaria Municipal de Educacgéo (SME), a qual administra o ensino regular desde a Educagéo
Infantil a EJA 1I; e Fundacdo Municipal de Educacdo Comunitéria (FUMEC), esta ultima,
instituicdo responsavel pelo seguimento da Alfabetizacao de Jovens e Adultos (EJA). Para esta
pesquisa, contudo, nos interessa de modo particular apresentar de modo mais detalhado o
funcionamento e a estrutura da SME, e 0 segmento do Ensino Fundamental I, pois é nesta
instituicdo e segmento que atuam as professoras participantes da pesquisa e 0 contexto em que
emergiu a questdo mobilizadora da presente pesquisa: como as professoras vao se constituindo
docentes da area de alfabetizacdo e que concepcgbes e praticas de alfabetizacdo tém sido
adotadas por elas?

A SME organiza as funcdes e os cargos, segundo os principios legais presentes na Lei
n. 12.012/04 (Brasil, 2004), a qual revogou Estatuto do Magistério Publico Municipal Lei n.°
6894 de 24 de dezembro de 1991. E de acordo com a Lei n.° 12.987, de 28 de junho de 2007,

em seu capitulo 2, Art. 3.°: 0 Quadro de Cargos do Magistério compreende:

| - Grupo de Docentes, constituido de cargos efetivos de:
a) Professor de Educacdo Basica | (PEB-I);

b) Professor de Educacéo Basica Il (PEB-I1I);

c) Professor de Educacéo Bésica Il (PEB-I111);

d) Professor de Educacdo Basica IV (PEB-1V);

e) Professor Adjunto I;

f) Professor Adjunto I,

g) Professor Bilingue.

Conforme disposto na mesma lei municipal no Art. 6.%: “Aos ocupantes de cargos do
Grupo de Docentes compete a organizacdo e realizagdo do processo pedagogico na aula, a
participacdo na gestdo da Unidade Educacional, bem como a coordenacdo em pesquisa, em
projeto e em trabalho com a comunidade, nos seguintes campos de atuacao:

| - Educacdo Infantil;

I - Anos Iniciais do Ensino Fundamental;

Il - Anos Finais do Ensino Fundamental;

IV - Educacéo Especial.
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Il - Grupo de Especialistas de Educacéo, constituido de cargos de provimento efetivo
de:

a) Coordenador Pedagogico;

b) Orientador Pedagdgico;

c) Supervisor Educacional,

d) Vice-Diretor; e

e) Diretor Educacional.”

Diante do quadro dos profissionais que fazem parte do quadro do Magistério da rede
municipal de Campinas, apresentamos, na sequéncia, de modo mais detalhado, os docentes do
Ensino Fundamental 1 (1.° ao 5.° ano), uma vez que 0s participantes da pesquisa pertencem a

esse quadro do Plano de Cargos e Carreira do Magistério.

3.2 - Os docentes do Ensino Fundamental |

O ingresso no quadro do Magistério da Rede Municipal de Campinas se da através de
concurso publico, e a formacgdo minima exigida € o antigo curso de magistério, equivalente ao
curso de Ensino Médio, tal qual prevé o Artigo 62 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo
Nacional (LDB):

A formacdo de docentes para atuar na educacdo bésica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formacdo minima
para o exercicio do magistério na educacéo infantil e nos cinco primeiros anos
do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal.
(Brasil, 1996)

De acordo com o plano de Cargos e Carreira da Rede de Campinas (Campinas, 2007),
ao longo da carreira, os docentes podem passar por processo de progressao, a medida que esses
professores vao adquirindo formacéo para o cargo que exercem, sendo que, se a nova titulagéo
advir dos cursos de pés-graduacao, stricto ou lato sensu, ele obtém a progressdo vertical,
incidindo em alteracdo na faixa salarial.

Esses professores tém jornada de trabalho semanal de 24/32 horas/aula, que compreende
24 horas de TDA (Trabalho Docente com Aluno), 04 horas de TDPA (Tempo de Trabalho
Docente de Preparacdo de Aulas) atividades extraclasse, 2 horas de TDC (Trabalho Docente
Coletivo) e 1 hora de TDI. Ha ainda docentes que atuam no mesmo segmento com jornada de
trabalho composta por 29/32 horas. Destas, 24 sdo TDPA, 04 horas de atividade extraclasse, 2
horas de TDC, 1 hora de TDI (Trabalho Docente Individual) e 4 horas de CHP (Carga horaria
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pedagogica). Este ultimo tempo pedagdgico é destinado a formacgdes oferecidas pela propria
SME via Centro de Formacao, Tecnologia e Pesquisa Educacional (CEFORTEPE).

Para todos os docentes que se interessarem em participar das formacgdes continuadas
oferecidas pela SME, ha remuneracgdo pelas horas referentes ao periodo de duragdo do curso.
Tais formacBes sdo oferecidas pelo CEFORTEPE, aparelho publico e responsavel pela
formacéo continuada dos profissionais da educacdo, vinculado a Coordenadoria Setorial de

Formacdo da SME de Campinas.

3. 3 Sobre a unidade escolar e as professoras entrevistadas

A cidade de Campinas esta subdividida em cinco regiGes administrativas seguindo a
politica de descentralizacdo da Prefeitura. Do mesmo modo, a Secretaria de Educacédo atua em
cada uma destas regides através dos Nucleo de Acdo Educativa Descentralizada (NAED),
sendo: NAED NORTE, NAED LESTE, NAED SUL, NAED OESTE, NAED NOROESTE e
NAED SUDOESTE. Estao sob a orientacdo e acfes de cada NAED, as escolas particulares e
instituicBes, além das escolas dos segmentos de abrangéncia da SME. Em cada nucleo, hd um
Representante Regional a quem cabe garantir a efetivacdo da préatica das politicas educacionais
na Rede de Ensino de Campinas.

Atuam também nestes nucleos o0s supervisores educacionais e coordenadores
pedagdgicos, 0s quais Sdo responsaveis por acompanhar, assessorar e garantir o cumprimento
das acdes diarias das unidades educacionais do Sistema de Ensino do municipio.

A pesquisa aqui apresentada foi realizada em uma escola de Ensino Fundamental | e |1
da rede de ensino municipal da cidade de Campinas. A escolha da escola se deu devido ao fato
de a pesquisadora ser professora alfabetizadora na mesma rede ha 31 anos, dos quais sete anos
seguidos na Unidade Escolar onde atuam as professoras entrevistadas.

Ao longo desse periodo, tambeém atuou como gestora educacional em diferentes unidades
escolares, o que possibilitou observar interacfes, convergéncias e conflitos entre as concepcdes
e préaticas docentes de professores alfabetizadores. Outra questdo relevante para a escolha € o
fato de que, ao longo das mais de trés décadas de trabalho ligado a rede de ensino de Campinas,
foi possivel acompanhar, vivenciar e observar importantes mudancas pelas quais a educagéo
municipal passou com o objetivo de construir um projeto politico educacional de qualidade e
de relevancia social, bem como a relagéo entre este processo historico e a formacao do professor
alfabetizador.

A escola, em que atuam as professoras participantes do estudo, esté localizada entre

dois shoppings da cidade de Campinas, na regido leste da cidade (Figura 2). O prédio da escola
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“funciona” como limite entre uma ocupag¢ao e um bairro estruturado. Trata-se de uma escola de
porte médio que atende aos alunos residentes na ocupagao conhecida como “Nucleo Residencial
Jardim Liria” e a alunos dos bairros vizinhos. Atualmente, oferece os cursos do Ensino

Fundamental | e Fundamental Il, nos periodos matutino e vespertino.

Fonte: Acervo da pesquisadora

Participaram da pesquisa seis professoras alfabetizadoras que atuam no Ciclo | do Ensino
Fundamental de nove anos, da Secretaria Municipal de Educagéo da cidade de Campinas, as
quais foram convidadas a compartilhar conosco suas reminiscéncias docentes, pois, neste
estudo, concebemos o ato de narrar como a possibilidade de vivenciar a experiéncia, de olhar
para o proprio percurso profissional, estabelecendo relagbes entre o passado e o presente,
permitindo ao narrador a reflexo sobre o ser e o fazer docente. Para tanto, realizamos as
entrevistas com docentes recém-formadas e docentes com algum tempo de experiéncia na
carreira do magistério, que, doravante, recebem pseuddnimos ligados a nomes de pedras
preciosas brasileiras: Ametista, Citrino, Cristal, Granada, Jade e Esmeralda.

A escolha pelos nomes de pedras preciosas como pseuddnimos para referéncia as
professoras entrevistadas se justifica pelo fato de a formacao ou a transformagao acontecer em
um longo processo de mudanca, resultado de exposicGes a intempéries e, muitas vezes,
resultantes de lutas. Lutas essas que envolvem o professor alfabetizador, em meio as
adversidades impostas pelas constantes mudangas sociais, politicas, culturais e econémicas que
afetam a sociedade em geral e, de modo singular, as relagdes proprias do contexto escolar, as
quais sdo naturalmente permeadas por conflitos e tensdes, considerando que a escola do pos

neoliberalismo coube “incluir, preocupar-se com a formacdo de maneira interdisciplinar,
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atender as demandas do mundo tecnolégico e formar pessoas dotadas de ética” (Lagar et al.,
2013, p. 43 apud Libaneo, 2007).

Destarte, apresentamos as professoras participantes da pesquisa: Citrino € licenciada em
Pedagogia e desde que ingressou na rede de Campinas, atua com turmas do 1.° ano; Ametista é
licenciada em Pedagogia e mestre em Educacgéo, atualmente trabalha com turma do 2.° ano;
Granada possui licenciatura em Pedagogia e, no ano da producéo do dado, trabalhava com o0 3.°
ano; Cristal possui licenciatura em Pedagogia e atua em sala de 3.° ano; Jade é licenciada em
Pedagogia e atua com turma de 2.° ano; e, Esmeralda possui formagdo no antigo curso
magistério, equivalente ao 2.° grau, hoje Ensino Médio, graduagdo em Fonoaudiologia e
Pedagogia e atua em 1.° ano.

Na Tabela 1, apresentamos o tempo de trabalho como docente das professoras na rede

municipal de Campinas.

Tabela 1 — Tempo de trabalho docente na SME Campinas

Participantes da pesquisa Tempo de atuacao na SME
Ametista 05 anos
Citrino 08 anos
Cristal 10 anos
Granada 06 meses
Jade 01 ano
Esmeralda 22 anos

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Como observado nessa Tabela, o tempo de servico dos professores na Secretaria
Municipal de Educacdo de Campinas varia de 6 meses a 22 anos, refletindo uma diversidade de
experiéncias e trajetorias profissionais dentro da rede educacional municipal.

As seis professoras sdo efetivas na rede de ensino de Campinas e ingressaram via concurso
publico e suas idades estdo entre 22 e 64 anos. Todas cumprem jornada de trabalho semanal de
24/32 horas aula. Destas, semanalmente, 2h/a s&o destinadas a reunifes de trabalho coletivo
docente (TDC), tempo pedagogico também destinado a formacédo continuada eleito pelo grupo
de docentes e ou pela equipe gestora (Diretor educacional, Vice-diretor e Orientador
pedagdgico), sobretudo quando a formacdo tem o objetivo de atender as necessidades
especificas da unidade escolar.

Até aqui, apresentados o contexto e as professoras parceiras da pesquisa, na préxima

secdo, discorreremos sobre a formacéo de professores no contexto da SME de Campinas.
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3.4 A formagao de professores na SME Campinas

A promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) em 1996
representou um marco fundamental na formulacdo de politicas educacionais, impulsionando o
municipio de Campinas a estruturar iniciativas inovadoras voltadas a formacéo continuada dos
profissionais da educacdo. Nesse contexto, o Decreto n.° 12.204, de 14 de maio de 1996,
instituiu o Centro de Formacéo Continuada da Educacdo Municipal (CEFORMA), um ndcleo
pioneiro que assumiu a fungdo de centralizar e articular agbes de capacitacdo. Vinculado
inicialmente a Coordenadoria Setorial de Programas e Projetos Especiais (COPPE), o
CEFORMA buscou implementar uma politica formativa sistematizada e permanente, voltada a
qualificacdo dos educadores municipais. Essa iniciativa foi a primeira a integrar e
institucionalizar as diferentes modalidades de formagé&o no ambito da Secretaria Municipal de
Educacdo (SME), abrangendo desde grupos de estudo até cursos especializados.

No periodo de 1997 a 2000, o CEFORMA consolidou-se como uma referéncia na area
formativa, embora enfrentasse desafios significativos relacionados as condi¢des laborais dos
docentes, como jornadas exaustivas e enfoques formativos excessivamente tecnicistas.
Conforme apontado por Oliveira (2005), o esfor¢co para contornar essas limitagcdes incluiu
implementar atividades formativas dentro da jornada de trabalho, garantindo maior
acessibilidade aos professores. Contudo, em 2002, ocorreu uma reestruturacéo significativa,
com a substituicdo dos grupos de formacdo por cursos abertos, uma mudanca que alterou
substancialmente a dindmica das praticas pedagogicas na rede.

Em 2003, o Decreto n.° 14.460 (Campinas, 2003) reorganizou a estrutura
administrativa da SME, resultando na vinculacdo do CEFORMA a recém-criada Coordenadoria
Setorial de Formacdo (CSF). Essa mudanca ampliou as parcerias institucionais, permitindo
maior diversificagdo e alcance das agdes formativas. Em 2004, a Lei n.° 12.012 (Campinas,
2004) estabeleceu o programa de capacitacdo e aperfeicoamento dos servidores municipais,
articulando a formacéo docente com o planejamento institucional e com estratégias de avaliacéo
de desempenho. Essa legislagcdo igualmente integrou atividades como o trabalho docente
coletivo (TDC), individual (TDI) e projetos pedagogicos (TDPR) as jornadas de trabalho dos
professores, promovendo o planejamento colaborativo e a participacao efetiva na construcao do
Projeto Politico- Pedagdgico das escolas.

A institucionalizagdo do Centro de Formacgdo, Tecnologia e Pesquisa Educacional
(CEFORTEPE), formalizada pela Portaria n.° 114/2010, trouxe um novo ciclo de aces

formativas na rede municipal, destacando-se como referéncia na formagéo continuada. A Lei
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Complementar n.° 57, de 2014, introduziu novas configuragdes na jornada docente, incluindo
atividades especificas como o Trabalho Docente de Formacdo (TDF), voltado exclusivamente
as escolas de periodo integral com jornadas de 40 horas semanais.

Com a Resolugdo SME n.° 03/2017 (Campinas, 2017a), a Prefeitura Municipal de
Campinas regulamentou os tempos pedagogicos, incluindo a Hora Projeto (HP), ampliando as
possibilidades de formacédo descentralizada e centralizada. Posteriormente, a Resolucdo SME
n.° 06/2017 (Campinas, 2007b) diversificou as modalidades formativas, incorporando grupos
de estudo, oficinas, rodas de conversa e féruns, o que proporcionou maior flexibilidade e
alinhamento as necessidades dos profissionais da rede.

O compromisso continuo da Prefeitura de Campinas em promover uma formacao
continuada ampla e estruturada evidencia avancos substanciais na valorizacdo e na
profissionalizagdo dos educadores municipais. No entanto, persistem desafios, como a
ampliacdo das oportunidades formativas e o fortalecimento de politicas que garantam equidade
no acesso. Esses aspectos requerem reflexGes continuas para assegurar que a formacéao
continuada esteja efetivamente alinhada as demandas pedagdgicas e ao contexto educacional
contemporaneo, consolidando-se como um elemento estratégico para qualificar e inovar a
educacdo municipal.

A Coordenadoria Setorial de Formacao (CSF), vinculada a Secretaria Municipal de
Educacdo de Campinas (SME), desempenha um papel fundamental na organizacdo e na
implementacao de acdes formativas para os profissionais da rede municipal de ensino. Instituida
como uma das Coordenadorias que integram o Departamento Pedagdgico (DEPE), a CSF opera
no Centro de Formacao, Tecnologia e Pesquisa Educacional “Prof. Milton de Almeida Santos”
(CEFORTEPE) desde outubro de 2017, consolidando-se como um espaco estratégico para a
formacédo continuada e a inovacdo pedagdgica no municipio.

De acordo com o Decreto n.° 20.278/2019, artigo 20, a CSF possui atribui¢des
especificas que abrangem agdes como a formacdo continuada, a coordenacao curricular e a
avaliacdo institucional. Dentre essas responsabilidades, destacam-se: (i) realizar acdes de
formacdo continuada alinhadas as politicas educacionais da SME e aos principios indicados
pelas Diretrizes Curriculares Municipais e Projetos Pedagdgicos das escolas; (ii) propor e
coordenar iniciativas voltadas a elaboracdo e a implementacdo curricular, promovendo
processos democraticos e participativos; e (iii) fortalecer a politica de avaliagdo institucional
participativa, buscando aprimorar a qualidade da escola publica por meio de pactos de qualidade

negociados com os diversos atores institucionais (Campinas, 2019).
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A estrutura organizacional da CSF é composta por ndcleos especializados, incluindo o
Nucleo de Formacédo de Educacédo Infantil e de Fundamental/EJA, o Nucleo de Curriculo de
Educacao Infantil e de Fundamental/EJA, e o Nucleo de Avaliacdo Institucional Participativa.
Esses nucleos sdo formados por Coordenadores Pedagdgicos (CP) e profissionais que
desenvolvem atividades vinculadas a formacdo docente e ao acompanhamento pedagogico.
Adicionalmente, o Nucleo de Tecnologia Educacional complementa essa estrutura ao integrar

recursos tecnoldgicos aos processos educacionais. (Figura 3)

Figura 3 — Fluxograma da Coordenadoria Setorial de Formagéo

Coordenadoria Setorial de Formagéo

NUCLEO DE
CEFORTEPE TECNOLOGIA
EDUCACIONAL

Nlcleo de

Nicleo de Avadliagéo Nicleo de
Formagdo Institucional Curriculo
Participativa

Programa Programa Programa
Prpgrama Programa Memodria, Identidade Municipal de Pesquisa e
Cinemae Educagéio e Promogdo da Leitura e Conhecimento
Educagéo Ambiental Igualdade na Escrita na Escola Pesco
Diversidade - MIPID

Nucleo Nacleo Nacleo NGcleo

Administrativo - Administrativo - Administrativo - Administrativo - Biblioteca
Recursos Humanos Contratos Certificados Expediente

Polo UAB
Polo UNIVESP

Fonte: Prefeitura Municipal de Campinas (2024)

Os programas coordenados pela CSF refletem uma diversidade de enfoques

tematicos e pedagdgicos. Atualmente, destacam-se 0s seguintes programas:
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1. Programa Cinema e Educagdo: voltado ao uso de recursos audiovisuais como
ferramenta pedagogica para enriquecer 0s processos de ensino e aprendizagem.

2. Programa Educacdo Ambiental: busca integrar praticas sustentaveis e reflexdes
ambientais no cotidiano escolar, promovendo consciéncia ecoldgica.

3. Programa Municipal de Leitura e Escrita (PMLE): tem como objetivo fortalecer a
competéncia leitora e escritora dos estudantes, alinhando praticas pedagogicas ao
desenvolvimento linguistico.

4. Programa Memodria e Identidade: Promocdo da lgualdade na Diversidade (MIPID):
aborda questdes relacionadas a diversidade cultural e a promogdo da igualdade no
ambiente escolar.

5. Programa Pesquisa e Conhecimento na Escola (PESCO): incentiva praticas
investigativas no espaco escolar, promovendo a construcdo de conhecimento critico e
contextualizado.

Esses programas sdo coordenados por uma equipe composta por coordenadores
pedagdgicos e professores, que articulam os objetivos das iniciativas as demandas especificas
da comunidade escolar.

A estrutura organizacional da Coordenadoria Setorial de Formagdo (CSF),
(CEFORTEPE) inclui uma biblioteca e os polos UAB e UNIVESP. Esses polos funcionam
como unidades académicas e operacionais, projetadas para apoiar atividades presenciais
associadas a cursos oferecidos na modalidade a distancia. Esses espagos contam com
infraestrutura fisica e tecnolégica avancada, além de profissionais qualificados para assistir 0s
estudantes no desenvolvimento de projetos pedagogicos alinhados as diretrizes institucionais e
curriculares especificas.

A formacéo continuada organizada pela CSF contempla cursos de curta, média e longa
duragdo, os quais sdo projetados para fomentar a troca de experiéncias, 0 aprimoramento
pedagdgico e a construcdo coletiva de conhecimentos, abordando temas variados. A seguir,

destacam-se alguns exemplos representativos dos cursos oferecidos:

1. Estudo e Planejamento dos Ateliés — EMEF Padre Emilio Miotti (Presencial)

Esse grupo de estudo é realizado presencialmente na EMEF Padre Emilio Miotti e tem
como foco o projeto “Ateliés Multidisciplinares”. Regulamentado pela Resolugdo SME n.°
15/2018, o curso busca promover uma educacdo integral e emancipatoria, integrando praticas
de criatividade, artes e inovacédo. Ele proporciona um espaco de reflex&o e planejamento para o
desenvolvimento do projeto pedagdgico, alinhando-o as diretrizes educacionais da SME. A
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carga horéria presencial é de 37 horas e 30 minutos, com certificagdo para os participantes que

atingirem uma frequéncia minima de 75% (Campinas (SP), 2018).

2. Grupo de Estudos Componente Curricular Lingua Portuguesa (Remoto)

Esse grupo de estudos, conduzido remotamente via Google Meet e Google Sala de Aula,
retne professores de Lingua Portuguesa da rede municipal para discutir e refletir sobre praticas
pedagdgicas, o curriculo atual e as estratégias de ensino-aprendizagem sob uma perspectiva
decolonial e antirracista. A formagéo culmina na elaboragéo de um documento colaborativo que
sintetiza as discussdes realizadas ao longo do curso. A carga horaria totaliza 116 horas e 20
minutos, integralmente remotas, com frequéncia minima exigida de 75% (Campinas (SP),
2017a).

3. Grupo de Trabalho: Avaliacdo Municipal de Aprendizagens — AMA (Remoto)

Este grupo de trabalho é voltado para a analise e a problematizacao dos resultados da
Avaliacdo Municipal de Aprendizagens (AMA). Os participantes discutem dados e elaboram
boletins tematicos destinados a orientar as praticas pedagdgicas nas escolas da rede. O curso
ocorre de forma remota, utilizando ferramentas como Google Meet e Google Sala de Aula, e
possui uma carga horaria de 35 horas. A frequéncia minima para certificacdo é de 75%.
(Campinas (SP), 2024).

A Coordenadoria é responsavel por avaliar, planejar, implementar e acompanhar essas
iniciativas formativas, emitindo relatérios de avaliacdo e gerenciando 0s processos de
certificacdo. Além disso, supervisiona atividades complementares, como palestras, oficinas,
foruns, encontros, congressos e seminarios. A maior parte dessas formacdes € ministrada por
professores da prépria rede municipal, que atuam como formadores voluntarios, uma pratica
historica e consolidada no municipio.

