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INTRODUCAO

Este capitulo constitui-se como um ensaio tedrico-reflexivo
que propde um dialogo critico entre autores e autoras que discutem alfa-
betiza¢ao, curriculo, cultura e as multiplas linguagens que atravessam a
formacao docente da professora alfabetizadora. O objetivo é problema-
tizar as concepg¢oes de alfabetizacio restritas a decodificagdo da escrita e
ampliar o olhar para o ensino da lingua como pratica cultural, simboélica
e comunicativa. Assim, busca-se compreender a alfabetizagdo como
processo de produgdo de sentidos e de constituicdao de sujeitos, em que
corpo, palavra e mundo se entrelacam.

Alfabetizar é um ato que ultrapassa o dominio técnico da lei-
tura e da escrita. E um gesto que envolve o corpo inteiro — o olhar,
a escuta, a sensibilidade e o encontro com as multiplas linguagens que
compoOem o viver. Pensar a formagdo do professor alfabetizador, portan-
to, exige deslocar o foco de métodos e técnicas para compreender a alfa-
betizagdo como uma pratica cultural, politica e simbolica. Nesse sentido,
alfabetizar ndo é apenas ensinar a decodificar letras e sons, mas possi-
bilitar que as criangas leiam e escrevam a partir de suas experiéncias,
histdrias e pertengas culturais. A formagao do professor alfabetizador
precisa articular fundamentos tedricos, analise de politicas curriculares
e experiéncias corporificadas de ensino e aprendizagem, em que leitura e
escrita se imbricam a gestos, ritmos, imagens, materiais e espagos.

Para isso, a reflexdo em torno do curriculo se torna impres-
cindivel: as escolhas pedagdgicas nao sdao neutras e distribuem poder e
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reconhecimento linguistico. Ao compreendermos o curriculo como um
campo de disputas e de producdo de verdades (Foucault, 1979), perce-
bemos que aquilo que se ensina quando alfabetizamos esta impregnado
de sentidos, normas e escolhas culturais. O ensino da linguagem, longe
de ser neutro, expressa valores, regula modos de ser e define quais vozes
sdo legitimadas ou silenciadas na escola. Assim, refletir sobre o curriculo
da alfabetizagdo é também interrogar os discursos que sustentam o que
entendemos por linguagem, cultura e sujeito aprendente.

No contexto brasileiro, esse debate pode se entrelacar a docu-
mentos como a BNCC (Brasil, 2018), cuja abordagem para a alfabetizacio,
como alertam Franco e Martins (2021), tende a operacionaliza¢do tecni-
cista por competéncias e habilidades, com risco de fragmentar o objeto de
ensino e esvaziar o sentido social da escrita; ler criticamente os documen-
tos norteadores da pratica pedagdgica, portanto, permite identificar tanto
aberturas a multiplicidade de linguagens quanto os riscos de reintrodugao
de enfoques tecnicistas. Nesse ponto, é importante distinguir um curriculo
que assegure o ensino sistematico da linguagem escrita daquele que a re-
duz a treino de habilidades: a primeira via supde atividades planejadas que
partem da palavra (unidade linguistica) e articulam analise fonética/fono-
légica, semantica e analise do discurso; a segunda via tende a fragmentar
o objeto de ensino e a dissolver o sentido social da escrita. Defende-se a
primeira via, portanto, pois evita tanto o reducionismo fonico quanto a
dilui¢ao globalizante sem mediagdo analitica (Dangid, Martins, 2018).

Nessa diregdo, a formagao do professor alfabetizador precisa
abrir-se a multiplicidade de linguagens — oral, escrita, corporal, visual,
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artistica — reconhecendo que as criangas significam o mundo de dife-
rentes maneiras e por diferentes meios. Alfabetizar com o corpo inteiro
¢ acolher a diferenga, é reconhecer o gesto, o trago, o som e o siléncio
como formas legitimas de produgéo de sentido. Trata-se de um compro-
misso ético e estético com a pluralidade das infincias e com a construgdo
de um curriculo que nio apenas ensina letras, mas escuta o mundo e as
vozes que 0 compdem.

Assim, o presente estudo tem como objetivo refletir sobre a
formacao do professor alfabetizador a partir de uma perspectiva que re-
conhece a multiplicidade de linguagens e a dimensao cultural e politica
do curriculo, compreendendo a alfabetizacdo como pratica social, poli-
tica e simbdlica. Para tanto, organiza-se em dois momentos: “Curriculo e
linguagem: o que ensinamos quando alfabetizamos”, discute a alfabetiza-
¢d0 como pratica discursiva e curricular que produz sujeitos e sentidos;
“Alfabetizar é também escutar o mundo: sentidos na formag¢io do pro-
fessor alfabetizador”, reflete sobre a escuta e a sensibilidade como dimen-
soes formativas indispensaveis para uma alfabetizacdo que reconhece a
diversidade cultural e expressiva das infancias.

