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INTRODUÇÃO

Trata-se de uma temática que envolve reestruturações curricu-
lares e programáticas no campo onde muitos professores ainda têm 
dificuldade, dada sua complexidade. Faz-se necessário constante-
mente repensar a prática, as metodologias e estratégias da alfabe-
tização para ajudar os alunos que não conseguiram ser alfabetiza-
dos nos dois primeiros anos do ensino fundamental a superar suas 
deficiências e evitar chegar ao 3º ano do ensino fundamental sem 
que estivessem alfabetizados. Tais questões perduraram durante dé-
cadas no Brasil, com discussões sobre a eficácia dos métodos, o 
preparo da escola, a formação do professor, as condições da família 
e possíveis deficiências dos alunos. 

A BNCC mantém os principais pressupostos presentes em dire-
trizes anteriores, como os Parâmetros Nacionais Curriculares (PCNs), 
mas também incorpora mudanças. Embora o documento norteador 
dos currículos não traga um direcionamento sobre as abordagens que 
devam ser adotadas no processo de alfabetização, justifica-se a ên-
fase no reconhecimento de que a apropriação do sistema alfabético 
de escrita tem especificidades e a considera como foco principal da 
ação pedagógica nos anos iniciais do ensino fundamental. Aprender a 
técnica, o código, as especificidades da alfabetização e aplicá-las nas 
práticas sociais que exigem seu uso constitui dois processos diferen-
tes, porém simultâneos e interdependentes.

As práticas tradicionais de alfabetização são descontextualiza-
das e causam como resultados o desinteresse, a falta de motivação, 
gerando o défice de aprendizagem, o analfabetismo e a evasão esco-
lar, ainda comum na rede pública de ensino, conforme mostra a pes-
quisa do IBGE: “A taxa de analfabetismo ainda recua a passos lentos, 
descendo a 6,6% em 2019”.
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Ribeiro (2019) discorre que, para a Base Nacional Comum Cur-
ricular, “[...] primeiro as crianças devem aprender a codificar e deco-
dificar para progressivamente serem inseridas em práticas de leitura e 
escrita, onde se insere a produção de textos”. A autora explica que, por 
esse motivo, no 1º e 2º anos, essa prática de linguagem foi denomina-
da escrita compartilhada e autônoma. 

Desse modo, é preciso tecer diálogos com os enunciados ma-
terializados no documento BNCC, disponibilizado pelo MEC para com-
preender a proposta de alfabetização apresentada no referido docu-
mento, mediante a formação em ação permanente, políticas efetivas 
de valorização do professor, mudança no currículo prescritivo e real e 
participação dos envolvidos no processo educacional.

Souza (2006) aborda a formação do docente e sua relação com 
a baixa qualidade dos sistemas públicos de ensino.

Advoga-se que o argumento da incompetência tem fundamenta-
do concepções e práticas reducionistas e homogeneizantes da 
formação continuada. Reitera-se a importância de se considerar, 
nas políticas de formação continuada, a heterogeneidade que 
caracteriza o corpo docente e as escolas e de se desenvolverem 
políticas educacionais mais abrangentes que visem melhorar de 
fato a qualidade dos serviços educacionais e não apenas a com-
petência de seus professores (SOUZA, 2006, p. 1).

Nesse sentido, é preciso instrumentalizar-se da ciência, 
reflexão crítica para uni-las às suas virtudes e realizar um trabalho 
docente alfabetizador interdisciplinar em detrimento do disciplinar e 
descontextualizado, um trabalho de humanização.

Se levar em conta que a proposta da BNCC está dentro de uma 
lógica hegemônica, por ser pensada e estabelecida por profissionais 
que seguem o modelo escolar, muitas vezes isento de professores de 
pedagogia e do chão da escola, propostas formuladas por “especia-
listas”, cuja implementação compete aos professores, possivelmente 
se pensa a escola como uma empresa e a educação como uma mer-
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cadoria. Isso fica evidente quando vemos o currículo sendo entendido 
como conteúdos reduzidos a disciplinas. Em outros termos, pensa-se 
no currículo elaborado centralmente, com flexibilidade e adaptação de 
acordo com a realidade, mas amarrado pelos sistemas de avaliação.

O ensino da leitura e da escrita requer do alfabetizador a com-
preensão da natureza da língua escrita, da diversidade linguística das 
crianças e da articulação entre conhecimentos teórico-metodológi-
cos sobre a alfabetização para desenvolver uma prática competente. 
A trajetória profissional do professor alfabetizador, a socialização das 
experiências com a alfabetização e as reflexões acerca da prática 
docente cooperam para a melhoria na qualidade do trabalho peda-
gógico em turmas de alfabetização e oferecem subsídios para uma 
possível mudança de atitude e a realização de um trabalho mais efi-
caz no ensino da leitura e da escrita.

Diante do direito de estar alfabetizado nos anos iniciais, o que 
leva as crianças a chegar ao 3º ano do ensino fundamental e dar se-
quência aos estudos nos anos posteriores sem que estejam, de fato, 
alfabetizados?

Posto o lastro inicial da pesquisa, elenca-se como objetivo do 
presente artigo investigar o que leva os alunos a chegar ao 3º ano do 
ensino fundamental e dar sequência aos estudos nos anos posteriores 
sem que estejam, de fato, alfabetizados.

METODOLOGIA

A pesquisa utilizada neste estudo foi qualitativa, com base na pes-
quisa-ação. De acordo com Gil (2002, p. 134), nas pesquisas qualitativas, 
“[...] o conjunto inicial de categorias em geral é reexaminado e modificado 
sucessivamente, com vista em obter ideais mais abrangentes e significati-
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vos [...]”. Isso contempla o estudo, o aprofundamento e a interpretação das 
variadas teorias, pois a complexidade do ensino da alfabetização implica 
compreender, numa perspectiva interna, as várias teorias, conhecimentos 
linguísticos, as facetas da alfabetização e as desigualdades sociais. 

