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RESUMO

A formacdo inicial de professores alfabetizadores e a constru¢do da identidade docente
constituem temas centrais no campo educacional, especialmente no que se refere a articulagdo
entre teoria e pratica no processo formativo. Nesse cendrio, este Trabalho de Conclusdo de
Curso tem como objetivo geral refletir, por meio de um relato de experiéncia, sobre as
contribuicdes do PIBID-Pedagogia para a formacdo inicial e a construcdo da identidade
docente da professora alfabetizadora. Como objetivos especificos, busco compreender como
ocorre a formacdao e a constituigdo da identidade docente da professora alfabetizadora;
analisar como o PIBID contribui para a articulag@o entre teoria e pratica na minha formagao; e
refletir sobre os impactos das vivéncias no programa na constru¢do da minha identidade
docente como professora alfabetizadora. Do ponto de vista metodoldgico, trata-se de uma
pesquisa qualitativa, desenvolvida a partir de um relato de experiéncia, fundamentado nas
vivéncias no Subprojeto— Alfabetizac¢do, vinculado ao Campus I da Universidade Federal da
Paraiba (UFPB), no nutcleo coordenado pelo professor Ildo Salvino de Lira. O estudo
fundamenta-se nas contribuicdes de Ferreiro e Teberosky (1999), Morais (2012), Soares
(2026), Tardif (2014), Novoa (1992; 2019), Pimenta (1996), entre outros. Os resultados da
pesquisa indicam que, as experiéncias vivenciadas no programa ampliaram a minha
compreensdo sobre o processo de alfabetizagdo, especialmente no que se refere as hipoteses
de escrita das criangas, a avaliacdo diagnoéstica, as estratégias ludicas e a mediagdo da
aprendizagem. Evidencia-se, ainda, que a identidade docente da professora alfabetizadora se
constitui de forma processual e continua, sendo construida a partir das experiéncias,
interacoes e reflexdes desenvolvidas no cotidiano escolar. Nesse contexto, o PIBID contribui
para a formagao de um olhar mais critico, sensivel e reflexivo sobre a docéncia, ao favorecer a
compreensdo da professora como mediadora do processo de ensino e aprendizagem. Assim,
as vivéncias, inicialmente marcadas por insegurangas, vao se transformando gradativamente
em maior seguranga e no fortalecimento do sentimento de pertencimento a profissao docente.

Palavras-chave: Identidade docente. Formagao inicial. Alfabetizagao. PIBID.



ABSTRACT

The initial education of literacy teachers and the construction of teaching identity are central
themes in the field of education, especially regarding the articulation between theory and
practice in the teacher education process. In this context, the present undergraduate thesis
aims to reflect, through an experience report, on the contributions of the Institutional Program
for Teaching Initiation Scholarships (PIBID) in Pedagogy to my initial teacher education and
to the construction of my teaching identity as a literacy teacher. Specifically, I seek to
understand how the teaching identity of the literacy teacher is developed and constituted; to
analyze how PIBID contributes to the articulation between theory and practice in my
professional education; and to reflect on the impacts of my experiences in the program on the
construction of my teaching identity as a literacy teacher. Methodologically, this is a
qualitative study based on an experience report grounded in my participation in the Literacy
Subproject, linked to Campus I of the Federal University of Paraiba (UFPB), within the
research group coordinated by Professor Ildo Salvino de Lira. The study is based on the
contributions of Ferreiro and Teberosky (1999), Morais (2012), Soares (2026), Tardif (2014),
Novoa (1992; 2019), Pimenta (1996), among others. The findings indicate that the
experiences developed within the program broadened my understanding of the literacy
process, particularly regarding children's writing hypotheses, diagnostic assessment, playful
teaching strategies, and the mediation of learning. The results also show that the teaching
identity of the literacy teacher is constituted as a continuous and dynamic process, built
through experiences, interactions, and reflections developed in everyday school life. In this
context, PIBID contributes to fostering a more critical, sensitive, and reflective perspective on
teaching by promoting an understanding of the teacher as a mediator of the teaching and
learning process. Thus, experiences initially marked by insecurity gradually evolved into
greater confidence and a stronger sense of belonging to the teaching profession.

Keywords: Teaching identity. Initial teacher education. Literacy. PIBID.
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1. INTRODUCAO

A escolha e a construgdo do tema deste Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC)
emergem das vivéncias, inquietagdes e reflexdes produzidas ao longo da minha participagao
no Programa Institucional de Bolsa de Inicia¢do a Docéncia (PIBID), mais especificamente no
Subprojeto-Alfabetizagdo, vinculado ao Campus I da Universidade Federal da Paraiba
(UFPB) o qual ¢ organizado em dois nucleos, coordenados pelos professores Ildo Salvino de
Lira e Joseval dos Reis Miranda. Minha participa¢do ocorreu no nucleo coordenado pelo
professor Ildo Salvino de Lira, no qual desenvolvi atividades de acompanhamento de criancas
ndo alfabetizadas em uma turma do 3° ano do ensino fundamental. Esse percurso formativo
ndo apenas possibilitou a aproximac¢ao com a realidade escolar, mas também suscitou
questionamentos profundos acerca dos processos de ensino e aprendizagem da leitura e da
escrita, mobilizando em mim o desejo de compreender, de forma mais critica, os desafios que
atravessam a alfabetizagdo no contexto das escolas publicas.

Minha relagdo com a educacdo, no entanto, antecede a formacdo académica ¢ se
inscreve na minha propria trajetoria de vida. Ser professora, mais do que uma escolha
profissional, sempre foi um projeto carregado de sentido. Filha de pais analfabetos, cresci em
um contexto em que, embora as letras ndo fossem decifradas, seu valor era plenamente
reconhecido. Em meio a uma realidade na qual muitas criangcas da comunidade precisavam
abandonar ou sequer iniciar a vida escolar para auxiliar no trabalho no campo, eu fui
constantemente incentivada a estudar. Meu pai, mesmo diante das dificuldades, optou por
trabalhar sozinho para ndo permitir que suas filhas perdessem um dia de aula, evidenciando,
em seus gestos, a compreensao de que a educacdo poderia abrir caminhos que a ele foram
negados.

Nesse cenario, a escola representava muito mais do que um espago de aprendizagem
formal: era um lugar de descobertas, encantamento e pertencimento. A menina que vivia na
zona rural e percorria diariamente caminhos que incluiam a travessia de um riacho e de um
acude, encontrava na sala de aula um espaco de realizagdo. O convivio com colegas e,
sobretudo, com as professoras despertava admiracdo e inspiragdo, refletindo-se nas
brincadeiras em casa, nas quais o papel de professora era sempre reivindicado por mim, como
expressao de um desejo que ja se anunciava desde cedo.

O processo de aprender a ler foi, talvez, uma das experiéncias mais marcantes da

minha infancia. Antes mesmo de compreender o sistema de escrita alfabética (SEA), eu ja me
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via intrigada pelas letras que apareciam nas embalagens, na televisdo ou nas bulas de remédio.
Havia uma curiosidade constante, quase um chamado, para descobrir o que aquelas formas
graficas comunicavam. Meu primeiro livro, um livro didatico do 1° ano, de capa verde,
simboliza esse momento: um objeto repleto de significados, ainda que, inicialmente,
indecifraveis. Lembro-me, em especial, de uma pagina com a imagem de um dragdo cujas
pernas representavam letras do alfabeto, descoberta que s6 viria a fazer sentido algum tempo
depois.

Aprender a ler, aos oito anos de idade, representou uma transformagao profunda. Mais
do que adquirir uma habilidade, foi como acessar um novo mundo. Em casa, eu compartilhava
com minha mae cada nova descoberta, mesmo sabendo que ela, muitas vezes, nao
compreendia o que eu dizia. Ainda assim, sua escuta atenta conferia valor aquele momento,
fortalecendo em mim a percep¢do de que o conhecimento poderia ser partilhado. Foi nesse
contexto que, ainda crianga, eu expressava o desejo de, um dia, ensinar pessoas a ler. Um
desejo que, hoje, ressignifico a luz da minha formagdo e da compreensao do papel social da
educacao.

Minha trajetoria no ensino superior também foi marcada por escolhas orientadas por
esse mesmo propodsito. Ingressei no curso de Pedagogia por meio do meu segundo Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM), durante a pandemia da COVID-19, ja convicta de que a
docéncia era o caminho profissional que desejava seguir. Ao final do segundo periodo,
participei do processo seletivo do PIBID, sendo aprovada como bolsista e permanecendo no
programa por um ano € oito meses.

Apds o término dessa experiéncia, busquei ampliar minha formagdo por meio da
participagdo em outros projetos académicos. Posteriormente, ao surgir uma nova sele¢ao para
o PIBID, embora inicialmente desejasse vivenciar outros espacgos formativos, decidi participar
novamente e fui aprovada. Esse retorno ao programa representou uma importante
oportunidade de aprofundar experiéncias e reflexdes relacionadas a formagao docente e a
alfabetizagao.

Paralelamente, também fui aprovada em outro projeto, um programa de PROLICEN
que focava na avaliagdo da aprendizagem, tema pelo qual tenho grande apreco. Isso me
colocou diante de uma escolha desafiadora, j4 que ndo era permitido o acimulo de bolsas.
Optei por permanecer no PIBID, motivada principalmente pelo foco na alfabetizagdo,
tematica que, naquele momento, mobilizou inquietagdes importantes em minha formacao,

especialmente no que se refere ao como alfabetizar.
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Reconhecendo essas lacunas em minha formacdo, busquei aprofundar meus
conhecimentos sobre a alfabetizag¢do e, simultaneamente, solicitei participacdo voluntdria no
outro projeto, com o intuito de ampliar minhas experiéncias e vivéncias formativas. Ao iniciar
as atividades no programa, fui direcionada para uma turma do 3° ano do ensino fundamental,
na qual acompanhei de forma mais proxima por cerca de 1 ano, criancas que ainda nao
estavam alfabetizadas. As inquieta¢des produzidas por essa experiéncia levaram-me a refletir
ndo apenas sobre os desafios da alfabetizacdo, mas também sobre a formagao necessaria para
atuar nesse processo. Tais reflexdes evidenciaram a importincia de compreender os
fundamentos tedricos que orientam a pratica alfabetizadora e a formagdo do professor
responsavel por esse processo.

A alfabetizacdo desempenha um papel fundamental no processo de escolarizacdo, pois
possibilita as criangas a aprendizagem da leitura e da escrita, ampliando suas oportunidades
de participagdo social e de acesso aos diferentes conhecimentos produzidos pela sociedade.
Contudo, alfabetizar ndo se resume ao ensino mecanico das letras e palavras. Conforme
destaca Soares (2026), a alfabetizacdo envolve a aprendizagem do SEA, articulada as praticas
sociais de leitura e escrita, exigindo do professor conhecimentos especificos acerca do
desenvolvimento da linguagem, das metodologias de ensino e das diferentes formas de
aprendizagem dos estudantes.

Nesse contexto, a atuacdo do professor alfabetizador assume papel fundamental. A
qualidade das experiéncias de alfabetizagao estd diretamente relacionada a formagao docente,
aos saberes construidos ao longo da trajetoria profissional e as oportunidades de reflexdo
sobre a pratica pedagogica. Para Tardif (2014), os saberes docentes sdo constituidos por
diferentes fontes, incluindo a formagdo académica, os conhecimentos curriculares ¢ as
experiéncias vivenciadas no cotidiano escolar. Assim, a formacao inicial configura-se como
um periodo essencial para a construgdo desses saberes e para o desenvolvimento da identidade
profissional docente.

Nessa perspectiva, autores como Pimenta (1996) e Noévoa (1992) defendem que a
formagao de professores deve favorecer a articulagdo entre teoria e pratica, possibilitando ao
futuro docente compreender a complexidade do trabalho educativo e construir uma postura
critica diante dos desafios da profissdo. A insercdo dos licenciandos em contextos reais de
ensino, ainda durante a graduagdo, contribui significativamente para esse processo,
permitindo que os conhecimentos tedricos sejam confrontados com as situagdes concretas

vivenciadas na escola.
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E nesse cenario que se insere o PIBID, concebido como uma politica publica voltada
ao fortalecimento da formagdo inicial de professores. Ao promover a aproximagdo entre
universidade e educagdo basica, o programa possibilita aos licenciandos experiéncias
formativas que contribuem para a constru¢do de conhecimentos pedagdgicos, para o
desenvolvimento da pratica docente e para a constitui¢do da identidade profissional. Dessa
forma, investigar as contribui¢des do PIBID para a formagdo do professor alfabetizador
revela-se relevante tanto do ponto de vista académico quanto profissional, especialmente
diante dos desafios que permeiam os processos de alfabetizagao nas escolas brasileiras.

Diante dessas reflexdes, esta pesquisa buscou responder a seguinte questao norteadora:
Quais as contribui¢des do PIBID-Pedagogia para a minha formacao inicial e para a constru¢ao
da minha identidade docente como professora alfabetizadora? A partir dessa problematica, o
objetivo geral deste estudo consiste em refletir, por meio de um relato de experiéncia, sobre
as contribuicdes do PIBID-Pedagogia para a formacgdo inicial e a constru¢do da identidade
docente da professora alfabetizadora. Como objetivos especificos, busco compreender como
ocorre a formagdo e a constituicdo da identidade docente da professora alfabetizadora;
analisar como o PIBID contribui para a articulagdo entre teoria e pratica na minha formacao; e
refletir sobre os impactos das vivéncias no programa na constru¢do da minha identidade
docente como professora alfabetizadora.

Quanto a estrutura, este Trabalho de Conclusdo de Curso esta organizado em sete
capitulos. Inicialmente, apresenta-se esta introdugdo, na qual sdo expostos a tematica, a
justificativa, a questdo norteadora, os objetivos e a organizacdo do estudo. O segundo capitulo
contempla discussdes tedricas acerca da alfabetizagdo e do letramento, destacando seus
principais conceitos e fundamentos. No terceiro, sdo abordadas questdes relacionadas a
formacdo inicial docente e a constituicdo da identidade profissional da professora
alfabetizadora. O quarto capitulo discute o PIBID como politica publica de formagao docente,
evidenciando suas contribui¢des para a atuacdo do professor. Em seguida, o quinto capitulo
apresenta o percurso metodoldgico da pesquisa. O sexto é dedicado a analise e discussao dos
dados produzidos a partir do relato de experiéncia. Por fim, as consideracdes finais retomam
as principais reflexdes desenvolvidas ao longo do estudo, destacando as contribuigdes do
PIBID-Pedagogia para a formacgao inicial e a construg¢ao da identidade docente da professora
alfabetizadora.

Sigamos apresentando as discussodes teoricas que sustentaram este estudo.
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2. ALFABETIZACAO E LETRAMENTO: REFLEXOES TEORICAS

[...] A crianga aprende a ler e escrever
envolvendo-se em atividades de letramento, isto é,
de leitura e producdo de textos reais, de praticas
sociais de leitura e de escrita. (Soares, 2020, p. 27)

A discussdo a respeito da alfabetizagdo e do letramento tem ocupado lugar central
nos debates educacionais, especialmente a partir das transformacdes sociais e culturais que
ampliaram as demandas relacionadas ao uso da leitura e da escrita na vida cotidiana. Ao
decorrer do tempo, foram surgindo diferentes concepgdes de alfabetizacdo, refletindo
perspectivas pedagogicas, psicologicas e linguisticas distintas. Compreender essas concepgdes
¢ fundamental para situar o posicionamento tedrico assumido neste trabalho.

Historicamente, a alfabetizagdo foi concebida como um processo essencialmente
técnico, centrado na aprendizagem do cddigo escrito. Nessa perspectiva tradicional,
alfabetizar significava ensinar o aluno a codificar e decodificar a lingua escrita, para assim
dominar as correspondéncias entre fonemas e grafemas. O foco deste ensino estava na
memorizagdo de palavras, silabas e regras ortograficas, geralmente por meio de métodos
como ¢ o caso dos sintéticos ou analiticos.

Com o objetivo de compreender de forma mais aprofundada a questdo dos métodos
de alfabetizagdo que, ao longo do tempo, marcaram as praticas pedagogicas de inumeros
professores, torna-se necessario tecer algumas reflexdes acerca da trajetéria historica desses
métodos. Tal percurso permitird fundamentar as concepgdes mais recentes que orientam este
trabalho, a luz das contribui¢des de estudiosos contemporaneos da area, cujas pesquisas t€ém
ressignificado o entendimento sobre o processo de alfabetizagao.

Segundo Mortatti (2006), a historia da alfabetizagdo no Brasil ¢ marcada,
principalmente, pelos debates em torno dos métodos de ensino da leitura e da escrita, que,
desde o final do século XIX, opdem concepcdes pedagdgicas tradicionais e inovadoras. Deste
modo a autora destaca quatro momentos fundamentais para entender a historia da
alfabetizagdo em nosso pais.

O primeiro momento se refere a metodizagdo do ensino da leitura, no qual Mortatti
(2006), aponta que, durante o século XIX, o ensino da leitura no Brasil ocorria em condigdes
bastante limitadas, com poucos recursos pedagogicos disponiveis. A aprendizagem comegava,

em geral, pelas chamadas “cartas de ABC” e pela reproducdo de textos manuscritos. Nesse
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periodo, prevaleciam os métodos sintéticos: alfabético, fonico e silabico que organizavam o
ensino a partir dos elementos menores da lingua, como letras, sons e silabas, os quais eram
gradativamente combinados até a formacao de palavras e frases, respeitando uma sequéncia
progressiva de dificuldade. Em relacdo a escrita, “esta se restringia a caligrafia e ortografia, e
seu ensino, a copia, ditados e formagdo de frases, enfatizando-se o desenho correto das letras”
(Mortatti, 2006, p.33).

O segundo momento ¢ marcado pela “institucionalizacdo do método analitico”
(Mortatti, 2006, p.34). Nesse periodo, ocorrido nas primeiras décadas do periodo republicano
no Brasil, consolidou-se a ado¢do do método analitico no ensino da leitura. De acordo com a
autora, esse método defendia que o processo de aprendizagem deveria iniciar pelo todo como
palavras, frases ou textos, para, posteriormente, analisar suas partes constitutivas, diferindo
dos métodos sintéticos, que partiam das unidades menores da lingua. Por volta da década de
1920, surgiram intensos debates e disputas entre os defensores dos métodos sintéticos e
analiticos, o que contribuiu para o surgimento do terceiro momento na historia da
alfabetizagao.

Mortatti (2006) aponta que nesse terceiro momento, que se estende
aproximadamente até o final da década de 1970, o foco esta na “alfabetizacao sob medida”, o
qual se consolidou como uma nova forma de compreender o ensino da leitura e da escrita.
Nessa perspectiva, as formas de ensinar passaram a depender do nivel de maturidade da
crianca. Assim, os aspectos didaticos do ensino ficaram subordinados as consideracdes de
natureza psicologica relacionadas ao desenvolvimento infantil.

O quarto e ultimo momento ¢ chamado de “Alfabetizacdo: construtivismo e
desmetodizagdo” (Mortatti, 2006, p.39). A autora aponta que, a partir dos anos 1980, devido
as criticas envolvendo o fracasso escolar no ensino da leitura e da escrita, o modelo
tradicional de alfabetizacdo passou a ser questionado e ganhou destaque no Brasil a
perspectiva construtivista, baseada nas pesquisas de Emilia Ferreiro. Essa abordagem passou a
valorizar o processo de aprendizagem da crianga, deslocando a aten¢do dos métodos de ensino
para a forma como o aluno constrdi o conhecimento.

Em sintese, ¢ possivel afirmar que cada um desses momentos historicos contribuiu,
de alguma forma, para a constitui¢do dos diferentes modelos de alfabetiza¢do desenvolvidos
ao longo dos anos em nossa sociedade. Ainda que, em muitos casos, ndo tenham alcancado
plenamente o objetivo de promover uma alfabetizacdo efetiva, tais experiéncias foram
fundamentais na constru¢ao de caminhos que possibilitaram o avango e a consolidagdo das

concepgdes mais atuais sobre o processo de alfabetizagao.
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Antes de abordarmos esses processos, faz-se necessario retomar a perspectiva
construtivista, a luz das pesquisas de Ferreiro e Teberosky (1999), a fim de compreender

como o aluno constroi seu proprio conhecimento.

2.1 Escrita como processo de construgdo: Fases da escrita infantil

A teoria da Psicogénese da Escrita, elaborada por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky,
ganhou grande repercussao no Brasil a partir da década de 1980, especialmente associada ao
construtivismo. Morais (2012) ressalta que essa perspectiva passou a influenciar tanto a
formagdo inicial e continuada de professores quanto documentos oficiais da educac¢do, como
os “Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de Lingua Portuguesa, de primeira a quarta
série, instituidos em 1996” (Morais 2021,p.30). O autor destaca ainda que a Psicogénese da
Lingua Escrita trouxe relevantes contribuigdes para a alfabetizacdo ao questionar os métodos
tradicionais de ensino, a0 mesmo tempo em que provocou novos desafios e reflexdes acerca
das praticas pedagogicas voltadas para a aprendizagem da leitura e da escrita.

A autora Emilia Ferreiro (2011) faz uma distingdo importante entre o modelo
tradicional e o modelo construtivista de compreender a escrita infantil quando aponta que, no
modelo tradicional, hd uma tendéncia de olhar apenas para os aspectos graficos da escrita da
crianga. Ou seja, aspectos como a qualidade do trago, a organizacdo no espaco da folha e a
orientagdo da escrita, como escrever da esquerda para a direita ou de cima para baixo, além de
possiveis inversdes e rotagdes de letras. No entanto, essa perspectiva acaba ignorando os
aspectos construtivos da escrita.

Ja no olhar construtivista, o foco estd justamente nesses aspectos construtivos, que
dizem respeito ao que a crianca quis representar € aos meios que ela utilizou para diferenciar
suas produgdes. Ou seja, mais do que observar como a crianga escreve, busca-se compreender
o que ela estd pensando sobre a escrita.

Embora a Teoria da Psicogénese seja frequentemente associada ao construtivismo,

Morais (2012. p.31) evita usar esse termo, apontando como um dos motivos o fato de que:

[...] entre os que pesquisam/praticam alfabetizagdo com um viés construtivista nao
existe (nem cremos que existird) um consenso sobre “como alfabetizar melhor” — ou
sobre certos detalhes a respeito dos processos vividos pelos aprendizes do SEA.
Assim, parece-nos que, no campo da alfabetizac¢do, falar em “construtivismo”, no
singular, pode se prestar a duas finalidades que n2o nos interessam: esconder
diferengas relativas a concepgdes e praticas ou defender a hegemonia de alguns
grupos de estudiosos/formadores de professores.
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Com isso, Morais evidencia que o construtivismo ndo deve ser compreendido como
uma teoria Unica ¢ homogénea no campo da alfabetizagdo. O autor destaca que existem
diferentes concepgdes e praticas pedagogicas entre os estudiosos que seguem essa
perspectiva, o que demonstra a complexidade dos processos de ensino e aprendizagem do
SEA. Dessa forma, o autor chama ateng¢ao para a necessidade de compreender a alfabetizagdo
de maneira critica e reflexiva, evitando generalizagdes que desconsiderem as diferentes
abordagens tedricas e metodologicas presentes nesse campo de estudo.

Assim como Ferreiro (1999), Morais (2012) Também se posiciona contrario a

concepgdo da escrita como um simples codigo:

Temos evitado, a0 maximo, essas trés expressdes — codigo, decodificar, codificar —
porque acreditamos que elas veiculam uma imagem errénea ¢ falsamente
simplificada do trabalho cognitivo que qualquer aprendiz (crianga, jovem ou adulto)
precisa fazer para se alfabetizar (Morais, 2012, p.32).

Nessa perspectiva, o autor defende que o SEA deve ser compreendido como um
sistema de representacdo que exige reflexdao e construcao ativa do conhecimento por parte da
crianca. E importante salientar ainda que a aprendizagem da escrita deve ser compreendida
como um processo ativo, no qual a crianga constroi gradativamente seus conhecimentos a
respeito do sistema de escrita. Nesse sentido, Ferreiro (2011, p. 11) destaca que “Essa crianga
se coloca problemas, constroi sistemas interpretativos, pensa, raciocina € inventa, buscando
compreender esse objeto social particularmente complexo que ¢ a escrita, tal como ela existe
em sociedade”, ou seja, ndo € um sujeito passivo nesse processo, mas elabora hipoteses sobre
o funcionamento da lingua escrita antes mesmo de dominar convencionalmente a leitura e a
escrita. O que ¢ reafirmado por Morais (2012):

Numa 6tica claramente construtivista, a teoria propde que, no percurso evolutivo ja
tdo conhecido de muitos educadores (etapas pré-silabica, silabica, silabico-alfabética
e alfabética), a crianga formula respostas (“hipoteses™) diferentes para aquelas duas
questdes conceituais basicas [...]. Isto ¢, ela constrdi respostas proprias, ndo

ensinadas pelo adulto, para as questdes ‘0 que a escrita representa/nota?’ ¢ ‘como a
escrita cria representagdes/notagdes? (Morais, 2012, p. 37).

Logo, entende-se que processo de alfabetizacdo ocorre de maneira construtiva, uma
vez que a crianca nao apenas reproduz conhecimentos transmitidos pelo adulto, mas elabora
suas proprias hipoteses sobre o funcionamento da escrita. Ao passar pelas diferentes etapas da
psicogénese da escrita, a crianca busca compreender o que a escrita representa e de que forma
ela organiza sons e palavras graficamente. Nesse percurso, cada fase revela avangos

importantes na constru¢do do conhecimento, evidenciando que os erros fazem parte do
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desenvolvimento da aprendizagem.

As contribui¢des teoricas de Ferreiro e Teberosky (1999) revelam, ainda, que a
escrita infantil passa por diferentes niveis de desenvolvimento. Inicialmente, no periodo
pré-silabico, a crianga ainda ndo compreende que a escrita representa a sequéncia de sons que
formam as palavras. De inicio, ao comegar a diferenciar desenho de escrita, ela produz
rabiscos, bolinhas e garatujas que ainda ndo correspondem a letras. Com o passar do tempo,
ao observar palavras em seu entorno e ao tentar reproduzir, por exemplo, o proprio nome,
passa a utilizar letras, porém sem estabelecer relagao entre essas letras e os sons da fala. Nesse
estdgio, ¢ comum também a presenca do chamado realismo nominal, em que a crianga
acredita que palavras que representam objetos maiores devem ter mais letras, enquanto
aquelas que representam objetos menores devem ter menos letras (Brasil, 2012).