Os orientadores pedagogicos tém uma funcdo muito importante no processo de
formacdo, com horarios especificos para essas atividades assegurados em sua carga horaria
regular. Essa estrutura permite realizar agdes de formagdo continua no horario de trabalho. No
entanto, apesar dos beneficios desse modelo, ha algumas limitacbes. Na configuracdo dos
cursos de formacéo continuada ofertados pela SME, observa-se que os professores-formadores
frequentemente adotam uma abordagem que privilegia perspectivas restritas, geralmente
centradas em suas areas especificas de atua¢do, como Lingua Portuguesa ou Matematica. Essa
especializacdo tende a dificultar a articulagdo de acbGes que possam atender de maneira

abrangente e integrada as multiplas demandas da rede educacional. Ademais, a auséncia de um
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planejamento estratégico solido pode fragmentar as iniciativas formativas, fazendo com que
sejam identificadas com individuos ou grupos especificos, em detrimento de um esforco
institucional coeso.

A Resolugdo SME n.° 06/2017 (Campinas, 2017b) regulamenta as normas da formacao
continuada em servigo oferecida pela SME. Até margo de 2020, antes do inicio da pandemia,
os cursos oferecidos pelo CEFORTEPE eram realizados exclusivamente de forma presencial.
Com as restri¢Bes sanitarias impostas pela COVID-19, foi necessario adaptar essas atividades
para o formato remoto, utilizando-se plataformas digitais como o Google Sala de Aula.
Posteriormente, com o retorno das aulas presenciais, as formag0es passaram a ser oferecidas
em trés modalidades: totalmente presenciais, remotas e hibridas, combinando encontros
presenciais e virtuais.

Destaco também o Grupo de Trabalho: Leitura e Escrita na Educagdo Bésica Municipal
— Movimento de Construgdo Coletiva (Mddulo VI). Esse grupo de trabalho remoto, realizado
por meio da plataforma Google Meet e Google Sala de Aula, concentra-se no desenvolvimento
do Caderno Curricular Tematico de Leitura e Escrita da Rede Municipal de Ensino de
Campinas. Trata-se de um desdobramento das acdes propostas pelo Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), buscando consolidar as reflexdes e préaticas pedagdgicas
desenvolvidas no ambito dessa politica nacional. No Mdédulo VI, o objetivo é expandir a
participacdo de profissionais da Educacdo Infantil, do Ensino Fundamental (anos iniciais e
finais) e da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Além disso, busca-se priorizar a producao
escrita do Caderno Curricular e refletir sobre as a¢6es educacionais das unidades escolares. Para
tanto, sdo organizados oficinas, seminérios e atividades com profissionais convidados, que
fornecem subsidios teoricos e préaticos a producdo do documento. A formacgdo tem uma carga
horéria de 60 horas, integralmente remota, e exige uma frequéncia minima de 75% para
certificacdo. Com um limite de 32 vagas, 0 curso enfatiza a participacao ativa e colaborativa
dos educadores no aprimoramento curricular, promovendo o alinhamento das praticas
pedagdgicas da rede municipal com os desafios contemporaneos da educacdo (Campinas, SP,
2024). A ligacdo com o PNAIC reforca a busca pela alfabetizacdo de qualidade e o
fortalecimento das politicas educacionais voltadas a leitura e escrita. Mas este ndo foi a Unico
curso oferecido pela CSF, a qual figura como desdobramento de politicas de formacdo de outras
esferas governamentais.

A Secretaria Municipal de Educacdo de Campinas (SME) ja havia incorporado dois
programas de formagao continuada voltados ao fortalecimento das praticas de alfabetizacéo: o
Letra e Vida e o Programa de Formacédo de Professores Alfabetizadores (PROFA). Ambos
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representaram marcos importantes na trajetdria de formacéo dos educadores da rede municipal,
contribuindo para aprimorar 0 ensino da leitura e escrita.

O programa Letra e Vida, inspirado pelo Programa de Formacdo Continuada para
Professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental do governo do estado de Séo Paulo, foi
implementado na SME Campinas com o objetivo de aprimorar as praticas pedagogicas
relacionadas a alfabetizacdo. Focado nos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
0 programa promoveu reflexdes sobre metodologias ativas e 0 uso de materiais didaticos
voltados ao letramento. O Letra e Vida buscava garantir aos professores subsidios teoricos e
praticos que os capacitassem para atender as demandas das salas de aula heterogéneas, com
foco na construcédo da leitura e da escrita como praticas sociais, pois, conforme destaca Soares
(20044, p. 43):

Alfabetizar letrando significa, pois, garantir ao alfabetizando ndo apenas o
dominio do sistema de escrita enquanto c6digo ou tecnologia, mas também o
acesso as praticas sociais que envolvem a leitura e a escrita, como
instrumentos de comunicagdo, de informacéo e de interacdo social. Trata-se
de conceber a alfabetizagdo ndo como um fim em si mesmo, mas como um
meio para a inser¢do do individuo em préticas letradas.

Esse enfoque esta alinhado ao de Kleiman (1995), quando diz que o letramento se
relaciona a vivéncia das préaticas sociais da leitura e escrita, sendo imprescindivel que os
professores compreendam os contextos culturais em que os alunos estdo inseridos.

O PROFA, desenvolvido em ambito federal e adaptado pela SME Campinas, € outro
programa de relevancia que se destacou pela abordagem voltada a formacéo tedrico-préatica dos
professores alfabetizadores. Instituido em 2001 pelo Ministério da Educacdo (MEC), 0o PROFA
visava fortalecer as competéncias dos professores no ensino da leitura e escrita por meio de
materiais didaticos especificos, como modulos de alfabetizacdo e linguagem. Na SME
Campinas, 0 PROFA foi direcionado aos professores da Educacao Infantil, Ensino Fundamental
e Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), priorizando a formagao continuada com base em uma
perspectiva dialdgica e interdisciplinar.

Ambos os programas foram importantes para a SME Campinas por oferecerem
formacbes que articulavam teoria e pratica, promovendo a troca de experiéncias entre 0s
profissionais da rede municipal, visando ao aprofundamento de conhecimentos pedagogicos.

Girardi e Novoa (1992, p. 20) destacam:

A formacdo dos professores ndo pode ser reduzida a um mero processo técnico
de aquisigcdo de competéncias. Ela deve ser concebida como um processo de
construcdo pessoal, no qual o professor reflita sobre sua préatica, construa sua
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identidade profissional e se insira em uma cultura de aprendizagem continua.
Isso pressupde a integracdo entre teoria e pratica, entre experiéncia vivida e
novos conhecimentos.

As Diretrizes Curriculares destinadas ao Ensino Fundamental e a Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA) na Rede Municipal de Ensino sdo descritas ndo apenas como um conjunto de
conceitos tedricos, mas também como um guia pratico que deve orientar a pratica educacional.
Essas diretrizes ndo s@o apresentadas como inovagdes desconexas, mas como uma continuidade
e um aprofundamento das discussdes educacionais que vém sendo desenvolvidas nas dltimas
décadas no Brasil.

Um dos pontos principais do documento é a politica de formagdo continuada, que se
estabelece como um pilar fundamental para a implementacao eficaz das diretrizes. Esta politica
ressalta a necessidade de criacdo de espacos de aprendizagem continua para os educadores,
tanto dentro das escolas quanto em outras instancias educacionais, como os Nucleos de Apoio
aos Educadores (NAEDs) e o (CEFORTEPE). A formacao continuada € essencial para que 0s
profissionais da educacgdo possam refletir sobre suas praticas, compartilhar desafios e sucessos,

e estudar os conceitos e as metodologias propostos pelas diretrizes.

A escola deve ser 0 espaco privilegiado para a formacéo continuada, local em
qgue os profissionais se encontram, socializam suas dificuldades e suas
realizagBes junto aos alunos. Grupos de estudos e cursos no interior das
escolas devem ser incentivados. (Campinas, 2021)

As Diretrizes Curriculares da Secretaria Municipal de Educacdo de Campinas (SME)
posicionam a escola como um nucleo estratégico para a formacéo continuada dos profissionais
da educacéo, reconhecendo-a como um espaco essencial ndo apenas para a aprendizagem dos
alunos, mas também para o desenvolvimento profissional dos educadores. Essa concepcao
reforca uma abordagem integradora e dinamica da educacédo, na qual o processo formativo é
continuo, envolvendo simultaneamente estudantes e professores em um ciclo de aprendizado
mutuo e permanente.

O documento curricular realca a relevancia da formacdo continuada de professores
alfabetizadores, pois ela garante a atualizacdo e o aprimoramento continuo das habilidades
pedagdgicas necessarias para enfrentar os desafios da alfabetizacao inicial. Este processo de
formagéo ndo so reforca o conhecimento teorico dos professores sobre as melhores praticas de
ensino da leitura e escrita, mas também estimula a reflexdo critica sobre sua prépria préatica

pedagogica e a adequacdo as necessidades individuais dos alunos.
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No contexto atual, caracterizado por rapidas mudancas tecnoldgicas e culturais, a
formacéo continuada dos professores alfabetizadores se torna ainda mais relevante. Os métodos
e as estratégias de ensino precisam ser constantemente revisados e atualizados para incluir
novas pesquisas e inovagOes pedagdgicas. Por exemplo, a integracdo de ferramentas digitais na
Educacédo Basica exige que os professores ndo apenas se familiarizem com essas tecnologias,
mas também desenvolvam competéncias para utilizad-las de forma eficaz na promocao da
alfabetizacéo.

A énfase das Diretrizes Curriculares e das politicas de formacdo continuada na
construcdo de uma pratica educacional interdisciplinar e integrada propde um compromisso
com a inovacdo pedagdgica e a melhoria continua no ambiente escolar. Esta abordagem
intenciona estabelecer uma maior relacdo entre diferentes disciplinas, enriquecendo a
experiéncia de aprendizado dos estudantes, ao demonstrar como variados campos do
conhecimento estdo interligados e como podem ser aplicados de forma pratica e relevante em
seus contextos diérios.

Em termos préticos, a implementacdo dessas diretrizes implica uma reconfiguracédo
das praticas pedagdgicas tradicionais, que, muitas vezes, promovem a memorizacdo em
detrimento do pensamento critico e da resolucdo de problemas. Ao invés de perpetuar um
modelo educacional baseado no sucesso ou falha arbitraria, as diretrizes promovem um
paradigma, em que cada estudante € visto como um agente ativo e capaz dentro de seu processo
de aprendizagem. Este modelo é sustentado por uma visdo de educacdo como um pProcesso
inclusivo e adaptativo que reconhece e valoriza as diferencgas individuais e culturais.

Um dos principais desafios na formagéo continuada de professores alfabetizadores é
garantir que o contetido dos programas de formacéo seja relevante e pratico. Muitas vezes, 0s
cursos de formacao continuada podem parecer desconectados das realidades diarias das salas
de aula ou muito tedricos, o que dificulta a aplicacdo pratica dos conhecimentos adquiridos.
Para superar isso, cumpre que os programas de formacéo sejam desenhados em colaboracao
com o0s proprios professores, levando em consideracdo suas experiéncias e as demandas

especificas de seus contextos educacionais.
3.5 A producéo e analise dos dados
Diante do panorama apresentado anteriormente, a pesquisa foi orientada por uma

abordagem qualitativa que busca privilegiar a compreensdo e a interpretacdo dos conteudos que

compdem os estudos sobre os fendmenos humanos e sociais. De acordo com Flick (2009, p.
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20), esse tipo de pesquisa “é de particular relevancia ao estudo das relagdes sociais devido a
pluralizacao das esferas de vida”, além de possibilitar o estudo do processo através da analise
explicativa, analise do enunciado e das vozes dos outros.

O estudo busca compreender como as professoras alfabetizadoras da rede publica de
ensino de Campinas véo se constituindo professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental |
e como narram sobre sua formacdo no campo da alfabetizacdo. Tem ainda como objetivos
especificos: 1) Analisar quais sdo as trajetdrias de vida e escolares dessas professoras e como
essas trajetorias contribuiram para a constituicdo docente; 2) Compreender as relaces
existentes, a partir das narrativas construidas por elas, entre as concepcdes tedricas assumidas

e como elas contam sobre suas préaticas desenvolvidas em sala de aula.

Para isso, como fonte de producdo de dados, recorremos a revisao bibliografica com a
intencdo de compreender de forma mais aprofundada o tema estudado e analisar criteriosamente

as entrevistas narrativas de determinado grupo de professoras alfabetizadoras.

A narrativa é considerada uma das inimeras manifestacdes da linguagem humana, como
escrita, oralidade, sons, gestos e expressdes fisionémicas, entre outras. Na atual pesquisa, a
narrativa das professoras é vista como um instrumento para producdo dos dados a serem
analisados, uma vez que sdo textos e, de acordo com Bakhtin (2010, p. 401) “os textos s6 tém
vida contatando com outro texto (contexto)”. Ainda de acordo com o autor, as manifestagdes
sdo muito variadas, porque estdo associadas a uma variedade de situagdes de comunicacao dos
sujeitos (uso da lingua) que leva a uma heterogeneidade entre 0s géneros discursivos escritos
e orais.

Sao muitas as defini¢des para o verbo narrar, “contar, descrever, dizer, comunicar
alguma coisa a alguém, seja oralmente, seja por escrito” (Bueno, 1966, p. 2582). Desde 0s
primordios, a humanidade se utiliza das narrativas como forma de interagir e de estar no mundo

que o cerca, seja atraves da oralidade ou da escrita, conforme assertiva a seguir:

Inumeraveis sdo as narrativas do mundo. Ha em primeiro lugar uma
variedade prodigiosa de géneros, distribuidos entre substancias diferentes,
como se toda matéria fosse boa para que o homem lhe confiasse suas
narrativas: a narrativa pode ser sustentada pela linguagem articulada, oral ou
escrita, pela imagem, fixa ou mdvel, pelo gesto ou pela mistura ordenada de
todas essas substéncias; esta presente no mito, na lenda [...] na pintura, no
vitral, no cinema, nas histérias em quadrinhos, no fait divers, na conversacao.
Além disso, sob essas formas quase infinitas, a narrativa esta presente em
todos os tempos, em todos os lugares, em todas as sociedades... internacional,
trans-histdrica, transcultural, a narrativa esta ai, como a vida. (Barthes, 1972,
p.19-20)
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Contudo, nesta pesquisa, interessa-nos um tipo de narrativa em especial, aquela
narrativa, em que as professoras alfabetizadoras contam suas vivéncias como modo de causar
processos reflexivos importantes para a constituicdo docente e para o desenvolvimento
profissional do professor, dado que, atraves da producéo delas, é possivel restaurar fragmentos
da trajetoria docente, ressignificar saberes e fazeres, levando & modificagdo da pratica, porque,
por meio de suas narrativas, é possivel colocar o docente no centro dos debates que atravessam
sua vida cotidiana, impulsionando-o a refletir sobre sua trajetoria pessoal e profissional.

Segundo Nias (1991 apud Giraldi; Novoa, 1992, p.15), “o professor ¢ a pessoa; e parte
da pessoa ¢ o professor”. Olhar para a professora alfabetizadora ndo pode estar separado do
olhar para o que constitui sua vida pessoal e profissional.

Desta maneira, as narrativas sobre as trajetérias das professoras podem oferecer
possiveis explicacdes para seus discursos e, neste estudo, consideramos os docentes e seus
discursos imersos em dimensao social, historica e cultural mais ampla, ou seja, cada sujeito e
sua trajetdria profissional e pessoal sdo Unicos, mas fazem parte de um coletivo e compartilham
vivéncias também coletivas.

Narrativas docentes sdo a trajetdria da profissdo de professora, uma vez que, ao narrar
suas Vvivéncias, estas ganham sentido e significado a um determinado recorte temporal onde se
situam. S&o0 vivéncias intersubjetivas perpassadas por valores, crengas, concepcdes de
formacdo, escola e alfabetizacdo que impactam na pratica pedagogica de cada professora.

Assim sendo, a narrativa, como instrumento de producdo de dados, e dita ao outro,
permite as professoras refletirem sobre os desafios educacionais impostos a escola e ao trabalho
docente proprios da contemporaneidade e das relagdes que permeiam o cotidiano escolar a partir
dos quais estdo arrolados como uma das variaveis que impactam e ocasionam o descompasso
entre 0s processos de ensino e de aprendizagem, bem como entre teoria e pratica.

A escolha por narrativas das professoras alfabetizadoras como procedimento para
producdo de dados e andlise deles nesta pesquisa, estd também amparada pelo viés formativo
contido nessa pratica, tendo em conta que pode contribuir para desenvolvimento pessoal e
profissional, tanto do pesquisador quanto narrador e, com isso, contribuir para compreender, de
forma profunda, o processo de constituicdo da professora alfabetizadora e suas concepgdes
sobre alfabetizacdo, objetivo primeiro desta tese, ja que, nesta dindmica, emergem histdrias
entrecruzadas vividas pelas entrevistadas, tanto no aspecto subjetivo quanto no social e

historico.
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Dado que as narrativas sdo intrinsecamente influenciadas por processos semiéticos,
conforme apontado por Vigotski (2007a), que ressalta o papel central da linguagem como
ferramenta de mediacdo cultural e cognitiva. Nas narrativas docentes, a linguagem desempenha
a fungdo de principal veiculo para a externalizagdo de significados e a articulagdo de reflexdes
pedagogicas. Assim, ao compartilhar suas experiéncias, os professores ndo apenas relatam suas
praticas, mas também evidenciam as dindmicas subjacentes a construcdo do conhecimento, que
sdo mediadas pelas interacdes sociais e culturais que permeiam o contexto educacional.

De acordo com Souza (2014, p.190), as entrevistas narrativas “abrem muitas
possibilidades de sentido, formacdo, compreensdo e marcas biogréficas da vida entre
entrevistador e entrevistado, frente a partilha de experiéncias de vida e de percursos biograficos
vinculados a projetos de pesquisa ou a praticas de formagédo.”

Do ponto de vista epistemoldgico, as narrativas docentes se configuram como um
recurso valioso para acessar as subjetividades dos professores, possibilitando uma anélise
aprofundada sobre como esses profissionais constroem e reinterpretam suas praticas
pedagdgicas no contexto escolar. De acordo com Clandinin e Connelly (2000), as narrativas
ndo devem ser vistas apenas como um resultado final, mas como um processo dindmico de
reconstrucdo das experiéncias, em que o0 ato de narrar promove a reorganizagdo e as
compreensdo das vivéncias. Dessa forma, as narrativas tornam-se instrumentos essenciais para
analisar as praticas docentes de maneira contextualizada, revelando valores, expectativas e
desafios Unicos de cada ambiente escolar.

Sendo assim, depreendemos que a acdo colaborativa é constituinte das entrevistas
narrativas, em razdo de insurgir da histéria consequéncia da interacdo e do didlogo entre
pesquisadora e participantes. Na mesma perspectiva, Chaves (2012, p. 23, grifo do autor)

assevera que:

Na procura de compreensdo acerca da complexidade da formacdo, 0 modo
mais viavel de revelar e dar visibilidade a essa imbricada malha de interagdes
que mutuamente se desencadeiam, comprometem e determinam € a propria
linguagem, nas suas multiplas expressdes e entendida como narrativa
multiforme, que transfigura a experiéncia e a realidade sempre que a reconta.
Nesse sentido a narrativa € sempre um exercicio que alia, & memdria da
experiéncia vivida, o poder da interpretacdo do seu autor, outorgando a essa
Mesma experiéncia sentido novos e Unicos que, enquanto “acréscimos de
visdo”, tem um efeito de mais-valia e maior fiabilidade do concerto de vozes
gue matizam a polifonia dos encontros.

No movimento do entrelacamento das vozes e sentidos observados por Chaves,

destacamos o termo “polifonia”, concebido neste trabalho como um dos conceitos-chave
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fundamentados na perspectiva bakhtiniana. O conceito de polifonia, conforme Bakhtin, ressalta
a multiplicidade de vozes e perspectivas presentes em qualquer discurso. Em narrativas
docentes, essa ideia se manifesta na diversidade de pontos de vista, valores e ideologias que se
entrecruzam e interagem na construcdo do relato. Nesse contexto, a analise polifonica dessas
narrativas busca identificar e compreender as diferentes vozes que emergem na histéria narrada.

Ainda no mesmo pensamento, a compreensdo das interacbes entre essas vozes é
fundamental para revelar as complexas dinamicas de poder, negociacdo e influéncia que
permeiam o ambiente escolar. Por exemplo, a analise pode revelar como as perspectivas dos
alunos se entrelacam com as dos professores, influenciando as estratégias de ensino e as
relacBes interpessoais em sala de aula (Chaves, 2012).

Além do conceito de polifonia, dialogia e género do discurso também compdem a base
conceitual para entender as narrativas educacionais com o intuito de responder ao objetivo desta
pesquisa, “‘compreender como as professoras vao se constituindo professoras alfabetizadoras e
como narram sobre sua formacdo no campo da alfabetizacdo™, visto que, no presente trabalho,
a lingua é entendida como préatica social e, neste sentido, a natureza da vida € dialdgica, e
segundo Bakhtin (2011b) destaca que a esséncia da existéncia humana estd fundamentada na
participacdo ativa no didlogo, o que envolve questionar, escutar, responder e estabelecer
concordancias ou discordancias. Esse processo ndo se limita a comunicacdo verbal, mas se
estende a todas as interagcdes sociais e culturais, nas quais os individuos constroem significados
coletivamente.

Nessa perspectiva, a analise dos dados sob uma abordagem dial6gica ndo se restringe
a simples interpretacdo de informacdes isoladas. Pelo contrario, reconhece que o conhecimento
é construido por meio das interacdes entre diferentes vozes, discursos e contextos. Cada dado
analisado esta imerso em um universo de significados que se modificam e se ressignificam
constantemente, a partir dos didlogos estabelecidos entre sujeitos e textos.

Assim, compreender um fendmeno sob essa ética exige considerar ndo apenas 0S
conteddos explicitos, mas também os subtextos, as tensbes, as relacdes de poder e 0s
posicionamentos envolvidos nas enunciag¢fes. Dessa forma, a pesquisa ndo se limita a captacao
de fatos, mas se torna um espaco de interagdo dindmica entre as vozes que emergem dos dados
e a interpretacdo do pesquisador. E um processo continuo de construcdo e reconstrucdo do
conhecimento, onde a compreensdo nunca € definitiva, mas sempre passivel de novos

questionamentos e reformulages.
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Ao adotar a analise dialdgica, reafirma-se o carater inacabado do saber e a necessidade
de constante dialogo entre diferentes perspectivas, garantindo uma abordagem mais ampla,
critica e significativa na producéo do conhecimento.