CURRICULO E LINGUAGEM: O QUE ENSINAMOS
QUANDO ALFABETIZAMOS

Ao alfabetizar, ensinamos muito mais do que o cédigo escri-
to — ensinamos modos de existir, de se expressar e de ser reconhecido
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socialmente. A linguagem, nesse sentido, ¢ também um campo de poder.
Inspiradas em Foucault (1979), pode-se compreender o curriculo como
um dispositivo discursivo que seleciona, organiza e legitima determina-
dos saberes e praticas, definindo quem pode falar, o que pode ser dito e
de que maneira. Desse modo, escolhas aparentemente “técnicas” (quais
textos, quais géneros, quais avaliacdes) participam da produgédo de iden-
tidades e pertencimentos, afetando em especial criancas de grupos his-
toricamente subalternizados.

Quando o curriculo da alfabetizagédo privilegia apenas a norma
culta da lingua ou a escrita alfabética, ele opera uma forma de normali-
zagdo, isto é, estabelece fronteiras entre o “correto” e o “incorreto’, entre o
“sabido” e 0 “nao sabido” Assim, o ato de alfabetizar se inscreve em uma
politica de verdade, na qual certas formas de linguagem — as escolares,
hegemonicas, eurocentradas — ganham visibilidade e valor, enquanto
outras (como as linguagens corporais, orais, visuais, populares) sdo si-
lenciadas ou vistas como “erro”.

Vale destacar que, uma leitura critica do curriculo ndo abdica
do ensino sistematico da escrita, mas reconfigura tais fronteiras, legiti-
mando repertdrios linguisticos locais, plurilingues e vernaculos como
fonte de conhecimento e criacido. Nesse horizonte, hooks (2013) lembra
que nao basta “valorizar o ja sabido™: é preciso reconhecer a poténcia da
linguagem aprendida como ferramenta de transformagcao e resisténcia.
Ao discutir a aprendizagem do inglés por africanos escravizados, a au-
tora escreve:
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[...] foi um modo pelo qual os africanos escravi-
zados comegaram a recuperar seu poder pessoal
dentro de um contexto de dominagéo. De posse de
uma lingua comum, os negros puderam encontrar
um novo modo de construir a comunidade e um
meio de criar a solidariedade politica necessaria
para resistir (hooks, 2013, p. 226).

Por isso, alfabetizar com o corpo inteiro é compreender que a
lingua é atravessada por memorias e feridas, mas também por poténcias.
E ensinar a ler e escrever sem amputar as vozes, sem normalizar os sota-
ques, sem apagar os modos de dizer que nascem das margens. Quando
bell hooks (2013, p. 863) afirma que os povos marginalizados “criam a
fala rompida, imperfeita, desregrada do vernaculo” como tentativa de
cicatrizar a mente e o corpo, ela nos convida a pensar a linguagem como
cura e invencdo. Alfabetizar, portanto, é também escutar — escutar os
murmurios, as girias, as risadas e as pausas —, é fazer do ensino um
ato de escuta radical e de reconhecimento das linguagens plurais que
atravessam as infancias.

Desse modo, a apropriagdo de uma lingua “nova” pode ser
ressignificada como pratica de resisténcia e rearticulagdo coletiva. Para
a alfabetizacdo, isso implica ensinar a gramatica da lingua portuguesa
como ampliagdo de possibilidades expressivas, de acesso e de participa-
¢do social e ndo como mecanismo de domestica¢do das vozes. Em outras
palavras: garantir o acesso ao c6digo sem apagar os modos de dizer que
as criangas ja trazem.
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Foucault (1979) nos ajuda a deslocar o olhar: alfabetizar nao
¢ apenas ensinar a ler e escrever, mas também participar da produgao
de sujeitos e de discursos. Por isso, pensar o curriculo da alfabetiza¢ao
implica interrogar que discursos estamos refor¢ando e quais formas de
dizer estamos desautorizando. O autor supracitado lembra que o poder
¢ produtivo: onde ha poder, ha resisténcias, linhas de fuga que abrem
possibilidades de criar outros modos de ser, dizer e aprender na escola;
assim, a0 mesmo tempo em que regras e convengdes operam, susten-
ta-se uma postura critica diante das formas de subjetividade impostas.