No periodo sildbico, a crianca passa por um avango importante ao perceber que a
escrita estd relacionada aos sons da fala. Nesse estagio, ela entende que o que escreve
corresponde ao que pronuncia, mas acredita que cada letra representa uma silaba. Ainda em
fase de transicdo, nem sempre planeja a quantidade ou o tipo de letras que utilizara, porém ja
demonstra compreender que a escrita registra a fala, tentando fazer corresponder as silabas
pronunciadas as letras registradas no papel (Brasil, 2012).

No periodo silabico-alfabético, a criancga avanga significativamente ao perceber que
a escrita representa ndo apenas as silabas, mas também os sons que existem dentro delas.
Trata-se de uma fase de transi¢do, na qual, ao escrever, a crianga ora utiliza mais de uma letra
para representar uma silaba, ora ainda mantém a logica silabica, usando apenas uma letra para
cada silaba.

Chegando no periodo alfabético, as criangas passam a compreender tanto o que
deve ser registrado quanto a forma de representd-lo graficamente. Nesse momento,
estabelecem, na maior parte das palavras, a correspondéncia entre fonemas e grafemas,
utilizando uma letra para representar cada som da fala. Embora ainda ndo consigam explicar
conscientemente esse processo, demonstram, por meio de suas produgdes escritas, que
compreenderam o principio alfabético e sdo capazes de utilizd-lo em suas praticas de escrita.
(Morais, 2012).

Quando estamos falando sobre a alfabetiza¢do de criancas, ¢ importante destacar,
também, que ndo ha um padrdo Unico a ser seguido. Nem todas as criangas de uma mesma
turma ou faixa etaria se encontram na mesma hipdtese de escrita, uma vez que esse processo ¢
individual e esta diretamente relacionado ao contexto em que cada crianga esta inserida, bem

como as suas experiéncias e interagdes com a linguagem escrita desde o seu nascimento
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(Brasil, 2012).

Dessa maneira, os conhecimentos prévios que a crianga possui sobre a escrita sao
constantemente reorganizados a medida que ela entra em contato com novas informagoes.
Quando essas novas informagdes nao correspondem ao que ela acreditava anteriormente,
surgem conflitos cognitivos que a levam a refletir, questionar e modificar suas hipoteses. Esse
processo de reflexdo e reconstrucdo ¢ essencial para o avanco da aprendizagem. Assim, a
teoria construtivista contribui para compreender a crianga como sujeito ativo no processo de
alfabetizacdo, ressaltando a importincia de praticas pedagodgicas que valorizem suas
descobertas, reflexdes e formas de pensar a escrita.

Com a divulgacdo dessas ideias por pesquisadores como Emilia Ferreiro; Ana
Teberosky; Magda Soares e Artur Gomes Morais, além de sua incorporacdo em politicas
educacionais ¢ documentos oficiais, como os Parametros Curriculares Nacionais (1997), a
Base Nacional Comum Curricular (2017) e o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa (2012), surgiram intensos debates entre defensores do construtivismo e das praticas
tradicionais de alfabetizacdo. Essas discussoes contribuiram para a articulacdo de diferentes
propostas pedagdgicas ao longo do tempo.

Gradativamente, a perspectiva construtivista passou a ocupar lugar de destaque nas
orientacdes educacionais brasileiras, fortalecendo a compreensdo de que o processo de
alfabetizagdo deve considerar a crianga como sujeito ativo da aprendizagem, valorizando suas
hipoteses, reflexdes e formas de construir conhecimento sobre a escrita. Ao mesmo tempo,
apareceram novas discussdes envolvendo outras abordagens, como o interacionismo
linguistico, além de debates sobre o conceito de letramento, demonstrando que o campo da

alfabetizagdo continua em constante evolugao.

2.2 Alfabetizagdo na perspectiva do letramento

Ao longo do tempo, os processos de alfabetizagdo passaram por constantes
mudancas até chegar aos modelos que vigoram na atualidade. Com isso, compreendemos que
0 sucesso ou fracasso da alfabetizacdo nao depende apenas do método utilizado, mas também
da forma como o processo de ensino ¢ conduzido e das praticas pedagdgicas desenvolvidas
pelo professor. Nesse sentido, Soares (2026) destaca que alfabetizar vai além do simples
dominio do codigo escrito, sendo necessario articular a alfabetizagao ao letramento, de modo
que a crianga aprenda a ler e escrever compreendendo e utilizando a lingua escrita em

diferentes praticas sociais. Assim, o processo de alfabetiza¢do torna-se mais significativo,
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pois considera ndo apenas a aprendizagem das letras e sons, mas também o uso social da
leitura e da escrita.

Embora estejam relacionados e caminhem juntos, vale frisar que alfabetizagdo e
letramento sdao conceitos distintos € ndo devem ser confundidos ou utilizados como
sindnimos. Soares (2026, p.27) define alfabetizacdo como:

Processo de apropriagdo da “tecnologia da escrita”, isto ¢, do conjunto de técnicas-
procedimentos, habilidades - necessarias para a pratica da leitura e da escrita:
dominio do sistema de representacdo que ¢ a escrita alfabética e das normas
ortograficas; habilidades motoras de uso de instrumentos de escrita (lapis, caneta,
borracha...); aquisi¢do de modos de escrever e de modos de ler- aprendizagem de
uma certa postura corporal adequada para escrever ou para ler; habilidades de
escrever ou ler, seguindo convengdes da escrita, tais como: a dire¢do correta da
escrita na pagina (de cima para baixo, da esquerda para a direita); a organizagdo

espacial do texto na pagina; a manipulagdo correta e adequada dos suportes em que
se escreve e nos quais se 1é- livros, revista, jornal, papel etc.

Logo, compreende-se que a alfabetizagdo ¢ um processo complexo e que nio se
resume apenas a “aprender letras”, mas sim aprender a usar a escrita como uma tecnologia, ou
seja, um conjunto de conhecimentos e habilidades praticas. Para que isso aconteca de forma
efetiva, durante esse processo de aprendizagem/alfabetizacdo a crianga precisa ser levada a
refletir sobre a estrutura e o funcionamento da lingua escrita, apropriando-se gradualmente
das relacoes entre fala e escrita e das convengdes que organizam esse sistema.

Por outro lado, emerge o conceito de letramento que, diferentemente da
alfabetizacdo, “focaliza os aspectos socio-historicos da aquisi¢do de um sistema escrito por
uma sociedade” (Tfouni, 1995, p. 22). Nesse sentido, o letramento amplia essa compreensao
ao considerar ndo apenas o dominio técnico da escrita, mas também sua inser¢ao nas praticas
sociais, evidenciando os usos, fungdes e significados que a leitura e a escrita assumem em

diferentes contextos culturais. Em concordancia, Soares (2026, p.27), define letramento como:

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

Diante do exposto, observa-se que o letramento envolve muito mais do que o
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simples dominio das habilidades de leitura e escrita, abrangendo a capacidade de utiliza-las de
forma significativa em diferentes contextos sociais. Nesse sentido, compreendemos o sujeito
letrado como aquele que mobiliza a linguagem escrita de acordo com seus objetivos e
necessidades, sendo capaz de interpretar e produzir variados géneros textuais, além de
adequar seu uso as diferentes situagdes comunicativas. Ademais, destaca-se a importancia das
atitudes relacionadas a escrita, como o interesse € a participagdo ativa nas praticas sociais, o
que reforca o letramento como uma dimensao fundamental para a inser¢ao plena do individuo
na sociedade.

A partir da década de 1980, com a ampliagdo do conceito de letramento, diversos
pesquisadores e educadores passaram a defender que a alfabetizacdo deveria priorizar a
insercao dos alunos nas praticas sociais de leitura e escrita desde os primeiros anos escolares.
Entretanto, apesar dessa valorizagdo da dimensdo do letramento, muitos desses estudiosos
ainda compreendiam a escrita alfabética apenas como um codigo, acreditando em uma
aprendizagem espontanea, sem a necessidade de um ensino sistematico que auxiliasse o
aprendiz a compreender o funcionamento do SEA. “Muitas vezes, até acham/achavam que se
poderia continuar usando qualquer um dos velhos métodos de alfabetizacdo, desde que, na
sala de aula, ocorressem praticas de leitura e produgdo de variados géneros textuais” (Morais,
2005, p.44).

Morais (2005) defende que alfabetizar na perspectiva do letramento significa
compreender a escrita alfabética como um objeto de conhecimento, entendido como um
sistema de representagdo e notacdo. Nesse sentido, a escrita ndo deve ser vista apenas como
um codigo a ser decifrado, mas como algo que precisa ser ensinado de forma organizada e
continua. Assim, ¢ fundamental promover praticas que ajudem os alunos a refletirem sobre as
palavras e a entenderem como a escrita funciona, possibilitando uma aprendizagem mais
significativa das regras do sistema de escrita.

De acordo com Leal (2005, p.90) para desempenharmos o papel de professores

alfabetizadores, ¢ necessario possuir diferentes tipos de conhecimentos e competéncias:

[...] (1) o que ¢ alfabetizacdo, articulando tal conceito ao de letramento, para
garantirmos, de fato, a formag@o de alunos leitores e produtores de diferentes
espécies de textos; (2) o que ¢é esse objeto de ensino, a escrita alfabética, além de
compreendermos o que ¢ texto, género textual e termos concepcdo clara sobre os
principios gerais que adotamos nos processos de ensino ¢ de aprendizagem; (3) quais
sdo as hipoteses que os alunos elaboram e, conseqiientemente, o que sabem e ndo
sabem ainda sobre a escrita alfabética, [...] (4) os percursos que fazem na
apropriagdo desse sistema e as estratégias de aprendizagem que utilizam, articulando
a aprendizagem do sistema as aprendizagens gerais sobre o funcionamento da lingua
e sobre os textos; (5) os tipos de intervengdo didatica que s@o utilizados para
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ajuda-los a percorrer esses caminhos, assim como as conseqiiéncias dessas diferentes
intervengdes pedagogicas; entre outros.

Desse modo, fica evidente que a atuacao do professor alfabetizador requer formacgao
continua e conhecimentos diversificados, capazes de contribuir para uma pratica pedagogica
mais significativa. O educador precisa reconhecer as especificidades do processo de
alfabetizacdo para criar estratégias que auxiliem os alunos na apropriagdo da escrita alfabética
e no uso social da linguagem

E importante ressaltar que, embora se caracterizem como processos cognitivos e
linguisticos diferentes, a alfabetiza¢do e o letramento ndo devem ser trabalhados de forma
isolada, mas sim de maneira articulada, simultinea e interdependente, conforme aponta
Soares (2026). Nessa perspectiva, o ensino da leitura e da escrita deve ocorrer em contextos
significativos, nos quais a crianga possa compreender a fungdo social dos textos, produzindo
escritos que tenham sentido e atendam a propositos comunicativos reais.

Diante das discussdes sobre alfabetizacdo e letramento, Silva (2005) aponta que tem
se observado uma grande preocupagdo entre os professores alfabetizadores em conseguir
atender as propostas de alfabetizagdo voltadas para o letramento, j4 que essa perspectiva
envolve a aprendizagem do SEA articulada aos seus usos e fung¢des sociais tendo em vista que
“a crianca precisa ndo so se apropriar do sistema de escrita, mas, também, desenvolver as
habilidades de leitura e producgdo de textos orais e escritos” (Silva, 2005, p. 134-135).

Nesse sentido, torna-se imprescindivel que as praticas pedagogicas estejam
fundamentadas em propostas que integrem o dominio do sistema de escrita as praticas sociais
de leitura e produgdo textual. Ao promover situagdes reais de uso da linguagem, o educador
contribui para que o aluno desenvolva ndo apenas habilidades técnicas, mas também
competéncias discursivas, ampliando sua capacidade de interacdo com diferentes contextos
comunicativos.

Assim, ao reconhecer a relagdo inseparavel entre alfabetizagdo e letramento,
torna-se evidente a necessidade de uma pratica docente intencional, reflexiva e voltada para
os usos sociais da linguagem. Nesse contexto, a escola assume um papel fundamental como
espaco de construcdo de conhecimentos e significados, incentivando os alunos a
desenvolverem a leitura e a escrita de forma autonoma, critica e significativa. Dessa maneira,
a articulagdo entre alfabetizacdo e letramento configura-se como um principio essencial das
concepgodes contemporaneas de ensino, contribuindo para a formagao de sujeitos capazes de
participar ativamente da sociedade letrada.

Dessa forma, este trabalho fundamenta-se na concepgao de alfabetizagdo na
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perspectiva do letramento, compreendendo que o ensino da leitura e da escrita deve ocorrer de
maneira articulada as praticas sociais da linguagem. Nessa perspectiva, alfabetizar nao se
restringe ao dominio do sistema alfabético, mas envolve também a inser¢cdo do aluno em
situagOes reais de uso da leitura e da escrita, favorecendo uma aprendizagem significativa e

contextualizada.
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3. FORMACAO E CONSTITUICAO DA IDENTIDADE DOCENTE DA
PROFESSORA ALFABETIZADORA

O que importa, na formagdo docente, ndo é a
repeti¢do mecdnica do gesto, este ou aquele, mas a
compreensdo do valor dos sentimentos, das
emogoes, do desejo, da inseguranga a ser superada
pela segurancga, do medo que, ao ser “educado”,
vai gerando a coragem.

(Freire, 1996,p.20)

3.1 Formagado inicial da professora alfabetizadora

A formagdo de professores se configura como um processo complexo, continuo e
fundamental para a qualidade da educagao basica. No caso da professora alfabetizadora, essa
reflexdo torna-se ainda mais significativa, pois alfabetizar significa atuar em uma etapa
decisiva da escolariza¢do, em que a crianga se apropria da leitura e da escrita e amplia suas
possibilidades de participagao social.

Sobre a profissdo docente, Novoa (2019, p.06) afirma que “Nao se trata de convocar
apenas as questdes praticas ou a preparagdo profissional, no sentido técnico ou aplicado, mas
de compreender a complexidade da profissio em todas as suas dimensdes (teoricas,
experienciais, culturais, politicas, ideoldgicas, simbolicas, etc.)”. Nessa perspectiva, a
formagdo docente ndo pode ser reduzida ao dominio de técnicas ou a aquisi¢do de
competéncias operacionais. Ao contrario, exige uma compreensao ampla da profissdo, capaz
de articular diferentes saberes e reconhecer que a pratica educativa esta inserida em contextos
historicos, sociais, culturais e politicos. Assim, a professora ¢ compreendida como uma
profissional que interpreta, questiona e transforma a realidade em que atua, assumindo uma

postura reflexiva e critica diante dos desafios educacionais.

Em consonancia com essa compreensao, Gatti (2013, p. 59) destaca que:

[...] a formacdo de professores ndo pode ser pensada apenas a partir das
ciéncias/areas disciplinares, como adendo destas areas, mas precisa ser pensada e
realizada a partir da fungdo social propria a educacdo basica, a ESCOLA e aos
processos de escolariza¢do — ensinar as novas geragdes o conhecimento acumulado e
consolidar valores e praticas coerentes com nossa vida civil.
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Dessa forma, a formacgdo docente deve estar comprometida com a fung¢do social da
escola e com a garantia do direito a aprendizagem. No caso dos professores alfabetizadores,
isso implica o desenvolvimento de conhecimentos especificos sobre os processos de ensino e
aprendizagem da leitura e da escrita, aliados a sensibilidade pedagogica e ao compromisso
ético com a formacao integral dos estudantes.

No Brasil, a formagao inicial dos professores que atuam nos anos iniciais do ensino
fundamental ocorre, predominantemente, por meio dos cursos de Licenciatura em Pedagogia.
Esses cursos tém a responsabilidade de proporcionar bases tedricas e metodoldgicas para o
exercicio da docéncia, contemplando conhecimentos relacionados a didatica, curriculo,
politicas educacionais, psicologia da educagdo e praticas pedagogicas. E nesse percurso
formativo que os futuros professores comecam a compreender a complexidade do trabalho
docente e as especificidades do processo educativo.

Logo, entende-se que, para formar um bom profissional, ¢ extremamente importante
investir tanto em sua formacdo inicial quanto na formacdo continuada, considerando que o
exercicio da docéncia exige constante atualizagdo de conhecimentos, desenvolvimento de
competéncias pedagdgicas e reflexdo critica sobre a pratica educativa. A formagao inicial
proporciona os fundamentos tedricos e metodologicos necessarios para a atuagdo docente,
enquanto a formacdo continuada possibilita o aperfeicoamento profissional diante das
transformagodes sociais, culturais e educacionais, contribuindo para uma pratica pedagogica
mais consciente, qualificada e alinhada as necessidades dos estudantes.

Nesse contexto, as politicas de formacao de professores assumem papel essencial, pois
sdo responsaveis por garantir condi¢des adequadas de qualificacdo profissional, acesso a
formagdo de qualidade e valorizacdo da carreira docente. No Brasil, um importante marco
legal para a formacdo de professores foi a promulga¢do da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional (LDB n° 9.394/1996), a qual estabeleceu a necessidade de formagao em
nivel superior para atuacdo na educagdo basica. De acordo com a legisla¢do, a formagao dos
docentes deve ocorrer, prioritariamente, em cursos de licenciatura plena oferecidos por
universidades e institutos superiores de educacao (Brasil, 1996). Essa medida representou um
avango no reconhecimento da docéncia como profissdo que exige conhecimentos especificos
e qualifica¢do académica.

Além da formagdo inicial, as politicas educacionais passaram a enfatizar a formagao
continuada como elemento essencial para o desenvolvimento profissional docente. Conforme
destaca Novoa (1992), a formagdo nao se constroi pela simples acumulacao de cursos ou

técnicas, mas por meio de um processo permanente de reflexdo critica sobre a pratica
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pedagogica. Nessa perspectiva, programas como o Plano Nacional de Formagdo de
Professores da Educagao Basica (PARFOR) e a Universidade Aberta do Brasil (UAB) foram
criados com o objetivo de ampliar o acesso a qualificacdo profissional, especialmente para
professores em exercicio na rede publica.

Outro avanco importante ocorreu com a aprovagdo do Plano Nacional de Educagao
(PNE 2014-2024), que estabeleceu metas voltadas a valorizagdo dos profissionais do
magistério. Entre essas metas, destacam-se a garantia de formagao especifica de nivel superior
para todos os professores da educagdo basica e a ampliacdo da oferta de cursos de
pos-graduacdo para docentes em exercicio. Tais medidas reforgam a compreensdo de que a
melhoria da qualidade da educagdo esta diretamente relacionada a valorizagdo e qualificagdo
dos professores.

Nos ultimos anos, novas normativas, como a Base Nacional Comum para a Formagao
Inicial de Professores da Educacdo Bésica (BNC-Formagdo), passaram a orientar os
curriculos das licenciaturas no pais. Para Gatti (2010), discutir formag¢ao docente implica
considerar ndo apenas os conteudos curriculares, mas também as condi¢gdes concretas de
trabalho, a identidade profissional e os desafios enfrentados no cotidiano escolar. Assim, a
formagdo precisa articular teoria e pratica, promovendo competéncias pedagogicas,
compromisso social e capacidade critica.

Apesar dos avangos legais e institucionais, persistem desafios significativos
relacionados a formacao docente no Brasil. Entre eles, destacam-se as desigualdades regionais
no acesso a forma¢do de qualidade, a descontinuidade de programas governamentais, a
precarizagdo do trabalho docente e a insuficiéncia de recursos destinados a educacao publica.
Saviani (2009) ressalta que a formagdo de professores no Brasil historicamente enfrenta
dilemas relacionados a fragmentagdo das politicas educacionais e a auséncia de projetos
duradouros.

No ambito da alfabetizagcdo, diferentes programas e politicas publicas foram
implementados ao longo dos anos com o objetivo de fortalecer a formacao dos professores
alfabetizadores e melhorar os indices de aprendizagem da leitura e da escrita nas escolas
publicas. Entre essas iniciativas destaca-se o Programa de Formacdo de Professores
Alfabetizadores (PROFA), criado no inicio dos anos 2000. O programa teve forte influéncia
do paradigma construtivista, especialmente das ideias de Emilia Ferreiro, defendendo que a
crianca constroi hipdteses sobre a escrita durante o processo de aprendizagem. O PROFA

valorizava a reflexdo sobre a pratica docente e buscava integrar a consciéncia fonologica ao
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ensino da leitura e da escrita, contribuindo para consolidar o construtivismo como importante
referéncia na alfabetizacao brasileira.

Posteriormente, foi implementado o Pré-Letramento, programa voltado a formacgado
continuada dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Fundamentado nas
contribuigdes de Magda Soares, o programa articulava alfabetizacdo e letramento,
compreendendo que aprender a ler e escrever envolve ndo apenas a apropriagdo do SEA, mas
também a participagdo em praticas sociais de leitura e escrita.

Em 2012, foi instituido o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC),
considerado uma das mais abrangentes politicas publicas de alfabetizacdo do pais. Seu
objetivo era garantir que todas as criangas estivessem alfabetizadas até o final do 3° ano do
Ensino Fundamental. O programa articula formacdo continuada, materiais didaticos e
acompanhamento pedagogico, integrando contribui¢cdes do construtivismo, do letramento e
dos estudos sobre consciéncia fonologica.

Esses programas evidenciam diferentes concepgdes tedricas acerca da alfabetizagdo e
demonstram as transformagdes ocorridas nas politicas educacionais brasileiras ao longo do
tempo. Enquanto algumas propostas privilegiam abordagens construtivistas e praticas de
letramento, outras enfatizam a instrugdo fonica e as evidéncias produzidas pelas ciéncias
cognitivas da leitura. Apesar dessas diferencas, todas compartilham o propdsito de qualificar a
atuacdo dos professores alfabetizadores e contribuir para a melhoria da aprendizagem das
criangas.

Portanto, a formagao inicial da professora alfabetizadora constitui elemento
fundamental para a garantia do direito a educagdo e para a promoc¢ao de praticas pedagogicas
capazes de responder as demandas contemporaneas da escola. Mais do que oferecer
certificagdo profissional, os processos formativos devem possibilitar a construgdo de
conhecimentos, valores e competéncias que contribuam para uma atuacao critica, reflexiva e

comprometida com a transformagao social por meio da educagao.

3.1.1 Fragilidades e demandas formativas

Embora a formagdo inicial seja reconhecida como uma etapa fundamental para a
constituicdo dos saberes docentes, esse processo ainda apresenta fragilidades que impactam a
atuacdo dos futuros professores. Entre os desafios mais recorrentes destaca-se o
distanciamento entre teoria e pratica, uma vez que, em muitos cursos de licenciatura, os

estudantes tém acesso a importantes discussdes tedricas, mas encontram poucas oportunidades
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de vivenciar situagdes concretas relacionadas ao cotidiano escolar, especialmente no campo
da alfabetizacgao.

Essa realidade pode ser observada, inclusive, nas experiéncias vivenciadas ao longo da
graduacao. Nos periodos iniciais do curso de Pedagogia, o contato com diferentes referenciais
teoricos, filosofos e estudiosos da educagdo despertam reflexdes importantes sobre os
fundamentos da pratica educativa. Entretanto, naquele momento, muitos desses
conhecimentos parecem distantes da realidade da sala de aula e da concepgao de docéncia
construida antes do ingresso na universidade. Surgem, entdo, questionamentos acerca da
utilidade pratica dos conteudos estudados e da relacdo entre os conhecimentos tedricos € o
exercicio da profissdo docente.

Essa percep¢do evidencia uma questdo recorrente na formacdo de professores: a
dificuldade de compreender, nos momentos iniciais da graduagdo, como os referenciais
tedricos contribuem para a atuagdo profissional. Frequentemente, os estudantes esperam um
contato mais imediato com praticas pedagodgicas e com situagdes concretas de ensino,
expectativa que costuma ser direcionada aos estagios supervisionados e as demais
experiéncias de inser¢cdo no contexto escolar.

Nesse sentido, o estdgio supervisionado assume papel fundamental na formacao
docente, pois possibilita ao licenciando observar praticas pedagogicas, compreender a
dinamica da escola e vivenciar situagdes reais de ensino e aprendizagem. Conforme Pimenta
(2012, p. 27), “por estagio curricular entende-se as atividades que os alunos deverao realizar
durante o seu curso de formagao, junto ao campo futuro de trabalho”. Dessa forma, o estagio
constitui um importante espago de aproximagdo entre os conhecimentos construidos na
universidade e as demandas concretas da pratica educativa.

Contudo, a potencialidade formativa do estdgio depende das condigdes institucionais
oferecidas e da qualidade do acompanhamento pedagogico disponibilizado ao futuro
professor. Quando realizado de forma superficial ou desvinculado de processos de reflexdao
critica, o estagio pode limitar-se a observagdo de praticas, reduzindo sua contribui¢do para a
construgdo dos saberes docentes e para a compreensdo da complexidade do trabalho
pedagogico.

Além das dificuldades relacionadas a articulagdo entre teoria e pratica, também sdo
identificadas lacunas especificas na formacdo dos professores alfabetizadores. Entre elas,
destacam-se os conhecimentos relacionados as metodologias de alfabetizag¢do, a avaliagao

diagnostica e a compreensao dos processos de aquisi¢ao da linguagem escrita pelas criangas.
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Essas fragilidades estdo associadas, em parte, a insuficiéncia de componentes curriculares
voltados especificamente para a alfabetizacdo e o letramento nos cursos de formagao inicial.
Essa realidade pode ser observada em algumas instituicdes de ensino superior, como
no curso de Licenciatura em Pedagogia da Universidade Federal da Paraiba (UFPB — Campus
I). Conforme apresentado no Quadro 1, que expde a composicao curricular do referido curso,
ndo ha componentes curriculares especificos voltados ao aprofundamento tedrico e
metodologico dos estudos sobre alfabetizagdo e letramento. Embora a temética esteja presente
de forma transversal em algumas disciplinas, ela ndo se configura como objeto central de

estudo em nenhum componente curricular obrigatorio.