Em uma investigacdo fundamentada tedrica e metodologicamente nas reflexdes do
Circulo de Bakhtin, a analise dial6gica do discurso focaliza a anélise de produc¢des discursivas
oriundas das diversas esferas de atividade humana. Isto é, Bakhtin postula que o discurso é a
lingua em sua totalidade concreta e viva, ndo sendo a lingua como objeto especifico da
Linguistica, que se alcanga através da abstracdo de alguns aspectos concretos do discurso. “A
andlise do discurso verbal envolve um olhar para as rela¢6es dialdgicas, pois a linguagem sé se
vivifica na comunicacdo dialogica entre seus usuarios” (Bakhtin, 2008, p. 209).

As relacGes dialdgicas podem ser interpretadas como locais/posicdes axiologicas dos
sujeitos nos atos concretos da vida, uma vez que “sao distintas das relagdes 16gicas ou concreto-
semanticas, que por si sO carecem de momento dialégico. Precisam se personificar na
linguagem, tornar-se enunciados, transmutar-se em posic¢oes de diferentes sujeitos expressas na
linguagem para que entre eles possam se estabelecer relagdes dialogicas” (Bakhtin, 2008, p.
209).

Ao buscar realizar uma analise dialégica dos enunciados das professoras participantes,
também levamos em consideracdes o que Vigotski (2007b) considera importante em um
método que leva em conta a perspectiva histérico-cultural. Uma visdo historica, cultural e
dialética acerca da formacéo e da evolucdo humana requer compreender o ser humano situado
em circunstancias, ndo subjugado, mas que se constrdi através das interacdes tangiveis em seu
contexto social. Vigotski (2007b, p. 68) também sugere que “analisar algo historicamente
significa examina-lo em seu processo de transformacdo, pois somente em movimento um corpo
revela o que realmente €”. Por isso, buscamos analisar as narrativas ndo como um mero
resultado da producdo de dados, mas como enunciados que revelam o processo constitutivo dos
sujeitos, do fendmeno analisado. Enfim, buscamos apresentar uma analise explicativa, como
propBe o autor, e ndo meramente descritiva.

Neste estudo, a analise dos discursos das professoras presentes em suas narrativas se da
a luz dos pressupostos teoricos elaborados por Bakhtin e Vigotski, uma vez que essas teorias
oferecem uma abordagem inovadora para compreender as experiéncias educacionais e ampliam
nossa Vvisdo sobre o papel da linguagem, da interacdo e da diversidade de perspectivas no

contexto da educacdo bem como no processo de constitui¢do do professor alfabetizador.
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Assim sendo, para realizar as entrevistas narrativas, inicialmente, o projeto foi
encaminhado 2ao Comité de ética® . Nele, continham as seguintes questdes imanentes

(questdes elaboradas pelo pesquisador) a serem realizadas com os participantes.

1- Fale um pouco da sua trajetéria escolar desde os anos iniciais até o Ensino Superior.

2- Conte de sua trajetdria de formacéo na area da educacao.

3- Conte-me um pouco como optou em se tornar professor alfabetizador.

4- Conte-me um pouco de sua trajetdria no curso de Pedagogia.

5- Conte se alguém contribuiu para a escolha da profisséo.

6- Conte-me sobre fatos relevantes que vocé destacaria na sua trajetoria profissional.

7- Fale-me de algum fato ocorrido na sua trajetoria escolar que tenha relagdo com sua
escolha pela carreira no magistério.

8- Conte-me um pouco de sua pratica pedagogica.

Aprovado o projeto pelo Comité de Etica, foi realizada a entrevista piloto, em final do
més de fevereiro de 2021. Apds transcricdo e analise, as demais entrevistas foram sendo
realizadas uma a uma com as demais participantes. Durante o processo de interlocucdo entre a
pesquisadora e cada uma das entrevistadas, novas questdes surgiam — o que chamamos de
questdes imanentes, isto €, aquelas que surgem da narrativa dos depoentes.

Todas as entrevistas foram videogravadas, com consentimento das participantes,
conforme assinatura de termo de consentimento livre e esclarecido, em ambiente virtual, pela
plataforma do Google Meet, devido as restricGes de contato, seguindo as orientacGes sanitarias
como medida de prevencéo a disseminagdo e contagio da Covid19*, no periodo entre 2020 e
2021. Assim, cada professora estava em sua respectiva casa, bem como a pesquisadora,
conforme podemos identificar nas gravagdes e nas transcricdes elementos que aparecem ali, 0s
quais caracterizam os ambientes domésticos

Seguindo os parametros éticos, apds a transcricdo, todas as entrevistas foram enviadas
as professoras parceiras da pesquisa, para aceite, cortes e ou modificacbes que desejassem.

Todavia, nenhuma das participantes fez modificagdo alguma.

3 A presente pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em 06/08/2020 conforme CAAE: nimero 1
35910820.5.0000.5514.

4A Covid-19 é uma infeccéo respiratéria aguda causada pelo coronavirus SARS-CoV-2, potencialmente grave, de
elevada transmissibilidade e de distribuicdo global. Disponivel em https://www.gov.br/saude/pt-br/coronavirus/o-
gue-e-0-coronavirus - Acesso em: 15 mar.2023.



https://www.gov.br/saude/pt-br/coronavirus/o-que-e-o-coronavirus
https://www.gov.br/saude/pt-br/coronavirus/o-que-e-o-coronavirus
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Embora algumas entrevistas tenham sido realizadas em época em que ja ndo havia
restricdo de contato social, as professoras entrevistadas neste periodo, por questdo de agenda,
preferiram conversar também via plataforma google meet. Percebi que o fato de as professoras
poderem narrar sobre si de suas casas, deixou-as muito confortiveis para falar de suas
trajetorias.

Ap0s a transcricdo de todas as entrevistas, olhamos para as convergéncias e as
divergéncias presentes nas vozes dos depoentes e estabelecemos dois eixos tematicos de analise
que ndo poderiam ser realizados a priori, porque dependiam da narrativa de cada uma das
participantes. deles. Séo eles: (1) as trajetdrias docentes das seis professoras participantes,
enfocando como narram suas vivéncias e escolha na profissao; e (2) as narrativas sobre as
formacdes ofertadas no campo da alfabetizacdo. Antes, porém, apresentamos a textualizacao

das entrevistas realizadas com as seis professoras.
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CAPITULO 4 - TEXTUALIZACAO DAS NARRATIVAS DAS PROFESSORAS
SOBRE OS PERCURSOS ACADEMICOS E VIVENCIAS ESCOLARES

As trajetorias académicas e as relagfes escolares das seis professoras alfabetizadoras
convidadas, cujas experiéncias foram registradas em entrevistas narrativas, revelam um rico
mosaico de vivéncias que perpassam diferentes contextos historicos, sociais e culturais. Essas
narrativas nos convidam a compreender como cada uma delas se construiu como docente dos
anos iniciais, entrelagando memdrias da infancia, escolhas académicas e desafios enfrentados
na pratica profissional.

Para compreender melhor o discurso desses sujeitos e as convergéncias e divergéncias
presentes em suas falas, adotamos a textualizacdo como metodologia analitica. Conforme Souza
e Barros (2010, p. 71), essa etapa consiste em “retirar ou adaptar as perguntas do pesquisador(a)
as falas dos colaboradores”, realizando também rearranjos cronoldgicos e tematicos. Essa
abordagem facilita a leitura do texto, ao adequa-lo as regras gramaticais vigentes, eliminando
repeti¢des tipicas do discurso oral e favorecendo a compreensdo da narrativa. Apds a
textualizacdo, uma leitura minuciosa das falas permitiu identificar as representacdes que as
professoras constroem acerca da escola e, mais especificamente, da aprendizagem da leitura e
da escrita.

O fio condutor dessas historias é a paixdo pela educacdo, que emerge desde 0s
primeiros contatos com a escola e se fortalece ao longo de suas formacgdes iniciais e
continuadas. As professoras compartilham vivéncias marcantes, desde influéncias familiares
até a superacdo de dificuldades socioeconémicas, tracando percursos Unicos que refletem tanto
as transformacdes do sistema educacional brasileiro quanto os dilemas e as conquistas que
configuraram suas praticas pedagdgicas. Essas trajetérias destacam também o impacto de
professores inspiradores, o acolhimento das escolas que fomentaram sonhos e a relevancia de
programas de formacdo que ampliaram horizontes.

As vozes dessas professoras alfabetizadoras representam o individual e o coletivo, pois
do coletivo advém as historias individuais e as manifestacdes ideoldgicas do grupo ao qual cada
um pertence. Assim, tornou-se essencial compreender os significados e os sentidos atribuidos
aos discursos, considerando que a linguagem é polissémica e polifénica, trazendo consigo
multiplas vozes e discursos. Como afirma Bakhtin (2003), cada enunciado carrega ecos de
outras vozes e didlogos que, a0 mesmo tempo, subjetivam e objetivam os sujeitos em suas

interagdes sociais.
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Esses relatos nos permitem acessar ndo apenas as singularidades, mas também as
conexdes que entrelacam experiéncias distintas, iluminando os desafios enfrentados na pratica
docente e os caminhos que cada professora trilhou para ressignificar suas vivéncias tanto no
préprio processo de alfabetizagcdo, quanto nos processos de seus alunos.

O conjunto de narrativas revela como a linguagem, fruto das relagdes sociais e das
dindmicas dialdgicas, ocupa um lugar principal na constituicdo das praticas pedagdgicas.
Evitamos categorizacOes preestabelecidas e buscamos identificar as convergéncias e as
divergéncias nas falas, ressaltando as especificidades de cada professora alfabetizadora. Essa
abordagem critico-reflexiva evidencia o papel do professor como mediador do conhecimento e
agente de transformacéo social.

A analise dessas narrativas, portanto, reforca a complexidade envolvida na
constituicdo docente e reafirma o papel da escola como espacgo de formacgdo humana, cidada e
cultural. Valorizando as vozes dessas professoras alfabetizadoras, o estudo contribui para
refletir sobre os caminhos que percorreram e sobre o desenvolvimento de praticas pedagogicas
sensiveis as demandas atuais da educacdo, preservando o compromisso com uma pedagogia
critica e transformadora.

A escolha por pseuddnimos de pedras preciosas para referenciar as professoras
entrevistadas, conforme mencionado no capitulo anterior, simboliza a formacdo e a
transformacéo dessas educadoras ao longo de um processo continuo e profundo. Tal como as
pedras preciosas, cuja lapidacdo e brilho sdo resultados de longas exposi¢fes a pressdes e
intempéries, a trajetoria dessas professoras alfabetizadoras é marcada por desafios e lutas.

Essas lutas refletem as adversidades enfrentadas no exercicio da docéncia,
especialmente em um cenério de constantes mudancas sociais, politicas, culturais e econémicas
gue impactam a sociedade como um todo e, de maneira singular, o ambiente escolar. Nesse
contexto, o trabalho do professor alfabetizador é permeado por conflitos e tensGes inerentes as
relacOes escolares, exigindo resiliéncia e adaptacdo para enfrentar as demandas de um sistema

educacional em constante transformacéo.
4.1 A historia de Granada
A histdria de vida de Granada é um relato inspirador de dedicacdo, aprendizado e

conexdo profunda com a educacdo, desde sua inféncia até o inicio de sua carreira como

professora alfabetizadora. A cronologia dos fatos revela uma trajetoria marcada por influéncias
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familiares, escolhas desafiadoras e descobertas transformadoras, que a conduziram a uma
vocacao que ela descreve como sua verdadeira paixao.

Granada nasceu e cresceu em Itatiba, uma pequena cidade do interior paulista. Desde
cedo, foi incentivada por seus pais a valorizar a educagdo. Sua mée, sempre zelosa com 0s
estudos, transmitiu-lhe o habito de se dedicar e explorar o universo do conhecimento. Seu pai,
inspetor escolar, também teve um papel central em sua relacdo com a escola, estando presente
no ambiente escolar em varias etapas de sua vida.

Ela iniciou sua jornada educacional na Educagédo Infantil, aos 4 anos de idade,
cursando o infantil 1, 2 e o pré. Ja no Ensino Fundamental, ingressou na EMEB Professor
Angenor Vedovello, onde cursou do primeiro ao quinto ano do Ensino Fundamental 1. Granada
lembra com carinho do ambiente acolhedor da escola e da alegria que sentia em estar naquele
espaco. Sua conexdo com a escola ia além das aulas. Ela gostava de ajudar os professores e
sentia-se estimulada pelas palavras de incentivo da mae, que sempre lhe dizia: “N&o tenha
vergonha de perguntar.” Essa atitude proativa acompanhou Granada por toda a sua formacéo.

O vinculo com seu pai também se consolidou nesse periodo, ja que ele trabalhava na
mesma escola como inspetor. Para Granada, a presencga constante de seu pai na escola foi um
suporte emocional importante, reforcando seu interesse pela vida escolar.

Em 2011, Granada ingressou na EMEB Professora Sonia Rita Penteado Aguiar Santos,
onde cursou do sexto ao nono ano do Ensino Fundamental 1l. Essa transicdo marcou uma nova
etapa em sua trajetdria, trazendo mais rigor académico e desafios relacionados a adaptacédo a
um novo ambiente escolar. Granada, no entanto, encontrou prazer nas atividades
extracurriculares promovidas pela escola, que ela descreve como uma “escola da familia”, um
espaco onde se sentia pertencente e acolhida.

As experiéncias vividas nesse periodo a influenciaram significativamente. A escola
oferecia diversas oportunidades de aprendizado e convivéncia, e Granada aproveitou cada uma
delas. Ela menciona com admiragdo os professores que a inspiraram, como sua professora de
Lingua Portuguesa, que tornava as aulas encantadoras e dindmicas, e o professor de
Matematica, que transformava o aprendizado em algo divertido e acessivel.

No Ensino Médio, Granada foi aprovada para estudar na ETEC Rosa Perrone Scavone,
em Itatiba. L4, cursou o Ensino Médio integrado ao curso técnico de informatica, uma deciséo
influenciada por familiares e professores que viam seu potencial nessa area. No entanto, durante
esses anos, ela ainda ndo tinha clareza sobre qual carreira seguiria. Enquanto muitos de seus
colegas j& haviam decidido por areas como computacao ou andlise de sistemas, Granada sentia-

se dividida.
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Sua mée continuava a incentiva-la a considerar a docéncia, e algumas conversas com
professores reforcaram essa possibilidade. Apesar disso, ela experimentava duavidas,
especialmente em um momento marcado por projetos exigentes, como o Trabalho de Conclusao
de Curso (TCC), e atividades praticas do curso técnico. Ao final do Ensino Médio, em 2017,
Granada ainda ndo tinha plena certeza sobre qual caminho seguir, mas acabou optando por
tentar a Pedagogia, uma decis@o que se revelaria profundamente acertada.

Em 2018, Granada ingressou no curso de Pedagogia na Universidade Sdo Francisco,
em sua cidade natal. Desde o inicio, ela percebeu que havia encontrado sua verdadeira vocacao.
“Parece que o curso me escolheu”, comenta. Encantada pela amplitude e profundidade da
pedagogia, Granada mergulhou em cada aspecto da formacdo, desde a alfabetizacdo até a
compreensdo dos contextos escolares e culturais.

A universidade proporcionou-lhe experiéncias enriquecedoras, como projetos de
extensdo, iniciacdo cientifica, estdgios e o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia (Pibid). Granada aproveitou todas essas oportunidades, reconhecendo que cada uma
delas contribuia para sua formacao e para sua visao ampliada sobre a educacao.

Um dos momentos mais marcantes foi a construcao de seu memorial de formagéo, uma
prética reflexiva que a ajudou a revisitar e compreender sua trajetoria. Ela relembra que, no
inicio do curso, mal conseguia preencher cinco paginas com suas recordacdes. No entanto, ao
final da graduacéo, esse memorial havia se transformado em um documento extenso e carregado
de significado.

Granada concluiu a graduacdo em junho de 2022 e, logo em seguida, foi convocada
para trabalhar na rede municipal de Campinas, ap0s ter sido aprovada em processo seletivo para
ingresso de pedagogos para atuar no Ensino Fundamental I. O processo foi intenso: ela entregou
seu TCC e, no mesmo dia, recebeu a noticia de sua aprovacdo. A universidade, em um esforco
conjunto, adiantou sua colagé@o de grau para que ela pudesse assumir sua primeira turma, um
terceiro ano do ciclo inicial.

Ao ingressar na SME Campinas, Granada percebeu que havia diferencas significativas
entre o sistema educacional de Itatiba e Campinas. Ela se deparou com novos desafios, mas
também encontrou apoio nos colegas mais experientes. Para ela, ouvir e aprender com 0s outros
foi essencial para adaptar-se a nova realidade e construir uma relagdo sélida com seus alunos.

Em 2023, ela iniciou uma nova etapa de sua carreira, assumindo uma turma de primeiro
ano em outra escola da rede municipal de Campinas. Apesar do receio inicial, ela se mostrou

entusiasmada com a oportunidade de trabalhar com criangas em uma fase tao inicial do processo
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de alfabetizacdo. Para Granada, cada nova experiéncia tem sido uma chance de aprender e
crescer, tanto como professora quanto como pessoa.

Granada Vvé sua histéria como uma colcha de retalhos, composta por fragmentos de
vivéncias, influéncias e aprendizados que afeigcoaram sua constituicdo como educadora.
Inspirada pelos professores que marcaram sua trajetoria, ela busca transmitir o mesmo
entusiasmo e dedicacdo a seus alunos. Para ela, a educacdo é mais do que um trabalho: é uma

paixdo, uma segunda casa, um espaco de transformacéo e pertencimento.

4.2 A histéria de Jade

Jade nasceu em Curitiba em 1995 e iniciou sua trajetdria educacional aos 7 anos,
diretamente no primeiro ano do Ensino Fundamental, em uma época em que a Educag&o Infantil
ainda ndo era obrigatoria. Sua alfabetizacdo ocorreu principalmente na escola, com apoio
eventual de sua mae, que incentivava a leitura e mantinha gibis em casa. A vivéncia inicial
escolar foi marcada pelo afeto de uma professora que se chamava Paula, e que exerceu um papel
inspirador.

Durante o Ensino Médio, Jade optou por uma escola técnica, onde comegou um curso
de administracdo. Contudo, ao final dessa etapa, ela enfrentava incertezas quanto ao futuro.
Sem saber exatamente qual caminho seguir, escolheu cursar Agronomia na Universidade de
Sdo Paulo (USP), campus de Piracicaba, atraida pela amplitude do curso e pela possibilidade
de descobrir uma area de interesse ao longo da graduacao. Aos 17 anos, ingressou na faculdade,
mergulhando em um universo académico que Ihe proporcionou experiéncias enriquecedoras.

Na graduacdo, Jade participou de grupos de extensdo, incluindo projetos de agricultura
organica e agroflorestas, além de estagios na area de entomologia. A vida universitaria a
conectou com pessoas de diferentes origens e visdes, ampliando seus horizontes. Foi também
durante esse periodo que ela se envolveu no programa Ciéncias Sem Fronteiras, que lhe
proporcionou uma experiéncia de intercdmbio na Irlanda em 2015, onde cursou disciplinas
voltadas as mudancas climéaticas e comecou a refletir sobre o papel da educagdo na
sustentabilidade.

Na Irlanda, Jade viveu um momento transformador. O contato com disciplinas que
exploravam a educagdo como ferramenta para mudancas sustentaveis e uma palestra no Brasil
com uma ex-aluna de Paulo Freire despertaram nela um desejo latente pela docéncia. A

inseguranca inicial, advinda de sua personalidade introvertida, foi sendo superada pelas
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vivéncias acumuladas. Contudo, ao final do intercdmbio, Jade tomou uma deciséo corajosa:
trancou o curso de Agronomia e COmMegou a se preparar para ingressar em Pedagogia.

Em 2017, Jade foi aprovada no vestibular da Unicamp para o curso de Pedagogia.
Desde o inicio, percebeu uma conexdo profunda com a area, destacando-se o enfoque critico e
reflexivo das disciplinas, em contraste com o0 ensino tecnicista que havia vivenciado na
Agronomia. Professores que incentivavam a andlise critica e 0 autoconhecimento marcaram
essa fase, ajudando-a a ressignificar relacdes pessoais e académicas. Durante o curso, Jade
realizou estagios, incluindo experiéncias remuneradas em uma escola particular bilingue e
praticas obrigatdrias em escolas publicas, onde comegou a desenvolver seu interesse pelos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

Jade concluiu a graduacdo em Pedagogia em 2021 e, logo em seguida, comecou a
trabalhar como professora na prefeitura de Campinas. O inicio na docéncia foi desafiador,
especialmente por sentir que sua formacéo inicial ndo oferecia ferramentas préticas suficientes
para a alfabetizacdo. Contudo, sua determinacdo a levou a buscar cursos de formacao
continuada fora da prefeitura, explorando metodologias que pudessem enriquecer sua pratica
pedagbgica.

A trajetoria de Jade é marcada por um desejo constante de aprender e aprimorar-se.
Apesar das dificuldades enfrentadas no inicio de sua carreira docente, ela demonstrou

resiliéncia.

4.3 A historia de Cristal

Cristal nasceu em Campinas, em um lar com raizes culturais e histdricas diversas. Sua
mde, professora dedicada, trabalhava com alunos com deficiéncia mental e foi uma figura
marcante em sua vida. Seu pai, de origem libanesa, ndo estava presente, e a familia de sua mae,
oriunda de Amparo, desempenhou um papel significativo em sua criacdo. Durante a infancia,
foi sua avo quem assumiu grande parte do cuidado diério, enquanto sua méae se dividia entre o
trabalho arduo e as responsabilidades familiares.

Na Educacéo Infantil, Cristal estudou em uma escola particular no centro de Campinas.
Mesmo nessa fase inicial, demonstrava tragos de personalidade que marcariam sua vida, como
0 desejo por autonomia e a busca por exceléncia. Lembrava-se com detalhes de momentos como
a disputa por uma mesa azul na sala de aula e a firmeza da professora ao ensinar sobre

compartilhar.
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Aos 7 anos, iniciou o0 Ensino Fundamental na escola estadual Francisco Glicério, que,
na época, ainda era chamada de grupo escolar. Ali, viveu experiéncias enriquecedoras, tanto
positivas quanto desafiadoras. Embora tenha sido castigada atras da porta por relatar o
comportamento de colegas, Cristal tinha uma admiragéo especial por sua professora Estela, que
considerava atenciosa e carinhosa. Esse periodo consolidou seu vinculo com a escola como
espaco de aprendizado e convivéncia.

Na adolescéncia, Cristal interrompeu os estudos ap6s engravidar aos 16 anos. Casou-
se e dedicou-se a criacdo de seus filhos, enfrentando as dificuldades de conciliar a vida familiar
com as aspiragdes pessoais. Decidiu retomar os estudos em meados dos anos 1980,
frequentando inicialmente um supletivo em Campinas. Durante esse periodo, engravidou
novamente e, mais tarde, transferiu-se para Americana, onde concluiu algumas etapas com o
apoio de uma amiga. Por fim, encerrou o Ensino Médio no supletivo da UNICAMP, o que
marcou um momento decisivo de superagao em sua trajetoria.