A pesquisa-ação tem sido objeto de bastante controvérsia. 
Em virtude de exigir o envolvimento ativo do pesquisador e a ação 
por parte das pessoas ou grupos envolvidos no problema, a pes-
quisa-ação tende a ser vista em certos meios como desprovida da 
objetividade que deve caracterizar os procedimentos científicos. 
A despeito, porém, dessas críticas, vem sendo reconhecida como 
muito útil, sobretudo por pesquisadores identificados por ideologias 
“reformistas” e “participativas”.

O lócus da pesquisa é a Escola Municipal de Educação Infantil 
e Ensino Fundamental (EMEIEF) Pluridocente “Barra de Marobá”, lo-
calizada na Praia de Marobá, no município de Presidente Kennedy-ES. 
Presidente Kennedy é um município do estado do Espírito Santo com 
uma população de 11.742 habitantes, localiza-se no extremo sul do 
estado e possui uma área de 583 quilômetros quadrados.

A EMEIEF Pluridocente “Barra de Marobá” conta 194 alunos 
divididos, nos três turnos, nas etapas/modalidade educação infantil: 
pré-1 A (13 alunos), pré-1 B (13 alunos) e pré-2 A (16 alunos), pré-2 
B (11 alunos); ensino fundamental I: 1º ano (17 alunos), 2º ano (24 
alunos), 3º no A (15 alunos), 3º ano B (17 alunos), 4º ano (27 alunos), 
5º ano (20 alunos), 6º ano (21 alunos) e educação de jovens e adultos 
1º segmento (29 alunos).

Para a análise desta pesquisa, tomou-se como população 
amostral cinco professoras regentes e quatro professores de áreas es-
pecíficas (educação física, arte, inglês e ensino religioso) das turmas 
do 1º, 2º e 3º anos do ensino fundamental I da EMEIEF Pluridocente 
“Barra de Marobá”, por serem professores que atuam diretamente nas 
turmas do ciclo de alfabetização.
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Optou-se como critérios de inclusão a escolha de professo-
res(as) que atuam diretamente nas turmas iniciais do ensino funda-
mental, por ser o período do ciclo de alfabetização e ser seu compro-
misso alfabetizar os alunos. Assim como as professoras titulares, os 
professores de áreas específicas lidam com essas turmas e contri-
buem de acordo com sua área de ensino (arte, inglês, ensino religioso 
e educação física) para efetivar a alfabetização dos alunos.

Foram excluídos os professores regentes das turmas do 4º e 5º 
anos e da educação de jovens e adultos da EMEIEF Pluridocente “Bar-
ra de Marobá”, pois esses professores não são o foco desta pesquisa, 
já que não atuam diretamente com a alfabetização inicial.

RESULTADOS E DISCUSSÕES

O período de atuação docente dos professores pesquisados em 
turmas de alfabetização varia de dois a dez anos. Quatro professores 
efetivos, dos quais três titulares e um de área específica, têm dois anos 
completos de atuação e três, uma titular e duas de área específica, têm 
mais de cinco anos de trabalho em turmas de alfabetização.

Foi possível verificar que, para os sete professores a que de-
nominei como pedras preciosas, existem vários fatores que levam os 
alunos a chegar ao 3º ano do ensino fundamental e dar sequência aos 
estudos nos anos posteriores, sem que estejam, de fato, alfabetizados. 

Conforme consta no gráfico, é possível verificar que a maioria 
dos professores atribuem à falta de estrutura familiar (33%) e de for-
mação docente (20%) os motivos que levam os alunos a avançar sem 
que estejam, de fato, alfabetizados. A Lei de Diretrizes e Bases da 
Educação Nacional nº 9.394/96, especificamente o art. 2º, assegura: 
“A educação é dever da família e do Estado, inspirada nos princípios 
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de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade 
o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercício 
da cidadania e sua qualificação para o trabalho”.

A família desempenha um papel de grande importância no de-
senvolvimento do indivíduo, já que será a principal transmissora das 
condutas e valores que permearão o comportamento do ser que com 
ela convive (SILVA, 2012). O percentual apontado como falta de forma-
ção docente é confirmado por Powaczuk (2009): de que os professo-
res têm carência do repertório de conhecimento adquirido em relação 
à alfabetização. O curso de licenciatura em Pedagogia não consegue 
abordar adequadamente os conteúdos relacionados aos anos iniciais 
do ensino fundamental. Na percepção de Giovanni (2005), a formação 
profissional e o próprio exercício da profissão não têm propiciado aos 
professores a capacidade de indagar e refletir sobre a docência.

Os professores alfabetizadores citaram a importância da parce-
ria família/escola, porém não assumiram sua coparticipação como um 
dos fatores que levam ao resultado explicitado na questão do avanço 
nem das dificuldades dos alunos quanto a sua alfabetização. É ne-
cessária uma relação dialógica numa prática libertadora de educação 
fundamentada na concepção de sujeitos autônomos. Nesse sentido, 
Freire (1987, p. 107) diz que

[...] a educação libertadora, problematizadora já não pode ser 
o ato de depositar, ou de narrar, ou de transferir, ou de transmi-
tir ‘conhecimentos’ e valores aos educandos, meros pacientes, 
à maneira da educação ‘bancária’, mas um ato cognoscente. 
Como situação gnosiológica, em que o objeto cognoscível, em 
lugar de ser o término do ato cognoscente de um sujeito, é o 
mediatizador de sujeitos cognoscentes, educador, de um lado, 
educandos, de outro, a educação problematizadora coloca, 
desde logo, a exigência da superação da contradição educa-
dor-educandos.
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Os professores discorreram sobre a importância da parceria fa-
mília e escola, mas não se consideraram como pertencentes aos resul-
tados citados na questão. Embora tenham citado a falta de formação e 
despreparo dos profissionais da educação, evidenciaram nas respos-
tas que as dificuldades dos alunos em passar pelo processo de alfa-
betização se justificam pelo que é preceituado no sistema de ensino, 
na falta de envolvimento familiar, nas carências dos alunos (nutricional, 
de dificuldades cognitivas, nos métodos tradicionais, na desestrutura 
familiar e na falta de acompanhamento dos pais).