Quadro 1: Composi¢do Curricular- Licenciatura em Pedagogia: Conteudos Basicos
Profissionais e Conteudos Complementares Obrigatorios

1. Contetidos Basicos Profissionais 2.Contetidos Complementares Obrigatorios
Filosofia da Educacéo I Seminario Tematico em Educagdo I
Filosofia da Educacéo 11 Seminario Tematico em Educagéo I1

Historia da Educagédo I Seminario Tematico em Educagao 111
Histoéria da Educacéo I1 Seminario Tematico em Educagao IV
Sociologia da Educacao I Semindrio Tematico em Educagdo V
Sociologia da Educagéo II Seminario Tematico em Educagdo VI
Psicologia da Educagéo I Seminario Tematico em Educagdo VII
Psicologia da Educagéo II Seminario Tematico em Educagdo VIII
Politica Educacional da Educacao Basica Metodologia do Trabalho Cientifico
Didatica Pesquisa Educacional
Lingua e Literatura Economia da Educagio
Ensino de Arte Educagio e Diversidade Cultura
Ensino de Portugués Educagao e Trabalho
Ensino de Matematica Curriculo e Trabalho Pedagogico
Ensino de Ciéncias Gestao Educacional
Ensino de Historia Planejamento Educacional
Ensino de Geografia Avaliacdo da Aprendizagem
Educagdo de Jovens e Adultos Educagao e Tecnologias
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Educagao Especial Corpo, Ambiente ¢ Educacdo

Fundamentos Epistemologicos da Educacao Trabalho de Conclusdo do Curso

Organizacdo e Pratica da Educacdo Infantil

Organizacdo ¢ Pratica do Ensino
Fundamental

Linguagem e Interagdo

Estagio Supervisionado I Gestdo Educacional

Estagio Supervisionado II Magistério da
Educagdo Infantil

Estagio Supervisionado 111 Magistério do
Ensino Fundamental

Estagio Supervisionado IV Magistério do
Ensino Fundamental

Estagio Supervisionado V Area de

Aprofundamento
Area de Aprofundamento Magistério em Area de Aprofundamento Magistério em
Educacio de Jovens e Adultos Educacio Especial
Fundamentos Histdricos da Educagao de Teoria do Desenvolvimento I

Jovens e Adultos

Alfabetizac¢do de Educagdo de Jovens e Teoria do Desenvolvimento 11
Adultos
Educagio e Movimentos Sociais Avaliagdo de Procedimentos de Intervengdo

Fonte: Quadro elaborado pela autora, com base na Resolugao n° 64/2006.

Nesse contexto, as discussdes acerca da alfabetizagdo e do letramento ficam diluidas
em componentes curriculares como Organizacao e Pratica do Ensino Fundamental, Ensino de
Portugués, Estagio Supervisionado III, Seminarios Tematicos, entre outros. Embora esses
componentes possam contemplar aspectos relacionados a alfabetizag¢do, a auséncia de uma
disciplina especifica destinada ao estudo aprofundado desta temética evidencia uma lacuna na
formagdo inicial dos pedagogos, especialmente considerando a relevancia da alfabetizagdo
para a atuagao docente nos anos iniciais da educagao basica.

Diante disso, muitos estudantes buscam complementar sua formac¢do por meio da
participagdo em programas de formagdo de professores como o PIBID e/ou projetos de
pesquisa e extensao como o PIBIC e PROLICEN, entre outros. No entanto, a oferta de vagas
nesses programas ainda ¢ insuficiente para atender a todos os estudantes interessados. Além

disso, ha muitos estudantes trabalhadores que, em razdo de suas jornadas de trabalho, ndo
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conseguem participar dessas agdes. Esse cendrio evidencia um desafio estrutural na formacao
inicial de professores, uma vez que nem todos os licenciandos conseguem acessar essas
experiéncias formativas, o que pode ampliar as lacunas entre a formacao teorica e a vivéncia
pratica no campo da alfabetizagao.

Como consequéncia, muitos estudantes concluem a graduacdo sentindo-se inseguros
diante dos desafios relacionados ao processo de alfabetizagdo, especialmente no que se refere
a elaboragdo de estratégias pedagogicas, a realizacdo de avaliagdes diagnosticas e ao
atendimento das diferentes necessidades de aprendizagem presentes na sala de aula.

Essa situagdo evidencia que, embora a alfabetizacdo seja uma dimensdo central da
atuagdo do pedagogo, o contato mais sistematico com essa tematica ainda ocorre de forma
limitada durante a formacdo inicial. Torna-se necessario, portanto, ampliar os espacos de
estudo, discussao e vivéncia relacionados a alfabetizagao ao longo do curso, favorecendo uma
formacao mais consistente e articulada as demandas da pratica docente.

Além do dominio dos conhecimentos especificos da alfabetizagdo, a formagao da
professora alfabetizadora requer o desenvolvimento de competéncias relacionadas a reflexao
critica, ao planejamento pedagogico, a tomada de decisdes diante dos desafios cotidianos ¢ a
sensibilidade para compreender as singularidades dos estudantes. Tais competéncias sdo
fundamentais para a constru¢do de praticas pedagogicas comprometidas com a garantia do
direito a aprendizagem.

Dessa forma, compreende-se que a formagao da professora alfabetizadora exige uma
articulacdo permanente entre conhecimentos tedricos, experiéncias praticas € processos
reflexivos. Considerando a importincia da alfabetizacdo para o percurso escolar dos
estudantes, torna-se fundamental investir em uma formacao inicial s6lida e em oportunidades
de formagao continuada que possibilitem o aperfeicoamento profissional e o fortalecimento da

pratica pedagogica.

3.2 Constituigdo da identidade docente da professora alfabetizadora

Como alguém se torna professora? Em que momento deixa de apenas desejar a
docéncia para reconhecer-se efetivamente como docente? Esses questionamentos atravessam
a trajetoria de muitos estudantes de licenciatura, especialmente a medida que passam a
vivenciar, de forma mais concreta, os desafios, as responsabilidades e os significados da
profissdo. Refletir sobre a constituicao da identidade docente implica compreender que o ser

professora ndo ¢ resultado de um acontecimento isolado, mas de um processo continuo de

construcao pessoal e profissional.
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Para Pimenta, (1996, p.75)

A identidade ndo ¢ um dado imutavel. Nem externo, que possa ser adquirido. Mas é
um processo de construgdo do sujeito historicamente situado. A profissdo de
professor, como as demais, emerge em dado contexto ¢ no momento historicos,
como a resposta a necessidades que estdo postas pela sociedade, adquirindo estatuto
de legalidade. Assim, algumas profissdes deixaram de existir e outras surgiram nos
tempos atuais.

Portanto, a identidade profissional ndo pode ser compreendida como algo previamente
dado, mas como resultado das relagdes entre o sujeito e as condigdes historicas, sociais €
institucionais que legitimam e transformam a propria profissao docente ao longo do tempo.
Nessa perspectiva, a identidade profissional docente constitui-se em um movimento continuo
de construgdo e reconstrucao, articulando mudangas sociais, transformacdes nas praticas
educativas e experiéncias singulares dos sujeitos.

Conforme Pimenta (1996, p.76):

Uma identidade profissional se constroi, pois, a partir da significacdo social da
profissdo; da revisdo constante dos significados sociais da profissdo; da revisdo das
tradi¢des. Mas também da reafirmacdo de praticas consagradas culturalmente e que
permanecem significativas.[...] Constrdi-se também, pelo significado que cada
professor, enquanto ator e autor, confere a atividade docente no seu cotidiano a partir
de seus valores, de seu modo de situar -se no mundo, de sua historia de vida, suas
representagdes, de seus saberes, de suas angustias ¢ anseios, do sentido que tem em
sua vida o ser professor.

Desse modo, a identidade profissional docente resulta da articulacdo entre dimensdes
sociais e subjetivas, envolvendo tanto as determinagdes historicas da profissdo quanto a
agéncia do sujeito na constru¢do de seu proprio fazer pedagodgico. Nesse processo, a
professora nao se limita a reproducao de praticas instituidas, mas atua como sujeito ativo na
interpretacdo, sele¢do e ressignificacdo de sua pratica, atribuindo sentidos proprios a docéncia
no cotidiano escolar.

Na mesma dire¢do, Novoa (1992) compreende que a identidade docente se constroi ao
longo da trajetéria profissional, integrando dimensdes pessoais e profissionais em permanente
interacdo. Para o autor, ser professor ultrapassa o dominio de técnicas ¢ métodos de ensino,
envolvendo a constru¢do de uma forma propria de estar na profissdo. Assim, a identidade
docente ¢ produzida a partir das experiéncias vividas, das relagdes estabelecidas no contexto
escolar e das reflexdes criticas sobre a pratica pedagogica, reafirmando seu carater dinamico,

processual e inacabado.
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Em vista disso, compreende-se que a constitui¢do da identidade profissional tem inicio
ainda durante a formagdo inicial. No caso dos estudantes de Pedagogia, esse processo ocorre
por meio das experiéncias vivenciadas na universidade, dos estagios supervisionados, das
praticas pedagdgicas e das interagdes estabelecidas com professores, colegas e escolas. Ao
longo da graduacdo, os futuros docentes constroem conhecimentos pedagdgicos, desenvolvem
valores éticos e sociais e ampliam sua compreensao acerca do papel da educacdo e da funcao
social da docéncia.

Dessa forma, a identidade docente nao se configura como algo pronto ou definitivo,
mas como um processo dindmico e permanente, marcado pelas experiéncias, aprendizagens e
desafios vividos ao longo da formagdo e da pratica profissional. E nesse percurso que a futura
professora passa a construir sua propria maneira de compreender o ensino, relacionar-se com
os estudantes e atuar diante das demandas da realidade escolar.

Quando se trata especificamente da professora alfabetizadora, a construgdo da
identidade docente assume caracteristicas particulares. Diferentemente do que se poderia
imaginar, o ingresso no curso de Pedagogia ndo implica, automaticamente, o reconhecimento
de si como professora alfabetizadora. Essa identidade ¢ construida gradualmente, a partir das
experiéncias académicas, das vivéncias nos espacos escolares ¢ do contato com os
conhecimentos relacionados aos processos de alfabetizagdo e letramento.

Durante a formagao inicial, a futura alfabetizadora desenvolve conhecimentos tedricos
e metodologicos relacionados ao ensino da leitura e da escrita, mas também passa a
compreender a dimensdo humana, social e politica da profissao. Aos poucos, percebe que
alfabetizar ndo significa apenas ensinar o funcionamento do sistema de escrita alfabética, mas
contribuir para a formacdo integral da crianga e para sua inser¢do nas praticas sociais de

leitura e escrita. Nesse sentido, Freire (1996, p.45) reforga que:

[...] ensinar ndo ¢ transferir conteudo a ninguém, assim como aprender ndo ¢
memorizar o perfil do contetido transferido no discurso vertical do professor. Ensinar
e aprender tém que ver com o esfor¢o metodicamente critico do professor de
desvelar a compreensdo de algo e com o empenho igualmente critico do aluno de ir
entrando como sujeito em aprendizagem, no processo de desvelamento que o
professor ou professora deve deflagrar. Isso ndo tem nada que ver com a
transferéncia de contetido e fala da dificuldade mas, ao mesmo tempo, da boniteza
da docéncia e da discéncia.

Assim, o processo educativo ndo se limita a transmissdo de informagdes, mas se
constitui como uma construcao conjunta de conhecimento, na qual professor e aluno atuam de

forma ativa e critica. Nessa perspectiva, aprender significa participar do desvelamento dos
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saberes, desenvolvendo autonomia intelectual e consciéncia critica diante do conteudo
estudado.

Diante disso, compreende-se que a pratica docente se consolida na articulagdo entre
teoria e experiéncia, sendo constantemente ressignificada a partir dos desafios enfrentados no
cotidiano escolar. Assim, a professora ndo apenas aplica conhecimentos previamente
adquiridos, mas os reconstroi a partir de sua vivéncia, de modo que sua atuagdo se torna um
processo dindmico de reflexdo e aprendizado continuo.

Nesse processo, as experiéncias vividas ao longo da formacgao e da pratica profissional
constituem aquilo que Tardif (2014) denomina saberes docentes. Segundo o autor, a atuacdo
do professor ndo se fundamenta apenas nos conhecimentos adquiridos na universidade, mas
em um conjunto plural de saberes construidos ao longo da trajetéria pessoal e profissional.

Entre esses saberes, destacam-se os saberes da formagao profissional, adquiridos nos
cursos de licenciatura e relacionados aos conhecimentos pedagdgicos, didaticos e tedricos da
educacdo. Também fazem parte desse conjunto os saberes disciplinares, vinculados aos
conteudos produzidos pelas diferentes areas do conhecimento. Conforme afirma Tardif (2014,
p. 38), “os saberes das disciplinas emergem da tradicdo cultural e dos grupos sociais
produtores de saberes”.

Tardif (2014) também destaca os saberes curriculares, relacionados aos programas
escolares, as diretrizes educacionais e aos conteudos organizados pelas instituicdes de ensino.
Embora esses saberes orientem o trabalho pedagogico, a professora nao os aplica de forma
mecanica, mas os interpreta e adapta de acordo com as necessidades dos estudantes e as
condigdes concretas do contexto escolar.

Ao defender que os professores também produzem conhecimento, Tardif rompe com a
concepcao de que o docente seria apenas um aplicador de teorias elaboradas por especialistas.
Nessa perspectiva, a professora ¢ compreendida como sujeito ativa do processo educativo,
capaz de refletir sobre sua pratica, produzir saberes e transformar suas experiéncias em
conhecimento profissional legitimo.

As contribuigdes de Noéovoa (1992) reforcam essa compreensdo ao destacar que a
identidade docente ¢ produzida no entrelagamento entre a histéria de vida do sujeito e sua
trajetoria profissional. Assim, as experiéncias escolares vividas enquanto estudante, as
referéncias de antigos professores, os contextos socioculturais e as expectativas construidas
em relagcdo a profissdo influenciam diretamente a forma como o futuro docente compreende

seu papel e desenvolve sua pratica pedagogica.
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De maneira semelhante, Freire (1996) enfatiza a importancia da reflexd@o critica, do
didlogo e do compromisso ético na constituicdo da identidade docente. Para o autor, ensinar
exige responsabilidade social e compromisso com a transformacdo da realidade, elementos
que contribuem para a constru¢do de uma pratica pedagogica critica e emancipadora.

No caso da professora alfabetizadora, essa identidade profissional apresenta
especificidades decorrentes da natureza de seu trabalho. Alfabetizar exige ndo apenas dominio
tedrico-metodoldgico, mas também sensibilidade pedagogica para compreender os diferentes
ritmos e necessidades de aprendizagem das criangas. Além disso, a alfabetizadora acompanha
uma etapa decisiva da escolarizagdo, tornando-se frequentemente uma referéncia significativa
na trajetoria dos estudantes.

Em vista disso, a identidade da professora alfabetizadora também se constitui nas
relagdes de cuidado, acolhimento, escuta e incentivo ao aprendizado. Ensinar a ler e escrever
envolve aspectos cognitivos, afetivos e sociais que exigem do docente a capacidade de
estabelecer vinculos e criar experiéncias significativas com a linguagem escrita.

Outro aspecto a ser ressaltado refere-se aos desafios enfrentados pelo docente, entre os
quais se destacam as fragilidades da formacgdo inicial, a distdncia entre teoria e pratica, as
condigdes precarias de trabalho, a desvalorizacao da profissdo e as cobrangas por resultados,
fatores que podem impactar diretamente o exercicio da docéncia. Em muitos casos, a
professora alfabetizadora inicia sua carreira sentindo-se insegura diante das exigéncias da sala
de aula e das responsabilidades que envolvem o processo de alfabetizagao.

Diante disso, compreende-se que a identidade docente da professora alfabetizadora se
constrdi de forma permanente, sendo atravessada pela formagdo, pela pratica profissional,
pelas relagdes humanas e pelos contextos institucionais nos quais o docente atua. Trata-se de
um processo continuo que exige reflexao, atualizagao profissional e compromisso ético com a
aprendizagem dos estudantes. Assim, investir na formacdo inicial e continuada desses
profissionais significa fortalecer ndo apenas sua atuagdo pedagodgica, mas também a
consolidacdo de wuma identidade docente critica, sensivel e comprometida com a

transformagao social por meio da educagao.
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4. O PIBID COMO POLITICA PUBLICA DE FORMACAO DOCENTE

Quem forma se forma e reforma ao formar
e quem ¢ formado forma-se e forma ao ser

formado” (Freire, 1996, p. 12)

Entre as acdes voltadas ao fortalecimento da formagao inicial de professores no Brasil,
destacam-se programas governamentais que buscam aproximar os licenciandos da realidade
escolar e incentivar o ingresso na carreira docente. Nesse contexto, o Programa Institucional
de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), fomentado pela Coordenacdo de Aperfeicoamento
de Pessoa de Nivel Superior- CAPES, apresenta-se como uma importante politica publica
educacional, ao promover experiéncias formativas articuladas entre a universidade e a escola
basica.

De acordo com a Portaria N° 90. Art. 2°:

O PIBID ¢ um programa executado pela Coordenagdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior - CAPES e tem por finalidade fomentar a iniciagdo a
docéncia, contribuindo para o fortalecimento da formacdo de docentes em nivel
superior ¢ para a melhoria de qualidade da educacdo basica publica brasileira.
(Brasil, 2024, p.1).

Dessa forma, observa-se que o PIBID se consolida como uma politica publica
estratégica para a valorizagdo da formacao docente, ao possibilitar que os estudantes das
licenciaturas vivenciem, desde o inicio da graduagdo, experiéncias concretas no ambiente
escolar. Essa insercdo contribui para a articulagdo entre teoria e pratica e favorece a
aproximacao do licenciando com a realidade da profissao docente.

Nesse sentido, tais experiéncias estdo diretamente relacionadas ao processo de
iniciagdo a docéncia, ao permitir o primeiro contato sistematico com o cotidiano escolar e
com a pratica pedagogica. De acordo com o Art. 4° da Portaria CAPES n°® 90/2024,

considera-se Iniciagdo a Docéncia:

[...] a inser¢do orientada e supervisionada dos estudantes de cursos de licenciatura
em escolas publicas de educacdo basica, para que realizem atividades com niveis
crescentes de complexidade e autonomia docente, de acordo com a fase do curso em
que se encontra cada licenciando, contribuindo com o conhecimento e a vivéncia do
seu futuro campo de atuacdo profissional durante toda a graduacdo (Brasil, 2024,

p-1).
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Esta defini¢ao evidencia que a iniciagao a docéncia vai muito além do simples contato
do licenciando com o espago escolar, configurando-se como um processo formativo gradual e
planejado. Ao prever atividades com niveis crescentes de complexidade e autonomia, a
proposta respeita o percurso académico de cada estudante, e assim possibilita o
desenvolvimento progressivo de competéncias pedagogicas, didaticas e profissionais. Além
disso, a insercdo orientada e supervisionada nas escolas publicas favorece a articulagdo entre
teoria e pratica, permitindo que a futura professora compreenda a realidade educacional e
construa, ao longo da graduagdo, saberes essenciais para o exercicio da docéncia.

E valido salientar que a participagdo no programa envolve diferentes sujeitos além
dos bolsistas, contemplando também outros atores fundamentais para sua execugdo, como 0s
coordenadores de area e os supervisores, bem como os professores das turmas nas quais as
experiéncias do programa sdo vivenciadas. Nesse sentido, o PIBID se caracteriza por uma
organizacdo coletiva e articulada entre esses diferentes participantes, o que pode ser

compreendido a partir das defini¢des apresentadas na Portaria N° 90:

IV - Bolsista de Iniciacdo & Docéncia: o estudante regularmente matriculado em
curso de licenciatura integrante do Projeto Institucional da IES.

V - Coordenador Institucional: o professor da IES, responsavel perante a CAPES por
garantir e acompanhar o planejamento, a organizacdo e a execucdo das atividades
previstas no Projeto Institucional.

VI - Coordenador de Area de gestdo de processos educacionais: o professor de
licenciatura que auxilia o Coordenador Institucional na gestdo do Projeto
Institucional,

VII - Coordenador de Area: o professor da IES responsavel por planejar, organizar e
orientar as atividades de inicia¢do a docéncia em sua area de atuacdo académica; e
VIII - Supervisor: o docente da Escola Parceira que integra o Projeto Institucional,
responsavel por acompanhar e supervisionar as atividades dos bolsistas de iniciacdo
a docéncia. (Brasil, 2024, p.1).

A partir dessas defini¢des, evidencia-se que o PIBID se organiza de maneira
colaborativa, envolvendo diferentes sujeitos que desempenham fungdes complementares no
desenvolvimento do projeto. Essa articulacdo entre coordenadores, supervisores e bolsistas
demonstra a intencionalidade do programa em promover uma formac¢ao docente acompanhada
e orientada, fortalecendo o vinculo entre a instituicdo de ensino superior e a escola parceira.

A participagd@o no programa possibilita ao estudante de licenciatura a vivéncia em

escolas publicas, favorecendo o contato inicial com a docéncia antes mesmo da realizagdo
dos estagios curriculares obrigatorios previstos nos cursos de formagdo. O programa

contempla licenciandos em diferentes fases da graduacdo, ampliando as possibilidades de
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inser¢dao na realidade escolar. Essa proposta estd em consonancia com um dos objetivos do

programa, estabelecido no Art. 6° da Portaria n® 90, de 25 de margo de 2024, o qual prevé:

IV - inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educagio,
proporcionando-lhes oportunidades de criagdo e participacdo em experiéncias
metodologicas, tecnologicas e praticas docentes de carater inovador e
interdisciplinar que busquem a superacao de problemas identificados no processo de
ensino-aprendizagem. (Brasil, 2024, p.1).

Sob essa perspectiva, observa-se que a insercdo dos licenciandos no cotidiano das
escolas publicas constitui-se como um elemento central do PIBID, ao proporcionar
experiéncias formativas que articulam teoria e pratica essas vivéncias possibilitam o
desenvolvimento de praticas pedagogicas inovadoras, bem como a reflexdo sobre os desafios
presentes no processo de ensino e aprendizagem. Assim, o programa contribui para uma
formagdo inicial mais qualificada, ao favorecer a construcao de saberes docentes a partir da
realidade escolar.

A estrutura formativa do PIBID esta fundamentada em principios que orientam a
formacao inicial de professores em consonancia com as demandas da educacdo basica e os
desafios contemporaneos da docéncia. Nesse sentido, a Portaria CAPES n° 90, de 25 de margo

de 2024 estabelece que o programa se organiza a partir dos seguintes principios:

I - pratica contextualizada quanto as tematicas emergentes no cenario social,
educacional e cultural do pais; II - trabalho coletivo e interdisciplinar; III - unidade
teoria-pratica; IV - pluralismo de ideias e de concepgdes pedagogicas; V - pesquisa e
extensdo como processos formativos e praticas pedagogicas; VI - percepcao e
assuncdo das dimensdes pedagogicas, politicas, éticas e estéticas da docéncia; VII -
compromisso social e valorizagdo do profissional da educagdo; VIII - gestdo
democratica do ensino publico; IX - vinculag@o entre a educagdo escolar, mundo do
trabalho, praticas sociais e cidadania; X - respeito e valorizacdo das diversidades
com justica social, inclusio e direitos humanos; XI - combate as desigualdades
sociais e educacionais entre grupos definidos por posi¢des sociais, étnico-raciais e de
género, entre outras (Brasil, 2024, p. 02)

Esses principios demonstram que o PIBID compreende a formagdo inicial de
professores como um processo que ultrapassa a aquisi¢do de conhecimentos teoricos,
buscando desenvolver uma pratica docente critica, reflexiva e socialmente comprometida.
Nesse sentido, o programa incentiva a inser¢ao dos licenciandos no contexto escolar desde os
primeiros anos da graduagdo, favorecendo a constru¢do de experiéncias que aproximam a
universidade da realidade das escolas publicas.

Além dos principios norteadores, a Portaria define objetivos que evidenciam o papel

do PIBID na valorizagao da docéncia e no fortalecimento da formacao inicial de professores.
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Entre eles, destacam-se o incentivo a formagdo de docentes para a educacdo bdsica, a
valorizacdo do magistério, a integragdo entre a educacdo superior ¢ a educagdo bésica e a
insercdo dos licenciandos no cotidiano das escolas publicas, conforme dispde a Portaria

CAPES n°90:

I - incentivar a formacdo de docentes em nivel superior para a educagdo basica; II -
contribuir para a valorizagdo do magistério; III - elevar a qualidade da formagéo
inicial de professores nos cursos de licenciatura, promovendo a integragdo entre
educagdo superior ¢ educagdo basica; IV - inserir os licenciandos no cotidiano de
escolas da rede publica de educagdo, proporcionando-lhes oportunidades de criagdo
e participagdo em experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de
carater inovador e interdisciplinar que busquem a superagdo de problemas
identificados no processo de ensino-aprendizagem; V - incentivar escolas publicas
de educacgdo basica, mobilizando seus professores como coformadores dos futuros
docentes e tornando-as protagonistas nos processos de formagdo inicial para o
magistério; VI - contribuir para a articulagdo entre teoria e pratica necessarias a
formacdo dos docentes, elevando a qualidade das a¢des académicas nos cursos de
licenciatura (Brasil, 2024, p. 02).

Observa-se, portanto, que a iniciativa se configura como uma politica publica
voltada ao fortalecimento da formacao inicial docente, ao promover experiéncias formativas
que aproximam os licenciandos da realidade da escola publica, fortalecem a relagdo entre
universidade e educacdo basica e contribuem para a constru¢cao de uma pratica pedagdgica
fundamentada na reflexdo critica e no compromisso social.

Outro aspecto relevante evidenciado no quadro é a valorizagdo dos professores da
educagdo basica como coformadores dos futuros docentes. Sobre essa relacao, Novoa (2019,

p.09) desta:

A relagdo que sec estabelece, na formagdo inicial, entre os estudantes das
licenciaturas e os professores da educagdo basica ¢ muito importante para conceber
politicas de inducdo profissional, isto €, de insercdo dos jovens professores na
profissdo e nas escolas. A formagdo nunca esta pronta e acabada, ¢ um processo que
continua ao longo da vida.

Nesse sentido, a inser¢ao dos futuros docentes no cotidiano escolar, mediada pela
interacdo com professores experientes, constitui uma etapa fundamental para a construcdo da
identidade profissional e para a compreensao concreta dos desafios da pratica pedagogica.

Ao reconhecer a escola como espago privilegiado de formagdo, o PIBID fortalece a
parceria entre educagdo superior e educagdo basica, tornando os profissionais em exercicio
participantes ativos desse processo. Dessa forma, o programa contribui para elevar a

qualidade das acdes académicas nos cursos de licenciatura e para preparar professores mais
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qualificados, reflexivos e comprometidos com a transformacdo da realidade educacional

brasileira.

4.1 Subprojeto - Alfabetizagdo na Universidade Federal da Paraiba (UFPB) - Campus I

O PIBID se organiza em subprojetos vinculados as diferentes licenciaturas,
possibilitando a participacdo de diversos cursos de formagdo docente. Nesse contexto,
destaca-se o subprojeto de Pedagogia, que estrutura um conjunto de agdes planejadas para
serem desenvolvidas ao longo de sua execugdo. Essas atividades tém como objetivo
aproximar a teoria da pratica educativa, contribuindo também para a construcdo e o
aprofundamento de saberes pedagogicos, didaticos e especificos da area de formagao.