A critica aqui se estende as politicas curriculares recentes: a
BNCC (Brasil, 2018), a0 mesmo tempo em que abre espago para cam-
pos de experiéncia e diversidade, tende a operacionalizar a linguagem
por competéncias fragmentadas; a PNA (2019), por sua vez, adere a um
enfoque biologizante e reducionista do desenvolvimento, convertendo
a alfabetizagdo em treino de habilidades (Franco e Martins, 2021). Em
contraposicao, defende-se um curriculo que compreende a leitura e a
escrita como sinteses de multiplas determinagdes — historicas, cultu-
rais, linguisticas e cognitivas — e organiza o ensino de modo a superar
dicotomias entre decodificagdo e compreensao (Dangi6, Martins, 2018).

Nessa direcdo, Vigotski (2021) auxilia a compreender que o
desenvolvimento das fun¢des superiores é mediado e escolarmente ace-
lerado por um ensino que se antecipa & maturagdo, operando na zona
de desenvolvimento iminente; e Luria (1986) evidencia que a media¢io
verbal reestrutura o controle atencional e a memoria de trabalho —
algo que nao se alcanga por listas de “habilidades” descontextualizadas.
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Assim, politicas que tomam a alfabetizagao como soma de competéncias
mensuraveis tendem a ignorar o papel organizador do ensino e da me-
diacéo docente sobre o psiquismo infantil.

Em uma perspectiva ético-estética, o desafio do professor al-
fabetizador ¢ abrir brechas no curriculo para que as mualtiplas lingua-
gens das criangas — seus gestos, desenhos, narrativas, sotaques e silén-
cios — possam emergir como modos legitimos de significar o mundo.
Alfabetizar, assim, torna-se um ato de resisténcia e inven¢ao, um espago
de produgédo de novos sentidos e subjetividades.

Pensar o curriculo da alfabetizagdo implica compreender que
ele ndo é apenas um conjunto de conteudos a serem transmitidos, mas
um campo de disputas simbdlicas em que se produzem saberes, identi-
dades e modos de ser professor. Elizabeth Macedo (2006) propoe que o
curriculo seja entendido como uma arena de produgédo cultural, rom-
pendo com a légica da separagao entre curriculo formal e vivido. Para a
autora, essa divisao, mesmo quando intenta valorizar o cotidiano escolar,
acaba por refor¢ar uma concepgdo hierarquica e linear de poder, pois
mantém a ideia de um conhecimento que “vem de cima’, a ser aplicado
na escola (Macedo, 2006, p. 100). Nessa perspectiva, alfabetizar é tam-
bém participar dessa arena, criando sentidos e deslocando hierarquias
que definem o que pode ou nao ser ensinado e dito.

Macedo (2006) alerta que, embora o movimento de valorizagido
do curriculo vivido tenha buscado romper com a rigidez da prescrigéo,
muitas vezes, ele apenas acrescenta novas dimensdes sem alterar a logica
central da hierarquia entre teoria e pratica. Segundo ela, “mudamos ape-
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nas de forma periférica o que entendemos por curriculo” (Macedo, 2006,
p. 102), o que mantém a distancia entre quem elabora e quem realiza o
ensino. Esse olhar é essencial quando se pensa na formacéo do professor
alfabetizador: ao invés de reproduzir modelos e métodos fixos, é preciso
reconhecer o curriculo como processo dindmico, em constante negocia-
¢do entre culturas, saberes e linguagens.

Ao propor uma redefini¢ao do curriculo como cultura, Macedo
(2006) inspira uma leitura pos-colonial do ensino. Para a autora, o cur-
riculo é um espago-tempo de fronteira, “em que sujeitos, eles mesmos
hibridos em seus pertencimentos culturais, interagem produzindo novos
hibridos que ndo podem ser entendidos como um simples somatdrio de
culturas” (Macedo, 2006, p. 106). Essa concepgiao convoca o professor
alfabetizador a ver na sala de aula um lugar de encontros interculturais,
onde a linguagem ¢é plural — feita de gestos, sons, imagens, corpos e pa-
lavras. Alfabetizar, assim, é também negociar sentidos, abrir-se ao outro
e reconhecer a diferenga como poténcia formativa.

Nesse sentido, quando pensamos no curriculo da alfabetiza-
Gao, é preciso compreender que a lingua nio é apenas um meio neutro de
comunicag¢ao, mas um dispositivo de poder que define quais vozes po-
dem ser ouvidas e quais sdo silenciadas. Assim como bell hooks (2013)
denuncia o carater colonizador do inglés padrao, no Brasil o portugués
também se instituiu como a lingua de dominagao, apagando outras for-
mas de dizer e de existir. Como aponta Macedo (2006), o curriculo é um
campo de disputas culturais em que determinados saberes e linguagens
sao legitimados enquanto outros sdo subalternizados. Alfabetizar, por-
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tanto, ¢ também um gesto politico: ensinar a lingua sem submeter as
criangas & sua forma normativa, mas abrindo espago para que outras
sonoridades, sotaques, gestos e oralidades ocupem o espago da escola.