Oliveira (2017), seguindo a linha teórica de Ginzburg (1987), cita 
o paradigma indiciário para revelar os indícios e rastros que podem 
explicar a realidade do fracasso na alfabetização inicial das crianças.

Observa-se, na fala dos professores, que a questão da autonomia 
profissional, a mediação pedagógica e o pertencimento à situação posta 
são alheios ao problema da alfabetização. Entretanto, em termos didático-
-pedagógicos, é imprescindível ter uma definição de alfabetização que en-
globe suas diferentes dimensões que se constituem em eixos norteadores 
do trabalho de ensino-aprendizagem que se realiza na sala de aula. Soares 
(2018, p. 27) chama os componentes da aprendizagem inicial da língua 
escrita de “facetas” e diz que essas “facetas” se somam para compor o 
todo que é o “[...] produto desse processo: alfabetização e letramento”. A 
construção de uma definição/conceito que oriente a prática educativa da 
alfabetização direciona as ações sobre cada parte, cada faceta.

Sobre a definição de alfabetização, os professores pesquisados 
responderam de forma diversificada:

Professora SUGILITE: alfabetização é o processo de aprendiza-
gem, onde se desenvolve a habilidade de saber ler e escrever 
fluentemente.

Professora ESMERALDA: alfabetização é um conjunto de fato-
res (métodos, técnicas, estratégias, etc.) que conduzem a práti-
cas sociais de leitura e escrita.
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Professora CRISOCOLA: alfabetização é uma etapa indis-
pensável na formação intelectual do aluno, pois é nela que 
o aluno aprende e desenvolve a escrita, leitura e raciocínio 
lógico matemático.

Professora MALAQUITA: a alfabetização é o processo em que o 
aluno lê e compreende o que lê.

Professor QUARTZO: a alfabetização é a capacidade de ler, es-
crever e entender o que se pede nas atividades escolares.

Professora TURMALINA: a alfabetização é o processo no qual o 
aluno aprende a ler e a escrever e também a fazer uso da leitura 
e da escrita para sua vivência no mundo, para adquirir outros 
conhecimentos.

Professora JASPE: alfabetização é o momento em que a criança 
começa a conhecer as primeiras letras ou as primeiras palavras.

Ao serem indagados sobre a caracterização da prática peda-
gógica, dois dos professores responderam que a caracterização da 
prática pedagógica da alfabetização vai do planejamento à sistema-
tização das atividades, porém não explicam como é essa sistemati-
zação, inclusive uma das respostas, a da professora Sugilite (2021), 
é acrescida do seguinte: “[…] sendo assim considero que tenho uma 
prática ainda muito abstrata e superficial, da qual é necessário ainda 
mais formação e experiências”.

Outra resposta que vale ressaltar foi a da professora Esme-
ralda (2021):

Acredito que a minha prática pedagógica seja como um labora-
tório para os cientistas. É preciso ter conhecimento dos méto-
dos e aplicar da maneira correta, variando sempre que neces-
sário e avaliando durante todas as etapas para obter sucesso e 
para tanto é preciso constante busca por novos conhecimentos. 
É um caminho que pode ser percorrido, feito e refeito sempre 
que possível, não estagnado e encerrado em rigidez.
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Freire (2002, p. 11) esclarece: “A reflexão crítica sobre a prática 
se torna uma exigência da relação teoria/prática sem a qual a teoria 
pode ir virando blábláblá e a prática ativismo [...]”. Ademais, ensinar 
exige rigorosidade metódica:

O educador democrático não pode negar-se o dever de, na sua 
prática docente, reforçar a capacidade crítica do educando, sua 
curiosidade, sua submissão. Uma de suas tarefas primordiais 
é trabalhar com os educandos a rigorosidade metódica com 
que devem se “aproximar” dos objetos cognoscíveis. E essa 
rigorosidade metódica não tem nada que ver com o discurso 
“bancário” meramente transferido do perfil do objeto ou do con-
teúdo (FREIRE, 2002, p. 14).

Outras respostas ressaltaram que a prática pedagógica da al-
fabetização consiste em aperfeiçoamento, pois cada nova turma de 
alfabetização é um desafio novo.

A professora Malaquita (2021) afirmou que faz tentativas e 
testa estratégias de ensino até perceber o avanço na alfabetização 
dos alunos:

[...] caracterizo minha pratica pedagógica com uma metodolo-
gia de ensino mesclada, pois vou tentando várias estratégias 
até eu perceber que uma delas faz com meu aluno consiga 
ser alfabetizado. Mesmo com todo o trabalho que tenho em 
utilizar diferentes estratégias fico feliz pois sempre tenho um 
bom resultado.

 A professora Turmalina (2021) explica a caracterização da prá-
tica pedagógica da alfabetização como uma construção contínua em 
direção ao que é mais adequado à formação integral dos alunos:

[...] uma pratica formadora, pois, baseada na Base Nacional 
Comum Curricular, busco sempre trabalhar as habilidades dos 
alunos, para a formação dos mesmos enquanto cidadão. Atra-
vés das aulas de artes tenho a oportunidade também de apre-
sentar os conhecimentos de mundo, trabalhando com a reali-
dade do aluno.
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E, por fim, a professora Jaspe (2021) caracterizou sua prática alfa-
betizadora mesclando o tradicional e o construtivismo: “É o tradi-
cional mais o construtivismo, pois eu acho que a criança ou o aluno 
tem que ser disciplinado, e, também, conseguir alcançar os seus 
próprios objetivos”.