Conforme o Edital CAPES N° 10/2024 (Brasil, p. 2): “4.2. O Projeto Institucional
sera composto de 01 (um) ou mais subprojetos, organizados em Nucleos de Inicia¢do a
Docéncia (NID), sendo cada Nucleo composto por 1 (um) Coordenador de Area, 03 (trés)
Supervisores e 24 (vinte e quatro) Bolsistas de Iniciacdo a Docéncia.”. Diante disso, o
Subprojeto PIBID Pedagogia — Alfabetizagdo, vinculado ao Campus I da Universidade
Federal da Paraiba (UFPB), insere-se na area de Alfabetizagdo e atende a etapa do Ensino
Fundamental - Anos Iniciais, tendo como eixo central o desenvolvimento de praticas de
leitura e escrita no cotidiano das escolas publicas. Conforme estabelece o edital modelo do
Subprojeto Pedagogia da UFPB — Campus I, o programa busca promover a insercdo dos
estudantes de Pedagogia na realidade escolar, especialmente no contexto da alfabetizacdo
articulada ao letramento.

Nessa perspectiva, a proposta orienta-se pelo conceito de alfabetizar letrando,
defendido por Magda Soares na obra Alfaletrar (2020), compreendendo a aprendizagem do
SEA em articulagdo com as praticas sociais de leitura e escrita, de modo a favorecer
experiéncias significativas de uso da lingua.

O subprojeto do Campus I da UFPB ¢ constituido por dois nucleos, cada um
composto por 24 bolsistas, um coordenador de area e trés professores supervisores, que atuam
de forma articulada no desenvolvimento das a¢des formativas e pedagdgicas propostas pelo
programa. Os nucleos sdo coordenados pelos professores Ildo Salvino de Lira e Joseval dos
Reis Miranda. O projeto envolve quatro escolas da rede municipal de ensino de Jodo
Pessoa-PB e uma escola da rede municipal de Bayeux-PB, que se configuram como espagos
de formagdo e pratica docente. Minha participagdo ocorreu no nucleo coordenado pelo

professor Ildo Salvino de Lira, no qual desenvolvi atividades de iniciagdo a docéncia voltadas
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ao processo de alfabetizacdo, em parceria com uma das escolas participantes do programa.

No ambito do programa, sdo desenvolvidas diversas atividades voltadas a formagao
inicial dos licenciandos e ao fortalecimento dos processos de alfabetizacdo nas escolas
parceiras. Entre essas acdes, destacam-se os encontros formativos realizados na UFPB, os
estudos e a sistematizacdo de temdticas relacionadas ao subprojeto, a elaborag¢ao de planos de
atividades e as visitas semanais as escolas-campo.

Além disso, realizam-se diagnosticos da realidade da turma por meio de
observagdes e entrevistas, bem como o planejamento de atividades didaticas, projetos
pedagogicos e oficinas. Também sdo desenvolvidas praticas com jogos de alfabetizagao,
literatura infantil, brincadeiras, rodas de leitura e atividades com textos multissemidticos e
digitais. Somam-se a essas agdes a participacdo em eventos educacionais, as reunides de
acompanhamento com os supervisores ¢ a produg¢do de materiais pedagogicos destinados a
alfabetizacao.

No que se refere a carga horéria, cada bolsista dedica em média 10 horas semanais,
sendo oito horas destinadas as atividades desenvolvidas na escola-campo, distribuidas em dois
dias da semana, e quatro horas voltadas aos encontros formativos realizados na universidade.
Essa carga horédria pode ser reorganizada conforme as demandas do projeto e as demais
atividades desenvolvidas ao longo de sua execugao.

O Subprojeto — Alfabetizacdo articula-se diretamente aos Projetos Pedagdgicos dos
Cursos (PPCs) de Pedagogia da Universidade Federal da Paraiba (Campus I, III e IV),
especialmente no que se refere a formacao inicial de professores para a atuagao na Educacao
Infantil, nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, na Educacdo de Jovens ¢ Adultos e em
outros espacos educativos. Em consonancia com o previsto na Resolu¢do CNE/CP n.° 1/2006,
os PPCs compreendem a alfabetizacao e o letramento como eixos fundamentais da formacao
docente, destacando a atuacdo do pedagogo na mediacdo dos processos de ensino e
aprendizagem da leitura e da escrita em diferentes contextos escolares.

Nesse sentido, a iniciativa fortalece os principios formativos presentes nos PPCs ao
promover a insercao dos licenciandos no cotidiano das escolas publicas, possibilitando a
articulacdo entre teoria e pratica por meio de experiéncias de iniciacdo a docéncia. As agdes
desenvolvidas dialogam com os componentes curriculares, os laboratérios formativos e as
atividades de ensino, pesquisa e extensdo voltadas a alfabetizagdo e ao letramento, ampliando
as oportunidades de construgdo de saberes pedagdgicos e de reflexdo critica sobre a pratica
docente.

Dessa forma, o subprojeto consolida-se como um espago formativo essencial para a
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constituicdo de professores alfabetizadores comprometidos com uma educagdo publica de
qualidade, favorecendo uma formagdo critica, reflexiva e socialmente contextualizada no
campo da alfabetizacao.

A partir dessas discussdes teodricas, vejamos como se construiu os caminhos

metodologicos assumidos nessa investigagao.



47

5. PERCURSO METODOLOGICO

O que ndo podemos, como seres imaginativos e
curiosos, ¢ parar de aprender e de buscar, de
pesquisar a razdo de ser das coisas.

(Freire, 1996, p.51)

5.1 Tipo de pesquisa

A presente pesquisa caracteriza-se como qualitativa, por buscar compreender e
refletir sobre experiéncias, vivéncias e significados construidos ao longo do processo
formativo no contexto PIBID. Diferentemente das pesquisas voltadas para dados numéricos e
estatisticos, a abordagem qualitativa possibilita uma compreensdo mais aprofundada dos
fendmenos sociais, das relagdes humanas e dos processos formativos vivenciados pelos
sujeitos. Nesse sentido, Medeiros (2012, p. 1) afirma que a pesquisa qualitativa se caracteriza
como:

[...] aquela que produz achados ndo provenientes de quaisquer procedimentos ou
formas de quantificagdo. Por meio desta modalidade de pesquisa ¢ possivel
compreender sobre o universo simbolico e particular das experiéncias,
comportamentos, emogdes ¢ sentimentos vividos, ou ainda, compreender sobre o

funcionamento organizacional, os movimentos sociais, os fendmenos culturais e as
interagdes entre as pessoas, seus grupos sociais e as instituigoes.

A partir dessa perspectiva, compreende-se que a pesquisa qualitativa possibilita
analisar de maneira mais reflexiva as experiéncias vivenciadas no processo de formagao
docente, considerando os sentidos, aprendizagens e percep¢des construidas ao longo da
participacdo no PIBID. Essa abordagem torna-se relevante para o presente estudo, uma vez
que permite compreender como as vivéncias no programa podem contribuir para a formagao
inicial e para a constru¢do da identidade docente da professora alfabetizadora.

Além disso, o estudo se configura como um relato de experiéncia, por partir da
descri¢do, analise e reflexao acerca das experiéncias vivenciadas durante a minha participacao
no Subprojeto Alfabetizagdo. O relato de experiéncia possibilita refletir criticamente sobre as
praticas desenvolvidas no contexto escolar, articulando teoria e pratica na construcdo do
conhecimento e favorecendo reflexdes acerca dos processos de alfabetizagdo, formagao

docente e constitui¢do da identidade profissional.
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5.2 Locus e Sujeitos

5.2.1 Caracterizacao do 16cus da pesquisa

A presente pesquisa foi desenvolvida a partir das experiéncias vivenciadas durante
minha atuacdo no Subprojeto — Alfabetizagdo, vinculado ao Campus I da Universidade
Federal da Paraiba (UFPB). As atividades ocorreram em uma turma do 3° ano do Ensino
Fundamental da Escola Municipal de Ensino Fundamental Virginius da Gama e Melo,
localizada na Rua Comerciante Antonio de Souza Lima, n° 30, no bairro Mangabeira I, na
cidade de Joao Pessoa/PB.

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) iniciou suas
atividades na referida escola no ano de 2025, contando com a participacao de 16 licenciandos
do curso de Pedagogia da UFPB — Campus I. A turma acompanhada era assistida por mim e
por outras quatro bolsistas do programa, que realizavam acompanhamentos pedagogicos duas
vezes por semana, em sala de aula, com foco nas criancas que ainda apresentavam
dificuldades no processo de alfabetizacdo. As agdes desenvolvidas eram planejadas
coletivamente, contemplando atividades em grupos e/ou duplas, desde a elaboracdo até¢ a
execucdo das propostas pedagogicas, buscando contribuir para o desenvolvimento das

habilidades de leitura e escrita dos estudantes.
5.2.2 Caracterizacao da turma participante

A turma do 3° ano era composta por 35 estudantes, dentre os quais duas criangas
possuiam laudo que as identificava como publico da educacdo especial. Em relagdo a
aprendizagem da leitura e da escrita, observou-se que 28 estudantes ja haviam consolidado o
processo de alfabetizacdo, enquanto sete ainda apresentavam dificuldades relacionadas a
apropriagdo do sistema de escrita alfabética.

Entre os alunos alfabetizados, alguns demonstravam boa fluéncia leitora, realizando
leituras com maior seguranca, ritmo € compreensao, enquanto outros ainda evidenciavam
dificuldades nesse aspecto. Além disso, identificaram-se desafios relacionados a ortografia em
uma parcela significativa da turma, evidenciando a necessidade de intervencdes pedagdgicas
voltadas ao aprimoramento da escrita convencional.

No que se refere aos estudantes que ainda ndo haviam concluido o processo de
alfabetizagdo, foi possivel observar que alguns ja reconheciam as letras do alfabeto e
conseguiam formar silabas simples, demonstrando avangos importantes na compreensao do

SEA. Esses aspectos evidenciam a heterogeneidade presente na turma e reforcam a
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importancia da adogdo de praticas pedagogicas diversificadas, capazes de atender as

diferentes necessidades e ritmos de aprendizagem dos estudantes.
5.2.3 Etapas da pesquisa

As etapas desta pesquisa foram organizadas considerando o carater qualitativo e
descritivo do estudo, desenvolvido na perspectiva de relato de experiéncia. Foram elas:

I — Levantamento bibliografico acerca da tematica investigada, buscando fundamentar
teoricamente as discussdes apresentadas no trabalho.

IT - Selecdo e descricdo das atividades realizadas durante a participagdo no PIBID:
nesta etapa, selecionamos 5 atividades (1 aplicacdo de ficha de hipdtese de escrita; 1 ditado; 3
oficinas) que tiveram como foco central praticas de alfabetiza¢do e letramento. Para isso,
foram estabelecidos critérios de secle¢do das atividades analisadas, considerando sua
relevancia para o processo de ensino e aprendizagem, a participacdo dos estudantes, os
objetivos pedagogicos propostos e as contribui¢des observadas no contexto da alfabetizagao.

IIT — Analise das atividades selecionadas com o objetivo de identificar os principais
aprendizados relacionados ao como alfabetizar, proporcionados pelo desenvolvimento destas
atividades; de compreender como contribuem para que os futuros docentes consigam articular
teoria e pratica no processo de alfabetizacdo; e como colaboram para a constru¢do da

identidade docente da professora alfabetizadora.

5.4 Instrumento de coleta:

Para a realizagdo desta pesquisa, foram utilizados diferentes instrumentos de coleta de
dados, tais como registros reflexivos produzidos durante o programa, relatorios das atividades
desenvolvidas, didrios de campo, protocolos das hipdteses de escrita, registros fotograficos e
planos de oficinas pedagdgicas. Nesse sentido, Minayo (2009) destaca que a pesquisa
qualitativa pressupde o uso de multiplas fontes de dados, possibilitando uma compreensao
mais ampla e aprofundada da realidade estudada.

Segundo Gil (2002), os registros reflexivos sao fundamentais para captar a percepgao
do pesquisador ou dos participantes sobre suas experiéncias e aprendizagens ao longo do
programa. Neste sentido, os registros reflexivos utilizados constituiram um recurso importante
para compreender as minhas percepgdes como pesquisadora acerca das experiéncias e

aprendizagens construidas ao longo da participagdo no PIBID.
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Os relatorios de atividades contribuiram para a sistematizagdo das a¢des pedagogicas
realizadas durante o acompanhamento da turma, favorecendo o registro e a andlise das
intervengdes desenvolvidas. Os diarios de campo possibilitaram o registro detalhado das
observagdes realizadas no cotidiano escolar, contemplando acontecimentos, interagcdes e
situacOes significativas para a pesquisa. Ja os protocolos das hipoteses de escrita permitiram
registrar, de forma sistematica, as producgdes escritas das criangas, possibilitando identificar as
hipdteses de escrita apresentadas por cada estudante e acompanhar sua evolugao ao longo do
processo de alfabetizacdo. Esse instrumento possibilitou a andlise dos avangos, das
dificuldades e das necessidades de aprendizagem, subsidiando o planejamento das
intervengodes pedagogicas.

Os registros fotograficos tiveram a finalidade de documentar as atividades
desenvolvidas durante os encontros, preservando evidéncias do contexto da pesquisa, da
participag@o dos estudantes e das estratégias pedagogicas empregadas. Além de complementar
os demais dados produzidos, contribuiram para a reconstru¢do e analise das experiéncias
vivenciadas, favorecendo uma compreensao mais ampla do processo investigado. Ressalta-se
que a utilizacdo desses registros observou os principios éticos da pesquisa, assegurando a
preservacao da identidade e da imagem dos participantes, quando necessario.

Por fim, os planos de oficinas pedagogicas foram utilizados como instrumentos de
planejamento das atividades aplicadas junto aos estudantes, evidenciando os objetivos, as
estratégias metodologicas e os recursos mobilizados durante as intervengdes. Nesse sentido, a
articulacdo entre os diferentes instrumentos utilizados proporcionou uma coleta de dados
ampla e consistente, favorecendo a triangulagdo das informagdes, o aprofundamento das

analises e maior confiabilidade na interpretagdo dos resultados da pesquisa.

5.5 Perspectiva de analise dos dados

A andlise dos registros produzidos durante a experiéncia foi realizada com base na
Analise de Contetdo proposta por Bardin (1995), compreendida como um “conjunto de
técnicas de analise das comunicagdes” (Bardin, 1995, p. 31). Essa abordagem possibilita a
organizacdo e interpretacdo sistematica de diferentes formas de comunicagdo, permitindo
identificar temas, sentidos e aspectos relevantes relacionados ao fendomeno estudado.

Segundo a autora, a analise de contetdo consiste na “manipulagdo de mensagens
(contetdo e expressdo desse contetido), para evidenciar os indicadores que permitam inferir

sobre uma outra realidade que ndo a da mensagem” (Bardin, 1995, p. 46). Nessa perspectiva,
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a analise ultrapassa a descri¢do dos fatos observados, possibilitando uma compreensdo mais
aprofundada dos significados presentes na experiéncia vivenciada.

Nesta pesquisa, a Analise de Contetdo foi utilizada para examinar os registros das
atividades desenvolvidas no ambito do PIBID, possibilitando a identificagdo e a interpretagao
dos aspectos investigados no estudo. Para orientar o processo analitico, foram definidas
categorias de analise a priori, fundamentadas nos objetivos da pesquisa e nas experiéncias

vivenciadas durante o programa, conforme apresentado na se¢ao seguinte.

5.5.1 Categorias de analise

As categorias de analise foram definidas a priori, a partir dos objetivos da pesquisa e
das experiéncias vivenciadas no PIBID, especialmente no contexto da alfabetizacdo e do

letramento. Segundo Bardin (1995, p.117):

A categorizagdo ¢ uma operagdo de classificagcdo de elementos constitutivos de um
conjunto, por diferenciagdo e, seguidamente, por reagrupamento segundo o género (
analogia), com os critérios previamente definidos. As categorias, sdo rubricas ou
classes, as quais reinem um grupo de elementos (unidades de registo, no caso da
analise de contetido) sob um titulo genérico, agrupamento esse efectuado em razdo
dos caracteres comuns destes elementos.

Neste sentido, a primeira categoria refere-se a identificacdo dos principais
aprendizados relacionados ao processo de alfabetizar, construidos a partir do
desenvolvimento das atividades pedagdgicas vivenciadas no programa. Nessa perspectiva, sao
analisados os conhecimentos, estratégias e experiéncias que contribuiram para a compreensao
das praticas alfabetizadoras.

A segunda categoria consistiu em analisar de que maneira as atividades
desenvolvidas no PIBID contribuiram para a articulacio entre teoria e pratica no processo
de alfabetizacdo. Buscamos compreender como as vivéncias proporcionadas pelo programa
favoreceram a aproximagdo entre os conhecimentos tedricos adquiridos na formacgao
académica e as praticas pedagogicas desenvolvidas no cotidiano escolar.

Por fim, a terceira categoria teve como objetivo compreender como as experiéncias
vivenciadas no PIBID contribuiram para a construcio da identidade docente da professora
alfabetizadora. Dessa forma, procuramos analisar como as praticas, os desafios e as reflexdes
desenvolvidas ao longo do programa contribuiram para a constituicdo da identidade docente e
da formacao profissional.

Com base nessas categorias, seguimos para a analise das informacdes.
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6. ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

E pensando criticamente a pratica de hoje ou de
ontem que se pode melhorar a proxima pratica.
(Freire, 1996, p.18)

Neste capitulo, buscamos compreender como as atividades experienciadas no contexto
do Subprojeto - Alfabetizagdo, contribuem para a construgdo de conhecimentos sobre
alfabetizacdo e letramento, para a articulagdo entre teoria e pratica e para a construcao da
identidade docente da professora alfabetizadora. Para isso, apresentamos a andlise de
experiéncias vivenciadas ao longo da aplicacdo da ficha de hipdtese de escrita e de um ditado,
e da realizagdo de trés oficinas voltadas ao trabalho com a leitura e escrita no processo de

alfabetizacao.
6.1 Aplicagdo da ficha de hipdtese de escrita

6.1.1 Descrigao da atividade

A primeira atividade prevista no cronograma a ser realizada na escola-campo consistiu
na aplicagdo de uma ficha diagnoéstica, com o objetivo de identificar em quais hipoteses de
escrita as criangas se encontravam. Essa atividade possibilitou um acompanhamento mais
atento das necessidades de aprendizagem dos estudantes, além de contribuir para a elaboracao
de estratégias pedagogicas mais adequadas a cada nivel de desenvolvimento.

A preparacao para a aplicacao da ficha ocorreu inicialmente por meio de estudos sobre
a psicogénese da lingua escrita, proposta por Ferreiro e Teberosky. Para isso, o coordenador
do PIBID disponibilizou textos sobre a temadtica, que foram lidos e discutidos durante as
reunides formativas. Além dos estudos teoéricos, o nosso coordenador também nos apresentou
exemplos de materiais utilizados anteriormente, por estudantes de outro projeto também
voltado para a alfabetizagdo, no qual ele também era coordenador. Durante esses encontros,
recebemos orientacdes acerca da aplicacdo das fichas, incluindo aspectos relacionados a
conducdo da atividade, aos cuidados necessarios e aos espagos mais adequados para sua

realizagdo.
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Ap6s os estudos e orientagdes necessarios, realizamos uma conversa com a professora
da turma, com o objetivo de identificar, a partir de suas observagdes e experiéncias cotidianas,
quais estudantes deveriam participar da atividade. Nesse momento, ela indicou os alunos que
apresentavam maiores dificuldades no processo de alfabetizagdo. A partir dessas informacdes,
organizamos a aplicagdo das fichas diagnosticas, dividindo os estudantes entre as bolsistas, de
modo que cada uma ficasse responsavel por acompanhar um ou dois alunos durante a
realizagdo da atividade.

A aplicacdo da ficha e do ditado foi realizada por mim em 18/03/2025, com o
estudante Pedro', uma crianga de 7 anos de idade que estd no 3° ano do ensino fundamental.
Durante o periodo de observagdo, pude notar que Pedro demonstra conhecer quase todas as
letras do alfabeto e sabe escrever seu primeiro nome, pois ja decorou as letras que o
compodem. A aplicacdo da ficha e do ditado aconteceu na sala de aula do 3° ano, no horario da
aula de Educacdo Fisica. Como o restante da turma estava no ginésio, a sala estava bastante

silenciosa, o que facilitou a realizacdo da atividade.

Figura 1: Primeira ficha de hipotese de escrita realizada com o estudante Pedro

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora, 2026.

Observando a ficha, € possivel perceber que a crianca ja compreende que a escrita €
feita com letras. Ele escreve palavras utilizando as letras que ja conhece, entre elas as que

aparecem no seu primeiro nome. Esse movimento, demonstra o que Soares (2026, p.63)

' A fim de preservar a identidade da crianga ndo irei chama-la pelo seu nome real, mas sim pelo codinome Pedro.



54

aponta: “A medida em que a crianca vai convivendo com a escrita, no contexto familiar e
sobretudo no contexto escolar, passa a compreender que ela é feita com letras: recebe uma
ficha com seu nome e aprende a conhecé-lo e copid-lo...”. Além disso, por ja estar no 3° ano,
¢ possivel afirmar que o estudante tem constante contato com as letras, sejam aquelas
presentes nos livros, nas provas e atividades e até mesmo as letras copiadas no quadro pela
professora.

Entretanto, embora utilize letras para compor suas produgdes, percebemos que o
estudante ainda ndo estabelece correspondéncia entre os elementos graficos e os segmentos
sonoros das palavras, o que indica sua inser¢do na hipotese pré-sildbica. De acordo com
Morais e Leite (2012, p. 12), nesse nivel “a crianca ainda ndo entende que o que a escrita
registra ¢ a sequéncia de ‘pedacos sonoros’ das palavras”. Quando solicitado que realizasse a
leitura do que havia escrito, o estudante nao realizou procedimentos de leitura, limitando-se a
observar a imagem e nomea-la oralmente, sem apontamentos ou estratégias de
correspondéncia entre fala e escrita. Na analise da ficha, observei, ainda, que o estudante ndo
utiliza um conjunto fixo de letras para todas as palavras.

Um aspecto relevante foi observado na palavra “apito”, na qual o estudante utilizou
uma vogal para representar cada silaba, demonstrando uma aproximacdo inicial entre a
estrutura sonora da palavra e sua representagcdo grafica. Esse tipo de produgdo pode, a
primeira vista, indicar uma hipdtese silabica com valor sonoro, na qual, segundo Brasil (2012,
p. 13), “a crianga se preocupa em colocar ndo s6 uma letra para cada silaba da palavra que
esta escrevendo, mas também letras que correspondem a sons contidos nas silabas orais”. No
entanto, a analise do conjunto das demais palavras produzidas ndo confirma a consolidacdo
desse nivel, indicando ainda inconsisténcias na relagao entre fala e escrita. Para a atividade do
ditado entreguei para ele uma folha em branco e pedi que ele escrevesse as seguintes palavras:
pa, boné, areia, tartaruga, picolé, sorvete. Ele foi escrevendo uma letra para cada palavra e

separando-as por um trago.

Figura 2- Primeiro ditado realizado com o estudante Pedro
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Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora, 2026.

Como podemos ver na imagem 2, a crianga nao utiliza letras aleatorias para
representar as palavras, pois todas elas aparecem ao menos uma vez na palavra que pedi para
ele escrever. Das letras utilizadas, trés sdo vogais (A, I, O) e duas sdo consonantes (G, T). Na
escrita do ditado, ele utilizou letras maiusculas e minusculas.

Ao comparar a ficha e o ditado, observei uma oscilagdo significativa nas hipoteses de
escrita. Enquanto na ficha o estudante produz palavras com mais de uma letra, no ditado
utiliza apenas uma letra para representar cada palavra. Em alguns casos, essa letra
corresponde a inicial da palavra, como em “areia”, representada pela letra “A”.

Posteriormente, solicitei que o estudante escrevesse o nome da escola (Escola
Virginius da Gama e Melo). Nessa producdo, observou-se o uso de mais de uma letra, sendo
algumas correspondentes ao nome da instituicdo e parcialmente organizadas em sequéncia
correta, evidenciando um maior grau de memorizag¢ao e familiaridade com essa escrita, uma
vez que se trata de um registro recorrente no cotidiano escolar. Quando solicitado que
realizasse a leitura de suas produgdes, o estudante afirmou ndo se recordar das palavras
ditadas e ndo conseguiu realizar a leitura do que havia escrito. Diante das andlises realizadas,
identifiquei que, naquele momento, o estudante encontrava-se predominantemente na hipdtese

pré-silabica de escrita.

6.1.2 Aprendizados sobre o processo de alfabetizacdao

A aplicacdo da ficha de hipdtese de escrita e do ditado, como ja citado anteriormente,

foi a primeira atividade realizada com os estudantes no contexto do PIBID. Essa experiéncia
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proporcionou importantes aprendizados acerca do processo de alfabetizacdo, especialmente
no que se refere & compreensao das diferentes hipoteses elaboradas pelas criangas durante a
apropriacao da escrita. Os estudos realizados antes da aplicacdo da atividade serviram como
base para a utilizacdo dos instrumentos (ficha e ditado), possibilitando maior clareza sobre os
objetivos da andlise e sobre os aspectos que pretendiamos observar. Desse modo, o intuito da
atividade ndo foi apenas identificar quais alunos sabiam ler e escrever, mas compreender em
que etapa do processo de aprendizagem cada estudante se encontrava e quais intervengdes
seriam necessarias para favorecer seu avango.

Ao observar as producdes do estudante com quem realizei a atividade, pude perceber
que a alfabetizagdo ndo ocorre de maneira linear, mas por meio de etapas e construgdes
progressivas elaboradas pela crianga a partir de suas interacdes com a linguagem escrita. Cada
palavra produzida e cada tentativa de escrita demonstravam que a crianga buscava registrar no
papel aquilo que acreditava saber. Além disso, percebi a presenca do medo de errar,
evidenciado quando ele constantemente perguntava: “Té certo?”, demonstrando inseguranca
diante da atividade.

Essa experiéncia também evidenciou que uma atividade diagndstica como essa ndo
pode ser aplicada de maneira mecanica. E necessario conduzi-la com atengio, sensibilidade e
paciéncia, permitindo que a crianga se sinta a vontade para escrever da forma como sabe.
Além disso, é preciso manter uma postura neutra, evitando expressdes ou reagdes que possam
indicar acerto ou erro, para que a producao da crianga revele, de fato, seus conhecimentos
sobre o sistema de escrita.