A lingua, em contextos coloniais, sempre carregou a marca do
poder. Ela foi — e ainda é — usada como instrumento de dominagao, de
imposicdo cultural e de silenciamento. No entanto, as populagdes negras
e indigenas ndo permaneceram passivas diante dessa violéncia simbo-
lica. Mesmo sob opressao linguistica, reinventaram o verbo e o som,
criando frestas de expressdo e liberdade. Como nos lembra bell hooks
(2013, p. 858), “alingua do colonizador foi tomada, possuida, reivindica-
da como um espago de resisténcia, enquanto lugar onde nés fazemos de
ndés mesmos sujeitos”. Essa apropriagdo insurgente transforma a lingua
em territdrio de reexisténcia, em gesto de desobediéncia poética e politi-
ca. Ao alfabetizar, portanto, ndo se trata apenas de transmitir um sistema
normativo de signos, mas de reconhecer o poder criador da linguagem
como corpo e memoria coletiva.

Desse modo, entende-se que ensinar as convengdes da lingua,
sim; normatizar as infancias, nao. O compromisso é duplo: garantir aces-
so aos bens simbolicos da cultura escrita e, simultaneamente, reconhecer
e potencializar os repertérios linguisticos que as criangas ja trazem. E
relevante ressaltar, como propde hooks (2013), a importancia de acolher
a forma como o sujeito fala, reconhecendo que a linguagem é também
um lugar de identidade, resisténcia e pertencimento. Valorizar a fala
das pessoas, mesmo que nao esteja de acordo com a norma ortografica,

significa reconhecer sua cultura, visibilizar suas experiéncias e afirmar
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sua capacidade de aprender. Tal postura ndo apenas constitui um gesto
de escuta, mas também favorece o processo de ensino e aprendizagem,
pois cria um ambiente seguro, afetivo e significativo para a construgdo
do conhecimento.

Ao refletir sobre esse ponto, hooks (2013) também defende
que escola nao deve representar uma ruptura com a identidade linguisti-
ca e cultural dos sujeitos. Ela afirma: “na sala de aula, encorajo os alunos
a usar sua primeira lingua e depois traduzi-la, para ndo sentirem que a
educagdo superior vai necessariamente afasta-los da lingua e da cultura
que conhecem mais de perto” (hooks, 2013, p. 229). Embora a autora
se refira ao contexto da educag¢io superior, esse principio é igualmente
valido para as classes de alfabetiza¢do, nas quais a lingua materna e suas
variagOes devem ser valorizadas como ponto de partida para o ensino
da escrita. Ao acolher a forma como a crianga fala, sem desqualificar seu
sotaque ou léxico, a professora fortalece a autoestima linguistica e cria
condigdes para que a aprendizagem das convengdes da norma escrita
seja vista ndo como corregdo da fala, mas como ampliagdo de possibi-
lidades comunicativas, como potencialidade. Essa pratica rompe com a
légica de subordinagao linguistica que, historicamente, marginalizou (e
ainda marginaliza) falas, sotaques, formas de expressao e a propria exis-
téncia de grupos racializados e subalternizados. Compreende-se, desse
modo, uma alfabetizagido para além da técnica, reconhecendo-a como
pratica de resisténcia, emancipacio e participac¢do social.
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ALFABETIZAR E TAMBEM ESCUTAR O MUNDO: SENTIDOS
NA FORMACAO DA PROFESSORA ALFABETIZADORA

Ao compreender o poder de forma obliqua e contingente,
Macedo (2006) nos ajuda a pensar a formagao docente para além da
obediéncia a prescri¢des curriculares. A autora propde superar o mo-
delo verticalizado do poder, defendendo uma agéncia situada, sensivel e
dialdgica, em que professores e alunos se reconhecem como sujeitos que
produzem cultura e conhecimento. Essa visdo dialoga diretamente com
a ideia de alfabetizar com o corpo inteiro — um ato ético e estético de
escuta, invencdo e resisténcia, em que o curriculo se torna territdrio de
criagdo e ndo apenas de reproducao.

Em termos tedricos, isso significa deslocar o curriculo da fi-
gura de “programa” para a de “dispositivo” (no sentido foucaultiano),
operando como campo de enunciagdo em que praticas de linguagem ins-
tauram e distribuem posicoes de sujeito. Em suas palavras, o dispositivo
¢ “um conjunto decididamente heterogéneo, que comporta discursos,
instituicoes, organiza¢des arquitetdnicas, decisdes regulamentares, leis,
medidas administrativas, enunciados cientificos, proposi¢oes filoséficas,
morais, filantropicas; em suma, o dito e o ndo dito” (Foucault, 2001,
p. 244).