De acordo com as respostas, observamos que os professores 
pensam sua prática alfabetizadora e procuram realizar um bom traba-
lho dentro das condições de trabalho e possivelmente das implicações 
político-ideológicas que vivenciam.

No que diz respeito ao fato de a prática pedagógica ser bem-su-
cedida, seis professores consideraram sua prática docente bem-su-
cedida, com exceção de uma que respondeu não ter certeza de que 
sua prática é bem-sucedida e disse que tem muito a aprender, embora 
tente trabalhar com excelência, olhando a integralidade dos alunos. 
Os professores que consideraram sua prática docente bem-sucedida 
justificaram que procuram exercitar um olhar sensível para enxergar 
cada aluno com suas diferenças, embora muitos alunos apresentem 
dificuldades de aprendizagem, buscam sempre trabalhar as temáticas 
articuladas às realidades dos alunos e em sua formação integral.

Ao serem perguntados sobre a autonomia para a definição de 
estratégias de alfabetização, todos afirmaram ter autonomia para defi-
nir as estratégias de alfabetização, metodologias e organização do tra-
balho, embora afirmassem receber orientações do sistema. Para eles, 
as propostas apresentadas pelo sistema são acolhidas, utilizadas e 
adaptadas quando necessário e não veem como imposição. Sobre au-
tonomia, Freire (2002, p. 67) explica que ela “[...] vai se constituindo na 
experiência de várias, inúmeras decisões, que vão sendo tomada”. É 
neste sentido que uma pedagogia da autonomia tem de estar centrada 
em experiências estimuladoras da decisão e da responsabilidade, vale 
dizer, em experiência respeitosa da liberdade” (FREIRE, 2002, p. 67).
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Sobre a concepção de alfabetização que fundamenta a prá-
tica pedagógica, as respostas foram bastante diversificadas: qua-
tro professores, Sugilite, Malaquita, Turmalina e Quartzo, mesclam e 
adaptam metodologias de acordo com as necessidades avaliadas 
por eles. Crisocola (2021) respondeu que sua concepção é constru-
tivista, pois, o aluno constrói o seu conhecimento dia a dia, com a 
intervenção do professor”.

Outras duas professoras, Esmeralda e Jaspe, afirmaram utilizar 
metodologia própria e não apontaram especificando qual a metodolo-
gia adotada para seu trabalho, mas disseram atender à organização 
do trabalho com a alfabetização.

Entre as respostas, destacamos a que mais se aproxima da con-
cepção de Gontijo e Schwartz (2009): a professora Esmeralda (2021) 
afirmou que a concepção que fundamenta sua prática alfabetizadora 
é a que compreende

[...] a alfabetização como processo de aquisição da língua es-
crita, leitura e utilização da mesma no cotidiano social do aluno, 
que acontece por meio da interação com o mundo e que, ape-
sar de ter maior ênfase na escola, extrapola o ambiente escolar.

Outra resposta que merece destaque é a da professora Turma-
lina (2021), que disse:

Como professora de arte, não tenho foco na alfabetização, 
mas minhas práticas colaboram no processo de alfabetização, 
visto que a disciplina de Arte aborda diferentes tipos de textos 
e formas de leituras de mundo, que permite as reflexões por 
parte do aluno, possibilitando ele conciliar as informações com 
outras disciplinas.

Com relação aos aspectos necessários ao sucesso da alfabeti-
zação escolar nos anos iniciais do ensino fundamental, a maioria dos 
professores a necessidade de ter uma boa formação, criatividade e 
conhecimento sobre o assunto (18%) e observar, avaliar e fazer revisão 
de métodos e materiais da aula (18%). 
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Soares (2003) e Morais (2012) falam da especificidade da 
alfabetização que perpassa pela aquisição do código alfabético e 
ortográfico, por meio do desenvolvimento das habilidades de leitu-
ra e de escrita.

Magda Soares, em seu artigo “Letramento e Alfabetização: 
as muitas facetas” (2003), afirma que expandir o significado de al-
fabetização rumo ao conceito de letramento acarretou a perda de 
sua especificidade.

[...] no Brasil a discussão do letramento surge sempre enraiza-
da no conceito de alfabetização, o que tem levado, apesar da 
diferenciação sempre proposta na produção acadêmica, a uma 
inadequada e inconveniente fusão dos dois processos, com 
prevalência do conceito de letramento, [...] o que tem condu-
zido a um certo apagamento da alfabetização que, talvez com 
algum exagero, denomino desinvenção da alfabetização [...] 
(SOARES, 2003, p. 8).

Assim como Soares (2003), Morais (2012, p. 51) propõe rein-
ventarmos o ensino de alfabetização e apresenta uma nova versão 
das propriedades do SEA de que o aprendiz precisa reconstruir para 
se tornar alfabetizado. Ainda para Morais (2012), devemos ser extre-
mamente exigentes com o ensino de alfabetização que estamos prati-
cando, estabelecendo metas para cada ano. Para o autor, é necessário 
instruir sistematicamente para compreender como a escrita alfabética 
funciona e quais são as suas convenções.

A professora Turmalina (2021) explica que, para obter sucesso 
na alfabetização, é necessário trabalhar de acordo com a realidade 
do aluno, gerando interesse no aprendizado; utilizar uma diversidade 
de práticas para não tornar o ensino cansativo e maçante; promover 
atividades que utilizem a tecnologia; utilizar diferentes gêneros textuais, 
entre outros que possibilitem ao aluno não só ler e escrever senão sa-
ber como fazer uso desse aprendizado.
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Como observamos, a professora valoriza o contexto sociocog-
nitivo do aluno, a diversidade e a inovação com o uso da tecnologia e 
associa os saberes escolares e da vida.

Ao indagar sobre os eixos/dimensões que fundamentam a práti-
ca docente da alfabetização, (24%) dos professores apontam que dão 
destaque à compreensão e valorização da cultura escrita, (24%) des-
tacam e enfatizam no seu trabalho a importância da leitura e produção 
de textos e (19%) focam a apropriação do sistema da escrita. 