Embora inicialmente quisesse estudar Letras, Cristal foi incentivada por uma vizinha
professora da USP a ingressar no curso de Pedagogia. Essa escolha foi motivada ndo apenas
por suas aspirac@es intelectuais, mas também pela necessidade pratica de equilibrar a formacéo
académica com a criagéo de seus trés filhos. Ingressou na faculdade e dedicou-se intensamente,
conciliando estudos com o trabalho e a vida familiar.

Sua carreira docente comecou oficialmente em 2008, quando foi aprovada em
concursos para as redes municipais de Arthur Nogueira e Cosmopolis. No inicio, lecionava no
Ensino Fundamental, passando por diferentes séries e enfrentando os desafios de ambientes
escolares distintos. Enquanto em Arthur Nogueira sentia-se acolhida e valorizada, em
Cosmopolis lidava com uma realidade mais fragmentada, caracteristica de uma cidade
dormitorio. Apesar das dificuldades, participou de formacdes oferecidas pelas prefeituras,
ampliando continuamente seus conhecimentos.

Em 2014, Cristal foi aprovada em um concurso publico para a prefeitura de Campinas,
iniciando sua atuacdo na rede municipal. No entanto, os primeiros anos foram marcados por
desafios em sua adaptagdo ao novo ambiente, incluindo dificuldades de convivéncia em
algumas escolas. Mesmo assim, perseverou e encontrou estabilidade no Bellocchio, onde
comecou a se especializar no trabalho com turmas de terceiro e quarto ano, sua preferéncia por
causa do maior nivel de maturidade dos alunos.

Ao longo de sua trajetéria profissional, Cristal buscou incessantemente aprimorar-se.
Realizou seis pds-graduacfes lato sensu, incluindo psicopedagogia institucional, com o

objetivo de compreender melhor os diferentes atores do ambiente escolar. Envolveu-se em
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projetos como o Programa de Educacgdo e Ciéncias (PESCO°®) e o Grupo de Estudos
Bakhtinianos (GRUBAK®), vinculados & UNICAMP, e explorou a relagio entre linguagem,
educacdo e as necessidades dos alunos.

Além disso, sua dedicacdo aos filhos, todos com formag6es académica, foi um reflexo
de seus valores e do exemplo que transmitiu. Mesmo enfrentando limitacdes e dificuldades ao
longo da vida, Cristal construiu uma trajetoria marcada pela resiliéncia, pela busca constante de

conhecimento e pela paix&o pela educacéo.

4.4 A histéria de Esmeralda

Esmeralda nasceu e cresceu em Porto Alegre, Rio Grande do Sul, onde iniciou seus
estudos em uma escola particular protestante alemd, na década de 1970. Apesar de ser
tradicional, a escola tinha um perfil vanguardista para a época, incentivando atividades
culturais, teatro, musica e o envolvimento em um grémio estudantil. Essa vivéncia foi
fundamental para alimentar seu interesse pela educacdo. A biblioteca da escola foi um refugio
importante, ja que seus pais trabalhavam, e ela podia passar o contraturno no espaco, explorando
livros e se sentindo acolhida.

Aos 13-14 anos, ingressou em um colégio de aplicacdo para cursar o0 Magistério, junto
com o Ensino Médio. A formacdo era intensiva e integral, com aulas e estagios praticos desde
0 inicio. Durante o Magistério, Esmeralda teve seu primeiro contato com a sala de aula como
professora. Aos 15 anos, ja realizava estagios em escolas publicas, organizando planos de aula
detalhados, utilizando mimeografos e assumindo a responsabilidade total pelas turmas.

> O PESCO é um programa voltado para a integragdo entre ciéncia e educagdo, com enfoque no desenvolvimento
de praticas pedagdgicas e metodoldgicas que aproximem a pesquisa cientifica dos ambientes educacionais. Em
geral, busca-se popularizar a ciéncia, promovendo uma linguagem acessivel e projetos que estimulem o
pensamento critico em estudantes e professores. A producdo de materiais pedagdgicos e a incorporacdo de
tecnologias educacionais também sdo objetivos recorrentes em iniciativas como o PESCO.O referido programa
compde o rol de atividades formativas oferecidas pela SME Campinas através do seu departamento de Ac¢des
Formativas.

® O GRUBAK é um grupo de estudos vinculado a UNICAMP, que toma como base o pensamento de Mikhail
Bakhtin e seus colaboradores, com foco em suas teorias sobre linguagem, dialogismo e discurso. No contexto
educacional, 0o GRUBAK promove a aplicacdo de conceitos bakhtinianos na pratica pedagogica, enfatizando a
interagdo social e o didlogo como elementos centrais no ensino e na aprendizagem. O grupo busca compreender
como as relagdes discursivas e os enunciados sdo fundamentais para a formacdo do sujeito e o processo de
construcdo do conhecimento.
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Apb6s concluir o Magistério em 1989-1990, Esmeralda optou por cursar
Fonoaudiologia em vez de Pedagogia, fascinada pelos distarbios neurologicos e de
aprendizagem. Formou-se em 1995-1996 e comecou a trabalhar na APAE, onde atuava com
criangas e adolescentes com necessidades especiais. Paralelamente, fez uma pds-graduacao em
Psicomotricidade e iniciou estudos em Psicopedagogia com Alicia Fernandes, embora nédo
tenha concluido essa formacéo devido aos custos e a necessidade de viajar.

Em 1997, Esmeralda decidiu retornar ao Magistério e passou em um concurso para a
prefeitura de Porto Alegre. Mesmo atuando como fonoaudidloga, ela conciliava as duas &reas,
trabalhando em escolas e aprofundando sua préatica docente. Nesse periodo, iniciou a graduacao
em Pedagogia, mas precisou interromper, quando seu marido foi transferido para Campinas, e
sua primeira filha nasceu. Em Campinas, enfrentou o desafio de criar uma nova rotina em uma
cidade desconhecida, com um bebé pequeno.

Esmeralda ingressou na prefeitura de Campinas em 2000, inicialmente como
professora substituta e, posteriormente, em 2002, como efetiva. Simultaneamente, retomou a
graduacdo em Pedagogia em um curso EaD, recomecando do zero devido a transferéncia.
Sempre acompanhada por suas filhas, ela frequentava aulas presenciais semanais, concluindo o
curso enquanto trabalhava e cuidava da familia.

A partir de seu ingresso em Campinas, Esmeralda se envolveu ativamente em
formacdes continuadas oferecidas pela prefeitura, como 0 PNAIC e 0o MATEMA, e em grupos
de estudos ligados a UNICAMP. Sua proximidade com teéricos como Vigotski, Melanie Klein
e Freinet influenciou sua préatica pedagdgica. A formacdo em psicanalise, iniciada com Ana
Arcangelo, também foi transformadora, fortalecendo seu olhar humanizado para os alunos.

Esmeralda sempre buscou criar ambientes de aprendizado significativos. No Centro de
Atencdo Integral a Crianca e ao Adolescente (CAICT), implementou um projeto com um coelho
como mascote, que envolveu as criancas em atividades de alfabetizagdo e investigacédo
cientifica. A experiéncia foi um sucesso, e todos 0s alunos avancaram em seu processo de

aprendizagem. Posteriormente, inspirada por Freinet, adotou praticas como assembleias de

" CAIC - Centros de Atencdo Integral a Crianca e ao Adolescente. Esses centros fazem parte de um projeto
educacional iniciado no Brasil na década de 1990, durante o governo de Fernando Collor de Mello, com
continuidade no governo de Itamar Franco. O objetivo principal era oferecer uma estrutura educacional de tempo
integral, integrada a outros servigos sociais, para atender as criangas e aos adolescentes de forma mais ampla,
especialmente em areas de vulnerabilidade social.
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classe, projetos de pesquisa e registros coletivos, sempre valorizando a autonomia e o interesse
dos alunos.

Para Esmeralda, a escola é um espaco de acolhimento e transformacéo, indo além do
ensino pedagdgico. Ela acredita no aprendizado continuo e na importancia de um olhar atento
e humano para cada aluno. Prestes a se aposentar, reflete sobre possibilidades futuras, como
atuar em escolas particulares ou realizar um mestrado, mas mantém como prioridade sua paixao

pela Educacéo Infantil.

4.5 A histéria de Citrino

Citrino nasceu em Campinas e iniciou sua trajetéria educacional em 1994,
frequentando uma Escola Municipal de Educacdo Infantil (EMEI) da rede municipal, onde
completou o maternal, o infantil e a pré-escola. Durante um breve periodo, também frequentou
uma escola particular, mas a maior parte de sua formacao escolar aconteceu na rede publica. A
partir da primeira série, estudou em escolas estaduais localizadas proximas a sua residéncia no
bairro Vila Marieta, em Campinas, onde permaneceu até concluir o Ensino Médio.

Ao terminar o Ensino Médio, passou um ano se dedicando a um cursinho preparatorio
para ingressar na universidade. Em 2010, iniciou sua graduacdo em Pedagogia na UNICAMP,
que concluiu em 2014, ap6s estender o curso em um semestre devido a dedicacdo a uma bolsa
de iniciacdo cientifica. Durante essa experiéncia académica, ela aprofundou seus estudos sobre
a psicologia da aprendizagem, o que culminou em um trabalho de conclusdo de curso que
explorava como as relagdes professor-aluno impactam o aprendizado. Essa tematica foi
inspirada por uma experiéncia pessoal marcante de Citrino durante a escola, quando enfrentou
dificuldades com uma professora de Matematica.

Logo apds sua colacdo de grau, Citrino iniciou sua carreira docente em uma escola
particular na regido de Souzas, distrito metropolitano do municipio de Campinas, onde
trabalhou com Educacéo Infantil. Contudo, essa experiéncia durou apenas oito meses e nao foi
muito satisfatoria. Em 2015, ela ingressou na rede de ensino municipal de Campinas, onde
encontrou seu lugar como professora. Sua primeira experiéncia foi desafiadora: ela assumiu, no
meio do ano letivo, uma turma de quinto ano que ja havia passado por dois professores naquele
mesmo ano. Apesar das dificuldades, o acolhimento e o suporte da equipe escolar foram
essenciais para que ela permanecesse na profissao.

No ano seguinte, a professora foi transferida para uma turma do segundo ano do Ensino

Fundamental I, dando inicio a sua jornada como professora alfabetizadora, area em que
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encontrou sua verdadeira vocagdo. Desde entdo, trabalhou com turmas do primeiro ao terceiro
ano, sempre transitando entre os ciclos de alfabetizacédo, consolidando-se como uma professora
comprometida com a formacao inicial das criancas.

Em 2019, teve a oportunidade de participar de uma pesquisa conduzida pela professora
Ana Smolka, da UNICAMP, que abordava questes relacionadas a alfabetizacdo. Essa
experiéncia trouxe uma rica troca de saberes com outros professores e possibilitou a aplicacéo
de propostas pedagogicas inovadoras em sala de aula. Paralelamente, participou de formacdes
continuadas oferecidas pelo Programa Nacional de Alfabetizagéo na Idade Certa (PNAIC), que
ela considera fundamentais para seu desenvolvimento como docente. Esses programas
ajudaram-na a aprimorar tanto os aspectos tedricos quanto as praticas pedagogicas.

Com a chegada da pandemia de Covid 19, em 2020, Citrino enfrentou o desafio de
adaptar suas préaticas ao ensino remoto, desenvolvendo atividades interativas e acolhendo as
familias e os alunos de maneira sensivel e humanizada. Essa experiéncia intensificou sua
percepcao sobre a importancia de considerar ndo apenas 0s aspectos cognitivos, mas também

0S emocionais e sociais na educacao.

4.6 A histéria de Ametista

Ametista nasceu em Campinas e cresceu em um ambiente fortemente marcado pela
influéncia educacional de sua familia, especialmente de seu pai, professor de inglés por mais
de 20 anos. Desde cedo, a escola foi um lugar de alegria e interesse para ela. Alfabetizada antes
mesmo de iniciar o Ensino Fundamental, a aluna rapidamente se destacou, ajudando professores
e colegas. Frequentou escolas particulares durante sua trajetdria escolar, comecando com uma
escola préoxima a sua casa e depois ingressando no Colégio Progresso, que seguia uma proposta
construtivista. Quando o colégio enfrentou mudancas administrativas, ela mudou para uma
escola religiosa no sexto ano, onde concluiu o0 Ensino Fundamental e o Ensino Médio.

No Ensino Médio, Ametista comecou a ponderar sobre sua futura profissdo. Fascinada
tanto pela area de linguagem, influenciada por seu pai, quanto pela matematica, teve dificuldade
em escolher uma carreira. Em uma orientacdo vocacional, foi-lhe sugerido o curso de
Pedagogia, pelo qual se interessou, ao perceber que envolveria todas as areas do conhecimento.
Essa ideia foi fortalecida por visitas a universidades como UNICAMP e USP, e ela decidiu
colocar Pedagogia como sua primeira op¢do no vestibular, sendo aprovada na UNICAMP em
2011.
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Os primeiros anos da graduacdo foram desafiadores. O foco em disciplinas tedricas
das ciéncias humanas e algumas experiéncias com professores ndo alinhados a sua visao de
docéncia a fizeram questionar sua escolha. Contudo, sua percepcdo mudou ao cursar
Metodologia de Ensino com a professora Roseli Cac¢éo. Roseli, com ampla experiéncia na rede
publica e particular, proporcionou a Ametista uma nova perspectiva sobre a pratica docente,
motivando-a a continuar no curso.

Durante a graduacdo, Ametista buscou experiéncia préatica. Inicialmente, fez um
estagio em uma escola de inglés onde seu pai trabalhava, mas logo percebeu que esse nao era
seu caminho. Em seguida, participou do programa “Mais Educacao” como oficineira em uma
escola pablica no Jardim Sdo Marcos. Nesse contexto, teve contato direto com a docéncia em
salas de aula, auxiliando uma professora do segundo ano, o que a encantou. A experiéncia foi
tdo marcante que ela escolheu essa escola para realizar seus estagios obrigatorios e seu Trabalho
de Conclusdo de Curso (TCC), orientado pela professora Ana Smolka, sobre o ensino de
Matematica.

A professora também trabalhou em uma escola bilingue em Campinas, onde teve sua
primeira experiéncia com a Educacdo Infantil, cuidando de criangas de um a dois anos.
Inicialmente receosa, essa vivéncia expandiu suas habilidades e confianca. Posteriormente,
atuou no Ensino Fundamental I, auxiliando em turmas de primeiro e segundo anos, e teve a
oportunidade de participar de processos de alfabetizacdo tanto em inglés quanto em portugués.

Apds se formar em Pedagogia em 2014, Ametista prestou concurso para o ingresso na
SME de Campinas, mas s6 foi chamada em 2018. Nesse periodo, ingressou no mestrado pela
UNICAMP, onde pdde aprofundar seus estudos tedricos e relacionad-los com sua pratica
docente. No mesmo ano, comecou a trabalhar na escola publica, na Escola Municipal EMEF
Bellocchio, enfrentando o desafio de adaptar sua experiéncia prévia na escola particular a
realidade da rede publica.

Seus primeiros meses no EMEF Bellocchio foram marcados por desafios: relacfes
conflituosas entre alunos, dificuldades em implementar dinamicas pedagdgicas e 0 ajuste ao
ambiente escolar publico. No entanto, Ametista encontrou apoio em colegas, no grupo de
pesquisa ao qual pertencia e em sua parceira de trabalho, professora Fabricia. Essas interac6es
ajudaram-na a ressignificar sua pratica e a adotar estratégias como o trabalho em grupos de
saber, que promovem maior personaliza¢do no ensino.

Ametista também desenvolveu praticas inovadoras, como o uso de texto livre para
incentivar a escrita criativa das criancas e o planejamento de atividades baseadas em livros de

literatura distribuidos pela prefeitura. Ao longo de sua trajetdria, ela consolidou uma abordagem
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que equilibra teoria e prética, priorizando a construgdo de relagdes significativas com os alunos

e 0 estimulo a autonomia na aprendizagem.

4.7 Algumas consideragoes

Concluimos este capitulo, trazendo uma reflexdo de Hannah Arendt sobre a narrativa
na qual destaca sua funcéo essencial na organizacdo e compreensao das a¢cdes humanas. A frase
“Sem a narrativa, as acbes humanas permaneceriam dispersas e isoladas, impossibilitando a
construcdo de um significado historico” (Arendt, 1998, p. 186) sublinha que, no mundo
humano, a pluralidade das a¢des e eventos apenas se torna compreensivel e significativa quando
inserida em uma trama narrativa. Essa organizacao narrativa € o que transforma experiéncias
desconexas em historias coerentes, permitindo a criacdo de significados compartilhados e uma
compreensdo mais profunda do tempo histérico.

Arendt argumenta que a narrativa ndo é apenas um ato de registrar acontecimentos; e,
acima de tudo, um processo de atribuicao de sentido. Sem a narrativa, as agdes humanas seriam
percebidas como fragmentadas, desconectadas de um contexto maior, o que dificultaria a
construcdo de uma memdria coletiva e, consequentemente, de uma identidade histérica. A
narrativa funciona, portanto, como um fio condutor que organiza 0 caos das experiéncias
humanas e tece um tecido coeso de relac@es, intengdes e consequéncias.

No campo educacional, e mais especificamente na formacdo de professoras
alfabetizadoras, essa ideia ganha relevancia. As narrativas das experiéncias docentes ndo apenas
registram os desafios e as conquistas vividos por esses profissionais, mas também constroem o
sentido de sua prética pedagdgica ao inseri-la em um contexto histérico e cultural maior. E por
meio da narrativa que os professores podem articular suas a¢des individuais em relacdo ao
coletivo, refletindo sobre a transformacao social que suas praticas promovem.

A perspectiva de Arendt também nos convida a considerar o poder da narrativa como
uma ferramenta de resisténcia e transformacdo. Ao dar voz a experiéncias muitas vezes
silenciadas, como as histérias de vida e formacdo das professoras alfabetizadoras, a narrativa
ndo apenas organiza o vivido, mas também reconfigura as relaces de poder e reconhecimento
na sociedade. Assim, a narrativa torna-se um espaco onde o significado historico € construido,
revelando as interconexdes entre o pessoal e o politico, o individual e o coletivo.

Por conseguinte, ap0s a apresentacdo das textualizagfes das narrativas, no préximo
capitulo serdo discutidas as andlises das entrevistas realizadas com as professoras
alfabetizadoras, com foco na constituicdo dessas educadoras e em suas concepcOes de

alfabetizacéo.
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CAPITULO 5- CONCEPCOES E SENTIDOS QUE EMERGEM NAS
VOZES DAS PROFESSORAS ALFABETIZADORAS SOBRE SUAS
TRAJETORIAS E FORMACAO

Neste capitulo, apresentamos as andlises das narrativas das seis professoras que
aceitaram o convite para contar suas trajetorias como docentes que atuam anos iniciais do
Ensino Fundamental, bem como as experiéncias vividas ao longo do percurso, primeiro como
discentes, depois na carreira docente. Carreira que vai se delineando por entremeio as
prescricdes presentes nas politicas publicas e a realidade do cotidiano escolar. Discursos que
dizem do que é e como ¢é o fazer-se professora alfabetizadora na escola publica. Séo falas que
revelam como elas compreendem os contextos em que trabalham e a forma como se relacionam
com esses contextos e 0s alunos que ali estdo. Nas narrativas, apresentam ainda sua adesao ou
ndo, aproximacao ou distanciamento desta ou daquela concepcéo ou teoria sobre a alfabetizacdo
nos anos iniciais do Ensino Fundamental 1.

A partir do olhar atento e exame minucioso sobre as concepgdes das professoras
alfabetizadoras presentes em suas narrativas, buscamos compreender o caminho percorrido para
sua constituicdo de alfabetizadora e as contribuicdes para esta constituicdo, assim como o
sentido que atribuem ao saber e ao fazer docente e, em especial, a alfabetizacéo.

Foi instigante me colocar a escuta da historia de vida das seis professoras
alfabetizadoras, parceiras de pesquisa, embora escrever sobre formagdo nao seja tarefa facil,
devido a complexidade que permeia os contextos educacionais sobre o ser e o fazer docente.
Contudo, olhar com ateng¢do para os discursos presentes nas narrativas destas professoras
possibilitou-me compreender o processo de constituicdo da professora alfabetizadora, nao
apenas das que aceitaram o convite ou nos convidaram, de certo modo, a nos aproximarmos
ndo apenas de suas histdrias individuais, mas das historias coletivas de pessoas que trabalham
na educagdo (docentes, estudantes, gestores, pessoas que trabalham na limpeza, na cozinha, na
secretaria e na portaria da escola).

A busca por significados contidos em cada historia foi igualmente desafiadora, posto
que cada discurso proferido ndo € constituido s6 pelo dito, mas também pelo que nao foi dito.

Conscientes da singularidade das historias narradas e de que estas acontecem em
contextos sociais historicos e culturais especificos e datados, ndo ha como estabelecer
comparagdes entre as vivéncias, bem como generalizagdes. Ainda que sejam trajetorias

singulares, as historias contam do que ¢ vivido no coletivo de forma dialética e dialdgica. Diante
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disso, intencionamos encontrar as aproximagdes € os distanciamentos entre as vivéncias
narradas, mas unicas para cada uma das participantes da pesquisa.

As experiéncias que marcam o processo de constitui¢éo das professoras alfabetizadoras,
de certo modo, podem traduzir o que esta posto social e culturalmente sobre a formacédo e a
constituicdo docente.

A medida em que narravam suas trajetorias docentes, as parceiras de pesquisa foram
(re)encontrando pessoas, (re)visitando lugares e (re)memorando vivéncias pessoais costuradas
com as experiéncias profissionais, bem como revelando toda humanidade que mora em cada
uma delas. De certa forma, descobriram marcas que podem contribuir para repensar a formagéo
inicial e continuada do professor alfabetizador, as quais, outrossim, podem apontar caminhos
para gque, de fato, a escola publica possa cumprir seu papel social que é ndo € outro sendo
ensinar. E no caso especifico da temética apresentada nessa pesquisa, que a escola, de fato,
possa alfabetizar as criangas que a frequentam.

No contexto educacional, a entrevista narrativa se revela particularmente poderosa para
investigar processos formativos e praticas pedagégicas em cenarios marcados por
desigualdades sociais e culturais. Esse método permite acessar as historias de vida dos
professores, iluminando como suas experiéncias pessoais e profissionais moldam suas
concepcdes e praticas de ensino.

Os didlogos que constituem as narrativas revelam, nos enunciados, as vozes perpassadas
por outras vozes, aspecto que nos auxilia entender os modos de agir do professor alfabetizador,
considerando o importante papel do outro na producdo de sentidos. Faraco (2009, p. 85) diz
em seus estudos sobre o circulo de Bakhtin:

Nossos enunciados emergem — como respostas ativas que sdo no didlogo
social — da multidao das vozes interiorizadas. Eles sdo, assim, heterogéneos.
Desse ponto de vista, nossos enunciados sdo sempre discurso citado, embora
nem sempre percebidos como tal, ja que sdo tantas as vozes incorporadas que
muitas delas sdo ativas em nds sem que percebamos sua alteridade (na figura
bakhtiniana, sdo palavras que perderam as aspas).