Tal chave permite compreender que a formagédo do alfabetiza-
dor ndo é mero acimulo de técnicas, mas um trabalho sobre a prépria
“economia dos enunciados” que ddo forma ao escolar. Ou seja, a forma-
¢do envolve compreender os proprios discursos que o formam: as ideias,
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valores e saberes que definem o que é “ensinar bem”, o que é “erro’, o que

7

é “letramento” etc.

O curriculo, nesse contexto, deve ser visto ndo como um sim-
ples programa de contetidos, mas como um dispositivo de poder-saber
que produz sujeitos e regula o que pode ser dito, ensinado e aprendido.
Assim, formar o alfabetizador é também formar consciéncia critica so-
bre os discursos que o constituem, compreendendo como a escola e o
curriculo produzem determinadas formas de ser e saber.

Pensar a formagdo da professora alfabetizadora como expe-
riéncia de escuta do mundo ¢ deslocar o olhar da docéncia enquanto
funcao para compreendé-la como devir, como movimento de criagdo e
abertura ao outro. Sandra Mara Corazza (2009) nos propde a figura do
docente da diferenga, aquele que “atravessa os limiares do sujeito, das
formas e das fungoes” (p. 92). Ele ndo ensina a partir de um centro fixo,
mas se move em variagdo continua, compondo-se com as forgas, sons
e gestos que atravessam a vida. Alfabetizar, nessa perspectiva, é menos
uma técnica e mais uma artistagem docente — um modo de criar mundos
e sentidos com as criangas, onde o ensinar e o aprender se confundem
como praticas de existéncia e invengao.

A aproximagdo com Deleuze e Guattari radicaliza esse ponto:
o “devir” néo é evolugdo identitaria, mas produgéo de diferenca, linha de
fuga que desfaz identidades duras. “O devir nao ¢ imitar, nem identifi-
car-se; ele ndo é regredir nem progredir segundo uma série. [...] O devir
é sempre de ordem da alianca, é fazer rizoma, ndo filiacio” (Deleuze;
Guattari, 1997, p. 18-19). Para a alfabetiza¢io, isso implica conceber a

lingua ndo como cddigo a ser depositado, mas como “mdquina de ex-
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pressdo” que engendra novos possiveis quando encontra corpos, ritmos,
materiais e tempos escolares.

Corazza (2009) afirma que o docente da diferenca “estuda,
aprende, ensina, comp0de, canta, 1é, escreve, pesquisa, apenas com o obje-
tivo de desencadear devires” (p. 92). Essa compreenséo desloca a docéncia
da representacédo e da identidade para o campo da criagdo. Assim, alfabe-
tizar é também fazer devires-linguagens, provocar vibragoes de sentido,
permitir que a lingua se torne corpo, ritmo e afeto. A professora alfabeti-
zadora, nesse horizonte, ndo apenas ensina a interpretar o mundo, mas a
refletir sobre gestos, sonoridades, siléncios, paisagens, reconhecendo neles
formas legitimas de produgao de sentido. Escutar o mundo ¢é escutar as
diferencas, as multiplas maneiras pelas quais o real se pronuncia.

Ao propor o docente como ser “em devir’, Corazza (2009)
rompe com a imagem do professor pronto, acabado, e afirma que “ndo
ha substancias, mas processos de individuagdo; ndo hd sujeitos, mas pro-
cessos de subjetivagdao” (p. 93). A formagao, portanto, nao se reduz a um
conjunto de competéncias, mas se faz como processo de individuagdo
permanente — movimento em que o docente se cria e se recria com o
mundo. Na alfabetizagdo, esse processo se intensifica: a cada gesto de
escrita e leitura, o professor se individua com as criangas, com suas vozes
e expressoes, com 0s tragos que surgem no papel e os sons que se espa-
lham pelo corpo.

Escutar o mundo ¢, entdo, também escutar-se, perceber-se
em metamorfose continua. A categoria de experiéncia vivida (Vigotski,
2007) aprofunda esse ponto: ndo é o “evento” didatico em si que forma,
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mas o modo singular como ¢ vivido e integrado a trama afetivo-cogni-
tiva do professor e da crianga. Logo, formar alfabetizadores exige criar
condigdes para experiéncias formativas que integrem afeto, conceito e
a¢ao, e ndo apenas exposi¢do a métodos.