Para Lemle (2004), a formação básica dos alfabetizadores é 
tremendamente insuficiente e faz crítica aos programas obrigatórios e 
supervisão que obedece aos projetos do MEC. A autora nos traz uma 
definição de professores alfabetizadores em sua trajetória:

São atirados na tarefa sem receber o mais elementar dos sub-
sídios teóricos para se escorarem em sua prática. E a burocra-
cia dos programas obrigatórios e da supervisão as impede de 
pensar no que estão fazendo. E refletir sobre sucessos e falhas, 
de inventar de experimentar caminhos, de criar soluções. Estão 
limitadas a repetir uma rotina estéril, baseada da numa ideologia 
preconceituosa e destrutiva (LEMLE, 2004, p. 64).

Vale destacar que a professora Turmalina (2021) disse que mi-
nistra aulas de arte planejadas e articuladas às outras disciplinas e 
sua contribuição para a alfabetização dos alunos está relacionada às 
leituras e produções de textos, leituras e observações dos elementos 
que compõem uma obra de arte, ditados, desenho e interpretação.

A professora acredita que esse trabalho contribui muito para o 
ensino e aprendizagem dos alunos e a interação com outras discipli-
nas ajuda muito no processo de alfabetização. No seu entender, tanto 
a leitura quanto a interpretação são aspectos de suma importância 
para o processo de alfabetização.
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Já a professora Esmeralda (2021) relatou que é importante abor-
dar todos os eixos da alfabetização, mesmo que, na sala de aula, onde 
o tempo é escasso, seja privilegiada a apropriação do sistema de es-
crita alfabético. Esmeralda afirmou que é importante inserir a leitura e 
a produção textual, voltadas sempre para o uso social da leitura e da 
escrita, pois, segundo seu entendimento, a aprendizagem acontece 
mais facilmente quando tem significado para o aluno.

Sobre como tem sido o resultado do trabalho de alfabetização 
no período de pandemia pela covid-19, a professora Crisocola (2021) 
respondeu que gostaria muito de dizer que o resultado foi excelen-
te, mas não percebeu grandes mudanças na turma. A professora 
explicou que os alunos que já dominavam a escrita e a leitura e con-
tinuaram a realizar as atividades remotas propostas nesse período. 
Entretanto, percebeu que outros alunos realizavam as atividades de 
qualquer maneira e outros ainda “[...] apenas para dizer que fez [...]”, 
e teve impressão de que alguém fazia por eles. Considerou que o 
resultado não atingiu o esperado, mesmo com todo o planejamen-
to das aulas, acompanhamento e monitoramento das atividades no 
grupo de WhatsApp, vídeos gravados, sugestões de leitura, jogos 
propostos para serem realizados de forma remota. Ao longo da pan-
demia, os professores reinventam a alfabetização por dispositivos. 
À vista disso, faz-se necessária uma nova formação docente para 
esses sujeitos que se propõem a essa desafiadora prática de ensino, 
por meio das tecnologias da informação e comunicação.

A professora Malaquita (2021) respondeu que se tem sentido 
frustrada com o seu trabalho no período da pandemia, pois os alunos 
não conseguiram alcançar os objetivos traçados. Um dos pontos que 
destacou foi o material do Sistema Aprende Brasil, que, no entendi-
mento da professora, “[...] tem um nível de ensino totalmente diferente 
da minha turma, que, por sinal, ainda precisa ser alfabetizada”.
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A professora Jaspe (2021) explicou que

[...] nesse momento de pandemia estamos trabalhando com 
o sistema híbrido e utilizando a metodologia bem lúdica. Des-
sa forma, as crianças ou os alunos, principalmente, a família, 
compreendem a atividade e conseguem orientar ou auxiliar o 
aluno para enviar a atividade concluída no grupo de WhatsApp. 
Além disso, o professor fica disponível para esclarecer qualquer 
dúvida acerca da atividade proposta.

A professora Esmeralda (2021) disse que não pode afirmar que 
o resultado do trabalho com a alfabetização tem sido satisfatório, pois 
é inegável que o processo de alfabetização na escola acontece sem 
o contato, a observação, o incentivo diário, a criação de uma rotina de 
leitura e escrita, a variação de métodos. Sem desmerecer a forma onli-
ne, afirmou que, mesmo que se busque a melhor forma de chegar até 
o aluno, é praticamente impossível suprir a lacuna da presença dos su-
jeitos. Por isso, buscou adaptar as orientações e contar com a ajuda da 
família, que se tornou peça fundamental nesse período de pandemia.

O professor Quartzo (2021) disse que, como sua disciplina tem 
característica prática e afetiva, principalmente na fase de alfabetização, 
pensa que a pandemia trouxe grandes prejuízos para a alfabetização 
das crianças. Assim, o trabalho de alfabetização desenvolvido de for-
ma remota não foi o ideal e, apesar das dificuldades, foi desenvolvi-
do, pensando na inclusão dos pais como mediadores do processo de 
alfabetização, embora, infelizmente, na avaliação do professor houve 
baixa adesão dos pais e/ou responsáveis.

A professora Turmalina (2021) explicou que os professores pla-
nejaram as aulas seguindo protocolos e os regimentos escolares e 
tomando por base o currículo do Espírito Santo e a BNCC. A professo-
ra esclareceu que tem trabalhado muito a leitura e a interpretação de 
textos e de obras de arte, o que, no seu entender, foi primordial para 
o ensino e aprendizagem dos alunos. Com isso, a disciplina Arte con-
tribui muito na alfabetização. No período de pandemia, observou que 
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muitas famílias têm se importado com o processo de alfabetização de 
seus filhos e outras não. Tal observação foi feita depois da avaliação 
de retorno das atividades que foram enviadas para casa dos alunos. 
A professora referiu-se à parceria escola/família, para que a alfabetiza-
ção aconteça com excelência na vida de cada aluno e concluiu dizendo 
que “[...] escola sozinha não faz milagre, a família é fundamental para o 
desenvolvimento do processo de alfabetização” (TURMALINA, 2021).