Essa experiéncia também possibilitou compreender a importidncia da avaliagdo
diagnéstica no contexto da alfabetizacdo, uma vez que ela permite identificar os
conhecimentos ja construidos pelos estudantes e, a partir disso, planejar intervencoes
pedagogicas mais adequadas as necessidades de aprendizagem de cada crianca. Nesse sentido,
Luckesi (2011) afirma que “a avaliagdo diagndstica tem como finalidade identificar os
conhecimentos prévios dos estudantes, suas dificuldades e potencialidades, orientando o
planejamento pedagdgico do professor”. Assim, a atividade possibilitou ampliar minha
compreensdo acerca da necessidade de respeitar os diferentes ritmos de aprendizagem
presentes na sala de aula.

Além disso, o processo de andlise das produgdes escritas da crianga, tanto na ficha de
hipdtese de escrita quanto no ditado, contribuiu significativamente para a compreensao de que
os chamados “erros” fazem parte do processo de construgdo do conhecimento. Para Luckesi

(2011, p.138):
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Os erros da aprendizagem, que emergem a partir de um padrido de conduta cognitivo
ou pratico ja estabelecido pela Ciéncia ou pela Tecnologia, servem positivamente de
ponto de partida para o avango, na medida em que sdo identificados e
compreendidos, e sua compreensao ¢ o passo fundamental para a sua superacao.

Nesse contexto, os “erros” apresentados pela crian¢a ndo devem ser compreendidos
apenas como falhas ou dificuldades no processo de aprendizagem. Ao contrario, suas
produgoes revelam hipoteses construidas acerca do funcionamento do sistema de escrita,
evidenciando os caminhos percorridos na busca por compreender as relagdes entre a
linguagem oral e a linguagem escrita.

Essa compreensdo dialoga com os estudos de Ferreiro e Teberosky (1999), que
defendem que a crianga constrdi conhecimentos sobre a escrita antes mesmo de dominar a
forma convencional. Nessa perspectiva, a aprendizagem da escrita ndo acontece de maneira
mecanica ou baseada apenas na repeticdo, mas por meio de um processo ativo de elaboragao,
no qual a crianca formula hipdteses, testa possibilidades, comete erros, reorganiza seus
pensamentos e constroi novos conhecimentos a partir das interagdes estabelecidas com a
linguagem escrita.

A anélise das produgdes do estudante tornou possivel perceber que cada tentativa de
escrita carrega sentidos e demonstra avangos importantes em seu processo de alfabetizagao.
Dessa forma, a atividade desenvolvida no contexto do PIBID me possibilitou desenvolver um
olhar mais atento, sensivel e reflexivo para os processos de aprendizagem vivenciados pelos
estudantes, compreendendo a avaliagdo diagndstica ndo como um instrumento de
classificagdo, mas como uma ferramenta fundamental para orientar o planejamento

pedagogico e as intervengdes da professora alfabetizadora.

6.1.3 Articulagdo entre teoria e pratica

A realizacdo da ficha de hipotese de escrita e do ditado constituiu uma experiéncia
importante para a articulagdo entre os conhecimentos teoricos estudados na universidade e as
vivéncias proporcionadas pelo contexto escolar. Durante a graduacao e as reunides formativas
do PIBID, foram discutidos conceitos relacionados a psicogénese da lingua escrita, as
hipoteses elaboradas pelas criancas durante a alfabetizagdo e a importancia da avaliagdo
diagnostica no planejamento pedagdgico. No entanto, foi por meio da experiéncia pratica que
esses conhecimentos passaram a fazer sentido de maneira mais concreta.

Ao participar da aplicacdo da atividade e analisar as producdes das criangas, foi

possivel compreender que os conceitos estudados teoricamente estdo diretamente relacionados
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as situagdes vivenciadas em sala de aula. Aspectos discutidos por Ferreiro e Teberosky
(1999), como a construgdo progressiva da escrita e a formulacdo de hipoteses pelas criangas,
puderam ser observados na pratica durante o acompanhamento do estudante. Essa vivéncia
contribuiu para ampliar a minha compreensao sobre o processo de alfabetizacdo e sobre a
complexidade envolvida na aprendizagem da leitura e da escrita.

Além disso, a experiéncia evidenciou a importidncia de uma formacdo docente que
articule teoria e pratica de maneira continua. Muitas vezes, os conteudos trabalhados na
universidade podem parecer distantes da realidade escolar; entretanto, ao vivenciar o
cotidiano da sala de aula, foi possivel perceber como os referenciais tedricos auxiliam na
compreensdo das dificuldades, avancos e necessidades apresentadas pelos estudantes. Nesse
sentido, a pratica ndo aparece apenas como aplicagdo da teoria, mas como um espacgo de

reflexdo, investigacao e constru¢ao de novos aprendizados.

6.1.4 Contribuigdes para a constru¢do da identidade docente da professora alfabetizadora

A experiéncia de aplicar e analisar a ficha de hipotese de escrita representou um
momento marcante em meu processo de formagao docente, pois me colocou, pela primeira
vez, diante dos desafios e responsabilidades presentes no trabalho da professora
alfabetizadora. Até entdo, muitos dos conhecimentos sobre alfabetizagdo haviam sido
discutidos apenas no campo teérico, durante as aulas da graduagdo e nas reunides formativas
do PIBID. No entanto, vivenciar essa experiéncia na pratica despertou sentimentos de
inseguranca, ansiedade e, ao mesmo tempo, um grande desejo de compreender melhor os
processos de aprendizagem das criangas.

Durante a realizagdo da atividade, percebi que estar em sala de aula exige muito mais
do que dominio de contetidos e métodos de ensino. Foi necessario desenvolver atengado, escuta
e sensibilidade para acompanhar o estudante durante a escrita, compreender suas duvidas e
respeitar seu tempo de aprendizagem. Em diversos momentos, senti receio de ndo conseguir
conduzir a atividade da melhor maneira ou de interpretar equivocadamente as producdes da
crianca. Entretanto, essas inquietacdes também contribuiram para que eu refletisse sobre a
complexidade da docéncia e sobre a importancia de uma postura investigativa e acolhedora
diante dos estudantes.

A convivéncia com as criangas € a observagdo de suas producdes fizeram com que eu
compreendesse que o processo de alfabetizagdo envolve multiplos desafios, tanto para os

estudantes quanto para o professor. Percebi que cada crianga possui formas proprias de
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pensar, interpretar e se relacionar com a escrita, o que exige do docente um olhar atento as
singularidades presentes na sala de aula. Essa experiéncia me levou a entender que ensinar
ndo ¢ sobre transmitir conhecimentos, mas sim acompanhar os processos de aprendizagem,
incentivar a participagdo das criangas e criar condigdes para que elas se sintam seguras para
aprender.

Além disso, a atividade contribuiu de forma significativa para a constru¢do da minha
identidade docente. Ao assumir a responsabilidade de observar, escutar, analisar e pensar em
estratégias que favorecessem a aprendizagem dos estudantes, comecei a me reconhecer no
papel de professora. Aos poucos, fui percebendo que a formacdo docente ndo se constroi
apenas por meio dos conhecimentos académicos, mas também nas experiéncias vividas, nas
davidas, nos desafios e nas reflexdes produzidas a partir da pratica.

Nesse sentido, concordo com Tardif (2014), ao afirmar que os saberes docentes sdao
construidos ao longo das experiéncias vivenciadas na pratica profissional. Assim, as
experiéncias proporcionadas pelo PIBID contribuiram ndo apenas para ampliar meus
conhecimentos sobre alfabetizagdo, mas também para fortalecer minha compreensao acerca
da docéncia como um processo continuo de aprendizagem, reflexao e construg¢ao profissional.

Apos a experiéncia com as atividades da ficha de hipotese de escrita e do ditado,
seguimos com a realizacdo de uma oficina de mediacao de leitura.

6.2 Oficina 1 — Mediacao de Leitura

6.2.1 Descrigao da atividade

Com base nos resultados obtidos na aplicacdo da ficha de hipdtese de escrita, demos
inicio ao planejamento e a realiza¢do da primeira oficina do projeto, intitulada “Mediacao de
Leitura”. Esse processo de preparacdo contou com momentos de estudo tedrico, por meio da
leitura e discussao de textos relacionados a tematica, além da participagdo em uma oficina
formativa ministrada pela professora doutora Marinés Andrea Kunz, atualmente vinculada ao
Departamento de Metodologia da Educag@o do Centro de Educagdo da UFPB.

Durante a oficina formativa, a professora abordou aspectos importantes sobre a
mediacao de leitura, explicando, por exemplo, a diferenga entre leitura de historias e contagao
de historias. Também destacou a importancia da escolha de obras adequadas a faixa etaria da
turma, bem como a necessidade de o mediador conhecer previamente e de forma aprofundada

a historia que sera lida ou contada.
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Além das discussdes teodricas, a oficina formativa proporcionou momentos praticos
bastante significativos, nos quais pudemos vivenciar brincadeiras e atividades que poderiam
ser realizadas apos a leitura da histdoria, como forma de reforgar e ampliar as aprendizagens
construidas pelas criangas. Houve ainda um espago destinado a troca de experiéncias,
comentarios e esclarecimento de duvidas relacionadas as praticas de mediacdo de leitura no
contexto escolar.

Apbs esses momentos de preparagdo para a oficina a ser realizada na escola, iniciamos
a etapa de planejamento. Para isso, cada grupo se reuniu de forma remota a fim de organizar
as atividades que seriam desenvolvidas em cada turma. No caso do grupo do 3° ano, o
primeiro passo consistiu na escolha do livro que seria utilizado na mediagdo de leitura.
Durante a reunido, as participantes do grupo foram sugerindo diferentes obras e, nesse
momento, apresentei o livro Ernesto, de Blandina Franco e José Carlos Lollo. Minha escolha
foi motivada pelo primeiro contato que tive com a obra durante o componente Seminario
Tematico V, ministrado pela Fabrini Bilro.

Este livro me sensibilizou bastante, tanto pela delicadeza da narrativa quanto pela
beleza das ilustracdes e pela profundidade da tematica abordada. Ao apresentar a obra para as
colegas do grupo, todas demonstraram grande interesse e apreco pela historia, o que nos levou
a escolha coletiva do livro para a oficina. Escolhemos também uma segunda obra que foi o
conto tradicional “O boneco de gengibre”, utilizando como apoio a obra traduzida por Ruth

Marschalek.

Figura 3: Livros utilizados na oficina de mediagao de leitura

Fonte: Arquivo pessoal da autora, 2026.
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Apoés a definicdo das obras, passamos para a escolha das atividades que seriam
realizadas com a turma. Nesse momento, também organizamos a divisdo das tarefas,
definindo as responsabilidades de cada integrante do grupo na preparagdo dos materiais € no
desenvolvimento das agdes da oficina. Ficou decidido que a oficina seria realizada em 3 dias.

O primeiro dia da oficina teve inicio com a apresentagdo do personagem “Ernesto”,
confeccionado pelas estudantes como forma de aproximar as criangas da narrativa e despertar
seu interesse pela histéria. Em seguida, foi realizada a leitura do livro, acompanhada de
perguntas de intervencdo que incentivavam a participagdo da turma, a interpretacdo dos
acontecimentos e a reflex@o sobre os sentimentos e atitudes do personagem.

Apds a leitura, foi desenvolvida uma dindmica envolvendo a representacdo do
personagem ¢ a criagdo de um novo final para a historia, proporcionando momentos de
imaginagdo, criatividade e interacdo entre as criancas. Nesse primeiro momento, participei da

oficina oferecendo suporte e apoio as atividades conduzidas pelo grupo.

Figura 4: Painel com imagens do personagem Ernesto produzido pelos estudantes.

Fonte: Arquivo pessoal da autora, 2026.

No segundo dia, realizamos uma retomada da historia, dialogando com a turma sobre
os principais acontecimentos da narrativa e sobre as impressdes das criangas em relacao ao
livro. Em seguida, foi proposta uma atividade em que as criangas deveriam escrever um
recado para Ernesto, expressando opinides, sentimentos, conselhos ou mensagens

direcionadas ao personagem.
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Figura 5: Cartaz com as produgdes das criangas sobre o final da historia do

personagem Ernesto.
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Fonte: Arquivo pessoal da autora, 2026.

No terceiro dia da oficina, fiquei responsavel pela condugdo das atividades, com o
apoio de outras duas bolsistas. A atividade teve inicio com a leitura da fabula “O Boneco de
Gengibre”, momento em que buscamos envolver as criangas na narrativa e estimular sua
aten¢do e imaginagdo. Apds a leitura, realizamos uma roda de conversa para que os estudantes
pudessem compartilhar suas opinides sobre a histdria, os personagens e os acontecimentos do
livro. Esse momento possibilitou a escuta das percepcdes das criangas, incentivando a
participagdo, a oralidade e a interpretagdo da narrativa.

Em seguida, a turma foi dividida em quatro grupos para a realizagdo de um jogo da
memoria envolvendo os personagens da fabula. A atividade proporcionou momentos de
interacdo, cooperacdo e diversdo entre os estudantes, a0 mesmo tempo em que retomava
elementos presentes na narrativa trabalhada. Ao final da oficina, cada aluno recebeu uma
ficha contendo cinco estrelas, utilizada como instrumento de avaliagdo dos trés dias de
atividades. Apos explicar como funcionaria a avaliacdo, encerramos a oficina agradecendo a

turma pela participacdo, envolvimento e colaboracdo ao longo de todo o processo.
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Figura 6: Realizacdo do jogo “Quebra-cabeca”
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Fonte: Arquivo pessoal da autora, 2026.

Apds a realizagdo da oficina, participamos de um momento de partilha com o
coordenador do PIBID, no qual pudemos refletir sobre as experiéncias vivenciadas, os
desafios encontrados e as aprendizagens construidas ao longo da atividade. Esse momento foi
muito importante para compreendermos melhor o papel da mediagao no processo de formacgao
leitora, além de possibilitar trocas de experiéncias entre os bolsistas sobre as diferentes

estratégias utilizadas nas turmas.

6.2.2 Aprendizados sobre o processo de alfabetizagao

A realizagdo dessa oficina constituiu uma experiéncia significativa, enriquecedora e,
ao mesmo tempo, desafiadora para minha formag¢ao docente. Por se tratar da primeira oficina
desenvolvida no ambito do projeto, senti, inicialmente, certa inseguranca diante da
responsabilidade de conduzir uma atividade de mediagdo de leitura com as criancas.
Entretanto, a medida que avancdvamos no processo de planejamento e organizacdo da
proposta, fui compreendendo a importancia de preparar cuidadosamente cada etapa da
atividade, reconhecendo que o planejamento ¢ fundamental para orientar a pratica pedagogica

e favorecer experiéncias de aprendizagem mais significativas. Nesse sentido, Libaneo (1994)
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afirma que o planejamento ndo deve ser entendido apenas como uma exigéncia burocratica,
mas como um instrumento que possibilita ao professor refletir sobre suas agdes e organizar
conscientemente sua pratica educativa.

Durante a preparagao da oficina, percebi que desenvolver uma atividade educativa
exige compromisso, responsabilidade, dedicacdo e sensibilidade por parte do professor. Cada
escolha realizada, desde o livro selecionado até as estratégias utilizadas durante a mediagao,
possui impacto direto na forma como os estudantes participam e constroem sentidos a partir
da experiéncia vivenciada. Assim, o processo de planejamento mostrou-se essencial para que
a oficina acontecesse de forma organizada, dindmica e acolhedora, possibilitando a
participagdo ativa das criangas.

Além disso, a oficina formativa realizada com a professora Marines Kunz foi
fundamental para ampliar minha compreensdo acerca da mediacao de leitura. As discussdes
realizadas durante a formagao permitiram compreender que mediar a leitura vai muito além de
simplesmente ler uma historia para as criancas. Trata-se de criar possibilidades de encontro
entre o leitor e o texto, despertando emogdes, reflexdes, didlogos e diferentes interpretacdes.
Nesse sentido, Petit (2008) aponta que a mediacdo de leitura contribui para que o leitor
desenvolva sua capacidade de interpretar, imaginar e construir sentidos a partir das
experiéncias proporcionadas pela leitura.

A partir dessas reflexdes, passei a compreender com mais clareza o papel do professor
como mediador da leitura e incentivador da formagao leitora. Durante a realizag¢ao da oficina,
percebi que a forma como a histéria € apresentada, os questionamentos realizados e o espago
dado para a participagdo das criangas influenciam diretamente o envolvimento dos estudantes
com a leitura. Mais do que ouvir uma historia, as criangas precisavam sentir-se parte daquele
momento, expressando opinides, levantando hipoteses e relacionando a narrativa as proprias
experiéncias.

Outro aspecto importante discutido durante a formacao foi a diferenca entre contagdo
de histérias e leitura de histérias, compreendendo as especificidades e intencionalidades de

cada pratica:

Contar historias é, acima de tudo, oralidade. Contar historias ¢ agdo tradicional, pois,
muito antes de aprendermos a nos expressar por meio da escrita, nos
comunicavamos oralmente e, assim, passdvamos nossos conhecimentos uns para os
outros. [...] Ler historias tem a ver com o papel, com a escrita. E pegar um livro, uma
revista, ou, mesmo, um tablet ou celular e ler exatamente como esta escrito, com
todos os sinais de pontuagdo, palavras, respeitando a producao escrita tal qual ela se
apresenta. (Brasil, 2021, p.10)
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Compreender essa diferenga foi importante para reconhecer que ambas as praticas
possuem grande relevancia no processo de alfabetiza¢do e formagao leitora, desde que sejam
realizadas de maneira consciente e articuladas aos objetivos pedagdgicos propostos.

A experiéncia da oficina também possibilitou refletir sobre a importancia de
desenvolver praticas inclusivas no processo de alfabetizagdo. As atividades realizadas ap6s o
momento de leitura foram planejadas buscando garantir a participacdo de todos os estudantes,
respeitando os diferentes niveis de aprendizagem de escrita presentes na turma. Assim,
procuramos desenvolver estratégias que possibilitassem a participacdo tanto das criangas ja
alfabetizadas quanto daquelas que ainda estavam em processo de apropriacdo da leitura e da
escrita.

No momento da producdo do recado para o personagem Ernesto, por exemplo, os
estudantes que ainda ndo dominavam a escrita contaram com nossa mediacao para registrar
suas ideias. Em alguns casos, atuamos como escribas, escrevendo palavras e frases ditadas
pelas proprias criangas.

Essa experiéncia foi importante porque permitiu compreender que participar de
praticas reais de leitura e escrita ndo depende exclusivamente do dominio do cédigo escrito.
Soares (2026) defende que a crianga precisa participar de situagdes concretas de uso da
escrita, mesmo quando ainda necessita da mediagdo do professor para registrar suas ideias.
Dessa forma, percebi que a mediacdo pedagodgica desempenha papel fundamental para
garantir que todos os estudantes se sintam incluidos e capazes de participar das atividades
propostas.

A realizagdo dessa oficina ampliou de forma expressiva minha compreensao acerca do
processo de alfabetizacdo. A experiéncia permitiu perceber que alfabetizar vai muito além do
ensino mecanico de letras e silabas, envolvendo a construcao de praticas pedagogicas que
considerem os conhecimentos prévios, as vivéncias e os diferentes ritmos de aprendizagem
das criangas. Além disso, tornou-se evidente que a alfabetizacdo precisa estar articulada as
praticas sociais de leitura e escrita, proporcionando aos estudantes experiéncias significativas
de interagdo com a linguagem (Soares, 2026).

Por fim, a oficina representou um importante momento de aprendizagem para minha
formacdo docente. Ao participar do planejamento, da mediacdo da leitura e do
acompanhamento das atividades desenvolvidas pelas criangas, fui compreendendo, de
maneira mais concreta, a complexidade do trabalho da professora alfabetizadora. Essa

vivéncia fortaleceu minha percep¢do de que ensinar exige sensibilidade, escuta, reflexdo e
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compromisso com praticas pedagdgicas humanizadoras, capazes de acolher as singularidades

dos estudantes e favorecer sua participacdo ativa nos processos de aprendizagem.

6.2.3 Articulagdo entre teoria e pratica

A experiéncia vivenciada durante a oficina de Mediagdo de Leitura possibilitou
compreender, de maneira mais concreta, como as praticas de leitura podem contribuir para o
processo de alfabetizacdo das criangas. Ao participar do planejamento e da realizagdo das
atividades, percebi que a aprendizagem acontece de forma mais significativa quando os
estudantes tém a oportunidade de interagir, dialogar e construir sentidos a partir das
experiéncias proporcionadas pela leitura. Nesse sentido, Freire (1982) acredita que a leitura
do mundo precede a leitura da palavra, logo, a aprendizagem da leitura e da escrita esta
diretamente relacionada as vivéncias e experiéncias construidas pelos sujeitos em seu
contexto social.

Durante os momentos de leitura e das rodas de conversa, foi possivel perceber o
envolvimento dos estudantes com a narrativa, especialmente quando eram incentivados a
expressar opinides, levantar hipdteses e relacionar a historia as proprias vivéncias. Essa
experiéncia aproximou-se das discussdes propostas por Soares (2026) acerca da importancia
de desenvolver praticas de alfabetizacdo articuladas ao letramento, permitindo compreender
que aprender a ler e escrever envolve participar de situagdes reais e significativas de uso da
linguagem.

As interacdes realizadas ao longo da oficina também despertaram reflexdes
importantes sobre o papel do professor como mediador da aprendizagem. Em diversos
momentos, percebi que pequenas intervengdes, perguntas e incentivos contribuiam para
ampliar a participagdo das criancas e favorecer a constru¢do de sentidos sobre a historia. Essa
compreensdo dialoga com Vygotsky (1991), ao defender que o desenvolvimento da
aprendizagem ocorre por meio das interagdes sociais e da media¢do realizada pelo outro.
Assim, a experiéncia permitiu perceber que a professora alfabetizadora exerce papel
fundamental na criagdo de situagdes que favorecam o didlogo, a escuta e a participacao ativa
das criangas no processo de aprendizagem.

Outro momento importante foi a atividade de producdo dos recados para o
personagem Ernesto. Ao acompanhar as criancgas durante a escrita, foi possivel observar que
mesmo aquelas que ainda nao dominavam a escrita convencional buscavam participar da

atividade, expressando suas ideias e interpretacdes sobre a narrativa. Essa vivéncia permitiu
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compreender, de maneira mais concreta, os estudos de Ferreiro e Teberosky (1999) sobre a
construcdo das hipoteses de escrita, evidenciando que a crianca elabora conhecimentos sobre
a lingua escrita antes mesmo de escrever convencionalmente. Dessa forma, a atividade
reforgou a importancia de reconhecer os estudantes como sujeitos ativos na construgao de
seus conhecimentos.

Além disso, a oficina contribuiu para ampliar ainda mais a minha compreensao acerca
da importancia do planejamento pedagogico. Durante a organizagdo das atividades, percebi
que cada escolha realizada influenciava diretamente o envolvimento e a participacao das
criancas. Pensar na selecdo da obra literdria, nas estratégias de mediacdo e nas atividades
desenvolvidas apds a leitura exigiu atencdo, reflexdo e sensibilidade para considerar as
necessidades e os diferentes ritmos de aprendizagem presentes na turma. Nesse sentido,
Libaneo (1994) destaca que o planejamento ¢ uma a¢ao fundamental da pratica docente, pois
orienta o trabalho pedagogico e contribui para a organizagdo consciente das atividades
educativas.

Por fim, a experiéncia reforcou minha compreensdo de que teoria e pratica se
complementam no trabalho da professora alfabetizadora. Vivenciar a oficina permitiu
perceber que muitos conhecimentos discutidos na universidade ganham novos sentidos
quando relacionados as experiéncias concretas da sala de aula. Conforme afirma Tardif
(2014), os saberes docentes sdo construidos a partir da articulagdo entre os conhecimentos

tedricos e as experiéncias vividas no exercicio da pratica profissional.

6.2.4 Contribui¢des para a constru¢do da identidade docente da professora alfabetizadora

Por se tratar da minha primeira oficina, inicialmente senti inseguranga e receio em
relacdo a forma como a turma me receberia. Tinha medo de ndo conseguir conduzir as
atividades da maneira planejada, de ndo saber lidar com possiveis imprevistos ou até mesmo
de ndo conseguir estabelecer uma boa relagdo com os estudantes. Estar diante da turma pela
primeira vez despertou em mim um forte sentimento de responsabilidade, fazendo com que eu
percebesse, na pratica, os desafios e as exigéncias presentes no trabalho docente.

Entretanto, a medida que a oficina acontecia, fui retomando mentalmente toda a
preparacdo realizada, os estudos desenvolvidos durante as formagdes e os motivos que me
levaram a escolher a docéncia. Aos poucos, isso me ajudou a ganhar mais confianca e
tranquilidade na condugdo das atividades. O envolvimento das criangas durante os momentos

de leitura, suas perguntas, comentarios ¢ demonstragdes de interesse fizeram com que eu me
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sentisse mais segura e compreendesse que ensinar envolve, sobretudo, escuta, didlogo e
construgdo coletiva.

Essa experiéncia despertou importantes reflexdes sobre o processo de construgdo da
identidade docente. Percebi que reconhecer-se como professora nao acontece de forma
imediata, mas constitui um percurso construido gradualmente por meio das experiéncias, das
duvidas, das aprendizagens e das relagdes estabelecidas no cotidiano escolar. Até entdo,
minha compreensdo sobre a docéncia estava muito ligada aos conhecimentos tedricos
discutidos na universidade. No entanto, vivenciar a oficina permitiu perceber que o trabalho
docente envolve muito mais do que o dominio de conteidos e metodologias; exige
sensibilidade, responsabilidade e disponibilidade para compreender as necessidades e
singularidades dos estudantes.

A realizacao da oficina também ampliou minha compreensdo sobre a importancia do
planejamento pedagogico. Durante o desenvolvimento das atividades, percebi que cada
escolha realizada influenciava diretamente a participacdo e o envolvimento das criangas.
Além disso, acompanhar as interagdes da turma despertou em mim um olhar mais atento para
os processos de aprendizagem, fazendo com que eu compreendesse a necessidade de observar,
escutar e refletir constantemente sobre a pratica pedagdgica.