Essa compreensdo implica reconhecer que o saber docente néo
se acumula de forma linear ou mecanica, mas se constréi na interacao
com situagdes concretas, na mediagdo de experiéncias que mobilizam
pensamento, emogao e acdo. Conforme Vigotski (2007), o desenvolvi-
mento ocorre na intersec¢ao entre o sujeito e o contexto cultural, e cada
experiéncia vivida carrega potencial de transformagéo. Para a professora
alfabetizadora, isso significa que cada gesto, cada leitura compartilhada,
cada escuta de uma crianga ou grupo, constitui-se como oportunidade
de aprender e reinventar praticas, ajustando o curriculo as singularida-
des que atravessam o cotidiano escolar.

Nesse horizonte, a formagdo docente deve valorizar o enga-
jamento ativo do professor com a experiéncia, promovendo reflexdes
sobre como suas proprias vivéncias e afetos influenciam o ensino e a
aprendizagem. Vigotski (2007) refor¢a que o modo como se processa a
experiéncia determina a apropriagdo do conhecimento e a capacidade
de produzir sentido. Assim, a alfabetizagdo deixa de ser um conjunto de
técnicas e habilidades isoladas e passa a ser uma pratica de criagdo com-
partilhada, em que corpo, emocdo, linguagem e cultura se entrelagam.
Formar alfabetizadores, portanto, é possibilitar que aprendam a perce-
ber e agir no mundo com sensibilidade, intencionalidade e abertura as
multiplas vozes das infancias.
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Essa abertura e sensibilidade a experiéncia encontram eco na
proposta de Corazza (2009), para quem o docente da diferenca vive “em
metaestabilidade”, isto é, em um estado de tensao criadora que o faz estar
sempre em vias de tornar-se outro (p. 94). Ao se engajar com a experién-
cia vivida e refletida, a professora alfabetizadora néo apenas processa co-
nhecimento, mas se coloca em devir — devir-crianga, devir-linguagem,
devir-outro — permitindo que o ensino da lingua se realize na abertura
ao diverso. Alfabetizar com o corpo inteiro, assim, torna-se um gesto
de escuta radical, uma pedagogia que acolhe o imprevisto, o errante e o
poético como parte constitutiva do processo educativo.

Corazza (2009) nos convida a pensar a docéncia como artis-
tagem, uma pratica que mistura ética, estética e politica. Criar uma “ar-
tistagem docente” significa, segundo a autora, inventar modos de ser e
ensinar que afirmem a vida e a diferenca. Esse convite ecoa no campo da
alfabetizagdo, onde o professor pode transformar o cotidiano escolar em
espago de experimentagdo e criagdo. Escutar o mundo, nesse contexto, é
abrir-se ao fora, ao imprevisivel, ao outro — e fazer da linguagem uma
morada compartilhada. A professora alfabetizadora, artista da escuta, é
aquele que, ao invés de impor uma forma, cria condi¢des para que as
multiplas vozes encontrem expressdo. No entanto, a escuta precisa vir
acompanhada de disputa pelos critérios de legitimidade: quais géneros,
quais usos da escrita e em que cenas de enuncia¢ao sdo reconhecidos
como valiosos no interior da escola?

Escutar sensivelmente as infincias é reconhecer que cada
crianca traz consigo uma gramdtica propria, composta de gestos, si-
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léncios, sotaques, brincadeiras, memorias e afetos que nio cabem em
curriculos engessados. E, como propée Corazza (2009), mover-se na do-
céncia como quem compde, canta e pesquisa “apenas com o objetivo de
desencadear devires” (p. 92), permitindo que a formagao docente se abra
a alteridade. Quando a professora alfabetizadora dialoga com as culturas
locais — com os saberes das comunidades, com as narrativas orais, com
os modos de viver e dizer do territério —, ele transforma a alfabetizacio
em prética de pertencimento e reexisténcia.

Assim, a escola deixa de ser um espago de homogeneizagao e
passa a ser lugar de enunciagdo, em que a palavra se encarna no corpo e
na cultura, e onde aprender a ler e escrever é também aprender a escutar
o mundo. Nessa perspectiva, escutar ndo é coletar exotismos, mas reco-
nhecer assimetrias histéricas de poder e reinscrever a lingua padrao nao
como norma identitaria, e sim como repertdrio publico a ser apropriado
sem apagar vozes subalternizadas.