Conforme as respostas dos professores alfabetizadores, os 
efeitos da alfabetização aplicada no ensino remoto durante a pande-
mia da covid-19, desde os diagnósticos referentes à saúde do aluno 
até o momento, apontaram um aprendizado ineficaz. Devido ao iso-
lamento social decorrente da pandemia do novo coronavírus, o en-
sino remoto (EaD) tornou-se uma alternativa para que os alunos não 
perdessem um ano de estudo. As grades foram mantidas e aplicadas 
por videoaulas e atividades disponibilizadas por meio impresso. Con-
tudo, nem todos os alunos conseguiram acompanhar o novo ritmo e 
as novas técnicas, além dos muitos que não tiveram acesso inicial a 
computadores ou aparelhos eletrônicos. 

Para Freire (1989), aprender a ler, aprender a escrever e alfabeti-
zar-se é, antes de qualquer coisa, ler o mundo: compreender seu con-
texto ligando linguagem e realidade; compreender a dinâmica, e não 
a manipulação das palavras, o que vai muito além de ordenar letras e 
combinar sons. Por fim, Antônio Joaquim Severino, ao prefaciar a obra 
“A importância de ler”, de Paulo Freire (1989), destaca que a educa-
ção deve ser vivenciada como uma prática concreta de libertação e 
de construção da história. “[...] devemos ser todos sujeitos, solidários 
nesta tarefa conjunta, único caminho para a construção de uma socie-
dade na qual não existirão mais exploradores e explorados, dominan-
tes doando sua palavra opressora a dominados” (FREIRE, 1989, p. 9).

No momento atual que vivemos, faz sentido falar e/ou fazer uma 
reflexão sobre hegemonia, para construir caminhos e responder às in-
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quietações sobre a ineficácia da alfabetização. O estudo e as análises 
conduzem a olhar o passado, a história da alfabetização, os métodos 
tão defendidos e ineficazes, pensar a serviço de que e de quem está o 
ensino e responder à pergunta inicialmente formulada.

Dessa forma, muitas outras reflexões críticas devem ser provo-
cadas para que a escola produza uma alfabetização funcional que ins-
trumentalize o sujeito contra a alienação e ignorância, capaz de fazer 
ler a ideologia dominante e a ela fugir e resistir e transformá-la.

RODA DE CONVERSA

Para desenvolver a metodologia roda de conversa, foram feitas 
várias ligações telefônicas, além de mensagens enviadas pelo aplicativo 
WhatsApp aos sete professores alfabetizadores, que responderam ao 
questionário e foram convidados a continuar a participar da pesquisa.

O roteiro da roda de conversa foi organizado com quatro pontos 
de reflexão sobre o trabalho de alfabetização, o material didático utiliza-
do no ensino da alfabetização e textos que entram na sala de aula e mo-
vimentos de resistência ao poder hegemônico na educação. Os pontos 
da conversa foram provocados com as seguintes indagações: trabalho 
de alfabetização; material didático adotado; textos que entram na sala 
de aula; movimentos de resistência ao poder hegemônico na educação.

O primeiro assunto da roda de conversa foi sobre o trabalho de 
alfabetização. Desse modo, os professores foram convidados a dis-
correr sobre como é a organização do seu trabalho nas turmas de 
alfabetização e se existe um passo a passo, ou uma sistematização 
ao longo do ano letivo, para trabalhar a consolidação da leitura e do 
sistema de escrita alfabética.
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A professora Sugilite (2021) afirmou que, embora não siga um 
passo a passo, procura desenvolver o currículo com os conteúdos pro-
postos em sua turma do 1º ano, uma vez que cada criança aprende 
diferentemente uma da outra, cada aluno tem suas singularidades e 
aprende a leitura e a escrita em tempos diferentes.

A professora Esmeralda (2021) explicou que, para fundamen-
tar sua prática, pesquisa e lê muito sobre a alfabetização, porém al-
guns procedimentos não funcionam, e cita uma turma do 1º ano em 
2019, na qual havia um grupo de dez alunos com muita dificuldade, 
que não estavam alfabetizados. Além do mais, os procedimentos 
que ela conhecia não eram aplicáveis, e coube a ela pesquisar, pro-
curar, inventar sair “fora da caixa”, usar recursos para ensinar e fazer 
com que os alunos desenvolvessem a compreensão da leitura e da 
escrita. Em seguida, disse ter observado que os alunos gostavam 
muito de competir uns com os outros. 

A professora Malaquita (2021) explicou que assumiu uma tur-
ma do 3º ano para alfabetizar. Em sua maioria, os alunos não esta-
vam alfabetizados. Em sua experiência de dez anos como professora 
alfabetizadora, disse que se tornou uma rotina para ela trabalhar em 
turmas do 3º ano com alunos que não conseguiram efetivar sua al-
fabetização. Relatou que começa o ensino pelo nome dos alunos, 
conta história e exibe vídeo sobre a história da escrita para que o alu-
no entenda seu surgimento, apresenta o alfabeto, trabalha os nomes 
das letras e a relação das letras com os sons. 

O professor Quartzo (2021) começou explicando que não 
tinha muita compreensão da ligação e contribuição da educação 
física na alfabetização dos alunos. Não tinha ideia de trabalhar em 
sua disciplina a leitura e a escrita. Destacou a questão motora, mo-
vimentos que trabalham equilíbrio, afirmando que atividades que 
trabalham essas habilidades contribuem para a alfabetização dos 
alunos. Ressaltou que, com a participação no trabalho de pesquisa, 



124

S U M Á R I O

começou a pesquisar mais e associar as atividades da disciplina à 
alfabetização das crianças, já que trabalha com as turmas do 1º, 2º 
e 3º anos da escola pesquisada.