Neste estudo, as praticas narradas foram examinadas a partir de sua coexisténcia com a
perspectiva tedrica que o sustenta, perspectiva historico-cultural, uma vez que uma corrobora,

revalida a outra, mesmo de forma néo intencional. Sobre isto, Sampaio (2012, p.3) pondera:

Partindo da prética, vamos a teoria para melhor compreender a pratica e a
pratica retornamos para nela intervir, para compreendé-la e pratica-la de
modos mais favordveis a aprendizagem e ao ensino. Defendemos a prética
como um locus de producdo de teoria, teoria em movimento: pratica e teoria
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se reaproximam e retroalimentam-se. Inexiste pratica despida de teoria ou
teoria descolada da pratica.

Deste modo, narrativas sobre praticas docentes associadas as narrativas para a produgdo
de dados de pesquisa produzem novas narrativas, emergindo deste entrecorte o género
discursivo proprio da metodologia narrativa de pesquisa em educacdo (Prezotto; Chautz;
Serodio, 2015), derivando deste movimento a pratica discursiva individual, concretizada pela
troca de vivéncias que se da na relacdo com o outro.

O texto que registra os resultados das andlises dos dados produzidos a partir de
entrevistas narrativas, estd organizado de acordo com as categorias eleitas para analise ja
descritas anteriormente: (1) as trajetorias docentes das seis professoras participantes, enfocando
como narram suas Vvivéncias e escolha na profissdo; e (2) as narrativas sobre as formagoes

ofertadas no campo da alfabetizagéo.

5.1 Narrativas sobre trajetdrias de vida e escolha da profissdo docente

S0 muitos os eventos e 0s aspectos a serem considerados na constituicdo profissional
das professoras alfabetizadoras, dos caminhos escolhidos, das presencas das palavras dos
fazeres, da infancia a escolha da profissdo, a formacdo académica, as primeiras vivéncias
docentes. Em suma, nas narrativas docentes emergem as significaces das suas vivéncias,
narrativas estas que elas escolheram para dar sentido ao processo de constituicdo na carreira
docente e, mais especificamente, como professoras de alfabetizacéo.

As histdrias de infancia, que, ao salientar experiéncias vividas no ambiente familiar e
no contexto escolar, pareciam ser determinantes, para algumas narradoras, na sua escolha
profissional; para outras, significa como ser professora que alfabetiza, conforme observado no

excerto a seguir:

Terminei o ensino médio, fiz cursinho, cursei pedagogia na UNICAMP, sou
formada I, éh...o que me fez ir para a profisséo quando era mais nova, eu
sempre gostava de brincar de escolinha, entdo eu sempre gostava de ser
professora. (EN, Citrino)

No trecho, a entrevistada narra sua trajetoria formativa e a relagdo com sua escolha
profissional, destacando elementos autobiograficos que conectam sua infancia, formacéo e

insercdo na docéncia. A enunciacdo evidencia sua constituicdo, quando o “eu” narrador articula
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as experiéncias passadas com as escolhas atuais, posicionando-se como sujeito ativo que
constrdi e interpreta sua historia.

Ao dizer: “Terminei o ensino médio, fiz cursinho, cursei pedagogia na UNICAMP,
sou formada 14, ” a entrevistada organiza a narrativa de forma cronoldgica, situando os marcos
educacionais que constituiram sua trajetoria. O uso de marcadores temporais como “terminei”,
“fiz” e “cursei” indica uma progressao linear que legitima seu percurso formativo. A repeticédo
da conjuncao “e” cria uma cadéncia narrativa que enfatiza a continuidade e a coeréncia de sua
trajetoria.

O uso de “éh” como hesitacdo aponta para uma autorreflexdo em tempo real, tipica da
oralidade, sugerindo que a entrevistada esta ajustando seu discurso ao contexto da interagéo,
reafirmando o que considera relevante para justificar sua escolha profissional.

A declaracdo “0 que me fez ir para a profisséo quando era mais nova, eu sempre
gostava de brincar de escolinha, entdo eu sempre gostava de ser professora” conecta as
experiéncias infantis, até entdo ludicas, a escolha profissional, sugerindo uma relacéo afetiva
com a docéncia desde a infancia. Esse trecho reflete uma narrativa comum na constituicéo de
professores, quando o “desejo de ensinar” é frequentemente evocado como justificativa para a
escolha da carreira.

Sob a perspectiva discursiva, € importante notar que a evocacdo de “gostar de brincar
de escolinha” ndo é apenas uma lembranca individual, mas ressoa com discursos mais amplos
gue romantizam a docéncia como uma extensdo natural de caracteristicas pessoais ou
inclinacdes vocacionais. Essa representacdo reforca ideologias sobre o magistério como uma
profissdo alicercada em afetos e desejos, muitas vezes em detrimento de sua dimensdo técnica
e politica.

O discurso da entrevistada nao é neutro, mas situado em um espaco de interacdo em
que sua narrativa é construida para um interlocutor especifico (o entrevistador) e orientada pelas
expectativas do contexto de pesquisa. O relato apresenta-se como um didlogo entre a memoria
individual e os discursos sociais que legitimam certas representacdes da docéncia, como a ideia
de que ser professor é uma aspiracdo “natural” ou predestinada, ligada a uma paixdo pela
educacéo.

Bakhtin (2010a) destaca que o enunciado nunca é neutro, sendo sempre influenciado
pelas vozes que o antecedem e pelos contextos de sua producdo. Assim, a escolha das palavras
e 0s sentidos atribuidos pela entrevistada refletem tanto suas experiéncias pessoais quanto 0s
discursos ideologicos que permeiam sua trajetoria.

Vivéncia similar esta presente na narrativa de Ametista:
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Meu pai, desde que eu nasci, ele... foi professor de inglés, né? Trabalhou mais
de 20 anos na mesma escola, entdo, tem essa influéncia, né, dele na minha
trajetéria. Assim, eu sempre desde a entrada na escola, eu sempre gostei
muito de escola, né? Gostava de ir... fui assim, entrei no primeiro ano ja
alfabetizada, né, entdo gostava de ajudar a professora... gostava de estar
envolvida, né, em tudo o que era assim... da escola. Era um ambiente... sempre
foi um ambiente que eu gostei muito, né, €... tive muito prazer de estar, sempre
gostei muito de estudar, é... todas as disciplinas... gostava muito de ajudar os
outros colegas. Esse foi o motivo grande que me ajudou a pensar em ser
professora. da proposta, né? [...JA.... ai quando eu entrei no colegial, né,
comecei a pensar que caminho eu seguiria na universidade. Eu tinha, ja
estava decidida que eu queria ser professora, né? (EN, Ametista)

Ametista narra sobre sua constituicdo docente a partir de lembrancas de elementos
afetivos e experiéncias vividas na escola. O trecho “gostava de ajudar a professora... gostava
de estar envolvida [...] em tudo o que era assim... da escola” reforga o papel da escola como
um espaco significativo em sua vida, ndo apenas como ambiente de aprendizado, mas como
local de interacdo e participacdo ativa. Essa descricdo aproxima-se de representacfes
idealizadas da docéncia, que frequentemente associam o desejo de ensinar a tragos de altruismo
e vocacao.

Sob a perspectiva discursiva, essas representacdes sao elaboradas por discursos sociais
que romantizam a docéncia, associando-a a uma predisposi¢do natural ou inata. O relato de
Ametista ressoa com essa ideologia, ao atribuir a infancia e as experiéncias escolares uma
influéncia determinante em sua escolha profissional. A expressdo ‘“‘sempre gostei de ajudar os
outros colegas ” conecta o ato de ensinar a uma pratica espontanea, legitimando sua escolha por
meio de um discurso de aptidao e prazer.

O uso recorrente do marcador discursivo “né” sugere uma tentativa de engajar o
interlocutor no discurso, buscando validacdo para suas afirmacfes. Esse recurso reforca a
interacdo dialdgica caracteristica da narrativa oral, evidenciando que a construcéo do relato é
influenciada pelo contexto de entrevista e pela expectativa de resposta do pesquisador.

As pausas preenchidas (“assim,” “€,” “né”) e a repeticdo de ideias indicam que
Ametista organiza sua narrativa em tempo real, demonstrando reflexividade e uma preocupacéo
em articular coerentemente sua historia de vida. Essa caracteristica € propria da oralidade e
reflete a dinamica interativa do discurso, em que a entrevistada ajusta seu relato as perguntas
implicitas ou explicitas do entrevistador.

A narrativa de Ametista ndo é isolada, mas situada em um contexto mais amplo que
envolve a valorizacdo da escola como espacgo formativo e a docéncia como pratica socialmente
relevante. A associacao entre prazer em estudar e desejo de ensinar reflete um discurso social

que posiciona a escola como um lugar de transformacéo e realizagdo pessoal.
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Ao afirmar que “esse foi 0 motivo grande que me ajudou a pensar em ser professora, ”
a participante articula sua historia pessoal a valores culturais amplamente difundidos sobre a
docéncia, como a ideia de ajudar e transformar vidas. Bakhtin (1992) destaca que o0s enunciados
sdo sempre influenciados pelas vozes e ideologias presentes no contexto social, e aqui o relato
de Ametista se insere em uma matriz discursiva que legitima a docéncia como escolha
vocacional e altruista.
O trecho final, em que Ametista afirma: “ai quando eu entrei no colegial, né, comecei
a pensar que caminho eu seguiria na universidade. Eu tinha, ja estava decidida que eu queria
ser professora, né?” reflete a transicdo de um desejo implicito para uma decisdo consciente,
marcada por reflexbes sobre o futuro. Essa afirmacdo possibilita observarmos as marcas da
constituicdo docente, em que o ensino se torna uma opcdo profissional e um projeto de vida.
Granada também relata, em sua narrativa, a segurancga que sentia ao ter o pai trabalhando
na mesma escola onde ela iniciou sua trajetoria na alfabetizacdo, como discente e o quanto isto

foi fator preponderante para seguir a carreira no magistério na educacao basica.

[...] Eh... 0s anos iniciais eu iniciei na primeira série com sete anos de idade,
e um fato importante é que meu pais estava 14 também, entéo, por uma lado,
a minha familia, a minha mée sempre quis que eu estudasse, entdo desde
pequenininha ela sempre queria que eu participasse, que eu tivesse sempre
presente na escola. E meu pai por outro lado, também estava, entdo assim, eu
tive na escola, ficava na parte da tarde com meu pai, e ai estudava, e entdo
assim, sempre tive amor e carinho pela escola, nos anos iniciais. (EN,
Granada)

O relato de Granada é estruturado com base em uma combinacdo de memodrias
individuais e referéncias ao contexto familiar e escolar. O uso de marcadores temporais, como
“os anos iniciais” e “desde pequenininha”, cria uma linha cronoldgica que enfatiza a
continuidade e a relevancia das experiéncias escolares desde a infancia. A repeticdo de
elementos como “meu pai estava 14 também” e “sempre tive amor e carinho pela escola”
reforga o carater afetivo atribuido ao ambiente escolar, estabelecendo a escola como um espaco
essencial em sua vida.

O discurso se ancora em experiéncias compartilhadas, especialmente com o pai € a
mée, que sdo apresentados como figuras influentes em sua trajet6ria educacional. Esse aspecto
conecta a narrativa individual a um contexto familiar que valoriza a educagdo, atribuindo

significados afetivos e sociais ao ato de estudar.
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A narrativa constréi a analogia educacional de Granada com base em valores que
associam a escola ao cuidado, a presenca familiar e ao desenvolvimento pessoal. A mencéo ao
papel da mde, que ‘“‘sempre quis que eu estudasse ” e incentivava sua participacao na escola,
posiciona a educagdo como uma prioridade na dindmica familiar. Por outro lado, a presenca do
pai no ambiente escolar (“meu pai estava la também ) sugere uma relagdo Unica que transcende
a convencional separacdo entre os espacos doméstico e educacional.

Essas referéncias reforcam a construcao de um discurso afetivo sobre a escola, descrita
como um espaco de “amor e carinho ”. Esse posicionamento se alinha a representagdes sociais
gue romantizam o ambiente escolar, destacando-o como um lugar de acolhimento e
oportunidades, especialmente nos anos iniciais da educacdo. Tal perspectiva é construida por
discursos que exaltam o papel da familia na formacdo educacional e que, frequentemente,
situam a escola como uma extensdo do cuidado familiar.

O relato é marcado por expressdes espontaneas caracteristicas da oralidade, como
“eh”, “entdo assim” e “por outro lado ”, que demonstram a tentativa de Granada de organizar
suas memdarias em tempo real. Esses marcadores, além de refletirem a construcdo do discurso
em um contexto interativo, conferem autenticidade e uma dimenséo dialogada a narrativa.

A repeticdo de expressdes como ‘“sempre quis” e “sempre tive” sugere um esforgo
para reforcar a continuidade e a intensidade do apoio familiar e da conexdo emocional com a
escola. Essa escolha linguistica reforca a centralidade desses elementos em sua historia de vida,
alinhando-se a uma narrativa que valoriza a relacdo afetiva com a educacéo.

A narrativa de Granada rompe o limite da experiéncia individual, ao dialogar com
discursos sociais que posicionam a familia como elemento central no sucesso escolar. A mée é
retratada como uma figura que valoriza a educacdo e incentiva a participacdo ativa na escola,
enguanto o pai, ao compartilhar o espaco escolar, exemplifica um envolvimento direto que
potencializa a relagdo de Granada com a escola.

Bakhtin (1992) enfatiza que todo enunciado é atravessado por vozes sociais e culturais,
e, nesse contexto, o relato de Granada incorpora a voz de um discurso social que atribui a escola
um papel fundamental na formacéao das criangas. A escola é representada como um espaco de
continuidade entre os valores familiares e as praticas educacionais, reforcando sua importancia
como lugar de aprendizado e de formacao de lacos afetivos.

Ao descrever sua experiéncia nos anos iniciais como marcada pelo “amor e carinho
pela escola”, Granada articula um discurso que ressignifica o espago escolar, situando-o néo

apenas como local de ensino, mas como um ambiente acolhedor e integrador. Essa perspectiva
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alinha-se a visdo de Vigotski (1994, 2008b), para quem o desenvolvimento humano ocorre por
meio de interacGes sociais mediadas, nas quais o ambiente desempenha um papel estruturante.

A presenca do pai no contexto escolar é especialmente significativa, pois simboliza
uma continuidade entre os espacos familiar e educacional. Essa experiéncia singular ressoa com
discursos que destacam a importancia da parceria entre familia e escola no processo de
formacgdo educacional e no desenvolvimento de vinculos afetivos que potencializam a
aprendizagem.

As trés analises narrativas apresentadas revelam aspectos profundamente interligados
no que diz respeito a construcgdes subjetivas, as influéncias familiares e a representacao social
da escola como espaco de formacéo e acolhimento. Cada relato carrega elementos singulares
que, quando aproximados, oferecem uma visdo mais abrangente sobre os fatores que afetam as
trajetorias de professores em formacdo e suas relacbes com a pratica educativa. Essas
aproximagdes nos convidam a refletir sobre a intersecgcdo entre as experiéncias pessoais, 0S
discursos sociais e as dindmicas escolares.

Um elemento fundamental nas trés narrativas € a presenca da familia como agente
estruturante das trajetorias educacionais. Em cada relato, os familiares desempenham um papel
ativo na motivacao e no suporte ao processo de formacdo. No caso de Citrino, a mée aparece
como a figura incentivadora, reforcando a conexdo afetiva com a escola desde a infancia.
Ametista, por sua vez, destaca a influéncia direta do pai, professor de inglés, como inspiracdo
para sua escolha profissional, enquanto Granada relata uma experiéncia Unica em que o pai,
também presente no ambiente escolar, simboliza a continuidade entre os espacos domeéstico e
educacional.

Essas vivéncias refletem a importancia atribuida a educacdo no ambito familiar e
revelam como as relacGes estabelecidas na infancia incidem nas percepcfes e nas atitudes em
relacdo a escola. Conforme apontado por Bakhtin (1992), o enunciado nunca € isolado, mas
carrega em si as vozes sociais e culturais que o constituem. As narrativas analisadas
demonstram como os valores familiares ecoam nas trajetérias educacionais, posicionando a
escola como extensdo do cuidado e da valorizagdo do saber.

Outro ponto de convergéncia nas narrativas € a construcdo da escola como um
ambiente de acolhimento e significado, alem de ser um espaco de aprendizado. Os trés relatos
descrevem a escola como um local que transcende sua funcdo formal, tornando-se um cenario
de interacdo social, desenvolvimento pessoal e criagcdo de lacos afetivos. Citrino destaca sua
paixdo por “brincar de escolinha”, um reflexo da infancia ladica que relaciona a pratica

educacional com prazer e curiosidade. Ametista, por sua vez, enfatiza sua satisfacdo em
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participar de atividades escolares, ajudando colegas e professores, enquanto Granada relembra
com carinho o ambiente escolar como um lugar de amor e atencéo.

Essa construcdo discursiva aproxima-se da perspectiva histérico-cultural de Vigotski
(1994, 2008b), que reconhece a escola como um espaco mediado por interagbes sociais e
linguisticas fundamentais para o desenvolvimento humano. A escola, nos relatos, ndo é apenas
uma instituicdo de ensino, mas um espaco onde 0s sujeitos encontram sentido e constroem
relacBes que impactam suas escolhas futuras.

As trés narrativas convergem, portanto, no processo de constituicdo docente. A deciséo
de ser professor emerge de experiéncias escolares positivas, marcadas por interacoes
significativas e um senso de pertencimento ao ambiente educacional. Para Citrino, a brincadeira
de infancia transforma-se em uma pratica profissional inspirada no prazer de ensinar. Ametista
relaciona sua trajetoria a influéncia do pai e ao prazer de ajudar os outros na escola, ja Granada
reflete sobre como a presenca do pai na escola e o incentivo da mae a aproximaram da préatica
educativa.

Tais enunciados construidos a partir das vivéncias refletem a ideia de que a
constituicdo docente é influenciada por experiéncias singulares, articuladas a valores sociais e
culturais. Paulo Freire (1996) ressalta que a formacao docente € um processo continuo, mediado
pela reflexdo critica sobre a pratica e pelas experiéncias vividas. Dessa forma, a escolha pela
docéncia ndo é apenas uma decisdo racional, mas também o resultado de relacGes afetivas e
simbolicas que permeiam a trajetoria educacional.

Um aspecto principal que aproxima as trés narrativas é a articulagéo entre as vivéncias
individuais e os discursos sociais que permeiam o campo educacional. Enquanto os relatos séo
singularmente marcados por histdrias pessoais, eles também refletem os valores e as ideologias
mais amplos que afetam as representacdes sociais sobre a escola, a familia e a pratica docente.
A presenca da familia, 0 ambiente escolar e a construcao da vocacgdo desvelam as subjetividades
dos narradores ¢, ainda, os significados atribuidos a educacdo em diferentes contextos sociais.

Essa dialética € essencial para compreender como 0s sujeitos se constituem a partir de
suas vivéncias e como essas vivéncias dialogam com os discursos dominantes. A préatica
educativa, sob essa Otica, € atravessada por valores que tanto reproduzem quanto desafiam as
relagdes sociais vigentes, como argumenta Frigotto (2000), ao destacar a educagdo como espaco
de disputa e reproducéo das contradigdes sociais.

A andlise conjunta dessas narrativas evidencia que a pratica educativa ndo é
meramente uma atividade técnica, mas um campo simbdlico e social onde se constroem

significados e relagdes. Esse entendimento aponta para a necessidade de praticas pedagdgicas
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e formativas que considerem as historias de vida dos professores como um recurso valioso para
0 aprimoramento da educacdo, promovendo reflexdes mais profundas e humanizadas sobre o
papel da escola e da docéncia em uma sociedade marcada por desigualdades.

Os excertos anteriores evidenciam as aproximacgdes nas narrativas quanto a participacdo
e apoio recebido das respectivas familias e do modo como isto as afetou na escolha da profissao.
Notamos, a partir dos relatos, um abismo entre 0 que as professoras depoentes contam sobre a
relacdo familiar que experimentaram, quando infantes, e as relacGes familiares vividas pelos
alunos em fase de alfabetizacdo com os quais trabalham na escola atualmente, localizada em
um bairro periférico, formado por familias em situac&o de vulnerabilidade social e econémica
e gue, a despeito de todas agruras que vivem, veem na escola uma oportunidade para que 0s
seus filhos rompam com ciclo de gerac6es da mesma familia que frequentam a mesma unidade
escolar e que, com raras excec¢des, prosperam nos aspectos social e econdmico como resultado

do sucesso em seu processo de escolarizagéo.

Ainda assim, as parceiras na pesquisa estdo cientes das disparidades e das
desigualdades no sistema educacional e buscam, conscientemente, superar essas barreiras para
atender as necessidades de seus alunos. Além disso, estdo comprometidas em atender as
necessidades individuais dessas criangas, adaptando suas estratégias para inspirar e engajar cada

uma delas, como mostram os trechos dos discursos que seguem:

[...Jeu me incomodava porque, por mais que a gente estava no trabalho de
pesquisa, de... ndo era todo mundo fazendo a mesma coisa, muitas criangas
ficavam naquela coisa de ndo fazer, e esse ndo fazer sempre me incomodou.
O que a gente faz quando nédo quer fazer? Quais opcles a gente pode dar?
Dai o Freinet veio nesse momento que eu estava muito angustiada com isso.
Quando eu experimentei e eu vi que as criangas faziam, claro, as vezes vocé
tem que dar uma... porque fica s6 no cantinho da leitura, fica s6 no cantinho
do brinquedo, do jogo, mas, entre ndo fazer nada e ficar no cantinho da
leitura, no cantinho do desenho, do brinquedo, onde ela esta desenvolvendo
um aprendizado, é muito melhor do que deixar a crianca a deriva enquanto
0s outros estdo desenvolvendo, isso era muito triste para mim, e eu ndo
aguentava isso, era uma coisa que me consumia e eu estava tentando buscar
qual era a solucéo para isso.(EN, Esmeralda)

Mas enfim, eu sempre tive muito essa vontade de oferecer uma educagdo de
qualidade na rede publica sabe?!(EN, Jade)

[...Jporque a gente sempre pensa a questdo do contetido, mas quando eu tive
gue me deparar com a realidade da minha turma, eu nunca pensei nisso, eu
tive que realmente ter uma relagdo com a minha turma para ai conseguir
avancar nos contetdos, eu nunca tinha imaginado que essa relagdo €
essencial para que os alunos aprendesse, e construir isso ao longo dos dias
com aquela turma, foi tipo assim, fantastico, sabe, de quando eu peguei eles
e do final do ano que eu ndo queria largar eles mais.(EN, Granada)
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Nas vozes das professoras, ha a preocupagdo com o distanciamento das familias da
rotina e do contexto escolar dos filhos, o que revela, muitas vezes, o desinteresse dos pais nas
tarefas realizadas pela crianca, acéo esta que pode gerar sentimentos de abandono e inseguranca.
A respeito desta situacdo, Maldonado (2001, p. 11) afirma que os pequenos “[...] se sentem
sozinhos e abandonados com a falta de contato mais proximo e afetuoso, surgem condutas
cadticas e desordenadas, que se refletem em casa e, quase sempre, também na escola em termos
de indisciplina e de baixo rendimento escolar”.