Nesse sentido, a experiéncia contribuiu de maneira significativa para a construgao da
minha identidade docente. Para Novoa (1992), a identidade do professor é construida ao longo
de um percurso marcado pelas experiéncias e pela atribuicdo de sentido a propria pratica. Ao
participar do planejamento da oficina, conduzir atividades e interagir diretamente com as
criangas, comecei a me reconhecer com mais clareza no papel de professora e a compreender
os desafios e responsabilidades que acompanham essa profissao.

O contato direto com a sala de aula também favoreceu o desenvolvimento da minha
autonomia e da minha capacidade de lidar com situagdes inesperadas presentes no cotidiano
escolar. Mais do que ampliar meus conhecimentos sobre alfabetizagdo, essa vivéncia
transformou minha forma de enxergar a docéncia, permitindo compreender o professor como
um mediador da aprendizagem e como um profissional em constante processo de formacao.
Assim, a oficina representou nao apenas um momento de aprendizagem académica, mas
também uma experiéncia fundamental para meu crescimento pessoal e profissional enquanto
futura professora alfabetizadora.

ApoOs essa primeira oficina, realizamos uma segunda, voltada para jogos de

alfabetizacao.
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6.3 Oficina 2 — Jogos voltados para a alfabetizacdo
6.3.1 Descri¢ao da atividade

Diferentemente da oficina anterior, que esteve centrada na mediagdo literaria, esta
proposta teve como foco as possibilidades pedagdgicas dos jogos no processo de
alfabetizacdo. No caso da turma do 3° ano, o trabalho concentrou-se na consolidagao do SEA
e no ensino da ortografia, considerando o perfil e as necessidades dos estudantes.

A preparagdo para a realizagao desta oficina ocorreu por meio de estudos tedricos e de
uma oficina formativa conduzida pelo coordenador do PIBID, professor doutor Ildo Salvino,
atualmente vinculado ao Departamento de Metodologia da Educagao do Centro de Educagao
da UFPB. Durante esse momento, foram discutidas as contribuigdes dos jogos para o processo
de alfabetizagdo e para o desenvolvimento das criangas, destacando sua importancia como
recurso pedagdgico capaz de tornar a aprendizagem mais significativa, dinamica e
participativa.

Além das discussdes tedricas, o professor apresentou e disponibilizou diferentes
materiais e jogos pedagogicos voltados para a alfabetizagdo. Esses recursos foram discutidos a
partir de suas possibilidades de uso em sala de aula e de sua contribuicio para o
desenvolvimento da leitura, da escrita e da consciéncia fonologica das criangas.

A oficina formativa também contou com um momento pratico de vivéncia, no qual os
bolsistas puderam explorar os jogos apresentados com a mediacdo do coordenador. Essa
experiéncia possibilitou ndo apenas o contato com os materiais, mas também reflexdes sobre
estratégias de aplicagdo, formas de media¢do e possibilidades de adaptacdo das atividades
para diferentes niveis de aprendizagem.

Ap0s essa formagao, partimos para o momento do planejamento desta segunda oficina
a ser realizada na escola. Para esta oficina buscamos escolher jogos adequados aos diferentes
niveis de alfabetizacdo dos estudantes. Em comum acordo, decidimos trabalhar com os
seguintes jogos: Quem escreve sou eu; Bingo do r,rr; ¢ uma adaptacdo do jogo Batalha de
palavras®. Com estes jogos buscamos ndo somente incentivar a turma a participar de
atividades envolvendo a leitura e escrita, mas também fazer com que elas refletissem sobre
esse processo que ¢ tio importante para sua aprendizagem. E possivel dizer que foi uma
oficina muito interessante, pois as criancas ficaram curiosas com 0s jogos ¢ foram muito

participativas.

2 Jogos adaptados dos materiais elaborados pelo CEEL (Centro de Estudos em Educagio e Linguagem) da
UFPE.



70

Esses jogos nos ajudaram a perceber quais sdo as maiores dificuldades que as criangas
apresentam em relacdo a leitura e escrita de palavras e com isso podemos pensar em
atividades futuras voltadas para a superagdo dessas dificuldades. No que diz respeito as
dificuldades enfrentadas por nos bolsistas, acredito que a maior delas foi conseguir fazer com
que as criangas ficassem na atividade, pois quando as separamos em duplas ou grupos elas
tendem a conversar muito, perdendo o foco naquilo que estdo fazendo.

Para o primeiro dia da oficina, a turma foi dividida em pequenos grupos, organizados
de forma a reunir criangas em diferentes niveis de leitura e escrita, favorecendo a interagao e a
colaboragdo entre elas. A atividade, inspirada no jogo batalha de palavras, teve inicio com a
apresentacdo de imagens e o uso de uma roleta alfabética, que sorteava letras para que os
estudantes pensassem e produzissem palavras iniciadas pelo mesmo som. As criangas que
ainda ndo escreviam com autonomia participaram principalmente por meio da oralidade,
contando com o apoio das mediadoras, que atuavam como escribas e auxiliavam na relagao
entre sons e letras.

Durante o jogo, os grupos precisavam pensar, falar e registrar o maior nimero possivel
de palavras relacionadas a letra sorteada. Ao longo da atividade, as mediadoras incentivavam
a reflexdo sobre os sons iniciais das palavras, a identificagdo de silabas e a correspondéncia
fonografica, estimulando a consciéncia fonoldgica de forma ludica e participativa. Apos o
jogo, foi realizada uma atividade de sistematizacdo, em que os grupos retomaram as palavras
trabalhadas, ilustraram algumas delas e destacaram seus sons iniciais. Ao final, cada equipe
apresentou suas produgdes para a turma, reforcando coletivamente os sons e as palavras
exploradas durante a oficina.

O segundo dia de oficina teve inicio com o acolhimento da turma e a organizacao dos
estudantes em duplas, considerando os diferentes niveis de leitura e escrita apresentados pelas
criancas. Em seguida, explicamos que a atividade seria dividida em dois momentos e
apresentamos o jogo “Quem escreve sou eu”, adaptagdo de uma proposta presente no material
Jogos de Alfabetiza¢do: Manual de 10 jogos para vocé levar para sala de aula, elaborado
pelo CEEL-UFPE.

Antes de iniciar o jogo, realizamos a leitura coletiva das regras e apresentamos as
cartelas contendo imagens relacionadas as palavras que seriam trabalhadas. O jogo tinha
como objetivo estimular a reflexdo sobre a escrita de palavras que apresentam dificuldades
ortograficas envolvendo as letras e combinagdes r/rr, p/b, v/f, t/d e s/ss. Durante a atividade,

os estudantes eram incentivados a dialogar com seus colegas, pensar sobre os sons das
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palavras e refletir sobre as possibilidades de escrita, enquanto as mediadoras circulavam pela

sala oferecendo apoio e esclarecendo duvidas.

Figura 7: Momento de realizacdo do jogo “Quem escreve sou eu”.

Fonte: Arquivo pessoal da autora, 2026

Apds o momento do jogo, realizamos uma atividade de sistematizagdo por meio de um
caca-palavras contendo algumas das palavras exploradas anteriormente. As duplas precisavam
localizar as palavras no quadro de letras, retomando os conhecimentos trabalhados durante o
jogo de forma mais ladica e interativa. Ao final deste segundo dia da oficina, promovemos
uma conversa coletiva com a turma, buscando ouvir as impressdes dos estudantes sobre as
atividades realizadas. Nesse momento, as criangas puderam comentar o que acharam do jogo,
falar sobre as dificuldades encontradas durante a escrita das palavras e compartilhar suas
experiéncias ao longo da oficina.

No terceiro dia de oficina, foi realizado o “Bingo Ortografico — Explorando os Sons do
R e RR”, desenvolvido com o objetivo de estimular a consciéncia fonoldgica e ortografica dos
estudantes, especialmente na diferenciagdo entre os sons representados por “R” e “RR”. A
turma foi organizada em grupos heterogéneos, considerando os diferentes niveis de leitura e
escrita das criangas. Inicialmente, foram explicadas as regras do bingo e apresentadas as
cartelas ilustradas contendo palavras com os diferentes sons do “R”. Em seguida, teve inicio o
jogo, um estudante sorteava cartas com imagens ¢ pronunciava as palavras, enfatizando os
sons presentes em cada uma delas. Os grupos precisavam identificar as imagens

correspondentes em suas cartelas e marca-las até completar o bingo.
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Durante toda a atividade, realizamos intervengdes pedagogicas voltadas para a
reflexdo sobre os sons e as formas de escrita das palavras, incentivando as criangas a
perceberem as diferencas entre o “R” simples e o “RR”. Os estudantes que ainda ndo liam ou
escreviam com autonomia participaram por meio da oralidade, da escuta e da associagdo entre

imagens e sons, contando com o apoio das mediadoras e dos colegas do grupo.

Figura 8: Cartelas utilizadas no “Bingo do R e RR”

Fonte: Arquivo pessoal da autora, 2026.

Com estes jogos, buscamos ndo somente incentivar a turma a participar de atividades
envolvendo a leitura e escrita, mas também fazer com que elas refletissem sobre o processo de
compreensdo do funcionamento e uso da escrita.

Ap6s finalizar a oficina, realizamos um encontro de socializagdo com o coordenador,
momento em que compartilhamos nossas percepgdes sobre as atividades desenvolvidas e
refletimos sobre as contribui¢des dos jogos para o processo de aprendizagem das criangas. As
discussdes realizadas permitiram analisar os desafios encontrados durante a mediagcdo das
atividades e ampliar nossa compreensao acerca do uso dos jogos como recurso pedagdgico no

processo de alfabetizagdo.
6.3.2 Aprendizados sobre o processo de alfabetizacdao
A oficina de jogos possibilitou uma compreensdo mais aprofundada do processo de

alfabetizacdo a partir da utilizacdo de jogos pedagdgicos, evidenciando que a ludicidade,

quando articulada a intencionalidades didaticas bem definidas, constitui um potente recurso
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para o desenvolvimento da leitura, da escrita e da consciéncia fonologica. Para Silva (2018,

p.91):

Os jogos didaticos, além de propiciarem diversdo, prazer — o que constitui uma
caracteristica daquilo que ¢ Iludico — sdo voltados para a apropriacdo de
conhecimentos, quer dizer, para a aprendizagem de contetidos do curriculo escolar.
Ao serem inseridos no contexto escolar, os jogos assumem as caracteristicas proprias
desse espaco, cujo objetivo primordial é promover a aprendizagem. Logo, na escola,
o jogo ¢, geralmente, utilizado como recurso ndo apenas lidico, mas também
didatico: ao mesmo tempo em que propicia o prazer, a diversdo, ele cria condi¢des
para que a crianga aprenda.

Assim, compreendemos que os jogos didaticos possuem um papel importante no
processo de alfabetizacao, pois unem aprendizagem e ludicidade em uma mesma experiéncia.
Mais do que proporcionar diversdo, os jogos criam possibilidades para que as criangas
aprendam de forma mais envolvente e significativa. Em conformidade, Kishimoto (2003, p.

37-38) afirma que:

A utilizacdo do jogo potencializa a exploracdo e constru¢do do conhecimento, por
contar com a motivagdo interna, tipica do ludico, mas o trabalho pedagogico requer
a oferta de estimulos externos e a influéncia de parceiros bem como a sistematizacao
de conceitos em outras situagdes que nao jogos.

Logo, entendemos que o uso dos jogos no processo de alfabetizacdo pode contribuir
para a aprendizagem das criangas, principalmente por tornar as atividades mais atrativas,
participativas e motivadoras. A ludicidade desperta o interesse dos estudantes e favorece sua
participagdo ativa na constru¢do do conhecimento. Entretanto, ¢ necessario entendermos,
também, que o jogo, sozinho, ndo garante a aprendizagem. E fundamental que o professor
atue como mediador, organizando as atividades, propondo intervencdes e auxiliando as
criangas na compreensao dos conteudos trabalhados.

Durante a realizagdo das atividades, pude observar que as criangas mobilizam
diferentes hipoteses sobre o sistema de escrita, a partir das interagcdes estabelecidas com os
colegas e das mediagdes realizadas pelas bolsistas. Nesse contexto, os jogos desempenharam
um papel relevante ao instaurar situagdes-problema que exigiam reflexdo sobre as relagdes
entre fonemas e grafemas, promovendo a elaboragdo e reelaboragdo das hipodteses de escrita.
Tal compreensdo dialoga com os estudos de Ferreiro e Teberosky (1999), ao evidenciarem que
a apropriacdo da escrita ocorre por meio de um processo construtivo, marcado por avangos,

conflitos e reorganizagdes conceituais.
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Outro aspecto significativo refere-se & compreensao dos jogos como dispositivos de
observagdo e analise do processo de aprendizagem. As situagdes vivenciadas possibilitaram
identificar com maior precisdo dificuldades relacionadas a segmentagdo sonora, a
correspondéncia entre fala e escrita e a consolidagao de padrdes ortograficos, o que contribui
para a formulagdo de intervengdes pedagogicas mais direcionadas e sensiveis as necessidades
da turma. Nesse sentido, o jogo assume também uma funcdo diagnoéstica, permitindo ao
professor acompanhar o percurso de aprendizagem de forma continua e contextualizada.

Além disso, a experiéncia evidenciou a centralidade da mediagdo docente no processo
de alfabetizacdo, especialmente no que se refere ao acompanhamento das criancas que ainda
ndo apresentam autonomia na leitura e escrita. As intervengdes realizadas durante as
atividades reforcaram a importincia do professor como mediador intencional das
aprendizagens, responsavel por promover questionamentos, orientar reflexdes e favorecer a
construgdo progressiva do sistema de escrita alfabética, em consonancia com uma perspectiva
de ensino que articula interacdo, linguagem e aprendizagem significativa, como orienta Soares

(2026).

6.3.3 Articulagdo entre teoria e pratica

A realizagdo desta oficina permitiu aprofundar a articulagdo entre os referenciais
teodricos estudados sobre alfabetizacdo e ludicidade e as experiéncias vivenciadas no contexto
da sala de aula. As discussdoes desenvolvidas na formagdo passaram a adquirir maior
densidade a medida que foram confrontadas com as situagdes concretas de interacao das
criancas durante os jogos, evidenciando o movimento continuo entre reflexdo tedrica e pratica
pedagobgica.

Nesse contexto, foi possivel compreender que o jogo ultrapassa sua dimensdo
recreativa, configurando-se como uma mediacao pedagdgica que favorece a aprendizagem por
meio da interagdo social, da linguagem e da construgdo compartilhada de conhecimentos.
Essa perspectiva estd em consonancia com Kishimoto (2011), ao discutir o potencial do ludico
como elemento estruturante das praticas educativas, e com Soares (2026), ao ressaltar a
necessidade de praticas de alfabetizacdo inseridas em situacdes significativas de uso da
linguagem escrita.

Por meio dessas reflexdes, compreendemos que o uso dos jogos no processo de
alfabetizacdo exige planejamento, intencionalidade pedagdgica e mediacdo docente. Mais do

que oferecer momentos de diversdo, ¢ necessario que o professor organize atividades que
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estejam articuladas aos objetivos de aprendizagem e as necessidades dos estudantes. Além
disso, torna-se fundamental que o docente conhega os jogos utilizados, acompanhe as
interacdes das criangas e proponha intervencdes que favorecam a reflexdo e a construgao do
conhecimento. Sobre isso, Almeida e Morais (2022. p. 15) afirmam que antes de aplicar o

jogo ¢é preciso verificar:

[...] quais conhecimentos os alunos construiram e quais eles precisardo construir e,
entdo, planejem atividades que envolvam os jogos, tendo clareza de objetivos e
considerando os materiais, 0 tempo ¢ O espago necessarios para a vivéncia e
exploragio dos jogos escolhidos. E preciso que a/o docente conhega os jogos, para
que possa prever as possiveis dificuldades dos aprendizes, ¢ os acompanhem durante
suas primeiras “partidas”, esclarecendo as regras e propondo questionamentos que
promovam a reflexdo e a aprendizagem.

A partir disso, compreendemos que os jogos podem favorecer aprendizagens
significativas quando utilizados com planejamento e intencionalidade pedagdgica. Nesse
processo, a mediacdo do professor ¢ fundamental para orientar as interagdes, estimular
reflexdes e contribuir para a constru¢ao do conhecimento pelas criangas.

Dessa forma, a experiéncia da oficina evidenciou que a utilizagdo dos jogos no
processo de alfabetizacdo vai além da ludicidade, exigindo planejamento, mediagdo e reflexao
docente. Nesse contexto, teoria e pratica se articulam continuamente no cotidiano escolar,
contribuindo para uma compreensao mais critica do processo de ensino e aprendizagem e para
o desenvolvimento de uma pratica pedagogica mais intencional e fundamentada.

Além disso, a experiéncia possibilitou perceber que os jogos contribuem ndo apenas
para o desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita, mas também para a construcao de
um ambiente de aprendizagem mais participativo e acolhedor. Durante a realizacdo dos jogos,
as criangas demonstravam entusiasmo, curiosidade ¢ maior envolvimento com as atividades
propostas, o que favorecia a interacdo entre os estudantes e fortalecia sua participacao nas
praticas desenvolvidas.

Essa vivéncia permitiu compreender que o uso de estratégias ludicas no processo de
alfabetizacdo pode contribuir para tornar a aprendizagem mais significativa e prazerosa, ao
mesmo tempo em que possibilita ao professor observar as formas como as criangas pensam,

interagem e constroem conhecimentos no cotidiano escolar.

6.3.4 Contribuicdes para a construgdo da identidade docente da professora alfabetizadora
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Por se tratar da segunda oficina, me senti mais confiante e tranquila durante a
conducdo das atividades. Entretanto, também percebi a necessidade de desenvolver uma
postura mais firme diante da turma, compreendendo que estabelecer limites e conduzir a sala
de maneira organizada faz parte do trabalho docente. Aos poucos, fui entendendo que ser
professora ndo significa apenas construir uma relagdo proéxima e afetiva com as criangas, mas
também assumir uma postura de mediacdo e organiza¢dao do ambiente de aprendizagem.

As experiéncias vivenciadas durante a oficina contribuiram também para ampliar
minha compreensao sobre os desafios presentes no cotidiano da docéncia. Durante a
realizacdo das atividades, precisei observar atentamente as criangas, reorganizar estratégias e
buscar maneiras de manter a turma envolvida e participativa. Em diversos momentos, percebi
que aquilo que havia sido planejado inicialmente precisava ser adaptado de acordo com as
necessidades e reagdes dos estudantes. Essa vivéncia me fez compreender que o trabalho do
professor exige flexibilidade, escuta e capacidade de refletir constantemente sobre a propria
pratica. Nessa perspectiva, Freire (1996) ressalta a importancia da reflexao critica sobre a
pratica docente como elemento fundamental para o aprimoramento do trabalho pedagdgico e
para a construcao continua da formacao do professor e construcao de sua identidade.

Realizar essa oficina também contribuiu para compreender a importancia da escuta, da
mediacdo e da sensibilidade para reconhecer os diferentes ritmos e formas de aprendizagem
presentes na turma. Ao observar como algumas criangas participavam mais pela oralidade,
enquanto outras demonstravam maior seguranga durante as atividades escritas, fui ampliando
meu olhar sobre a diversidade existente no processo de alfabetizacdo e compreendendo que
cada estudante constroi conhecimentos de maneira singular.

Além disso, a oficina contribuiu para que eu me sentisse mais proxima da realidade da
profissao docente. Aos poucos, fui percebendo que a constru¢ao da identidade do professor
acontece justamente nas experiéncias vividas no cotidiano escolar, nas relagdes estabelecidas
com as criangas ¢ nas reflexdes produzidas a partir da pratica. Situagdes simples, como
mediar conflitos, incentivar a participacdo dos estudantes ou adaptar atividades durante a
oficina, fizeram com que eu compreendesse, de maneira mais concreta, a complexidade e a
responsabilidade envolvidas no trabalho docente.

Dessa forma, a experiéncia ndo apenas ampliou meus conhecimentos sobre
alfabetizagdo, mas também fortaleceu meu processo de formagdo, ajudando-me a
compreender, de maneira mais sensivel e concreta, os desafios, responsabilidades e
aprendizagens que fazem parte da atuagdo da professora alfabetizadora. Aos poucos, fui

construindo um olhar mais reflexivo sobre a docéncia e entendendo que a formacao do
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professor acontece continuamente, por meio das experiéncias, das relagdes e das
aprendizagens construidas no cotidiano escolar.

Vejamos, agora, a terceira oficina realizada em comemoracao ao Dia das Criangas.

6.4 Oficina 3 — Oficina brincante em comemoragao ao Dia das Criangas

6.4.1 Descrigao da atividade

A terceira oficina realizada teve como foco a comemorac¢dao do Dia das Criangas. A
proposta buscou proporcionar momentos de brincadeira e interacdo, sem deixar de lado as
possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento dos conhecimentos sobre o uso da leitura
e escrita pelas criangas. Inicialmente, durante um encontro formativo com o coordenador do
PIBID, foram apresentados os objetivos da oficina, bem como algumas sugestdes de
atividades que poderiam ser desenvolvidas com a turma. Posteriormente, o planejamento foi
realizado de forma virtual, por meio do Google Meet, momento em que o grupo definiu as
atividades que seriam realizadas e organizou a divisdo das tarefas entre as integrantes.

A oficina foi desenvolvida ao longo de dois dias. No primeiro dia, realizamos com as
criancas a confec¢do de um jogo da velha utilizando materiais reciclaveis. A atividade
também possibilitou o trabalho com o género textual instrucional, uma vez que discutimos
coletivamente os materiais necessarios € 0 passo a passo para a constru¢do do jogo. A turma
foi organizada em duplas e, inicialmente, escrevemos no quadro as instru¢des de montagem e
os materiais que seriam utilizados. Em seguida, as criangas registraram essas informagdes no
caderno e deram inicio a confec¢do do brinquedo com os materiais distribuidos pelas

mediadoras.

Figura 9: Materiais utilizados na confec¢do do jogo da velha.

Fonte: Arquivo pessoal da autora, 2026.
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Figura 10: Estudantes confeccionando o jogo da velha.

Fonte: Arquivo pessoal da autora, 2026.

Depois da finalizagdo dos jogos, os estudantes tiveram um momento livre para brincar
com o material produzido por eles mesmos. A atividade proporcionou uma experiéncia
significativa, marcada pela participacdo, criatividade e entusiasmo das criangas, que
demonstraram grande interesse tanto pela constru¢do do brinquedo quanto pela possibilidade

de reutilizar materiais que normalmente seriam descartados.

Figura 11: Estudante brincando com o jogo produzido por ela

Fonte: Arquivo pessoal da autora, 2026.

Apo6s a realizagdo desta oficina, tivemos, mais uma vez, um momento de didlogo e

reflexdo com o coordenador do PIBID, no qual pudemos compartilhar as experiéncias vividas
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e avaliar as atividades desenvolvidas com a turma. Esse encontro possibilitou refletir sobre a
importancia do brincar no contexto escolar e sobre como atividades ludicas podem contribuir
para o desenvolvimento, a interacao e a aprendizagem das criancas de maneira significativa e

prazerosa.

6.4.2 Aprendizados sobre o processo de alfabetizacao

A realizacdo da oficina em comemoragdo ao Dia das Criangas constituiu uma
experiéncia bastante significativa para minha formagdo docente. A experi€ncia permitiu
reforcar a compreensao de que atividades ludicas, criativas e interativas também podem se
constituir como importantes momentos de aprendizagem, favorecendo o desenvolvimento da
oralidade, da escrita, da socializa¢do e da autonomia das criangas.

Durante o planejamento da oficina, foi necessario pensar em propostas que
articulassem brincadeira e aprendizagem. Nesse processo, fui compreendendo a importancia
de organizar atividades que despertassem o interesse dos estudantes e possibilitassem sua
participagdo ativa durante toda a realizagdo da oficina. A atividade de constru¢do do jogo da
velha com materiais reciclaveis mostrou-se especialmente relevante, pois permitiu trabalhar
ndo apenas aspectos relacionados a ludicidade, mas também conteudos importantes para o
processo de alfabetizagdo, como o gé€nero textual instrucional, a leitura das orientagdes € o
registro escrito das etapas de confec¢do do brinquedo.

Ao longo da atividade, foi possivel perceber o entusiasmo e o envolvimento das
criancas durante a producdo dos jogos. A organizacdo da turma em duplas favoreceu
momentos de interagdo, de didlogo e colaboracdo entre os estudantes, possibilitando que
compartilhassem ideias, negociassem decisdes e se ajudassem durante a realizacdo da
proposta. Além disso, o momento de registro das instrugdes no caderno contribuiu para
aproximar os estudantes de praticas reais de leitura e escrita, mostrando que a linguagem
escrita possui fungdes concretas no cotidiano.

Outro aspecto importante observado durante a oficina foi o quanto o brincar pode
favorecer a aprendizagem das criancas de maneira mais leve e significativa. Nesse sentido,
Kishimoto (2011) afirma que o brincar constitui uma importante forma de aprendizagem,
permitindo que a crianca desenvolva habilidades cognitivas, sociais € emocionais por meio da

interacdo e da ludicidade. A partir dessa experiéncia, compreendi que atividades ludicas,
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quando planejadas com intencionalidade pedagdgica, podem contribuir positivamente para o
desenvolvimento infantil e para o processo de alfabetizagao.

Além disso, a oficina possibilitou perceber que alfabetizar também envolve criar
espacgos acolhedores, participativos e prazerosos, nos quais as criangas possam aprender de
maneira ativa e significativa. O momento livre para brincar com os jogos confeccionados
pelas proprias criancas revelou o quanto elas se sentiram valorizadas e motivadas ao
perceberem que eram capazes de construir algo e utilizar aquilo em suas brincadeiras. Essa
experiéncia reforgou minha compreensao sobre a importancia de considerar os interesses, as
vivéncias e a participagdo das criangas no planejamento das praticas pedagogicas.

Em vista disso, ¢ possivel dizer que, a realizagdo dessa oficina ampliou minha
compreensdo acerca do processo de alfabetizagdo, fazendo com que eu percebesse que ensinar
a ler e escrever também envolve promover experiéncias de interacdo, criatividade, dialogo e

ludicidade.
6.4.3 Articulagdo entre teoria e pratica

A vivéncia desta terceira oficina me permitiu compreender, de maneira mais concreta,
que o processo de alfabetizacdo também pode acontecer por meio de experiéncias ludicas,
criativas e significativas para as criangas. Muitas das discussdes realizadas durante a formagao
inicial sobre o brincar e sua importancia para o desenvolvimento infantil passaram a fazer
mais sentido quando observei o envolvimento e a participagdo da turma durante as atividades.