Observamos que, pelo tempo de atuação, poucos professores 
pegaram algum programa de incentivo à alfabetização. É possível que 
a maioria tenha tido pouco ou nenhum contato com programas de 
alfabetização além dos estudos na graduação.

Lemle (2004) afirma que a formação básica dos alfabetizadores 
é tremendamente insuficiente e critica os programas obrigatórios e o 
serviço de supervisão que obedece aos projetos do MEC. Para Lemle, 
professores alfabetizadores

São atirados na tarefa sem receber o mais elementar dos sub-
sídios teóricos para se escorarem em sua prática. E a burocra-
cia dos programas obrigatórios e da supervisão as impede de 
pensar no que estão fazendo. E refletir sobre sucessos e falhas, 
de inventar, de experimentar caminhos, de criar soluções. Estão 
limitadas a repetir uma rotina estéril, baseada da numa ideologia 
preconceituosa e destrutiva (LEMLE, 2004, p. 64).

Evidenciamos, com base nos relatos dos professores, que o 
trabalho de alfabetização é realizado de forma autônoma, em nenhum 
momento eles descrevem o apoio pedagógico para a prática docente 
e contam com a formação básica e as próprias experiências pessoais 
além de leitura, estudo e pesquisa sobre a alfabetização.

Ao indagar sobre o material didático adotado e qual sua pers-
pectiva pedagógica do material, se é suficiente para alfabetizar e em 
que sentido esse material atende ao desenvolvimento da linguagem, 
da leitura e da escrita, o professor Quartzo (2021) disse que o livro foi 
uma novidade na disciplina Educação Física e o material trabalha bem 
a oralidade, a música e brincadeiras, tais como: pular corda, amare-
linha, carniça, cabra-cega, boca de forno, entre outras. O professor 
explicou que o material valoriza a cultura infantil.
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A professora Sugilite (2021) não se referiu ao uso do material 
adotado – Sistema Aprende Brasil –, porém disse que é preciso intensi-
ficar o uso de diferentes gêneros textuais, para subsidiar as produções 
textuais construídas pelos alunos. Citou o uso de cadernos de leituras 
e livros de literatura infantil e destacou que, às vezes, esses materiais 
ainda não são suficientes para a apropriação da leitura e escrita.

Esmeralda (2021) disse que a perspectiva do material adotado 
traz como base quatro teóricos: Piaget, Ausebel, Wallon e Vigotsky. É 
uma linha construtivista e interacionista. A professora, que inicialmente 
duvidou de que o uso do material do Sistema Aprende Brasil desse 
certo para os alunos do município, considerou-o bom e acredita que é 
um instrumento que auxilia muito a alfabetização, pois vem organizado 
com uma sequência ainda fragmentada, mas pode ser ressignificada 
pelo professor alfabetizador. Ao destacar o livro de história que traba-
lha a questão do pertencimento, valoriza a cultura do aluno, da sua 
comunidade e parte da experiência do aluno, reconhecendo seus sa-
beres, seu cotidiano. Ressaltou que o livro oportuniza o trabalho com a 
oralidade, eixo fundamental no ensino da linguagem. Para a professo-
ra, isso faz sentido para o aluno e ela vê a aprendizagem acontecendo. 

A professora Malaquita (2021) discordou da professora Esme-
ralda e avaliou como negativo o uso do material utilizado para a al-
fabetização da sua turma. Disse que o material é bom, mas não se 
adequou a sua turma. Para ela, o material pode ser bem aproveitado 
com alunos de nível maior de compreensão, com a consolidação do 
sistema alfabético de leitura e escrita já efetivado. Reforçou que o ma-
terial está totalmente fora da realidade dos alunos da sua turma e, no 
pouco tempo presencial, precisou fazer muitas adaptações e utilizou 
outros textos para trabalhar a alfabetização.

Crisocola e Sugilite (2021) sugeriram a ressignificação de 
atividades do material adotado Sistema Aprende Brasil. Esmeralda 
(2021) disse que agrega outros materiais, enquanto, para Quartzo 
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(2021), o material valoriza a cultura infantil. Malaquita (2021) avaliou 
como negativo o uso do material para sua turma, que, segundo ela, 
não consegue acompanhar as atividades, principalmente por aulas 
remotas, em razão da pandemia.

Quanto ao terceiro ponto de discussão – que tipo de textos entra 
na sala de aula; eles provocam a discursividade; como é o ensino da 
relação letras e letras e sons e letras; há discussão, avaliação e escolha 
por parte dos alunos? –, os professores foram unânimes em reconhe-
cer a necessidade de deixar os textos entrarem na sala de aula.

A professora Sugilite (2021) afirmou que os textos precisam ser 
diversificados, textos que abordem diferentes temas e estimulem a 
discursividade entre os alunos. O texto contextualiza a realização do 
trabalho de relação letra e sons. A professora disse que geralmente 
escolhe os textos e realiza a avaliação mediante a interação, a partici-
pação e o envolvimento dos alunos nas atividades propostas.

O professor Quartzo (2021) comentou que os alunos querem 
matá-lo se leva algo teórico para trabalhar; preferem fazer atividades 
ao ar livre, porém as conversas sobre alimentação saudável, cuidados 
corporais, higiene, saúde mental são textos com contextos para a vida 
cotidiana dos alunos e eles participam oralmente, expondo suas opi-
niões e o que entendem dos assuntos tratados.

A professora Malaquita (2021) disse que os textos que entram 
na sua sala de aula são bem pequenos: receitas, poemas, versos e 
trava-línguas.