E através do envolvimento que as criancas se sentem seguras e €, na relagdo com o

outro, que ela ira se desenvolver. De acordo com Vigotski (1997, p. 64):

Todas as fungdes a crianga aparecem duas vezes, em dois niveis: primeiro no
nivel social, e depois no nivel individual, primeiro entre pessoas
(interpsicologias) e, depois, no interior da crianga, como categoria
intrapsicologica. Isso se aplica igualmente para a atencéo voluntéria, para a
memoria l6gica e formacdo de conceitos. Todas as fungdes superiores
originam-se das relagdes reais entre individuos humanos.

Essas vivéncias sdo constituidas por pessoas e eventos marcantes do cotidiano na
vida de cada uma das participantes, portanto histdrias Unicas, embora proponham algumas
semelhancas, pois sdo experiéncias entrelacadas com temas relacionados ao ato de ler e
escrever: a mae que lia gibis para os filhos; a filha de professora; aquela que acompanhava 0s
pais que trabalhavam em escola; a que tinha os pais professores; 0s pais preocupados com a
vaga para filha, em fase inicial da alfabetizacdo, na melhor escola; a mée que incentivou a
escolha pela carreira docente; recordacOes afetuosas da primeira professora, na fase inicial da
alfabetizacdo; a que, por necessidade de organizacdo familiar, permanecia na escola além do
horario das aulas e, enquanto isso, ajudava as outras criancas com atividades de leitura e escrita,

de acordo com 0s excertos a seguir.

Ai, com sete que eu entrei na primeira série meu pai estava l4 ja, porque a
minha irma que é mais velha ja tinha estudado, ja estava l& e 0 meu pai ja
estava la com ela acompanhando e quando entrei ele ja estava la como
inspetor. (EN, Granada)

[...]Jno fundamental também tinha uma coisa bacana, a biblioteca, era um
lugar muito bom da minha escola do ensino fundamental, eu acho que foi uma
das coisas que mais me trouxe essa coisa do interesse de aprender, de ter a
escola como um lugar, um porto seguro, porque a minha mae e 0 meu pai
trabalhavam, eu ficava sozinha, entdo eu podia ficar no contraturno na
escola, eles permitiam isso, que eu ficasse na biblioteca. Entédo tinha essa
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coisa... ndo que a escola era, a escola ndo era de turno integral, mas eles
permitiam que os alunos ficassem, € claro, tinham algumas regras que se vocé
cumprisse poderia ficar 14, entdo...era uma escola muito acolhedora [...]
(EN, Esmeralda)

Tardif (2002) afirma que o conhecimento dos docentes vem de varias fontes, incluindo
sua propria historia de vida em todas as suas fases, como explicita Jade:

Ah! Esqueci de falar que na faculdade de agronomia, no Brasil ainda, eu
cheguei a participar de uma palestra com uma... eu nao lembro o nome dela,
mas ela foi aluna do Paulo Freire, e assim, eu senti que ja plantou uma
sementinha ali. (EN, Jade)

Significar os acontecimentos que influenciam a escolha pela profissdo, que foram
formados por processos, como identificacdo, cotejo e interagdes com membros da familia e
também com aqueles que foram primeiros professores, é preambular no discurso das
professoras, ao relatarem suas vivéncias. Situacdo em que a teoria dialdgica elaborada por
Bakhtin encontra uma rica expressdo, pois, nas narrativas, emergem vozes diversas, contextos
multifacetados e a (co)construcao continua de significados e identidades que tragam o complexo
e dindamico processo de se constituir como um professor alfabetizador.

Pela mesma perspectiva, Vigotski (1995) diz que, no campo semantico, o significado
representa as relacGes que uma palavra pode conter, enquanto, no campo psicolégico, é uma
generalizacdo ou um conceito. Os significados sdo produtos sociais e historicos que
permanecem consistentes e, por serem compartilhados, permitem que os homens se
comuniquem, além de ser fundamental para a estrutura do psiquismo. E continua, significacdo
“é a atividade mais geral e fundamental do ser humano, sendo a primeira condicdo que
diferencia 0 homem dos animais do ponto de vista psicoldgico” (Vigotski, 1995, p. 84). Assim,
falamos da capacidade humana de significacdo que se refere ao processo pelo qual o

pensamento € construido e, portanto, de construcao dos sentidos e dos significados.

A respeito do conceito de significagdo, Smolka (2006) amplia a definicdo do conceito
e o relaciona a outro conceito muito caro presente ao longo dos textos que compdem este estudo:
“vivéncia”. Segundo Smolka (2006), o termo “experiéncia”, que em seguida ¢ adotado como
vivéncia “diz respeito aquilo que nao s6 passa, mas fica, que persiste, que perdura, que reitera,
que significa”, isto €, esta voltada a produgao de signos” (Smolka, 2006, p. 106).

Para a mesma autora:
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E falando das relagdes com/no meio que Vygotsky destaca a perezhivanie, isto
é, a experiéncia, sentimento, experiéncia emocional, aquilo que se vai fazendo
enquanto formacdo da personalidade, que se repete uma e outra vez, que
implica o entretecimento do funcionamento mental e das emogdes em modos
socialmente constituidos de os individuos estarem no mundo. Experiéncia é
resultante daquilo que impacta e é compreendido, significado, pela pessoa. Ha
um aspecto compreensivo, apreciativo, valorativo nos sentidos da situacéo
vivida. Nao existe experiéncia sem significacdo. (Smolka, 2006, p. 107)

J& para Bakhtin (1997, 2008), a significacdo surge da interacdo entre o falante e o
receptor, e ndo da palavra ou do falante ou do interlocutor. De fato, a “significacdo” s6 existe
na producéo das narrativas nas quais 0s sujeitos participam, e, de acordo com Smolka (2000),
0s sujeitos sao muito afetados por signos e sentidos criados nas histérias (narrativas), que sdo

construidas em relacfes interpessoais.

Para esse autor, 0s sentidos e significados impressos ao discurso dependem da
relacdo dialdgica entre os sujeitos, sendo esta dialogicidade marcada
necessariamente pela polifonia. Nesta perspectiva, o dialogismo se mostra nas
muitas vozes criando e recriando sentidos e significados as palavras ditas e as
ndo ditas entre locutor e interlocutor. (Vieira; Medeiros, 2006, p. 08)

De acordo com Bakhtin (1997), o tema e a significacdo sdo indissociaveis, ou seja, nao
podem existir um sem o outro. Isso se deve ao fato de que é impossivel inferir a significacdo de
uma palavra especifica sem criar um exemplo ou uma declaracdo que ilustre sua significacao a
partir do contexto e sem pensar no qual é dito. Pesquisas de Bakhtin (1997) mostram que o
significado de uma palavra é construido a partir de circunstancias historicas que permitirdo
compreender o discurso, em outras palavras, o significado da palavra.

A partir dessa perspectiva, € possivel relacionar os estudos de Bakhtin (1997) sobre os
sentidos com a formacdo das professoras alfabetizadoras. A responsabilidade de sentido que
um professor atribui a sua profissdo, as perspectivas que elas tém dos alunos e do professor,
bem como do material didatico, podem ser encontradas no proprio contexto de pratica
pedagdgica, de acordo com seu proprio discurso interno (pensamento) de suas palavras para sua
fala.

De acordo com a perspectiva bakhtiniana, as mudancas sociais e historicas estéo
relacionadas a transformacéo dos sentidos. As mudancgas sociais e histdricas sdo conexas com
a transformacao dos sentidos, pois o significado depende do contexto.

Assim, durante o processo de formacéo de professores, seja inicial ou continuada, esse

olhar transformacional de sentidos é uma realidade, a partir do momento em que o professor
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reavalia sua pratica e a ela incorpora novos sentidos, novos olhares para os alunos, para si
mesmo, para 0s contextos educacionais.
Arroyo (2000) enfatiza que a imagem de um professor que os profissionais carregam para
a escola ndo é criada por eles ou aprendida apenas em cursos de formagao. Em vez disso, € uma
imagem social e cultural de professor, que se adquire com base em vivéncias pessoais
relacionais. Na educacéo, socializamos os aprendizados que, como individuos e como coletivo,
acumulamos o que a sociedade fez e faz. Isso nos leva a concordar com Névoa (1999) quando
diz que é mais importante pensar em como os professores apropriam-se de sua experiéncia de
vida do que em forma-los.
Sobre 0 mesmo tema, como todos pertencem a um grupo social, os elementos que
advém das historias de vida sdo vistos como processos e produtos coletivos. Como Bakhtin e
Voléchinov (2010, p. 121) lembram: "o centro organizador de toda expressdo ndo é interna,

mas externa: esta presente no meio social onde se insere o sujeito.”

A perspectiva dialdgica em Bakhtin considera a linguagem como um fendmeno social
em constante construgédo, enraizado nas relagcdes sociais e na constituicdo dos falantes. A
linguagem, na visdo de Bakhtin, ndo é apenas um sistema de simbolos estatico, mas um
fendmeno vivo e dindmico, moldado e remoldado nas intera¢cbes humanas. Cada enunciado é
uma resposta a enunciados anteriores €, a0 mesmo tempo, um estimulo para enunciados futuros,
criando um encadeamento ininterrupto de comunicagao.

Por conseguinte, analisando o didlogo proposto sob essa 6tica, ha uma rica interagdo
entre a pesquisadora e as entrevistadas, na qual a linguagem é usada como meio para construir,
explorar e compartilhar a constituicdo e como as professoras significam suas trajetorias de vida.
A conversa ndo é linear. E preenchida com complexidade, rica em contextos e saturada com os

matizes das experiéncias pessoais.

[...] o momento do curso que fez eu mudar de ideia sobre a minha desisténcia,
foi uma disciplina que eu fiz com a professora Roseli Cagdo — Metodologia
de Ensino.

[...] e eu fiquei assim, apaixonada por ela! Porque acho que foi a primeira
vez na graduacao que eu entrei em contato com uma professora universitaria
e que tinha sido professora na rede publica e na rede particular. E ela... e...
assim... falando no Portugués bem claro, ela dava véarios tapas da realidade
na gente, e... e uma das propostas da disciplina era que a gente fosse observar
uma sala. E ai, nesse meio tempo, eu estava saindo do estagio da escola de
inglés e eu entrei naquele projeto ‘Mais Educac¢do’ como oficineiro. (EN,
Ametista)
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Quando eu entrei no curso de pedagogia para mim foi, nossa! realmente é
isso! sabe?! Parece que eu ndo escolhi o curso, o curso que me escolheu
porque ao longo da formacéo da pedagogia foi tipo, foi encantador sabe, vocé
aprender a parte da alfabetizagdo, cada etapa da escolarizacéo, entender o
contexto da escola, entender, eh... tipo, tudo que esta relacionado com a
educacdo. Porque a pedagogia ela ndo é s6 o que a turma fala da educacéo
infantil, ela é muito mais, a pedagogia é um leque enorme que a gente pode
estudar, entdo assim, ao longo do curso, e os professores da Universidade
S80 Franscisco sdo demais, sdo sensacionais, entdo a gente tinha muita
atividade prética relacionada com a parte teorica, ai tinha os projeto
envolvendo, ent&o participei do projeto de extensdo que foi do Corujal que
tinha a ver com o comunidade, participei de iniciacdo cientifica, participei de
alguns estagios, o Pibid que me ajudou muito também, entdo assim, a
universidade trazia os projetos correlacionando com a nossa formacao e era
muito importante. (Em Granada)

Ah, entdo, fazendo estagio nos anos iniciais, principalmente no segundo ano,
eu gostei bastante de ver as criancgas nesse estagio de alfabetizacao e eu tive
bastante interesse, s6 que na faculdade eh... a gente tem s6 uma disciplina de
alfabetizacao, sé tivemos uma disciplina. Eu aprendi bem sobre as hipoteses
de escrita, a diferenca entre letramento e alfabetizaco (risos) entao questdes
tedricas a gente teve bastante, aquilo que vocé falou, eu senti muita falta de
ter sugestBes do que eu posso fazer quando eu estiver na sala de aula. (Em
Jade)

Bom, entdo eu sempre tive sucesso, a minha trajetéria escolar foi de sucesso,
nunca repeti nenhum ano, nem nada. Estudei no Francisco Glicério, na
verdade eu fiz uma parte do jardim no 'Ateneu”, aqui de Campinas, que ndo
existe mais, depois eu fui para o Francisco Glicério, na quarta série eu fui
para... dai na minha época ja ndo tinha mais exame de admissdo, e eu ja fui
direto para o instituto Carlos Gomes, e aos 16 anos eu interrompi 0 meu
colegial porgue eu engravidei e me casei. E dai eu retomei no supletivo da
evolucdo, depois, isso eu ja estava casada e com dois filhos, dai engravidei
novamente, interrompi novamente e terminei aqui no supletivo da
UNICAMPI...]. (Em Cristal)

Nos relatos analisados, a linguagem usada pelas participantes ndo é apenas uma
descricdo de suas experiéncias, mas uma resposta a outros discursos que ecoam em suas
trajetorias. Por exemplo, no relato de Ametista, a vivéncia com a disciplina de Metodologia de
Ensino reflete um dialogo com o discurso da realidade docente trazido pela professora Roseli
Cacdo. Ametista constroi sua narrativa, reconhecendo a importancia dessa interagdo,
expressando admiracao pela forma como a professora conectava a pratica com a teoria.

Como observa Bakhtin (1997, p.35-36), “a palavra no dialogo é ao mesmo tempo
sempre um ato de resposta e, como tal, orientada para o futuro”. Nesse contexto, o relato de
Ametista rememora um evento significativo e ainda projeta um aprendizado que influencia sua

visdo de futuro na pratica docente.
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O relato de Granada reflete como a formacéo académica se configura como um espago
de interacdo dialdgica entre multiplos discursos. Ao descrever sua experiéncia na Universidade
Sdo Francisco, ela enfatiza a integracdo entre teoria e pratica proporcionada pelos projetos de
extensdo, iniciacdo cientifica e programas como o Pibid. Essas experiéncias ndo sdo apenas
descrices lineares, mas manifestacbes da interacdo entre os discursos institucionais, as
expectativas dos formadores e as vivéncias dos estudantes.

Bakhtin (1997, p. 164.) nos lembra de que o sujeito se constitui na relacdo com o outro
e que “o eu é impossivel sem o outro”. Granada, ao narrar sua trajetoria, posiciona-se como um
sujeito ativo que dialoga com os discursos académicos e institucionais, ressignificando-se em
sua experiéncia pessoal e profissional. O curso de Pedagogia, em sua narrativa, ndo € apenas
uma formacéo técnica, mas um espaco de constituicdo docente e de engajamento social.

No relato de Jade, emerge a tensdo entre os discursos académicos, muitas vezes
centrados na teoria e as demandas praticas do cotidiano escolar. Jade reconhece a relevancia
dos fundamentos teoéricos, como as hipoteses de escrita e a distincdo entre alfabetizacdo e
letramento, contudo expressa insatisfacdo com a auséncia de subsidios praticos para utilizacao
em sala de aula.

Essa tensdo pode ser interpretada como uma manifestacdo do carater dialdgico do
discurso, no qual diferentes vozes entram em conflito e busca-se um ponto de articulacéo.
Segundo Bakhtin (1997, p. 127), “todo enunciado reflete, de uma forma ou de outra, as
condicdes e as intencdes do locutor, mas também esta orientado para as condicdes e intencdes
de outros locutores”. O relato de Jade evidencia como sua narrativa é construida a partir do
didlogo com o discurso académico, todavia também com as exigéncias concretas da préatica
docente.

No relato de Cristal, a trajetoria € marcada por interrupcées e retomadas, refletindo os
desafios e as negociacfes que permeiam sua vida escolar e profissional. Cristal narra sua
histéria com énfase na resiliéncia, destacando a importancia do supletivo como espaco de
reconstrucdo de sua trajetdria. Esse relato se apresenta como uma resposta aos discursos sociais
que frequentemente marginalizam mades jovens e casadas, reforcando a ideia de que a narrativa
é um reflexo da vivéncia e uma reconfiguracédo dela.

Bakhtin argumenta que a compreensdo e a constru¢cdo do sentido sdo processos
essencialmente dialégicos, ou seja, ndo ocorrem de maneira isolada, mas sempre em interagcdo
com outras vozes, discursos e contextos histéricos. O significado de um enunciado ndo esta
exclusivamente vinculado ao seu contetdo tematico ou estilistico, mas é continuamente

elaborado por sua relacdo com outros enunciados e pelas interpretacfes que surgem a partir
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desse dialogo. Na obra Estética da criacdo verbal, Bakhtin (2008, p. 282) enfatiza que “o
sentido de um enunciado é determinado ndo apenas pelo seu contetdo tematico e estilo, mas
também pela sua relagdo com outros enunciados”. Esse principio destaca a interdependéncia
dos discursos na producdo de significado, reforcando a ideia de que a linguagem nao apenas
comunica, mas também transforma e ressignifica a realidade.

Ao adotar essa perspectiva dialogica na analise de dados, compreende-se que 0s
significados ndo sdo estaticos nem univocos, mas emergem do constante entrelacamento de
maltiplas vozes e contextos. Essa abordagem se relaciona diretamente com a narrativa de
Cristal, que estabelece um didlogo com as estruturas sociais que tentaram limitar suas
oportunidades. Seu relato rompe o limite da experiéncia individual e se insere em um campo
discursivo mais amplo, no qual diferentes perspectivas — tanto as de dominagdo quanto as de
resisténcia — interagem, tensionam-se e se ressignificam.

A capacidade de Cristal de reinterpretar sua trajetdria por meio da linguagem ilustra o
conceito bakhtiniano de que os enunciados ndo sdo meras reproducbes da realidade, mas
agentes ativos na construcdo e transformacao social. Ao expressar sua vivéncia como um ato
de resisténcia, Cristal ndo apenas responde as restricGes impostas pelo meio social, mas também
questiona, subverte e redefine os significados originalmente atribuidos a sua experiéncia.
Dessa forma, o relato de Cristal exemplifica o principio de que o dialogo ultrapassa a
comunicacdo interpessoal e permeia todas as relacdes sociais e culturais. A linguagem, nesse
sentido, torna-se um espaco de disputa simbolica, no qual significados sdo continuamente
negociados e reconstruidos, reafirmando a concepcdo bakhtiniana de que toda producédo
discursiva é essencialmente relacional e inacabada.

Em todos os relatos, a escola e os espacos de formacdo docente aparecem como lugares
onde multiplos discursos se encontram, entrando em dialogo e conflito. A linguagem usada
pelas participantes denota suas interacbes com professores, colegas e institui¢des, configurando
um campo de disputa e construcdo de sentidos. Essas narrativas revelam como a préatica
educativa € um espaco dialégico por exceléncia, no qual os sujeitos negociam significados e
constroem suas identidades.

Ao analisar os relatos sob a perspectiva de Bakhtin, € possivel observar como a
formacgédo docente é influenciada por uma multiplicidade de vozes, que incluem discursos
académicos, experiéncias pessoais, praticas escolares e valores socioculturais. Essa interacdo
complexa evidencia a riqueza do método narrativo como ferramenta para explorar a

constitui¢do dos sujeitos no contexto educacional.
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Tardif (2002, p. 36) por sua vez, enfatiza a contribuigéo da relacdo entre os saberes
docentes e sua construcao cotidiana:

Os saberes dos professores ndo sdo estaticos nem descontextualizados; séo
saberes construidos nas interacdes e nas praticas diarias, que dialogam com as
exigéncias do curriculo, as especificidades dos alunos e as condi¢Bes do
ambiente escolar. Esses saberes precisam ser nutridos por formacGes que ndo
apenas atualizem conteidos, mas que também proporcionem momentos de
reflexdo critica e de troca de experiéncias entre 0s pares.

Dessa forma, a constituicdo do sujeito docente, conforme a abordagem de Bakhtin, ndo
apenas se fundamenta na interagdo com diferentes discursos, mas também encontra ressonancia
na concepcao de Tardif (2002), que evidencia a construcdo dos saberes docentes no cotidiano
escolar. Enquanto Bakhtin ressalta a multiplicidade de vozes que influenciam a formacao do
professor, Tardif complementa essa visdo ao destacar a aprendizagem continua que ocorre nas
relages interpessoais e nas experiéncias compartilnadas. Ambas as perspectivas, portanto,
convergem ao reconhecer que a docéncia se desenvolve em um processo dialdgico e coletivo,
no qual a troca de conhecimentos e a reflex&o critica sdo indispenséveis para a pratica educativa.

Assim, os relatos revelam ndo apenas as trajetdrias individuais das participantes, mas,
inclusive, a complexidade da préatica educativa como espaco de interacdo, conflito e producao

de sentidos.

5.2 Narrativas sobre as formacdes ofertadas no campo da alfabetizacéo.

Nesta secdo, apresentamos o0s achados presentes nos discursos das professoras
alfabetizadoras na tentativa de compreender, a partir das narrativas construidas por elas, como
elas narram sobre sua formacao no campo da alfabetizacéo.

A vista disso, durante a analise bibliografica dos contextos escolares e das narrativas
docentes, observamos que, no Brasil, os idearios educacionais foram criados historica e
culturalmente com objetivo de contrapor ou completar aquele que antecede. Essa prética é a
qgue acompanha a historia da Educacgéo brasileira desde a monarquia até a atualidade. Nesse
percurso historico educacional do Brasil, métodos de alfabetizagdo foram desenvolvidos e
adotados e caminham com diferentes perspectivas tedrico-metodoldgicas, a despeito de suas
proximidades e distanciamentos. Na maior parte do tempo, a funcédo da leitura e da escrita no
processo de alfabetizagédo representou o aprimoramento da técnica do ensino e aprendizagem
do ler e do escrever, destacando as relagfes grafofonicas, transcricdo do som da fala para a

escrita. Alem disso, sua funcdo seguiu uma linearidade associada ao progresso nacional, a
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insercdo no mercado de trabalho, a ascensdo social e econémica, concepcdo e ideologia
presentes nos programas brasileiros de formacao de professores alfabetizadores, independente
da instancia que oferta.

Contudo, os estudos sobre a lingua escrita, elaborados por Ferreiro e Teberosky (1999),
a partir de uma pesquisa sobre o modo como a crianga acessa a escrita formal, cuja base teérico-
metodologica € cedida pelo construtivismo de Piaget, e a gramatica generativa de Chomsky,
aproximando, assim, 0 construtivismo cognitivo piagetiano e o inatismo linguistico
chomskyano, tornou-se bastante usual nos contextos escolares, em especial, nas redes
municipais de ensino. Em formato de livro, as ideias contidas no estudo revolucionaram do
ponto de vista conceitual, promovendo repercussdes abissais, que perduram até hoje nos meios
académico e educacional de diversos paises, sobretudo no Brasil, representando assim a
possibilidade de transpor a dimensdo reducionista proposta pelas metodologias
tradicionalmente adotados.