A construcdo do jogo da velha mostrou que praticas simples também podem gerar
importantes momentos de aprendizagem. Enquanto confeccionavam o brinquedo, as criangas
liam instrugdes, registravam informacgdes, dialogavam entre si e compartilhavam ideias,
aproximando-se da leitura e da escrita de forma natural e participativa. Essa experiéncia me
fez perceber que teoria e pratica se complementam constantemente no cotidiano escolar,
especialmente quando as atividades sdo planejadas considerando os interesses e as vivéncias
das criangas. De acordo com Kishimoto (2011), o jogo constitui um importante recurso
pedagogico, pois favorece a aprendizagem e o desenvolvimento infantil de maneira
significativa e prazerosa.

Além disso, a oficina possibilitou relacionar os conhecimentos estudados na
universidade com as situagdes reais da sala de aula. Conceitos envolvendo alfabetizagao,
ludicidade e desenvolvimento infantil deixaram de ser apenas conteudos tedricos e passaram a

ser percebidos na pratica, durante as interacdes com as criangas e na condugdo das atividades.
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Ao observar como elas aprendiam brincando, participando e interagindo umas com as outras,
compreendi que o professor precisa constantemente articular os saberes teoricos as
experiéncias concretas do cotidiano escolar.

Nesse sentido, a pratica nao deve ser entendida apenas como aplicagdo da teoria, mas
como um espaco de reflexdo, construgdo e ressignificacdo dos conhecimentos. Cada desafio
enfrentado durante a oficina, desde a organiza¢do do espacgo até a mediagdo das atividades,
contribuiu para ampliar minha compreensdo sobre a docéncia e sobre a importancia de
planejar propostas pedagdgicas que facam sentido para as criangas. Assim, a experiéncia
reforgou a ideia de que teoria e pratica caminham juntas e se fortalecem mutuamente no

processo de formacao docente.

6.4.4 Contribui¢des para a constru¢do da identidade docente da professora alfabetizadora

A oficina em comemoragao ao Dia das Criangas resultou em uma experiéncia bastante
significativa para mim. Ao acompanhar o entusiasmo das criangas durante a construcao dos
brinquedos, as conversas entre os colegas e os momentos de interagdo vivenciados ao longo
das atividades, fui percebendo o quanto € importante criar momentos em que a brincadeira e a
aprendizagem se encontram. Mais do que realizar uma atividade recreativa, esta oficina
proporcionou momentos de escuta, de participagdo e troca, nos quais as criangas puderam se
expressar, compartilhar ideias e construir conhecimentos coletivamente.

Durante a realizagdo da oficina, compreendi que muitas aprendizagens acontecem
justamente nesses momentos de interagdo e envolvimento das criangas com as atividades
propostas. Observar a forma como elas se ajudavam, dialogavam e demonstravam satisfagao
ao brincar com algo construido por elas mesmas fez com que eu refletisse sobre a importancia
de valorizar as experiéncias, os interesses € as vivéncias infantis dentro do ambiente escolar.
Aos poucos, fui entendendo que alfabetizar também significa proporcionar experiéncias que
despertem a curiosidade, a criatividade e o sentimento de pertencimento das criangas no
espaco da sala de aula.

Esta oficina me levou, assim como as outras, a refletir que o trabalho docente vai
muito além da transmissao de conteudos. Ser professora exige sensibilidade para compreender
as necessidades das criancgas, aten¢do para perceber suas formas de participag@o e disposi¢ao
para construir praticas mais humanas e significativas. Em varios momentos, precisei orientar

os estudantes, mediar conflitos, incentivar a participagdo daqueles mais timidos e reorganizar
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algumas estratégias durante a atividade. Essas situagcdes me fizeram entender que a docéncia ¢
construida diariamente, a partir das relagdes estabelecidas com as criangas e das experiéncias
vividas no cotidiano escolar. Nessa perspectiva, Larrosa (2002) compreende a experiéncia
como aquilo que nos acontece, nos toca e nos transforma, produzindo aprendizagens e novos
sentidos sobre nossas praticas.

Como ndo conseguimos um local mais espagoso para realizar a oficina, foi necessario
utilizar a propria sala de aula. Inicialmente, achei que a limitacdo de espago poderia
comprometer a dindmica das atividades. No entanto, com organizacdo e determinagao,
afastamos as carteiras de forma estratégica, deixando o centro da sala livre para facilitar a
circulagdo das criancas, e tudo aconteceu da melhor maneira possivel. Apesar do espaco
reduzido, conseguimos desenvolver todas as atividades propostas com éxito. Essa experiéncia
evidenciou a importancia de enxergar potencialidades nos ambientes ¢ de ndo limitar a
criatividade as condigdes consideradas ideais. Com isso percebi que, muitas vezes, mesmo
diante de limitagdes, ¢ possivel adaptar o espaco e realizar acdes significativas de forma
eficiente e acolhedora.

Um aspecto importante que merece destaque foi a contribui¢cdo da professora da turma
durante o desenvolvimento das atividades, ndo apenas desta oficina, mas também das
anteriores. Em diversos momentos, ela precisou intervir para solicitar a atencao das criangas
e, em outras situagdes, auxiliou diretamente na condu¢do das propostas. Ao final da oficina,
ela nos parabenizou e agradeceu pelas contribuigdes realizadas, destacando momentos que
considerou significativos, bem como o envolvimento e o comportamento da turma diante das
atividades propostas. Esse retorno foi muito importante, pois evidenciou a relevancia do
trabalho desenvolvido e o impacto positivo das agdes realizadas junto as criangas.

Nesse sentido, compreendo que a construgdo da identidade docente acontece também
nesses momentos de convivéncia, escuta, observagao e reflexao sobre a pratica pedagogica e
com nossos pares. Cada experiéncia vivenciada durante a oficina contribuiu para fortalecer
minha identificagdo com a docéncia e ampliar minha compreensdo acerca do papel da
professora alfabetizadora: uma profissional que, além de ensinar, acolhe, escuta, brinca e

aprende constantemente junto as criangas.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

O desenvolvimento deste trabalho possibilitou refletir acerca das contribui¢cdes do
PIBID- Pedagogia para a formagdo inicial e para a construcdo da identidade docente da
professora alfabetizadora, a partir das experiéncias vivenciadas no Subprojeto- Alfabetizagao,
vinculado ao Campus [ da Universidade Federal da Paraiba (UFPB). As vivéncias
proporcionadas pelo programa permitiram compreender, de maneira mais concreta e
significativa, os desafios, as responsabilidades e os saberes envolvidos no processo de
alfabetizacao e no exercicio da docéncia.

Ao longo das discussdes tedricas e das experiéncias analisadas, evidenciamos que a
formag¢do da professora alfabetizadora constitui um processo continuo, construido nas
relacdes estabelecidas entre universidade, escola e pratica pedagogica. Nesse percurso, a
identidade docente ndo se constitui de forma imediata, mas ¢ produzida gradativamente por
meio das experiéncias, das reflexdes sobre a pratica, das interagdes com os estudantes e dos
desafios presentes no cotidiano escolar.

As experiéncias desenvolvidas no PIBID contribuiram positivamente para ampliar a
compreensao acerca do processo de alfabetizacdo, especialmente no que se refere as hipdteses
de escrita elaboradas pelas criangas, a importancia da avaliagdo diagnoéstica, a mediagao da
leitura, ao uso de estratégias ludicas e a necessidade de reconhecer os diferentes ritmos e
formas de aprendizagem presentes na sala de aula. As atividades realizadas evidenciaram que
alfabetizar ultrapassa a perspectiva mecanica de ensino da leitura e da escrita, exigindo
praticas pedagogicas significativas, inclusivas e articuladas as praticas sociais de uso da
linguagem.

Além disso, as vivéncias proporcionadas pelo programa fortaleceram a articulagdo
entre teoria e pratica na formacdo docente. Os conhecimentos discutidos ao longo da
graduacao passaram a adquirir novos sentidos quando relacionados as situagdes concretas
vivenciadas no contexto escolar, possibilitando compreender que a pratica pedagogica ndo se
limita a aplicagdo de teorias, mas constitui também um espago de investigacdo, reflexdo e
producao de saberes docentes.

Outro aspecto relevante refere-se as contribui¢des do PIBID para a construgdao da
identidade docente. As experiéncias vivenciadas durante as oficinas formativas, as oficinas na
escola, as observagdes ¢ as atividades pedagdgicas despertaram sentimentos de inseguranga e
ansiedade, mas também fortaleceram o sentimento de pertencimento a profissao docente. Aos

poucos, as experiéncias construidas no cotidiano escolar favoreceram o desenvolvimento de



84

um olhar mais sensivel, reflexivo e critico acerca da docéncia, compreendendo a professora
alfabetizadora como mediadora da aprendizagem, responsavel por acolher, escutar, orientar e
criar possibilidades significativas de aprendizagem para as criancas.

Esse contexto me fez compreender que o PIBID se constitui como uma importante
politica publica de formagdo docente, especialmente por possibilitar as licenciandas a inser¢ao
no cotidiano da escola publica desde os primeiros periodos da graduacdo. As experiéncias
proporcionadas pelo programa favorecem ndo apenas a ampliacdo dos conhecimentos
pedagdgicos, mas também a construgdo de saberes relacionados a escuta, a mediacao, ao
planejamento, a reflexdo critica sobre a pratica e ao compromisso com uma educagao publica
de qualidade.

Por fim, reconhecemos que este trabalho ndo esgota as discussodes acerca da formacgado
da professora alfabetizadora e das contribui¢des deste programa, mas busca colaborar com os
estudos voltados a formagdo docente e a alfabetizagdo. Espera-se que as reflexdes aqui
apresentadas contribuam para fortalecer a valoriza¢dao das politicas publicas de formacao de
professores e da aproximacao entre universidade e escola, compreendendo que experiéncias
formativas como essa sdo fundamentais para a construcao de praticas alfabetizadoras mais
humanas, criticas, inclusivas e significativas.

Assim, as experiéncias vivenciadas no programa reafirmam a importancia de uma
formagdo docente comprometida com a reflexdo critica, com a valorizagdo da escola publica e
com a construcdo de uma educagdo que reconhega as criancas como sujeitos ativos nos

processos de aprendizagem e produ¢do de conhecimentos.



85

REFERENCIAS

ALMEIDA, Tarciana Pereira da; MORAIS, Artur Gomes de. Um mapeamento de
dificuldades na escrita de regularidades morfologico-gramaticais. Revista Linhas,
Florianopolis, v. 23, n. 51, p. 89-111, 2022.

BARDIN, Laurence. Analise de contetdo. Traducdo de Luis Antero Reta e Augusto
Pinheiro. Lisboa: Edi¢oes 70, 1995.

BRASIL. Conselho Nacional de Educagao. Conselho Pleno. Resolu¢ao CNE/CP n° 1, de 15
de maio de 2006. Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em
Pedagogia, licenciatura. Diario Oficial da Unido: secao 1, Brasilia, DF, p. 11-12, 16 maio
2006. Disponivel em: Ministério da Educagdo. Acesso em: 25 maio 2026.

BRASIL. Conselho Nacional de Educagdo. Resolu¢do CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de
2019. Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de Professores.
Brasilia, DF, 2019.

BRASIL. Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014. Aprova o Plano Nacional de Educacao -
PNE. Brasilia, DF, 2014.

BRASIL. Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da
educagdo nacional. Brasilia, DF, 1996.

BRASIL. Ministério da Educagdo. Fundacao Coordenacao de Aperfeigoamento de Pessoal de
Nivel Superior. Portaria CAPES n° 90, de 25 de margo de 2024. Dispde sobre o regulamento
do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia - PIBID. Didrio Oficial da Unido:
secdo 1, Brasilia, DF, ed. 59, p. 33, 26 mar. 2024.

BRASIL. Ministério da Educacao. Secretaria de Alfabetizagdo. Guia de contaciao de
historias. Brasilia, DF: Ministério da Educagao, 2021

BRASIL. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educagdo Basica. Diretoria de Apoio a
Gestao Educacional. Pacto nacional pela alfabetizacio na idade certa: a aprendizagem do
sistema de escrita alfabética: ano 1: unidade 3. Brasilia: MEC, SEB, 2012.

Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia — PIBID: Edital n° 10/2024. Processo n°
23038.001033/2024-2. Brasilia, DF: CAPES, 2024.

FERREIRO, Emilia; TEBEROSKY, Ana. Psicogénese da Lingua Escrita. Porto Alegre:
Artmed, 1999.

FERREIRO, Emilia. Reflexoes sobre alfabetizacido. 26. ed. Sao Paulo: Cortez,2011.

FRANCO, Blandina; LOLLO, Jos¢ Carlos. Ernesto. Sao Paulo: Companhia das Letrinhas,
2016.



86

FREIRE, Paulo. A importancia do ato de ler: Em trés artigos que se completam. Sao Paulo:
Cortez,1982.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Sao
Paulo: Paz e Terra, 1996.

GALVAO, Andréa; LEAL, Telma Ferraz. H4 lugar ainda para métodos de alfabetizagio?
Conversa com professores(as). In: MORAIS, Artur Gomes; ALBUQUERQUE, Eliana Borges
Correia; LEAL, Telma Ferraz (org.). Alfabetiza¢do: apropriacdo do sistema de escrita
alfabética. Belo Horizonte: Auténtica, 2005. p. 11-28.

GATTI, Bernadete A. Formagdo de professores no Brasil: caracteristicas e problemas.
Educacio & Sociedade, Campinas, v. 31, n. 113, p. 1355-1379, 2010.

GATTI, Bernadete Angelina. Educacdo, escola e formagdo de professores: politicas e
impasses. Educar em Revista, Curitiba, n. 50, p. 51-67, out./dez. 2013.

GIL, Antdnio Carlos. Como elaborar projetos de pesquisa. 4. ed. Sao Paulo: Atlas, 2002.

KISHIMOTO, Tizuko Morchida (Org.). Jogo, brinquedo, brincadeira e a educacao. 8. ed.
Sao Paulo: Cortez, 2003.

KISHIMOTO, Tizuko Morchida. O jogo e a educagdo infantil. Sao Paulo: Pioneira, 2011.

LARROSA, Jorge. Notas sobre a experiéncia e o saber de experiéncia. Revista Brasileira
de Educacio, n. 19, p. 20-28, 2002.

LEAL.Telma Ferraz et al. Jogos de Alfabetiza¢do: Manual de 10 jogos para vocé levar para
sala de aula. Sao Paulo: Associagdo Nova Escola, 2020. Pag: 116 - 126.

LIBANEO, José Carlos. Didatica. Sdo Paulo: Cortez, 1994.
LUCKESI, Cipriano Carlos. Avaliacdo da aprendizagem escolar. Sao Paulo: Cortez, 2011.

LUCKES]I, Cipriano Carlos. Pratica escolar: do erro como fonte de castigo ao erro como fonte
de virtude. In: LUCKESI, Cipriano Carlos. Avaliacdo da aprendizagem escolar: estudos e
proposigdes. 22. Ed. Sdo Paulo: Cortez, 2011, p. 189-200.

MARSCHALEK, Ruth. O boneco de gengibre. Santa Catarina: Todolivro, 2017.

MEDEIROS, Marcelo. Pesquisas de abordagem qualitativa. Revista Eletronica de
Enfermagem, v. 14, n. 2, p. 224-9, 2012.

MINAYO, M. C. O desafio da pesquisa social. In: Minayo, M. C. (Org.). Pesquisa social:
teoria, método e criatividade. Rio de Janeiro, RJ: Vozes, 2009.

MORAIS, Artur Gomes de. Sistema de escrita alfabética. Sao Paulo: Melhoramentos, 2012.
MORAIS, Artur Gomes; ALBUQUERQUE, Eliana Borges Correia de; LEAL, Telma Ferraz

(org.). Alfabetizacio: apropriagdo do sistema de escrita alfabética. Belo Horizonte: Auténtica,
2005. 168 p. ISBN 85-7526-153-3.



87

MORTATTI, Maria Rosario Longo. Historia dos métodos de alfabetizacio no Brasil.
Conferéncia proferida durante o Semindrio “Alfabetizacdo e letramento em debate”,
promovido pelo Departamento de Politicas de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental da
Secretaria de Educacao Basica do Ministério da Educagao. Brasilia, 2006.

NOVOA, Anténio Néovoa (org.). Os professores e sua formacio. Lisboa: Dom Quixote,
1992.

NOVOA, Anténio. Os professores e a sua formagdo num tempo de metamorfose da escola.
Educacio & Realidade, Porto Alegre, v. 44, n. 3, e84910, 2019. Disponivel em:
http://dx.doi.org/10.1590/2175-623684910. Acesso em: 15 jun. 2026.

PAES, Moniqui de Andrade. Roleta Alfabética. Adaptado. Revisdo de Luciana Piccoli;
Gabriela Pacheco Godoy. Porto Alegre: Caixa Didatica, 2024. Descri¢do do recurso por
Luciana Piccoli, p. 20-24.

PETIT, Michéle. Os jovens e a leitura: uma nova perspectiva. Tradugdo de Celina Olga de
Souza. Sao Paulo: Editora 34, 2008.

PIMENTA, Selma Garrido Pimenta. Saberes pedagdgicos e atividade docente. Sdo Paulo:
Cortez, 1999.

PIMENTA, Selma Garrido; LIMA, Maria Socorro Lucena. Estidgio ¢ docéncia: teoria e
pratica: diferentes concepgdes. In: BRABO, Tania Suely Antonelli Marcelino; CORDEIRO,
Ana Paula; MILANEZ, Simone Ghedini Costa (org.). Formacao da pedagoga e do
pedagogo: pressupostos e perspectivas. Marilia: Oficina Universitaria; Sdo Paulo: Cultura
Académica, 2012. p. 133-152. DOI:
https://doi.org/10.36311/2012.978-85-7983-258-1.p133-152.

PIMENTA, Selma Garrido. Formagdo de professores: saberes da docéncia e identidade do
professor. Revista da Faculdade de Educacdo, Sao Paulo, v. 22, p. 72-89, jul./dez. 1996.

PIMENTA, Selma Garrido. O estagio na formacao de professores: unidade teoria e pratica?
Sao Paulo: Cortez, 2012.

SAVIANI, Dermeval. Formacdo de professores no Brasil: dilemas e perspectivas.
Campinas: Autores Associados, 2009.

SILVA, Alexsandro da. Jogos didaticos e aprendizagem escolar. Recife: Editora
Universitaria da UFPE, 2018.

SILVA, Roseane Pereira da. Leitura e escrita na alfabetizagdao. In. MORAIS, Artur Gomes de.
Sistema de escrita alfabética: como eu ensino. Sao Paulo: Melhoramentos, 2012. p. 133-146.

SOARES, Magda. Alfaletrar: toda crianga pode aprender a ler e a escrever. Sdo Paulo:
Contexto, 2026.



88

TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formacao profissional. 17. ed. Petropolis, RJ: Vozes,
2014.

TFOUNI, Leda Verdiani. Letramento e alfabetizacao. 9. ed. Sao Paulo: Cortez, 2010

UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA. Conselho Superior de Ensino, Pesquisa e
Extensdo. Resolucio n° 64, de 20 de outubro de 2006. Aprova o Projeto
Politico-Pedagdgico do Curso de Graduacdo em Pedagogia, Licenciatura, do Centro de
Educacao, Campus I, da Universidade Federal da Paraiba. Jodo Pessoa: UFPB, 2006.

VYGOTSKY, Lev Semionovich. A formacao social da mente: o desenvolvimento dos
processos psicologicos superiores. 4. ed. Sao Paulo: Martins Fontes, 1991.



ANEXO A- DECLARACAO DE BOLSISTA CAPES

Ministério da Educagio - MEC
Fundagio Coordenagio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES
Setor Bancirio Norte, Quadra 2, Bloco L, Lote 06
CEP 70.040-031 - Brasilia, DF

CAPES

DECLARAGAO

Declaro, para os devidos fins, que o(a) Sr(a). DAIANE MARTINS DA SILVA, CPF n?’ -, beneficiario(a) do projeto
!subpro;e!a UFPB - Alfabetizacado - 25630 na modalidade delniciacdo a Docéncia da Umvers!dadeflnstllulo UNIVERSIDADE
FEDERAL DA PARAIBA, esta vinculado(a) a0 Programa Institucional de Bolsa de Iniciacio a Docéncia (PIBID) desde
Dezembro de 2024 recebendo da Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), CNPJ 00.889.834
/0001-08, uma bolsa a qual consiste de mensalidades conforme exirato de pagamentos disponivel no detalhe do processo do
beneficio, com término previsto para Novembro de 2026.

As bolsas do PIBID séo isentas de imposto de renda de acordo com a legislagéo vigente, néo caracterizande vinculo empregaticio
e nao cabendo recolhimento de contribuigdo previdenciaria.

Este documento tem validade de 30 dias da sua data de geragao.

Brasilia, 21 de Junho de 2026

A fim de validar a awtenticagdo deste documemo, por favar acesse hitp:/ivali apes.gov.bri ¢ informe o seguinte codigo: 2gLHUfS%0bTW HiojpSYpA==

171

89



90

ANEXO B- ROTEIRO DE INSTRUCOES PARA APLICACAO DA FICHA E DO
DITADO

ATIVIDADE HIPOTESES DE ESCRITA

-A atividade seré apresentada em 03/04;

-A atividade consiste na andlise das hipdteses de escrita de uma crianca que se encontra em
processo de alfabetizagdo. Priorizar, portanto, uma crianca que ainda n3o escreve com
autonomia palavras e ainda nao ¢ leitora;

-A mesma crianga ird realizar os dois instrumentos (ficha e ditado);

- E preciso fundamentar a partir da Psicogénese da Lingua Escrita e autores que tratam sobre
(sugestdo texto 2 e livro Alfetrar da Magda Soares). E preciso incluir algumas citagdes para
fundamentar a analise. Nesse sentido, vocé€ pode considerar alguns exemplos que evidenciam
a compreensao das criangas quanto ao sistema de escrita.

-Antes da analise, incluir uma breve apresentagdo de cada crianga (idade, ano de escolaridade,
conhecimento acerca das letras, do seu nome, entre outros aspectos);

-Os registros da ficha e do ditado devem ser inseridos na analise;

-Nao ultrapassar duas folhas para a analise;

ORIENTACOES REFERENTES A APLICACAO DA FICHA

-Realizar, preferencialmente, fora de sala de aula (biblioteca, sala de professores);

-Antes da realizagdo, solicite a crianga que escreva o seu nome completo. Caso ndo saiba,
solicite que escreva o que sabe. Procure identificar quais as letras do nome ela reconhece.

Em relacdo a ficha, pergunte sobre quais as imagens ela identifica. Caso necessario, fale os
nomes das imagens de modo natural sem a necessidade de enfatizar um determinado som
(silaba ou palavra);

-Seguem as palavras: pa, trem, foca, livro, porta, girafa, martelo, lampada, capacete, bicicleta,
apito.

-Ao concluir a escrita de cada palavra, solicite que a crianga leia, apontando com o dedo e/ou
marcando a pauta de cada palavra com o lapis. Caso ela ndo faca ¢ importante dizer isso
durante a apresentagdo, pois se apresenta como um dado importante.
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ORIENTACOES REFERENTES AO DITADO

-Seguem as palavras: PA, BONE, AREIA, TARTARUGA, PICOLE, SORVETE;
-Se possivel realizar no mesmo dia da aplicacao da ficha;
- Fale os nomes de modo natural sem a necessidade de enfatizar um determinado som (silaba);

-Ao concluir a escrita de cada palavra, solicite que a crianga leia, apontando com o dedo e/ou
marcando a pauta de cada palavra. Caso ela ndo fagca ¢ importante dizer isso durante a
apresentacao, pois se apresenta como um dado importante.



ANEXO C- INSTRUMENTO: FICHA DE HIPOTESE DE ESCRITA

1. Escreva o nome de cada figura nas linhas abaixo:
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APENDICE A - PLANOS DAS OFICINAS PEDAGOGICAS

PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSA DE INICIACAO A
DOCENCIA - Alfabetizaciao

Planejamento da oficina - Mediacao de Leitura
Escola: EMEF Virginius da Gama e Melo
Tematicas: Mediagao de leitura
Ano escolar: 3° ano.

Datas: 05, 06 9/06/2025

Tempo estimado: 1h30

ESTRUTURA DO PLANEJAMENTO

Objetivos de aprendizagem

(EF15LP02): Estabelecer expectativas em relacdo ao texto que vai ler (pressuposicoes
antecipadoras dos sentidos, da forma e da funcdo social do texto), apoiando-se em seus
conhecimentos prévios sobre as condigdes de producao e recepcao desse texto, o género, o
suporte € o universo temadtico, bem como sobre saliéncias textuais, recursos graficos,
imagens, dados da propria obra (indice, prefacio etc.), confirmando antecipacdes e
inferéncias realizadas antes e durante a leitura de textos, checando a adequagdo das
hipoteses realizadas.

(EF15LP18): Relacionar texto com ilustragcdes e outros recursos graficos;

(EF15LP19) Recontar oralmente, com e sem apoio de imagem, textos literarios lidos pelo
professor;

(EF35LP03): Identificar a ideia central do texto, demonstrando compreensido global;
Estratégia de leitura

(EF35LP04): Inferir informagdes implicitas nos textos lidos;

Metodologia

A oficina de mediacdo de leitura serd realizada com o objetivo de incentivar a escuta atenta,
a oralidade, a criatividade e a reflexdo das criancas a partir da narrativa literaria. O livro
selecionado para essa proposta ¢ “Ernesto”, de Blandina Franco, uma obra que trata com
sensibilidade sobre temas como sentimentos, soliddo e empatia. A oficina terd duragdo de
trés dias consecutivos, com atividades distintas, organizadas de forma progressiva, a fim de
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proporcionar uma experiéncia significativa e aprofundada com a historia. A organizagdo das
criancas sera feita em formato de circulo, utilizando cadeiras dispostas ao redor do espago
central, de modo a favorecer a concentracdo, o contato visual com os colegas e a
participacdo coletiva. Essa configuracdo espacial contribui para o desenvolvimento da
escuta ativa, da socializacdo e do respeito as falas dos demais participantes.

e 1° Dia: Atividades de apresentacdo e leitura do livro “Ernesto” de Blandina Franco.

Antes da leitura do livro, uma das mediadoras apresentard a turma um personagem,
o qual representard Ernesto, feito especialmente para a atividade. Ela fard algumas
perguntas para despertar a curiosidade das criancas, como:

— “Voces ja viram esse personagem em algum lugar?”

—“O que acharam dele?”

— “Alguém aqui ja ouviu falar sobre o bullying?”

Ap0s essa conversa inicial, as mediadoras irdo mostrar a capa do livro e perguntar:
—“O que vocés veem nessa imagem?”