Para a professora Esmeralda (2021), que se considera uma lei-
tora compulsiva, a leitura é essencial acontecer na sala de aula. Citou 
que fez seleção de muitos textos recortados de livros didáticos antigos, 
jornal, revistas e pesquisados na internet, para serem utilizados para lei-
tura com sua turma. Disse que realiza leitura em voz alta para os alunos 
e oferece os textos para que eles façam suas leituras. Citou a fala de 
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uma aluna que observou uma propaganda na sua blusa e disse que a 
propaganda foi um texto que gerou discussão em sala de aula. Afirmou 
que preparou uma trilha com 19 “casas” – cada casa com um texto di-
ferente – e que sua turma é composta por 19 alunos. Todos os dias, os 
alunos tinham textos para ler, à medida que iam avançando as casas. 

Os professores apontaram a entrada de textos diversificados em 
sala de aula e afirmaram que as práticas de linguagem são realizadas 
dentro da discursividade, com textos diferentes dos didatizados. As 
professoras do 3º ano, Crisocola e Malaquita (2021), relataram que 
possuem uma caixa de textos para leitura, tanto para os alunos quanto 
para elas, e se utilizam dos textos para leitura em voz alta, leitura de-
leite, leitura por inferência, por antecipação e para obter informações.

Gontijo e Schwartz (2009) corroboram os autores sobre a im-
portância da diversidade textual. Para as autoras, algumas práticas de 
produção de texto e material didático têm desconsiderado as condi-
ções de produção textual e o caráter dialógico da linguagem, por não 
levar as crianças a se preocuparem com as estratégias do dizer, tendo 
em vista um interlocutor específico.

Essas distinções conceituais são significativas, pois levam a re-
fletir sobre a importância de um trabalho de ensino da leitura e 
da escrita que priorize não só a diversidade de gêneros textuais, 
mas também os diferentes tipos textuais. Assim, é possível fazer 
com que as crianças compreendam, nas formas do gênero, di-
versificadas formas de organização da textualidade (GONTIJO; 
SCHWARTZ, 2009, p. 95).

Com base nessa análise, entendemos que é preciso deixar tex-
tos variados entrarem na escola, textos com propósitos diversos que 
não sejam somente os didatizados para a formação de leitores críticos, 
reflexivos, inventivos, argumentadores e responsivos.

O quarto assunto da roda de conversa foi sobre os movimentos 
de resistência ao poder hegemônico na educação. Foi perguntado se 
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esses movimentos acontecem no chão da escola e como acontecem. 
Destacamos duas falas que confirmaram o poder hegemônico na 
educação, embora não expusessem claramente os movimentos de 
resistência: a professora Sugilite (2021) disse que acontece sim e a 
própria escola se constitui agente dessa hegemonia, embora seja 
lócus de uma pluralidade cultural e concepções políticas num pro-
cesso de debates de ideias, mas é instrumento de controle social; já 
a professora Crisocola (2021) observou que hegemonicamente existe 
a intenção de adestrar professores e alunos, ainda que camuflada, 
principalmente por parte do sistema.

Vamos nos calando e acostumando a dizer sim para o sistema. 
Inclusive temos um pouco de liberdade, porém não para uma 
educação libertadora. Não enfrentamos as ordens que vêm de 
cima. Ainda vemos separar turmas por níveis de aprendizagem, 
o uso de cartilha para alfabetizar e métodos tradicionais. Para a 
professora, essas ocorrências são fruto do poder hegemônico 
que sempre existiu na escola.

Nas falas de ambas as professoras titulares, há indícios de fatos 
que permitem a análise de que o sistema dita as normas pelo currículo 
prescritivo, que não valoriza os saberes existentes no chão da escola 
pela falta de conhecimento e acesso às políticas públicas de educa-
ção, pela falta de valorização do professor e pela falta de valorização 
das classes populares que dependem da escola pública.

O uso do paradigma indiciário proposto por Guinzburg (2009) 
serve de inspiração para pesquisar e investigar, nos testemunhos e 
vozes ocultas, os vestígios que comprovam a ideologia neoliberal que 
impera na sociedade. O grande desafio é romper a ideologia dominan-
te do capitalismo mediante debates, discussões, conversas, empode-
ramento dos sujeitos ao enfrentamento do poder hegemônico.
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CONSIDERAÇÕES FINAIS

Durante o desenvolvimento da pesquisa, alcançaram-se os ob-
jetivos de contextualizar historicamente os programas e políticas edu-
cacionais de alfabetização no país, nas duas últimas décadas, pesqui-
sar como ocorrem o processo de alfabetização nos anos iniciais do 
ensino fundamental, a organização do trabalho e a prática educativa 
com a alfabetização e investigar as concepções de alfabetização que 
fundamentam as práticas docentes dos professores alfabetizadores, 
fazendo com que fosse possível apresentar dados e informações que 
contribuíssem significativamente no campo de estudo. 

Conforme o observado na pesquisa de campo, a maioria dos 
professores pesquisados considera a falta de estrutura familiar dos 
alunos e a formação docente insuficiente como motivos que os levam 
a avançar nos estudos sem que estejam, de fato, alfabetizados. Sendo 
assim, evidenciamos que é necessário investir na formação continuada 
de professores alfabetizadores. Uma formação menos ingênua e mais 
politizada que possibilite inventar o cotidiano da alfabetização, orientar 
o trabalho interdisciplinar e propiciar conhecimentos básicos e neces-
sários ao ensino e à aprendizagem da leitura e da escrita.

É impossível dar conta de resolver os problemas sociais/eco-
nômicos e a falta de estrutura familiar que ocasionam a vulnerabilida-
de das crianças. No entanto, com a rigorosidade defendida por Freire 
(2002), podemos fundamentar uma prática docente de alfabetização 
baseada no viés político que dialogue com as crianças, suas necessi-
dades e possibilite vencer os desafios da alfabetização, tomando por 
ponto de partida seu papel de sujeito principal com base na formação 
continuada de professores.

A formação continuada é um direito profissional e, como próprio 
nome diz, deve ser mantida continuadamente pelos sujeitos envolvi-
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dos como espaço coletivo de discussões, tramas, experimentações e 
narrativas que possivelmente insurgirão e possibilitarão posturas mais 
politizadas do professor alfabetizador.
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