A formacgao da professora alfabetizadora, portanto, implica
um compromisso ético e politico com a producdo de outros modos de
existéncia e de linguagem. Formar-se é colocar-se em processo, é reco-
nhecer que o ensino da leitura e da escrita atravessa relagcdes de poder,
classe, raga, género e territorio. A alfabetizagdo, nesse sentido, ndo é
neutra: ela carrega marcas histéricas e culturais que tanto podem repro-
duzir desigualdades quanto criar frestas de emancipagdo. A professora
alfabetizadora torna-se, entdo, uma mediadora de mundos, alguém que
traduz, inventa e partilha sentidos, desafiando a colonialidade presente
nos modos hegemonicos de ensinar e de aprender (hooks, 2013).
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Essa perspectiva amplia o foco da formagdo inicial e conti-
nuada do dominio técnico para a dimensao sensivel e politica do ato de
ensinar. A alfabetizadora é chamada a construir uma escuta critica de si,
das criangas e do contexto, compreendendo que a linguagem é também
territério de disputa simbdlica. Quando o processo formativo inclui o
corpo, a memoria e a experiéncia como fontes legitimas de conhecimen-
to, ele permite a docente reconhecer-se como sujeito histérico, capaz de
tensionar os discursos que a constituem. Assim, a formaqéo se torna um
espaco de reexisténcia, onde a professora se reinventa a0 mesmo tempo
em que recria a escola como lugar de invengdo coletiva (Alves, 2001;
Larossa, 2002).

Sem abandonar a dimensdo técnica, a formacdo se adensa
quando aprende a organizar o objeto de ensino — o sistema de escrita
alfabética (SEA) — em sequéncias que tomam a palavra como unidade e
alternam: ora explicitando relagdes fonema-grafema, padrdes silabicos e
convengdes ortograficas, ora aprofundando o sentido seméntico-textual
e o proposito comunicativo. Em Dangi6 e Martins (2018), o estudo do
“codigo” é condigdo do sentido: ele acontece em situagdo de uso, quan-
do a turma escreve para alguém e por algum motivo (bilhetes, convites,
cartazes). Formar-se, aqui, é ganhar oficio para planejar essa alternincia
e mediar operagdes de comparar, analisar, generalizar e revisar — pas-
sagem da sincrese a sintese instituindo o SEA como bem cultural e ndo
como colagem de atividades (Dangid, Martins, 2018).

Nesse sentido, a formagdo docente deve articular teoria e prati-
ca de forma indissociavel, em que valoriza a experiéncia cotidiana como
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terreno de saber e reflexdo. Alves (2001) enfatiza que o trabalho docente
ndo é apenas execu¢ao de técnicas, mas criagao de sentidos a partir das
interagdes com criangas, colegas e comunidade. Cada situagao de ensino
oferece possibilidades de experimenta¢ao, permitindo que a professora
alfabetizadora reconheca a propria acio como mediadora de cultura e de
significados. Essa abordagem transforma a préatica docente em espago de
producio de conhecimento, em que o cotidiano escolar se converte em
laboratério de criacdo e de reinvencao.

Ao reconhecer a experiéncia como elemento constitutivo do
saber docente, a formacdo passa a considerar as histdrias, memorias e
afetos das professoras como instrumentos de reflexdo e agdo pedagdgica.
Alves (2001) ressalta que tais vivéncias permitem a docente problemati-
zar normas e praticas institucionalizadas, questionar prescri¢des curri-
culares e abrir espago para solugdes criativas e contextuais. Dessa forma,
a professora alfabetizadora aprende a integrar o seu préprio percurso
com os repertdrios das criangas, valorizando diferencas linguisticas, cul-
turais e afetivas, em um processo continuo de co-produgio de sentido.

Formar alfabetizadores é, portanto, promover uma educagio
que se constréi no encontro com o outro, ao passo que reconhece e legi-
tima multiplas formas de expressdao e conhecimento. Alves (2001) refor-
¢a que a valorizagdo da experiéncia e da pratica reflexiva permite que a
docente se constitua como sujeito histdrico e critico, capaz de tensionar
e transformar os discursos que atravessam a escola.

De modo similar, o estudo de Silva e Souza (2022) destaca que
a formacao em servico, vivida no cotidiano da escola, revela que os pro-
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fessores constroem sentidos e modos de agir a partir de suas vivéncias,
afetos, e das demandas reais da sala de aula — ndo unicamente a partir
de cursos pontuais ou imposicdes externas. Isso reforca a ideia de que
formar professores alfabetizadores é também promover experiéncias
formativas que entrelacam teoria, pratica, emo¢io e contexto, em conso-
nancia com a sua afirmagdo de que corpo, emogao, linguagem e cultura
se entrelacam no processo de alfabetizacio.

Nos intersticios dessa formacdo, emergem praticas que fazem
vibrar a lingua: cantar, desenhar, escrever, dancar e narrar passam a ser
modos de aprender e ensinar. A alfabetizadora-artista tece, com as crian-
¢as, uma pedagogia da sensibilidade, em que a escrita ndo se separa da
voz, do gesto e do corpo. A palavra, antes vista como instrumento de
dominio, torna-se matéria de criagdo e de afeto, expressdo de mundos
possiveis. Ao reconhecer o erro como poténcia e o improviso como sa-
ber, o processo formativo abre espago para uma docéncia que acolhe a
incerteza e o inacabamento como partes constitutivas da aprendizagem.