No exame cuidadoso dos discursos presentes nas narrativas das participantes da
pesquisa, notamos que, ainda que de modo nao explicito, nas entrelinhas, as professoras revelam
as adesdes por determinadas metodologias para alfabetizar seus alunos.

Orlandi (1997) ressalta que, na relagéo entre o dito e o ndo dito, existe o siléncio que,
embora ndo seja implicito, comporta multiplos sentidos: “[¢] no siléncio que as diferentes vozes
do sujeito se entretecem em unissono. Ele é o amalgama das posi¢des heterogéneas.” (Ibid., p.
92). Para a autora, o siléncio ndo depende do dizer, o que ndo acontece com o implicito.

Ademais, o ndo dito, nesta pesquisa, conta dos métodos e das técnicas que amparam as
concepcdes das docentes sobre alfabetizagcdo na perspectiva das professoras alfabetizadoras.

Nesse sentido, elas afirmam que:

[...]Ja parte tedrica ela foi muito importante para me trazer uma sensibilidade
para olhar o aluno, mas para além do dia a dia, porque as vezes acontece as
coisas ali, mas quando vocé revisita aquela situacdo é vocé traz a teoria para
te auxiliar naquele trabalho. Entdo muita das vezes isso acontece comigo. Ai
eu busco na...mas eu vou ser sincera que... a teoria é importante, mas por
exemplo, o PNAIC foi muito bom porque ele efetivamente, ele tem a parte da
teoria também, mas ele auxilia mais essa coisa do pratico. [...] (EN, Citrino)

[...] o texto livre era como se fosse a principal ferramenta com o trabalho
com o texto no primeiro momento e a gente foi aos poucos se sentindo mais
seguras para ir trabalhando com os géneros. Reescritas de fabulas ou os
géneros que eram previstos para o ano... é... ai no finalzinho do primeiro ano
na prefeitura, que também a gente foi comegando a elaborar o que seria um
trabalho de alfabetizacdo por grupos de saber. Assim que a gente foi se
apropriando, se familiarizando, eu digo sempre a gente, porque sempre foi
um trabalho muito de parceria de. Entdo a medida em que a gente foi se
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apropriando o que era as concepcdes dos grupos de saber, a gente viu... é...
uma... uma poténcia assim, até para lidar com a dindmica da sala, questao de
comportamento né. (EN, Ametista)

[...] eu quero que meu aluno perceba que ele assim, ele é a fonte do sucesso
dele, seja que nivel for o sucesso que ele pretenda, que tudo que ele quiser,
mas, entdo, dai, dai vocé vai explicar isso, dai comeca a enrolar um pouco
neh, mas o que eu mostro para ele é que, se a gente organizar 0 nosso
pensamento a gente avanca e, de passinho em passinho a gente vai chegando
no lugar, chegando 14. (EN, Cristal)

porgue a gente sempre pensa a questdo do contetdo, mas quando eu tive que
me deparar com a realidade da minha turma, eu nunca pensei nisso, eu tive
que realmente ter uma relagdo com a minha turma para ai conseguir avancgar
nos contedidos, eu nunca tinha imaginado que essa relagdo é essencial para
gue os alunos aprendesse, e construir isso ao longo dos dias com aquela
turma, foi tipo assim, fantastico, sabe, de quando eu peguei eles e do final do
ano que eu ndo queria largar eles mais. (EN, Granada)

Entdo assim, teve alguns exemplos, mas ai, pensando na alfabetizacéo, ficou
assim, senti muita falta do que era fundamental trabalhar. Nessa questéo de
consciéncia fonoldgica eu nem ouvi falar direito na faculdade, e eu acho
muito importante essa questdo de trabalhar a interacdo, o som das letras, a
consciéncia das silabas, enfim, tudo isso ndo foi falado e... e ai foram coisa
que eu fui aprendendo nos cursos que eu fui fazendo e ai na escola, esse
trabalho, [...]. (EN, Jade)

[...Jcontinuei trabalhando com projetos e acabei encaminhando para o
Freinet, [...] vocé vé todas as criancas trabalhando, porque colocar todas na
mesma caixa, eu nunca fiz isso, sempre tinha aquela coisa de ter atividade
diferenciada e tal, e a chance das criancas puderem escolher e argumentar
sobre o trabalho, é muito rica. Ja era rica nos projetos, mas nos projetos é
aguela coisa, vocé vai pesquisar, vai montar, vai produzir alguma coisa. O
projeto continua dentro do meu trabalho no Freinet, porque eu continuo
trabalhando o projeto de pesquisa, de tudo, mas os ateliés é uma cosia que eu
gosto muito, o livro da vida também € muito significativo.
(EN, Esmeralda)

Os dados mostram que as professoras entrevistadas distinguem a dimensao técnica do
processo de apropriacdo da escrita. Para elas, 0 contato com a leitura e escrita se da antes
mesmo da crianga ingressar na escola, pois elas vivem em contextos sociais imersos em
diversos géneros textuais. Nos discursos das professoras entrevistadas sobre alfabetizacao,
elas enfatizam que suas praticas pedagogicas estdo entrelacadas a diferentes teorias assim
como também a atividades que desenvolvem a consciéncia fonoldgica. As falas apontam para
uma formacdo docente multifacetada e pautada em diferentes teorias oferecidas para as
professoras, no sentido de expandir conhecimentos sobre as peculiaridades e a complexidade

presentes no processo de alfabetizacao.
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Soares (2016, p. 27) aponta que alfabetizagdo ¢ algo complexo: “[...] Alfabetizagdo no
estado atual das Ciéncias Linguisticas, da Psicologia Cognitiva, da Psicologia do
Desenvolvimento € processo complexo que envolve varias componentes ou facetas e demanda
diferentes competéncias.” Sob este ponto de vista, a autora explica que esse processo estd
embasado em dispares estudos teoricos, suscitando distintas definicdes e delegando a escola
a estruturacéo desses saberes, objetivando a formacéo integral dos estudantes.

Em relacdo as praticas de alfabetizacdo, de acordo com Soares (2003, p. 71), é possivel
“[...] ensinar a ler e escrever interagindo com praticas pedagdgicas que contemplem as
possibilidades de uso da leitura e da escrita, na sociedade, de maneira que o individuo venha
a participar como leitor/escritor fluente, em grupos letrados”.

As narrativas docentes apontam que as entrevistadas concebem a alfabetizacdo como
um processo que articula as dimensdes técnicas do ensino e aprendizagem da leitura e da
escrita a intervencdo pedagdgica dialdgica e dialética em que a crianga é vista como sujeito
produtor de conhecimento; e alfabetizacdo, como pratica social.

Assim, destaco a fala de Jade que, embora busque formacdo especifica sobre
consciéncia fonoldgica, ou método sintético, compreende que associada a esta metodologia, é
importante se distanciar do reducionismo da alfabetizagio ao ato de codificar e decodificar,
ou seja, codificacdo — transformar fonemas em grafemas, e, decodificacdo — transformar
grafemas em fonemas.

E possivel perceber, ainda, que, nos discursos sobre como concebem a alfabetizac&o,
elas vdo ressignificando o conceito a cada ano de trabalho e de acordo com os desafios que se
apresentam no dia a dia a depender do contexto escolar. Vemos a evidéncia deste dado na fala
de Esmeralda, por exemplo, a medida que vai narrando a maneira que, ao longo de sua carreira,
em cada escola e seu contexto especifico, foi se aproximando de metodologias as quais

atendessem as necessidades dos alunos daquele contexto.

Do mesmo modo, Cristal demonstra ser profundamente comprometida em atender as
necessidades individuais de seus alunos, adaptando suas estratégias metodoldgicas para
inspirar e engajar cada um deles. Esta presente também na fala de Cristal a dimens&o humana.
Sobre isto, Carvalho (2009, p.68) aponta que alfabetizar “[...] ndo pode apenas treinar 0s
alunos, a decifrar e a produzir palavras, frases, e textos escritos. Alfabetizar ndo é tudo na
escola[...]”. Por este angulo, Cristal entende que, para além do ato de alfabetizar, ndo podemos

perder de vista a necessidade de langarmos um olhar sensivel a despeito da metodologia eleita,
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ja que € importante perceber a singularidade presente no processo de ensino e aprendizagem

de cada sujeito que compde as salas de alfabetizagéo.

No discurso de Cristal, reconhecemos a dimensao politica do ato de alfabetizar, “[...]
ndo e porque vocé esta no quinto ano que vocé nao esté alfabetizando. Se vocé considerar que
alfabetizagdo é ler o mundo, ent&o isso ndo termina nunca, porque vocé vai trabalhar com isso
para o resto da sua vida para aprender ler o mundo”. A consideragdo da professora sobre
alfabetizacdo nos remete as palavras de Freire (1989, p. 9), sobre o ato de ler: a “leitura do
mundo precede a leitura da palavra”, ou seja, a compreensdo da realidade que nos cerca é
anterior e fundamental para a interpretacdo dos textos escritos. Antes de decodificar palavras,
0s sujeitos ja interagem com o mundo, atribuindo significados as suas experiéncias cotidianas.
Essa leitura prévia do mundo serve de base para a alfabetizacdo, pois a linguagem escrita ganha
sentido a partir das vivéncias e percepcdes que cada pessoa constréi em seu contexto social.

Ao aderir a esta ou aquela metodologia, hd que se considerarem os diferentes usos da
escrita em contextos reais de sua producéo e circulacdo, alterando o conceito de que escrever é
sinbnimo de grafar palavras, e ler € decifrar codigos e signos. Soares (2003, p. 10) diz “[...]
processo de aquisi¢do e apropriacdo do sistema de escrita, alfabético e ortografico [...]”, sendo

assim, ler e escrever deve ser um caminho para a adquirir novos saberes.

Tinha muita critica do ensino a partir das cartilhas, do ensino
tradicional[....] (EN, Granada)

Uma outra pratica que foi uma aposta do primeiro ano e que eu continuo até
hoje, foi a questao do texto livre, né? que eu vi no primeiro ano com a turma
gue tinha uma dificuldade de se colocar, tinha muito medo da escrita e, 0 texto
livre, foi uma ferramenta que eu acho que ajudou. As criangas poderem
escrever, mais livremente, foi... assim, ajudou bastante criancas no sentido de
perder esse medo da escrita, e assim, eu posso escrever sobre o que eu quiser,
sobre o que eu estou a fim de contar, posso inventar uma historia, posso fazer
um desenho e a partir do desenho fazer uma escrita. Entdo é uma coisa que
continuou no segundo que eu estava no segundo ano da prefeitura e, junto
com o texto livre, eu comecei junto com a professora F., minha parceira de
trabalho, a gente comecou a ir... €... assim, o texto livre era como se fosse a
principal ferramenta com o trabalho com o texto no primeiro momento e a
gente foi aos poucos se sentindo mais seguras para ir trabalhando com os
géneros. Reescritas de fabulas ou 0s géneros que eram previstos para 0 ano
[...]. (EN, Ametista)

Com base nos relatos de Jade e Ametista, percebemos que elas concebem a
alfabetizacdo como um processo que ndo se resume ao dominio da tecnologia do ato de

escrever, concepcao esta que revela que estas alfabetizadoras veem os alunos como sujeitos

historicos, constituidos culturalmente e, portanto, protagonistas de seu processo de ensino e
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aprendizagem. Assim, a alfabetizacdo é um processo complexo que inclui o aprendizado de
varias dimensdes, ndo apenas letras, mas também cultura humana, préaticas sociais e
comunicacéo.

O desenvolvimento da capacidade de ler e escrever permitiu que as pessoas pudessem
se comunicar e ter acesso a informag&o, com o objetivo de aumentar a participacéo social. A
gama de materiais impressos que sao distribuidos socialmente, como livros, revistas e jornais,
ou mesmo as redes sociais, servem como exemplos de uma sociedade escrita que exige que as
pessoas que trabalham neste campo tenham uma compreensao profunda do escrever e do ler
para evitar ser excluidos e marginalizados. Como afirmado por Mortatti (2004, p. 15), “Saber
ler e escrever, capacidade de usar a leitura e a escrita em varias situacdes”

As regras de alfabetizacdo foram criadas pelos que inventaram a escrita (Cagliari,
2006). Essas regras ajudam os leitores a entender o que esta escrito, entender como o sistema
de escrita funciona e usé-lo corretamente. O autor conta que a alfabetizac&o € tdo antiga quanto
0s sistemas para escrever.

Freire (1985, p. 14) assevera que a alfabetizacdo ndo é um jogo de palavras; é a
consciéncia reflexiva da cultura, a reconstrucéo critica do mundo humano, a abertura de novos
caminhos. “A alfabetizacdo, portanto, é toda a pedagogia: aprender a ler é aprender a dizer a
sua palavra”.

A Secretaria de Educacdo de Campinas, apesar de ter seu curriculo baseado na
perspectiva historico-cultural a partir de documentos curriculares proprios, oferece diferentes
cursos que se embasam em outras perspectivas tedricas. Por isso, ndo ha consenso por parte das
professoras alfabetizadores da SME sobre 0 que preconizam tais documentos curriculares.

A busca pela oferta de formacéo para professor alfabetizador, no municipio de Campinas,
remonta ao inicio da formacdo da cidade, conforme descrito nos textos anteriores nesta tese.
Para além dos programas de alfabetizacdo oferecidos em ambito nacional, aos docentes das
escolas municipais historicamente foram oferecidas formacgdes continuadas, mas todas elas
marcadas por diferentes perspectivas tedricas a depender de quem ministra o curso.

Nesse sentido, é fundamental estabelecer programas especificos para a formagdo
continuada de professores, permitindo a reflexdo sobre os métodos pelos quais os professores
concebem suas praticas e ndo apresentando-lhes um método especifico. Para isso, esses cursos
poderiam possibilitar reflexdes sobre essas diferentes perspectivas a partir da experiéncia
pessoal das professoras e reconhecer que a formacao inicial ndo é o Unico lugar onde os docentes

aprendem sobre a profissdo. Cabe ter em mente que essa formacdo € um momento Unico e
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fundamental em um longo periodo de aprendizado profissional. Encontramos indicios desta

necessidade nas narrativas das parceiras de pesquisa.

[...] eu cheguei no segundo ano e assim, posso dizer que o que me ajudou,
porque eu cheguei crua, vou sem bem sincera com vocé, o que eu tinha de
experiéncia de alfabetizacdo foi em estagio e na faculdade, eram minhas
experiéncias, e ai, o que foi me ajudando bastante foram as parcerias durante
todos esses anos. (EN, Citrino)

A voz de Citrino é, ao mesmo tempo, individual e coletiva. Ela fala de sua experiéncia,
todavia também reflete as vozes de seus alunos, colegas e da comunidade educacional em geral.
O papel dos outros € crucial na construcdo de sentido. Cada fala é um eco das vozes que a
precederam e um preludio as que a seguirdo. Na voz de Jade, o sentimento de soliddo é
impactante.

E pensando um pouco nas dificuldades que eu tive na primeira escola, de me
sentir sozinha...(EN, Jade)

Esmeralda também relata vivéncias pouco agradaveis.

[...] tenho uma longa estrada, ja passei por coisas que ja me fizeram pensar,
tenho que estar aqui mesmo? (EN, Esmeralda)

Nota -se a importancia do compartilhamento de saberes e de vivéncias a partir da
reflexdo da pratica professoral como diferencial para a constituicao da professora alfabetizadora
como fonte de aprendizados.

A interagdo entre teoria e pratica € um tema central nas narrativas, destacando a
relevancia da teoria para fundamentar e enriquecer a pratica. No entanto, as professoras também
sublinham a importancia da experiéncia pratica e das adaptacGes necessarias ao contexto

especifico e imprevisto.

[...] e ai eu planejei também o que seria a primeira semana, os primeiros dias
com a minha turma nova, com base naquilo que eu tinha de experiéncia na
escola particular. Atividades para me apresentar para as criangas, para
tentar conhecer um pouco mais, e ai foi aquele choque de realidade que,
assim, ndo tem como vocé se preparar. Eu lembro que foi uma quinta-feira,
antes ou depois do carnaval, ndo me lembro e... eu dei gracas a Deus que eu
tinha uma janela depois... (EN, Ametista)

A prefeitura em si é muito diferente do que a gente imagina, sabe?(EN,

Granada)
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[...] eucomecei numa sala do quinto ano. Eu peguei um quinto ano, no meio
do ano, foi uma loucura, eu peguei um quinto ano, no meio do ano, em agosto,
voltando das férias de julho, foi uma experiéncia... bem traumatica para mim,
na primeira semana, eu quase abandonei, falei [ndo é isso que eu quero pra
mim]. Eu peguei uma turma que eu ja era a terceira professora em seis meses
[....] (EN, Citrino)

Os excertos dos relatos anteriores mostram a importancia de o docente entender a
realidade do contexto da escola e dos alunos. Bem nos lembra Freire (1998, p. 110) que “ensinar
exige compreender que a educagdo ¢ uma forma de intervencao no mundo”.

Ainda para Freire (1996), aprender consiste em uma experiéncia dialogica. Ou seja,
ao ensinar, o professor também aprende e, por meio do didlogo, professor e aluno ensinam e

aprendem reciprocamente.

Entéo, eu amo aprender, eu amo estudar. Entdo todas as vezes que eu tive
oportunidade, sempre fiz formagéo, e isso € uma coisa que realmente...
Campinas oferecia sempre bons cursos. No comeco da fala eu disse que
conheci a sua escola fazendo MATEMA, que é um curso maravilhoso sobre
matematica, trabalha conceitos superbacanas que a gente as vezes ndo
consegue aprender em outros lugares, outros espagos com outras visoes. Tem
outros cursos sobre alfabetizagdo, o PNAIC mesmo, uma formacio
maravilhosa, sempre gostei muito dos cursos, sempre foram muito
enriquecedores. (EN, Esmeralda)

A histéria de Esmeralda ilustra a jornada do educador como um caminho de
autodescobrimento, reflexdo e transformacio. E uma narrativa que reflete a dialética entre o
individual e o coletivo, o pessoal e o profissional, o contexto e o conteddo. Em cada interacéo,
em cada dialogo, as fronteiras se dissolvem, as identidades se transformam, e o significado
emerge, ndo como uma entidade fixa, mas como uma forcga viva, respirando, crescendo e se

transformando na interacdo dindmica de vozes multiplas e diversas.

A importancia da formacao continuada pontuada no discurso da professora Esmeralda
dialoga com a méxima enunciada por Freire (1997a, p.74-75), “para ensinar é preciso colocar-
se como aprendiz, continuamente, pois a formacdo nédo acaba, uma vez que nossa condi¢ao no
mundo é o inacabamento”

Ja no trecho do discurso de Citrino, Granada e Ametista, percebemos que a formagao

continuada se da também na troca de vivéncias entre os professores.

Quando eu cheguei foi a Ré, né, depois vocé, fomos parceiras também, entdo,
tudo isso, eu fui me construindo como uma professora, e ai, algumas coisas
voce ja vai percebendo e construindo no seu trabalho. (EN, Citrino)
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Entdo assim, a pedagogia me ajudou na questdo de pesquisar, de ter o
subsidio, avangar no que a prefeitura quer, eu tive que aprender, entdo, ouvi
vocé e as professoras no come¢o me ajudou muito. Vocés falando: tenta isso,
pesquisa aquilo, entdo assim, eu acho que de inicio quem vé que nem eu que
acabou de iniciar na prefeitura nova, acho que a gente tem que escutar o
outro, né?! Entdo assim, escutar, principalmente vocé, que sempre estava la,
eu perguntava se vocé podia me ajudar e vocé dizia que sim, para a gente
sentar, e vocé me explica de novo a sequéncia didatica, a gente imagina de
um jeito, e quando a pessoa fala a gente fica, tipo, seré que d& certo?! e
guando a gente tenta e realmente da certo, entdo € muito assim a minha
pratica. Eu tenho subsidios, tenho préticas que eu vivenciei, que ouvi outras
professoras durante os estagios, tenho varios cadernos, gostava de ver
aquelas préticas das professoras que eu sempre queria trazer comigo, e acho
gue escutar muito o outro ajudou muito na formacao, sabe?! (EN, Granada)

Quando as professoras relatam sobre a importancia da relacao entre teoria e pratica nos
processos formativos, emerge dai o termo relacional, vivéncia. Nos relatos analisados até agora,
é possivel perceber que as vivéncias sdo tomadas como parte importante nas formacdes
continuadas das professoras alfabetizadoras, ja que por meio delas podem ser compartilhadas
situacOes vividas, exitosas ou ndo. Vigotski (1995) define as situacdes de aprendizagem como
uma experiéncia social mediada pelo uso de instrumentos e signos. E uma experiéncia social
mediada pela interacdo entre a linguagem e a a¢éo.

Os resultados das analises das narrativas mostram que os professores reconhecem o
aspecto técnico do processo de apropriacao da escrita e enfatizam que é necessario fazer mais,
pois as criangas produzem conhecimentos de escrita, baseadas nas intera¢fes cotidianas com o
assunto antes de comecarem a frequentar a escola, social e culturalmente. As historias dos
professores sobre alfabetizacdo desvelam que o desempenho de suas diversas teorias ndo
combina com as préticas.

As histérias denotam que é necessario investir em alfabetizadores, com o objetivo de
ampliar seus conhecimentos. Entretanto, as formacGes precisam atender as necessidades
especificas de cada unidade educacional, respeitando os contextos socioeconémicos e culturais
onde se insere a escola.

Uma vez que a formacdo inicial € um momento em que o professor enfrenta grandes
desafios em sua carreira, cumpre enxergar esse promissor caminho para a construcdo do
conhecimento teorico e aplicativo dos professores. Por um lado, estdo os avangos no esforgo
para superar as propostas formativas centradas na racionalidade tecnocratica ou instrumental,
por outro lado, esta a valorizacao de integrar teoria e pratica como uma chance de implementar
a formacédo de docentes criticos e criativos que possam aplicar na sala de sala de aula os

conhecimentos necessarios.
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Os trechos das narrativas analisados configuram-se como uma poténcia em dados de
investigacdo sob a lente bakhtiniana. Os temas de desafio, transformacéo, contexto e a interacéo
de multiplas vozes convergem para pintar um retrato complexo do que significa ser um
professor em um contexto especifico. Os desafios e as transformacdes, mediados e respondidos
pelas interagdes com os alunos, colegas e a prépria pesquisadora, sdo emblematicos do
dinamismo e da natureza dialdgica da linguagem e do ser. Cada voz, cada experiéncia, cada
resposta € um elemento em um dialogo continuo que molda e € moldado pelo contexto no qual
se encontra.