— “Qual o titulo do livro?”

— “Sobre o que vocés acham que sera essa historia?”

Em seguida, sera realizada a leitura do livro com todos os alunos, posicionados em
um grande circulo.

Atividade pods-leitura: Conversa e Reflexao

Apo6s ouvir a historia, os alunos participardo de uma roda de conversa para refletir
sobre o que foi lido. A ideia é ajudar as criangas a pensar sobre os sentimentos dos
personagens, o que aprenderam com a histéria € como podem agir de forma respeitosa no
dia a dia, tendo empatia pelos colegas. As indagagdes que serdo feitas pelas mediadoras
para além dos proprios questionamentos ao final do livro, sdo:

Qual ¢ o assunto principal do livro? (Resposta objetiva)

A histdria possui quantos personagens? (Resposta objetiva)

Qual ¢ o nome do personagem principal? (Resposta objetiva)

Como ¢ o lugar onde a historia acontece? E um lugar feliz ou triste? Por qué?

Como Ernesto se sente quando as pessoas comegam a espalhar boatos sobre ele?
(Resposta objetiva)

Por que ¢ importante a gente se colocar no lugar do outro, como no caso do Ernesto?
(Resposta por inferéncia)

Se vocé pudesse dar um conselho para o Ernesto, qual seria? (Resposta subjetiva)

Apos as respostas, as mediadoras passardo uma dindmica, nomeada de “O meu jeito
de ser”, onde cada crianga recebera uma folha em branco e devera expressar na folha coisas
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que gostam a partir da escrita, do desenho, das cores, dos simbolos, de objetos e muitos
outros, a fim de mostrar como sdo Unicas, assim como o personagem Ernesto. Em seguida,
deverdo apresentar sua demonstragdo para a turma, explicando suas caracteristicas a partir
de seus gostos e construcdes. Todas as criagdes ficardo expostas em um mural que ficard na
sala.

Logo, ¢ importante salientar que essas perguntas ajudam os alunos a pensar sobre o
respeito, a empatia e a importancia de tratar bem os colegas, aprendendo que atitudes gentis
fazem a escola um lugar melhor para todos.

e 2° Dia: Participando da Historia.

Neste dia, levaremos um cartaz com o desenho do personagem principal do livro
“Ernesto” colado no centro. O cartaz serd colado no centro do quadro branco para que todas
as criangas consigam visualizar. Em seguida, retomaremos a histéria lida no primeiro dia
perguntando se os alunos lembram do que o livro fala, apds esse momento, pediremos que
os alunos pensem em algo que eles gostariam de falar para o Ernesto (podendo ser um
elogio, um conselho, ou até¢ uma pergunta) e depois escrevam em um pedaco de papel.
Informaremos que aqueles que ndo conseguirem escrever sozinhos podem pedir ajuda para
as mediadoras ou fazer um desenho. Conforme cada um for terminando iremos colando no
cartaz o que cada crianga escreveu. Quando todos finalizarem sua escrita, as mediadoras
recontardo a historia a partir do que as criangas escreveram. Depois do reconto haverd um
momento para que as criangas facam perguntas e/ou deem sua opinido sobre a historia
recontada.

e 3°Dia: Conto e Jogo da memoria.

No ultimo dia de oficina sera realizada a leitura do conto “O Boneco de
Gengibre”,usaremos o livro adaptado por Ruth Marschalek.

Inicialmente organizaremos a sala de modo a formar um grande circulo, em seguida,
apresentaremos o livro “O Boneco de Gengibre” explorando os recursos de sua capa (cores,
imagens, textura” e fazendo perguntas que instigue os estudantes a pensar (O que serd que
acontece nesta historia?, Que lugar ¢ este?, etc). Apds esse momento, sera iniciada a leitura
do conto. Depois da leitura havera um momento para que a turma faga perguntas e
comentarios a respeito da historia ouvida. Em seguida, sera realigado um jogo da memoria.

Sobre o0 jogo da memoria:

-O Jogo contera cartas grandes contendo imagens dos personagens do conto lido (velhinha;
boneco; vaca; cavalo; galinha e raposa) cada carta terd um par correspondente;

-A turma sera dividida em 4 grupos;
- Disponibilizaremos um jogo da memoria igual para cada grupo;

- Cada grupo formara um circulo em volta de suas cartas.
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-As cartas serdo dispostas sobre o chio da sala com as imagens viradas para baixo;

- Cada crianca terd sua vez de jogar e tentar encontrar o par da primeira imagem que ela
desvirou, se nao encontrar ela passa a vez para outra crianga do seu grupo, mas se
encontrar ela continua jogando;

-Ganha o jogo o grupo que conseguir encontrar todos os pares das imagens primeiro.

Ao finalizar o jogo, perguntaremos as criangas o que elas acharam daquele momento e em
seguida pediremos que elas realizem a proposta de avaliacdo citada no topico a seguir.

Proposta avaliativa

Durante os dias de oficina observaremos a participacao e envolvimento dos estudantes em
cada etapa da oficina.

Ao término da atividade, serd realizada uma proposta avaliativa com foco na
expressdo das percepgdes individuais dos educandos, respeitando suas etapas de
desenvolvimento e niveis de letramento. A avaliagdo serd composta por duas possibilidades
complementares: os estudantes que ainda ndo dominam a escrita convencional poderdo
expressar sua satisfagdo e aprendizagem por meio da pintura ou marcacdo de estrelas, que
estardo dispostas em escala visual de 1 a 5, representando o grau de apreciacdo da atividade
realizada. Ja os alunos que demonstram dominio da escrita poderdao redigir breves
comentarios relatando suas impressoes sobre a atividade, além de também pintar as estrelas,
caso desejem, para indicar o quanto gostaram da experiéncia. Essa forma de avaliagdao tem
como objetivo estimular a autonomia, a autorreflexdo e a valorizagdo da opinido do
educando, proporcionando um espago de escuta ativa e significativa no processo de
ensino-aprendizagem.

Recursos didaticos

e Livro “Ernesto”;

Boneco confeccionado do personagem Ernesto, feito com garrafa plastica, tesoura,
folha sulfite, lapis de colorir, caixa de papeldo fino, cola branca e cola tekbond;
Cartolina;

Pincel para quadro branco;

Folha A4;

Cola branca;

Livro do conto “O boneco de gengibre”;

Jogo da memoria com imagens dos personagens do conto

Referéncias

BRASIL. Ministério da Educagdo. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia: MEC,
2018.
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FRANCO, Blandina; LOLLO, Jos¢ Carlos. Ernesto. Sao Paulo: Companhia das Letrinhas,
2016.

MARSCHALEK, Ruth. O boneco de gengibre. Santa Catarina: Todolivro, 2017.

PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSA DE INICIACAO A
DOCENCIA - Alfabetizaciao

Escola: MEF Virginius da Gama e Melo
Coordenador: Ildo Salvino de Lira
Ano escolar: 3° ano

Data: 07, 08 e 11/07/2025

Tempo estimado: 1 hora e meia
Tematica: Jogos para a alfabetizacao

ESTRUTURA DO PLANEJAMENTO

Objetivos de aprendizagem:

- Perceber que palavras diferentes variam quanto ao nimero, repertorio e ordem de letras;
- Consolidar as correspondéncias grafofonicas, conhecendo as letras e suas
correspondéncias sonoras;

- Escrever palavras com fluéncia, mobilizando, com rapidez, o repertorio de
correspondéncias grafofonicas ja construido.

Metodologia:

Primeiro dia

Roleta Alfabética. Adaptacdo do jogo criado pela académica de Pedagogia, Moniqui de
Andrade Paes, revisado pela professora Luciana Piccoli e pela bolsista Gabriela Pacheco
Godoy e publicado no ano de 2024.

-A sala serd organizada em pequenos grupos de 4 a 5 criangas, nos quais cartdes de imagens
serdo exibidos para todos, com a finalidade de inspirar os educandos no pensamento de
palavras. Em seguida, a professora ira girar a roleta alfabética e a letra apontada guiard as
criangas na producgdo oral (criancgas nao leitoras) e escrita de palavras que comecem com a
mesma letra, iniciando assim, o desafio da lista de palavras. Quando as letras forem
sorteadas, as mediadoras irdo apontar para as imagens que correspondem a essas palavras,
refor¢ando a associagao.

-Nesta modalidade, o objetivo ¢ estimular a produ¢ao de palavras oralmente e, para aqueles
que ainda ndo escrevem com autonomia serao também estimulados a registrarem as
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palavras com apoio de alguma das mediadoras, a tentativa de registro, mesmo que com
escrita ndo convencional. Apos as rodadas de jogo, cada equipe tera que apresentar as
palavras escritas, mas para isso € preciso tirar a sorte na estratégia de impar ou par, a fim de
decidir quem ird apresentar primeiro. Nesse sentido, as mediadoras também vao auxiliar
durante a leitura de algumas palavras, enfatizando os sons iniciais para analisar se as
criancas conseguem notar a repeti¢ao ou semelhancga entre as palavras. Desse modo, para as
criangas que ainda ndo escrevem, o foco principal sera a produgdo oral de palavras. Quando
a roleta parar em uma letra, a professora deve nomea-la e, em seguida, pronunciar o som

"rn

inicial e explorar a silaba. Por exemplo: "A letra ¢ 'C'. O som ¢ 'Cccasa', 'Cccachorro'.

-Para os que ndo escrevem, a dupla de mediadoras vai atuar como escriba. As criangas
ditam as palavras que encontraram, e a professora as escreve na lousa, enfatizando a
correspondéncia som-letra no inicio. Por exemplo, se a palavra for "Mesa" e a letra sorteada
foi "M", a professora escreve "Mesa" e aponta para o "M", dizendo: "Olha o 'M' de
'Mmmesa'." A andlise serd com foco na participacdo e esfor¢o em representar letras
correspondentes as palavras escolhidas. As pibidianas também irdo circular pela sala, de
modo a oferecer apoio individualizado, como: "Qual letra vocé acha que faz o som 'F' de
'Ffformiga'?", “Na palavra ‘cachorro’ o som da letra ‘R’, estd mais fraco ou mais forte? Por
qué?”’, “Alguém escreveu ou pensou na palavra ‘Palhago’? E como vocés escreveram?
Usamos o ‘C’ 0 ‘S’ ou o ‘SS’ no final?”. A formagdo das equipes sera feita com base nos
diferentes niveis de leitura e escrita. Assim, os que ja leem podem apoiar os que ainda estdo
aprendendo, promovendo a troca e a aprendizagem mutua e a interagdo social.

1° momento: O jogo sera iniciado a partir do primeiro giro da roleta alfabética, as cartas de
mediacao serdo exibidas a todos ¢ a meta consiste na escrita e oralizagdo da maior
quantidade de palavras possiveis, a equipe que conseguir escrever mais palavras marca
ponto e ao final o grupo que conseguir mais pontos vence o jogo. Os objetivos compde-se
em: reconhecer e nomear as letras do alfabeto; identificar palavras que iniciam com
determinado fonema; produzir palavras que iniciam com determinado fonema; identificar
relacdes fonografémicas no inicio de palavras; escrever corretamente palavras com silabas
CV, CCV, CVC, V (oral ou nasal); estabelecer correspondéncia fonografémica (sons e
letras) na escrita de palavras; identificar relagdes regulares (biunivocas - P, B, T, D, F, V)
entre fonemas e grafemas; trabalhar em equipe; Treinar a escrita e escuta de palavras com
S, SS, C, C,R,RR.

2° momento: Atividade de sistematizagdo - Exploragdo dos Sons Iniciais das Palavras No
primeiro momento da atividade, serd proposto a turma uma retomada do jogo realizado
anteriormente, com o objetivo de reforgar a consciéncia fonoldgica das criangas. Com
intuito de incentivar e analisar a participacdo dos estudantes, serdo feitas perguntas
disparadoras: “Quais letras apareceram na roleta?” e “Quais palavras vocés lembram que
foram ditas com essas letras?”’. Durante esse momento, serdo registradas no quadro algumas
das palavras ditas, sempre com foco especial no som que essas palavras emitem. Para
favorecer essa escuta sensivel, as estagiarias buscardo prolongar, intencionalmente, a
pronuncia das palavras, de modo a incentivar que as criangas se atentem a primeira silaba
ou ao som inicial de cada uma. Em seguida, mantendo os mesmos grupos formados na
atividade anterior, sera sorteada uma letra diferente para cada, solicitando que as criangas,
em conjunto, listem palavras que lembravam ter sido citadas com aquela letra. Além disso,
cada grupo deveria ilustrar as palavras escolhidas, marcando a primeira silaba ou
destacando o som inicial de maneira visual. Por fim, cada grupo apresentara sua letra, as
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palavras listadas e ird destacar oralmente o som inicial. A turma podera ainda repetir em
coro, com €nfase no som comum — como uma espécie de “eco sonoro”.

Segundo dia: Adaptacdo do jogo “Quem escreve sou eu” retirado do documento: Jogos de
Alfabetizagdo: Manual de 10 jogos para vocé levar para sala de aula.

1° momento: Desenvolvimento do jogo “Quem escreve sou eu” Acolher a turma, organizar
os alunos em duplas considerando os diferentes niveis de leitura e escrita dos estudantes e
explicar que neste dia realizaremos a segunda oficina e que ela serd dividida em dois
momentos. Explicar que no primeiro momento a turma ird vivenciar o jogo chamado
“Quem escreve sou eu”, em seguida, pediremos que os alunos prestem atengdo, pois,
faremos a leitura das regras do jogo e explicaremos como ele funciona, reforgaremos ainda
que ¢ necessario compreender e aceitar as regras. Apos a leitura das regras iremos mostrar
as cartelas do jogo para os alunos e verificar se todos conseguem identificar as imagens
mostradas. Em seguida, sera feita a distribui¢do do material para as duplas e apds isso o
jogo sera iniciado.

O Jogo contera imagens referentes as palavras que possuem r/rr, p/b, v/f, t/d, s/ss em sua
escrita e terd como principal finalidade proporcionar aos estudantes momentos de reflexao
acerca da escrita dessas palavras.

COMO JOGAR: Materiais:

-1 dado de 6 lados (para cada dupla) - 2 cartelas de cores diferentes com 8 figuras
numeradas em cada cartela
- 2 cartelas de correcdo Objetivo do jogo: Ganha o jogo quem conseguir escrever mais
palavras corretamente.

Regras:

- Coloca-se uma das cartelas com as figuras no centro da mesa, virada para cima e deixa-se
a cartela de correcdo correspondente virada para baixo.

- Cada jogador deve providenciar papel e lapis para escrever as palavras durante o jogo. -
Tira-se no dado quem iniciara o jogo. Quem tirar mais pontos no dado comega o jogo

.- Os jogadores decidem quantas partidas serao jogadas.

- O primeiro jogador langa o dado. O niimero indicado no dado ira apontar o numero da
figura da cartela cuja palavra devera ser escrita pelo jogador. - O jogador escreve a palavra
em seu papel, sem mostrar para o colega, e passa o dado para o jogador seguinte.

- O mesmo procedimento ¢ seguido pelos demais jogadores. Nao ha problema que
jogadores escrevam a mesma palavra, ja que a escrita s6 sera revelada ao final do jogo, no
momento de confronto com a cartela de corregao.

- Ao final do nimero de partidas combinado entre os jogadores, a cartela de correcao ¢
desvirada e cada jogador verifica quantas palavras escreveu corretamente.

2° momento: Atividade de sistematizacdo (Caga-palavras) Apds o jogo serd feita uma
atividade de sistematizagdo, para esse momento escolhemos o caca-palavras. Cada dupla ira
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receber um caca-palavras contendo algumas das palavras presentes no jogo “Quem escreve
sou eu”. Quando as duplas encontrarem todas as palavras faremos perguntas do tipo “o que
vocés acharam do jogo e da atividade?”, “foi dificil escrever as palavras. Por qué?”, entre
outras perguntas. Ap6s este momento finalizaremos a oficina.

Materiais:
-Caga-palavras impresso;
-Folha em branco; Lapis grafite ou lapis de colorir

Terceiro dia: Bingo Ortografico do R e RR Bingo Ortografico — Explorando os Sons do “R”
e GGRR”

A presente proposta pedagogica tem por finalidade o desenvolvimento da consciéncia
fonologica e ortografica dos estudantes do 3° ano do Ensino Fundamental, com énfase na
identificacdo e diferenciagdo dos sons representados pelas letras “r” (som brando) e “rr”
(som forte), a partir de uma atividade ludica e significativa: o Bingo Ortografico do R e RR.
A atividade esta pautada nos principios da Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
especialmente na habilidade EF15LPO1 (Identificar a funcdo social de textos que circulam
em campos da vida social dos quais participa cotidianamente (a casa, a rua, a comunidade, a
escola) e nas midias impressa, de massa e digital, reconhecendo para que foram produzidos,
onde circulam, quem os produziu e a quem se destinam), que prevé o reconhecimento do
sistema de escrita alfabética como representacao dos sons da fala.

A atividade sera desenvolvida em dois momentos distintos, integrando oralidade, escuta
ativa, escrita e trabalho coletivo. A turma sera organizada em quatro grupos heterogéneos,
considerando os diferentes niveis de leitura e escrita, com o intuito de promover a
aprendizagem por meio da colaboracgdo entre os pares.

1° momento: Desenvolvimento do jogo “Bingo do R e RR” Neste primeiro momento da
oficina, a professora acolhera a turma e explicard que a atividade sera dividida em trés
momentos. A turma serd organizada em quatro grupos heterogéneos, considerando os
diferentes niveis de leitura e escrita dos estudantes, de modo a promover a aprendizagem
colaborativa entre as criangas. Em seguida, serd explicado que o primeiro momento
consistird na vivéncia do jogo chamado “Bingo Ortografico — R ¢ RR”. A professora
solicitara que todos prestem atengdo a leitura das regras do jogo, explicando como ele
funcionard e reforcando a importancia de compreender e aceitar as regras para que a
atividade ocorra de forma justa e participativa. Apds a leitura e explicacdo das regras, serdo
apresentadas as cartelas ilustradas do bingo, para que os alunos observem e verifiquem se
conseguem identificar corretamente as imagens relacionadas as palavras com as letras “r”’ e
“rr”. Este momento ¢ fundamental para garantir que todos compreendam os elementos do
jogo e estejam aptos a participar. Cada grupo receberd uma cartela contendo de seis a nove
imagens, representando palavras que incluem o som brando do “r” simples ou o som forte
do digrafo “rr”. Para marcar as imagens sorteadas, os alunos utilizardo tampinhas, graos,
botdes ou outros marcadores visuais.

2° momento: O jogo sera iniciado com a professora (ou um aluno sorteado) retirando uma
carta ilustrada do monte de sorteio, apresentando-a a turma e pronunciando a palavra com
clareza, enfatizando a sonoridade do “r” ou “rr” e indicando sua posi¢ao na palavra (inicio,
meio ou fim). Os grupos deverdo observar suas cartelas e sinalizar a imagem
correspondente, se presente. O grupo que completar primeiro todas as imagens sera o
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vencedor e devera apresentar oralmente as palavras marcadas, identificando se cada uma
possui o som brando ou forte da letra “r””. Durante a atividade, a professora e as mediadoras
realizardo intervengdes pedagdgicas intencionais para reforgar a associa¢do entre som e
grafia, utilizando perguntas como: “Essa palavra tem um som forte ou fraco?”, “Onde
ouvimos o som do ‘r’ nessa palavra?”, e “Vocé consegue repetir s6 0o comego dessa
palavra?”. Para os estudantes que ainda nao leem ou escrevem de forma convencional, o
apoio serd realizado por meio da oralizagdo, repeticdo e associagdo com as imagens.
Cartelas adaptadas e o trabalho em grupos com colegas leitores também garantirdo a
inclusdo de todos os alunos, respeitando seu ritmo e estagio de aprendizagem.

3°momento: Apos o jogo realizado, a professora retomard o jogo com perguntas
disparadoras, como:

® “Quais palavras vocés lembram que apareceram no bingo?” |

® “Essas palavras tinham som forte ou som fraco do ‘r’?”

® “Qual foi a palavra mais dificil de identificar?”

® “O que vocés mais gostaram do jogo? Tiveram alguma dificuldade?”

As criangas de cada grupo terdo espaco para falar, compartilhar suas impressoes e participar
ativamente da avaliacdo oral da experiéncia. As palavras mencionadas serdo registradas no
quadro com destaque visual para a letra “r”” ou “rr”’, promovendo a percep¢ao fonologica. A
professora, intencionalmente, prolongara os sons de algumas palavras, como ‘“caaarrro”,
“ffferrro” e “rrrato”, para reforcar a escuta sensivel e consciente dos fonemas. Ao final,
cada grupo apresentara oralmente suas palavras, destacando o som inicial. A turma sera
convidada a repetir coletivamente as palavras apresentadas, formando um “eco sonoro” que
reforca os vinculos entre oralidade, escuta ativa e escrita.

Proposta avaliativa

As avaliagoes referente aos trés jogos serdo pautadas na observacao do desenvolvimento e
participagdo das criangas durante a realiza¢cdo dos jogos, no reconhecimento/ nomeagao das
letras, na oralizacao e escrita das palavras e na capacidade de saber trabalhar em conjunto,
de modo a analisar a ortografia dos educandos e orientd-los, mas sem reprimi-los ou
julga-los por erros ortograficos, bem como perceber a capacidade de interacdo e
socializacdo das criangas que ainda ndo Iéem e ndo escrevem, com as figuras, letras, sons e
oralidade.
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PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSA DE IN ICIACAO A
DOCENCIA - Alfabetizacao

Escola: MEF Virginius da Gama e Melo
Coordenador: Ildo Salvino de Lira

Ano escolar: 3° ano

Data: 06 e 09/10/2025

Tempo estimado: 1 hora e meia

Tematica: oficina em comemorag¢do ao dia das criangas

ESTRUTURA DO PLANEJAMENTO

Objetivos de aprendizagem:

-Estimular a criatividade e imaginagao;
-Participar de momentos de lazer, diversdo e descontragao;
-Identificar e reconhecer sons semelhantes no final das palavras;

-Estimular a leitura e escrita de forma ladica

Metodologia:

1° Dia: Constru¢ao de um brinquedo.

O brinquedo a ser construido serd o “Jogo da Velha”. Para a realizacdo da atividade, a
turma sera organizada em duplas, sendo que cada uma ficara responsavel pela construcao de
seu proprio jogo. Antes de iniciar, explicaremos a turma que, sempre que desejamos
construir algo, ¢ fundamental seguir instrugdes. Para isso, iniciaremos um breve dialogo,
perguntando aos estudantes o que entendem por instrugdes e qual a sua utilidade.

Em seguida, faremos uma breve explicagdo sobre esse género textual e orientamos que cada
estudante reserve uma folha em branco em seu caderno para escrever o passo a passo da
construcao do brinquedo. Apds a producdo individual, realizaremos a leitura coletiva das
instrucdes, de modo a que cada estudante entenda o que esté escrito.

Somente depois desse momento daremos inicio a confeccdo do jogo, destacando a
importancia de seguir cada passo com atenc¢ao e cuidado. Dessa forma, os estudantes terdo a
oportunidade de vivenciar, na pratica, a fun¢do das instrugdes, compreendendo sua
relevancia tanto na producao de textos quanto na execucao de tarefas do cotidiano.

Instrucoes:

Passo a passo:
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1. Desenhe o tabuleiro

No papeldo, desenhe 2 linhas na vertical e 2 na horizontal, formando 9 quadrados (igual ao
jogo da velha normal).

2. Prepare as tampinhas
Separe 5 tampinhas para um jogador e 4 para o outro.

Escreva "X" em umas e "O" em outras (ou use cores diferentes).

3. Jogue!
Cada jogador coloca uma tampinha por vez no tabuleiro.

Ganha quem fizer uma linha com 3 tampinhas (na horizontal, vertical ou diagonal).

Recursos:
1. Tampinha da garrafa;
2. papelao;
3. caneta hidrocor;
4. cola branca;
5. cola quente;
6. folha colorida

2° Dia: Gincana brincante
Provas:
1. Danga das cadeiras

A aula terd inicio com a retomada do poema “A Chacara do Chico Bolacha”, de Cecilia
Meireles, ja conhecido pelos estudantes, de forma a reavivar a memoria e despertar
novamente o interesse pelo texto. Logo apos a retomada, a docente explicara a proposta do
dia: a realizagdo de uma danga das cadeiras, a qual integra aspectos como movimento,
musica e poesia. Para isso, serdo dispostas duas cadeiras no centro da sala, e a cada rodada
trés estudantes serdo chamados para participar. No momento em que a professora fizer o
sinal para a musica parar, a primeira crian¢a que ficar de fora das cadeiras terd o desafio de
criar uma rima com a palavra ditada pela professora, que podera ser retirada tanto do poema

b 1Y b 1Y

quanto de fora dele, como por exemplo: “barco”, “enxada”, “chuchu” etc.

Apés pensar na rima, o estudante deverd avangar um pouco mais, criando duas frases
completas que incluam a palavra rimada, exercitando assim a criatividade, a agilidade de
raciocinio e o dominio da oralidade. Tal dinamica permite que os alunos participem
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ativamente da aula, explorando a poesia de maneira divertida e significativa, ao mesmo
tempo em que desenvolvem a consciéncia fonoldgica e a capacidade de brincar com as
palavras.

2. Ciranda das rimas

Essa atividade serd desenvolvida a partir da organizacdo de uma roda com as
criancas em pé e a leitura inicial do poema “A chacara do Chico Bolacha” de Cecilia
Meireles. Dessa forma, também havera a disponibilizagdo de uma bola para ser passada
enquanto todos cantam a can¢do “Ciranda, cirandinha” adaptada para o proposito de se
trabalhar as rimas, na qual ficou definida da seguinte forma: “Ciranda, cirandinha, vamos
todos cirandar, se vocé ficou com a bola agora vai ter que rimar”, enquanto isso o playback
da musica vai estar tocando para transmitir harmonia a musica cantada. Nesse sentido, a
crianga que ficar com a bola vai ser direcionada a caixa com algumas palavras do poema e
outras palavras variadas e ter que puxar uma delas, ler a palavra em voz alta para a roda e
em seguida pensar em outra palavra que rime com ela, se por acaso a crianga estiver com
dificuldade, os colegas podem ajudar com uma palavra e ela terd que criar uma frase com a
palavra tirada da caixa e a palavra falada pela turma e escrevé-la no quadro com a ajuda das
professoras.

Recursos:

1. Bola
2. Caixa de som
3. Caixa de palavras