A formagao de professores para a educagdo béasica deve romper
com a logica da mera transmissao de contetidos e adotar uma abordagem
que reconhega a complexidade humana e cultural da docéncia. Estudos
recentes (Prigol; Kampmann; Ortiz, 2024) indicam que a formagao
continuada precisa mobilizar os saberes vividos pelos docentes — suas
histdrias, contextos, afetos e praticas — em didlogo com novas teorias e
possibilidades, para que o professor se torne agente de mudanga e nao
apenas executor de prescri¢oes. Nesse sentido, promover espagos de for-
magdo que fomentem a reflexdo critica sobre curriculo, poder, lingua-
gem e cultura amplia a profissdo docente como campo de investigagdo
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e transformacéo social, permitindo que o educador da educacio basica
se constitua como autor de sua pratica e criador de novos sentidos no
cotidiano da sala de aula.

Em sintese, defende-se que a alfabetizagdo escolar é um gesto
de mediacéo cultural que articula trés planos: o plano dos contetidos lin-
guisticos (fonética, fonologia, morfologia, sintaxe, organizagao textual)
como sintese de determinagdes historicas e cognitivas; o plano enuncia-
tivo, no qual autoria e enderecamento constituem a escrita como agdo
publica entre vozes; e o plano politico-simboélico, em que os regimes de
reconhecimento distribuem valor as formas de dizer. E na interseccio
desses planos — e nao na soma de “habilidades” — que escuta e sistema-
tizacdo deixam de ser polos opostos para se tornarem principio didatico
unico. Formar alfabetizadoras, assim, é formar intelectuais da linguagem
escolar capazes de disputar os critérios de legitimidade, instituir cenas de
autoria e garantir a apropriagao conceitual do sistema de escrita alfabéti-
ca sem amputar vozes (Dangi6, Martins, 2018).

Por fim, pensar a formacao da professora alfabetizadora, a luz
das discussoes aqui desenvolvidas, é reconhecer que alfabetizar nao se
reduz a aplicar métodos ou seguir prescri¢des curriculares, mas exige
sensibilidade para escutar o mundo e reinventar-se com ele. Formar-se
alfabetizadora é entrar em contato com a propria experiéncia, como nos
lembra Larrosa (2002), compreendendo que é no encontro entre o vivido
e o pensado que o saber ganha corpo. Nesse processo, o cotidiano, com
suas multiplas linguagens e ritmos, torna-se espago de formagio e de
criagdo docente (Alves, 2001).
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CONSIDERACOES FINAIS

Conclui-se que a formagdo da professora alfabetizadora preci-
sa ser compreendida como processo de individua¢ao continua, em que o
aprender e o ensinar se entrelagam em movimentos de devir. Alfabetizar
¢ também deixar-se afetar pelas linguagens das criangas, permitindo que
o aprendizado emerja da rela¢ao entre afeto, conceito e agdo, como nos
aponta Vigotski (2007), e ndo de um modelo instrucional previamente
determinado. Nessa chave, a docéncia se torna lugar de escuta sensivel,
de abertura ao novo e as diferencas, bem como de compromisso com a
produgao de sentidos compartilhados.

A formagao da professora alfabetizadora é também uma for-
macao da escuta e do olhar, um exercicio de presenca e de atengdo ao que
pulsa nas margens. Alfabetizar com o corpo inteiro é fazer do cotidiano
escolar um laboratério de vida, onde cada encontro se torna oportuni-
dade de invengdo. E compreender que ensinar a ler e escrever ¢, a0 mes-
mo tempo, um gesto de tradugdo e de criagdo — tradugdo das vozes do
territdrio e criagao de novas possibilidades de dizer o mundo. Formar-
se alfabetizadora é, portanto, habitar a docéncia como devir: tornar-se
outra a cada crianga, a cada palavra, a cada siléncio que atravessa o ato
de ensinar.

Por fim, defender uma formagao que una estética, ética e poli-
tica é afirmar que a alfabetizagdo ndo se realiza apenas na decodificagdo
da escrita, mas na tessitura de mundos possiveis. Ao resistir a logica tec-
nicista da BNCC e da PNA, reivindica-se uma alfabetizag¢do viva, situada
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e plural — capaz de garantir o acesso aos bens culturais sem silenciar os
repertdrios linguisticos das infancias. A professora alfabetizadora, nesse
horizonte, ¢ sujeito de criagao e reexisténcia, que ensina e aprende com
0 corpo, com a palavra e com o mundo, produzindo, a cada gesto, novos
modos de dizer, sentir e viver a educagio.
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