Desta forma, percebemos uma transformacao visivel na narrativa das professoras. Elas
ndo sdo a mesmas pessoas que entraram pela primeira vez na sala de aula. Suas experiéncias,
desafios e interacOes a transformaram, ecoando a ideia bakhtiniana da linguagem como um

fenbmeno vivo e transformador.

Os relatos apresentados delineiam uma complexa tapecaria de praticas, concepgdes e
desafios enfrentados pelas professoras alfabetizadoras em seus contextos educacionais. A luz
das contribuicGes tedricas de autores como Freire, Vigotski e Bakhtin, é possivel perceber que
a alfabetizacdo, mais do que uma habilidade técnica, emerge como um ato social, cultural e
politico. As narrativas destacam as interseccdes entre teoria e pratica, formacdo inicial e
continuada, e os contextos escolares especificos que configuram a atuacdo docente.

A alfabetizacdo € descrita nos relatos ndo apenas como o ensino da leitura e da escrita,
mas como um processo que incorpora praticas sociais, culturais e humanas. Essa visao esta
alinhada a perspectiva de Vigotski, que entende o aprendizado como uma experiéncia social,
mediada pela interagcdo com instrumentos e signos.

Sob a 6tica do enfoque historico-cultural, o processo de apropriacdo dos instrumentos
culturais desenvolvidos pela humanidade ao longo do tempo ocorre por meio de sua utilizagdo
em préticas que lhes conferem sentido e funcdo social. Entre esses instrumentos, a linguagem
escrita desempenha um papel fundamental, pois, ao ser empregada para registrar experiéncias,
expressar sentimentos, estabelecer comunicacdo e transmitir informacgdes, cumpre sua
finalidade essencial na interagdo humana (Leontiev, 1978a).

Além disso, a perspectiva historico-cultural enfatiza o protagonismo do aprendiz no
processo de aquisicdo do conhecimento. A aprendizagem nédo se da unicamente pela vontade
do educador de ensinar, mas acontece de maneira mais efetiva quando o contetdo apresentado
tem relevéncia e sentido para o aluno. No caso da escrita, sua apropria¢do ocorre de forma mais

auténtica quando atende a uma necessidade real de comunicagdo e expressdo, inserindo a
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crianga em um contexto de interag&o significativa. Dessa forma, o ensino da escrita deve ir além
do dominio técnico, promovendo experiéncias que estimulem a producdo de sentidos e
favorecam a construcdo de sujeitos criticos e autbnomos na linguagem.

Contudo, observa-se que algumas abordagens adotadas nas escolas para o ensino da
escrita negligenciam esse carater funcional e comunicativo. Em muitos casos, 0 ensino se
restringe a copia mecanica de textos alheios a vivéncia das criancas ou ao treino motor de letras
e silabas, desvinculando a aprendizagem da escrita de seu proposito genuino. Quando
desconsidera a experiéncia do aluno e reduz a escrita a um exercicio puramente técnico, essa
pratica compromete o desenvolvimento da autoria e da significacdo do ato de escrever, situacao
que contribui para o desenvolvimento de funcgdes intelectuais e comportamentais.

Como ja dito anteriormente neste trabalho, o processo de apropriacdo da linguagem
escrita pela crianca ndo se da de maneira arbitraria ou descontextualizada. Pelo contrério, é
mediado por sua interagdo com préaticas sociais de leitura e escrita, que Ihe permitem
compreender a funcionalidade desse sistema simbdlico. Se inserida em um ambiente em que a
escrita € utilizada de forma significativa, a crianca passa a enxergar a leitura e a escrita como
atos intencionais, nos quais ha sempre um prop6sito comunicativo: escrever algo direcionado a
alguém e ler algo produzido por outrem. Dessa forma, a alfabetizacéo torna-se uma experiéncia
significativa de interacéo e troca.

Conforme proposto por Leontiev (1978a, 1978b) na teoria da atividade, a aprendizagem
da escrita deve estar vinculada a um propasito significativo. O simples treino motor da grafia
de palavras isoladas, quando descontextualizado, tende a se tornar um exercicio mecanico,
afastando-se das reais funcBes da escrita. No entanto, quando inserida em praticas
comunicativas e socialmente relevantes, a apropriacdo da linguagem escrita ocorre de maneira
mais auténtica e efetiva. Dessa forma, mais do que um dominio técnico a ser adquirido, a escrita
deve ser compreendida como um instrumento de expressao e interagdo, cuja aprendizagem se
da de maneira processual e dindmica, a medida que a crianca percebe sua utilidade na
construcdo de sentidos e na participacdo ativa na sociedade.

As professoras, como Jade e Ametista, evidenciam que veem seus alunos como
sujeitos histdricos e culturais, capazes de produzir conhecimento de forma ativa. Essa
concepcao ressalta a necessidade de praticas alfabetizadoras que vdo além da simples
codificacdo e decodificacdo, conectando o aprendizado da linguagem escrita a usos reais e
significativos no contexto social. Sob a mesma Otica assevera Freire (1985, p.14), “a
alfabetizacdo ndo é um jogo de palavras; é a consciéncia reflexiva da cultura, a reconstrucéo

critica do mundo humano”. Esse entendimento esta presente nos esforcos das professoras em
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integrar praticas pedagogicas que considerem as singularidades de seus alunos e o0s contextos
onde atuam.

Os relatos revelam a centralidade da relacao dialética entre teoria e pratica na formacéo
e atuagéo docente. Granada, por exemplo, ressalta como sua experiéncia na universidade trouxe
subsidios tedricos que, aliados a praticas concretas, enriqueceram sua compreensao sobre
alfabetizacdo. Por outro lado, Jade expressa a insatisfacdo com a auséncia de orientacdes
praticas em sua formacdo inicial, realcando a necessidade de abordagens mais equilibradas e
contextualizadas.

Bakhtin (1997, p. 64) oferece uma lente potente para interpretar essa tenséo, ao afirmar
que “todo enunciado reflete, de uma forma ou de outra, as condicdes e as inten¢des do locutor,
mas também esta orientado para as condic@es e intengdes de outros locutores”. A relacdo entre
teoria e préatica, no discurso das professoras, € formada por interacfes continuas com 0s
contextos escolares, as necessidades dos alunos e as exigéncias institucionais. Essa interagdo
evidencia que a formacdo docente deve ser tanto tedrica quanto pratica, permitindo que 0s
professores articulem conhecimentos e estratégias em um movimento dinamico e adaptativo.

Os relatos de Cristal e Esmeralda enfatizam a dimensdo humana da alfabetizacao,
ressaltando a importancia de um olhar sensivel e atento as singularidades dos alunos. Cristal,
em particular, reitera o papel da alfabetizacdo como um processo continuo de “ler o mundo”,
ecoando Freire (1989, p.9), que afirma que “a leitura do mundo precede a leitura da palavra™.
Essa abordagem enxerga a alfabetizacdo como um meio para empoderar os alunos, permitindo-
Ihes participar ativamente em seus contextos sociais e culturais.

A dimens&o politica da alfabetizacdo também é evidente nos relatos, especialmente na
adequacao das praticas pedagogicas as necessidades e as realidades dos alunos. Esmeralda, por
exemplo, ao falar sobre suas experiéncias com métodos, como o texto livre e o trabalho com
projetos, demonstra como a alfabetizacdo pode ser transformadora, desafiando préticas
homogeneizadoras e permitindo que os alunos expressem suas individualidades.

Os relatos sublinham a relevancia da formacdo continuada como um espaco de
reflexdo, partilha e ressignificacdo das préaticas docentes. Citrino e Granada enfatizam como as
parcerias e 0s cursos oferecidos pela rede municipal contribuiram para sua constituicdo como
professoras alfabetizadoras. Freire (1996, p.22) reforca essa ideia, afirmando que “ensinar €
aprender continuamente, pois nossa condi¢do no mundo é o inacabamento”.

A formacdo continuada se mostra como uma possibilidade de integrar teoria e pratica,
permitindo que os professores ampliem seus repertérios e adequem suas metodologias as

demandas especificas de seus contextos escolares. Essa integracdo, contudo, requer um
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planejamento cuidadoso que considere as realidades locais, os desafios enfrentados pelos
professores e as necessidades dos alunos, evitando abordagens homogéneas ou
descontextualizadas.

Os relatos analisados demonstram que a alfabetiza¢do, compreendida como préatica
social, cultural e politica, exige uma abordagem integradora que articule teoria e prética,
respeite as singularidades dos sujeitos e considere as especificidades dos contextos escolares.
A Secretaria de Educacdo de Campinas, com base na perspectiva histérico-cultural, oferece
uma estrutura que dialoga com esses principios, todavia as narrativas indicam a necessidade de
maior alinhamento entre os documentos curriculares e as praticas docentes.

Afinal, como lembra Soares (2016, p. 27): “A alfabetizacdo € um processo complexo
gue envolve mdltiplas dimensdes, desde o dominio do sistema de escrita até a insercdo em
praticas letradas significativas que permitam ao sujeito participar plenamente na sociedade”.

Sob a lente bakhtiniana, os relatos analisados destacam a alfabetizagdo como um
campo dialégico e transformador, em que multiplas vozes e perspectivas interagem para
construir significados. As narrativas das professoras revelam um movimento continuo de
aprendizagem e adaptacdo, no qual teoria e pratica se entrelagam para responder aos desafios
da educacéo na atualidade.

Essa visao reforca a necessidade de uma formacéo docente que valorize os aspectos
tanto técnicos quanto humanos da alfabetizacdo, promovendo préaticas que sejam culturalmente
situadas e socialmente transformadoras. Como mostram os relatos, a alfabetizacdo néo € apenas
um ato pedagdgico, mas também um espaco de construcdo e de participacédo critica no mundo.
Por meio da interacdo dindmica entre professores, alunos e contextos, a alfabetizacdo pode
cumprir seu potencial de transformar ndo sé individuos, mas inclusive as comunidades e as

sociedades onde se insere.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa nasceu do desejo de compreender as complexas dinamicas que
estruturam a constituigdo das professoras alfabetizadoras e de explorar suas concepgdes sobre
alfabetizacdo. Por meio das narrativas, desvelamos um mosaico rico e complexo de
experiéncias que transcendem as trajetorias individuais, langando luz sobre questdes estruturais,
culturais e ideoldgicas profundamente enraizadas no sistema educacional brasileiro. Essas
historias documentam as jornadas profissionais das docentes e nos convidam a refletir sobre os
desafios, as conquistas e as transformacdes que permeiam o fazer pedagogico.

Com base nesses elementos, o estudo buscou compreender como as professoras
alfabetizadoras da rede publica de ensino de Campinas se constituem enquanto docentes dos
anos iniciais do Ensino Fundamental 1 e como narram sobre sua formagdo no campo da
alfabetizacdo. Nesse sentido, estabelecemos como objetivos especificos a analise das trajetorias
de vida e escolares dessas professoras e suas contribuicdes para a constituicdo docente, bem
como a investigacdo das relacBes entre as concepgOes tedricas assumidas e as praticas
desenvolvidas em sala de aula, a partir das narrativas produzidas no momento da entrevista.

Considerando a perspectiva historico — cultural, a tese defendida neste estudo sustenta
que a formacéo docente das professoras alfabetizadoras ndo pode ser compreendida de maneira
fragmentada, mas sim como um processo continuo e dialégico, no qual se entrelacam
experiéncias pessoais e coletivas, saberes tedricos e praticos, desafios e resisténcias. A
formagé&o inicial e continuada, portanto, pode ser ressignificada a partir de uma abordagem que
valorize a articulacdo entre 0s saberes académicos e a experiéncia vivida no cotidiano escolar.
A partir dessa integracdo € possivel construir praticas pedagdgicas que respondam de maneira
critica e contextualizada as demandas da alfabetizag&o.

Compreender o ser humano como um ser dotado de historicidade, socialidade e
culturalidade significa reconhecer que sua constituicdo ultrapassa a mera condicdo natural. E
essencial considerar as condigdes sociais e historicas que moldam os sujeitos e os tornam
humanos. Essa abordagem exige atencdo a dimenséo subjetiva da realidade, que emerge como
produto da interacdo entre o concreto e 0 objetivo. De acordo com Bock e Aguiar (2016), essa
dimensdo subjetiva e configurada pela dialética entre o social e o individual, pela naturalizagéo
dos fendmenos sociais e pela historicidade que os compde.

Aprofundando essa perspectiva, pautamo-nos nos constructos tedricos da perspectiva

historico-cultural, propostos por Vigotski (2001), para compreender como as experiéncias
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individuais e coletivas sdo mediadas por condicdes objetivas de vida. Essas vivéncias, marcadas
por um carater afetivo e emocional, sdo cruciais na constituicdo dos sujeitos. S&o os sentidos e
os significados que nos permitem acessar a subjetividade produzida nos espacos de vivéncia e
compreender a relacdo entre experiéncias sociais e culturais e as emogdes que delas decorrem.
Sob essa Otica, a subjetividade é entendida como uma producgdo histérica que reflete e
ressignifica as vivéncias dos sujeitos.

No contexto das professoras alfabetizadoras investigadas, os sentidos atribuidos as
suas trajetorias revelam como essas significacbes impactam o fortalecimento ou
enfraguecimento de suas poténcias como profissionais. Ao mesmo tempo, reforcam a ideia de
que a alfabetizagdo transcende o dominio técnico da leitura e da escrita, configurando-se como
um ato social e politico. Ensinar a ler e a escrever, nesse sentido, ndo € meramente introduzir o
aluno ao sistema de signos, mas conecta-lo ao universo da cultura escrita, capacitando-o a
interpretar e transformar a realidade em que vive. Essa préatica articula o individual ao coletivo,
promovendo a inclusdo, a cidadania e o protagonismo social.

As narrativas analisadas sob as lentes da perspectiva historico-cultural evidenciam que
a pratica alfabetizadora se desdobra em meio a tensdes entre teoria e pratica. A formagdo inicial,
embora essencial para a constituicdo docente, muitas vezes apresenta lacunas que dificultam
sua aplicacdo no cotidiano escolar. Essas falhas revelam a necessidade de uma formacéo
continuada robusta, que ndo apenas complemente os conhecimentos tedricos adquiridos, mas
também fomente a reflexdo critica e a troca de saberes entre os professores. Mais do que um
processo técnico, a formacdo continuada deve ser um espaco de reconstrucdo, em que 0S
docentes possam revisitar, ressignificar e adaptar suas praticas pedagogicas.

Sob a perspectiva freiriana, a formacéo docente deve ser compreendida como um ato
politico e transformador. Ao dialogar com os desafios contemporaneos, como a inclusdo, a
diversidade cultural e as mudancas tecnoldgicas, a formacgéo continuada deve assumir um papel
estratégico, oferecendo aos docentes ferramentas para atuar como mediadores do conhecimento
e agentes de transformacdo social. As vozes das professoras alfabetizadoras reforcam a
necessidade de politicas publicas que promovam formacdes sensiveis as particularidades locais
e articuladas as dimensdes globais da educacéo.

Os achados da pesquisa corroboram a tese defendida, evidenciando que a formacéo
das professoras alfabetizadoras ocorre em um movimento continuo de construcdo e
reconstrucao de saberes

A prética pedagodgica, conforme demonstram os relatos, € um campo de reinvengao

continua. Cada sala de aula representa um microcosmo unico, ao qual os professores precisam
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adequar e recriar suas estratégias para atender as demandas especificas de seus alunos. Essa
reinvencdo reflete o carater dialdgico da educacgéo, no qual a interacdo entre professor e aluno
se torna um espaco de negociacao de significados e construcdo compartilhada do conhecimento.

A linguagem, sob a otica bakhtiniana, tem lugar estratégico nesse processo. Para
Bakhtin, a linguagem é um fendmeno vivo, dindmico e profundamente enraizado nas interagdes
sociais e culturais. Cada palavra, pausa ou siléncio nas narrativas das professoras
alfabetizadoras carrega multiplos significados, expressando as complexas relacdes de poder que
atravessam o campo educacional. Ao narrar suas historias, as professoras, a medida que s
compartilham suas experiéncias, vao se constituindo profissionalmente em didlogo com vozes
de alunos, colegas, gestores e politicas publicas.

No amago das narrativas esta a premissa do poder transformador da educacdo. A
alfabetizacdo, concebida como um direito humano fundamental, emerge como uma prética que
vai além da técnica e se torna um instrumento de inclusdo, justica social e participacdo cidada.
As historias analisadas ressaltam que a constituicdo das professoras alfabetizadoras é um
processo continuo e dialogico, permeado por desafios, reflexdes e ressignificacoes.

Assim sendo, a pesquisa reafirma a importancia de uma educacao dialdgica, inclusiva
e humanizadora, que reconheca a complexidade e a riqueza da pratica alfabetizadora. Ao
enfatizar a interacdo dialética entre teoria e pratica e ao valorizar as narrativas das docentes
como fontes de conhecimento e transformacdo, contribui para uma compreensao mais profunda
das possibilidades de uma pedagogia emancipada e comprometida com a construcdo de uma
sociedade mais justa e equitativa. Que este estudo inspire novos olhares, reflexdes e praticas no
campo da educacéo, reafirmando seu papel como forca vital na constru¢do de um mundo mais
inclusivo e humano.

Concluindo a presente anélise, cabe ressaltar que as politicas de formacéo continuada,
implementadas a partir da década de 1990, tém frequentemente partido de um pressuposto que
merece reflexdo: a ideia de que a formacdo inicial dos professores apresenta deficiéncias
significativas, o que comprometeria sua capacidade de alfabetizar os alunos de maneira
eficiente. Esse argumento, amplamente disseminado, parece respaldar-se em diagndsticos que
vinculam o desempenho escolar diretamente a qualidade da formacao inicial dos docentes, sem
levar em consideracéo, adequadamente, as condic¢des estruturais, histdricas e culturais em que
se insere o trabalho pedagdgico.

Essa narrativa encontra eco em influéncias internacionais, particularmente de
organismos e acordos financeiros que definem as politicas educacionais no Brasil. Esses

mecanismos frequentemente promovem a formacdo em servico como uma estratégia
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preferencial, apresentando-a como solu¢do pragmatica para sanar lacunas percebidas na
formacéo docente. Nesse cenario, a formacéo continuada torna-se o centro das discussdes sobre
qualidade na alfabetizacédo, sendo frequentemente responsabilizada, de maneira simplista, tanto
pelo sucesso quanto pelo fracasso escolar.

As politicas de formagdo continuada, entretanto, tém se caracterizado por um enfoque
que privilegia a reproducdo de técnicas, metodologias e praticas ancoradas em referenciais
teoricos predefinidos. Esses referenciais refletem as concepcdes de alfabetizacdo de uma
determinada época e também as expectativas sociais, econémicas e politicas que acompanham
0 papel do sujeito alfabetizado na sociedade. A periodicidade com que esses programas surgem
e sua apresentacdo como “solucdes definitivas” para os problemas da alfabetiza¢do no Brasil
evidenciam uma visdo fragmentada e prescritiva, que desconsidera as especificidades locais e
as experiéncias prévias dos professores.

Embora a oferta de cursos e programas de formacdo sejam necessarios, ha de se
reconhecer que, em muitos casos, essas iniciativas se configuram como acfes isoladas,
desarticuladas e pontuais, com impacto limitado na trajetoria profissional dos docentes. Falta-
Ihes, frequentemente, uma continuidade que permita a construcdo de um percurso formativo
integrado, capaz de relacionar a formacéo inicial & formagdo continuada e, sobretudo, as
realidades vivenciadas no cotidiano escolar.

Para que a formacdo continuada produza mudancas significativas, é essencial que ela
va além de um modelo técnico e prescritivo. Deve, em vez disso, configurar-se como um
processo dindmico e reflexivo, que conecte os saberes tedricos a pratica pedagdgica e que
considere as experiéncias e os desafios concretos enfrentados pelos professores em seus
contextos especificos de atuacdo. Essa abordagem requer um ““fio condutor”, uma articulacédo
entre as diferentes etapas do percurso formativo que viabilize ao docente ressignificar sua
pratica a luz de novos conhecimentos e de uma reflexdo critica.

N&o obstante, cabe que as politicas de formagdo continuada reconhecam e respeitem a
pluralidade de contextos culturais, sociais e historicos em que a alfabetizacdo ocorre. N&do se
trata apenas de transmitir metodologias universais, mas de promover uma formacgdo que
possibilite ao professor atuar de maneira sensivel e contextualizada, adaptando as praticas as
necessidades e as potencialidades de suas turmas. Somente assim, a formagdo continuada
podera consolidar-se como um tempo transformador, capaz de fortalecer a autonomia docente
e contribuir para uma préatica pedagdgica emancipadora.

Por fim, destaca-se a necessidade de considerar a formagao continuada como parte de

uma politica educacional mais ampla, que dialogue com os desafios estruturais da educacdo no
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Brasil, como a desigualdade social, a precariedade de recursos escolares e a desvalorizag¢do do
magistério. Sem essa perspectiva integrada, hd o risco de que as politicas de formacéo
continuada perpetuem a logica de responsabilizar individualmente os professores pelos
problemas sistémicos da educagéo, desviando o foco das mudancas estruturais necessarias para
a construcdo de uma alfabetizacdo de qualidade, inclusiva e socialmente justa.

Com esse proposito, a formacao continuada deve ser entendida ndo como um fim em
si mesma, mas como um processo articulado, que combine a aquisi¢do de saberes técnicos com
o desenvolvimento de uma postura reflexiva, critica e engajada por parte dos docentes. Somente
assim, serd possivel superar as limitacbes do modelo atual e transformar a formacao continuada
em um pilar efetivo para promover de uma educacao significativa e transformadora. Além disso,
destaca-se a necessidade de espacos de escuta e reflexdo coletiva, nos quais as docentes possam
compartilhar suas préticas, desafios e aprendizagens, fortalecendo uma comunidade de
profissionais que se apoiam mutuamente no processo continuo de ensinar e aprender.

Iniciamos a presente pesquisa fundamentando o conceito de caleidoscopio e, neste
momento “avancado da noite”, ao alcancar este ponto da escrita, reconhecemos que 0 processo
de constituicdo do professor alfabetizador pode ser analogamente compreendido como um
caleidoscdpio, no qual cada interacdo, experiéncia e formacao representa um fragmento Gnico
que, ao se reorganizar continuamente, forma imagens singulares e dindmicas. Assim como no
caleidoscopio, onde a beleza reside na combinacdo infinita de elementos aparentemente
desconexos, a trajetéria do professor alfabetizador é tecida por multiplas vivéncias que
dialogam com contextos histdricos, sociais, culturais e emocionais. Cada fragmento — sejam as
aprendizagens na formacéo inicial, as reflexdes das formagdes continuadas sejam os desafios
enfrentados em sala de aula — contribui para a constituicao profissional que é, ao mesmo tempo,
plural e em constante transformacdo. Essa metafora ilustra a complexidade desse processo e,
acima de tudo, a riqueza e a possibilidade de reinvencao que caracterizam a préatica pedagogica,
reafirmando o papel do professor alfabetizador como um sujeito de mudancas, mediador de

saberes e construtor de novos horizontes na educacao.
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