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RESUMO: Formadoras num curso de extensão sobre alfabetização, voltado para 
professoras de escolas públicas, buscamos uma atitude reflexiva sobre nossas 
práticas (Tardif et alli, 1991). Durante o curso, tomamos como princípio fundamental 
a valorização da voz docente, expressa tanto nas interações orais quanto nos 
diversos textos escritos solicitados (Bakhtin, 2000). Neste trabalho, observamos as 
apropriações feitas pelos docentes dos conceitos relacionados à alfabetização, mais 
especificamente à apropriação do sistema de escrita alfabética (Ferreiro e 
Teberosky, 1979), em portifólios apresentados como trabalho de conclusão de 
curso. Focalizamos as formas de expressão particulares usadas pelos sujeitos-
autores docentes nos distintos gêneros discursivos utilizados espontaneamente, 
muitas vezes ainda em constituição (Bakhtin, 2000 e Marcuschi, 2002).   
Palavras-chaves: escrita docente, formação continuada, alfabetização. 
 
I. INTRODUÇÃO  
 
1. Reflexão de formadores  

Nas pesquisas sobre formação de professores, tem-se considerado com 
muita ênfase a idéia da necessidade absoluta da reflexão do próprio docente sobre 
sua prática profissional. Tornou-se hoje um pressuposto que a via fundamental para 
se formar como professor competente, continuamente, seja a análise da própria 
prática. Nestas pesquisas, Donald Schön foi um marco inicial importante, a partir do 
qual a discussão ganhou fôlego e sofreu várias inflexões em seus rumos, mas 
gostaríamos de reter que ele trouxe à tona o conceito de reflexão, instaurando a 
discussão sobre o conhecimento na prática, que se define por ter uma existência 
real sem que seja acompanhado de palavras ou de qualquer objetivação sistemática 
que se possam comunicar.  

Passamos a reconhecer como legítimo que a prática do professor constitui 
por si um conhecimento, por estar relacionada a uma experiência de ação que 
constitui efetivamente um corpo de saberes, de conhecimento. É à experiência que o 
docente recorre para tomar decisões, como a um repertório de protocolos e de 
procedimentos práticos, já testados como possíveis. O passo seguinte à utilização 
efetiva deste repertório de saberes passa a ser a necessidade da reflexão. A 
reflexão se constitui de uma tomada de distância da ação prática imersa na dinâmica 
das ações profissionais, na qual ocorrem os momentos de tomadas de decisão, 
seguida de um apelo ao conhecimento docente, com a disposição de reorientar sua 
ação, partindo da consciência sobre o que sabe. Portanto, na reflexão sobre a ação 
há necessariamente consciência de que há decisões a tomar.  
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A discussão sobre o paradigma proposto por Schön dentro destes parâmetros 
conceituais aqui brevemente descritos muito avançou e há muitas nuances a se 
considerar sobre formação profissional, as quais não podemos aprofundar aqui. Em 
nossa pesquisa sobre formação docente, vimos tentando incorporar as noções 
teóricas associadas a um ideal de formação docente, de modo a poder buscar 
realizar uma ação formadora coerente com os princípios que vêm sendo discutidos 
no campo. Um dos itens fundamentais é efetivamente a importância que assume o 
eixo da prática para os próprios professores.  

Freqüentemente esquece-se, ao se planejar ações de formação, que o 
movimento docente individual de busca de conhecimentos origina-se 
preponderantemente em questões práticas e não em movimentos de pesquisa em 
que os conhecimentos produzidos sustentam-se em uma coerência da própria 
pesquisa. Se concebemos a reflexão sobre a prática como fundamental para que a 
formação docente efetivamente se dê, então a forma de planejar uma ação de 
formação só pode se pautar pelo objetivo coincidente com o movimento de busca de 
conhecimento docente. Neste sentido, lembramos ainda de Schön, que cunha a 
idéia de reflexão sobre a reflexão na ação, ou seja, a conscientização sobre o 
movimento de busca de palavras e organização de um discurso que traduza de 
forma comunicável as decisões tomadas na imersão dinâmica da ação docente. 

Enquanto pesquisadores sobre a formação docente que vimos assumindo 
simultaneamente o lugar de formadores de professores, passamos a considerar os 
modos de produção de reflexões de nossos alunos com muita relevância, para poder 
zelar pela produção de um espaço de formação em coerência com as balizas 
teóricas em que acreditamos. Foi desta forma que passamos a conceber a formação 
dos docente, considerando cuidadosamente a posição que ocupávamos, a de 
formadores de professores do ensino fundamental. Em nossa pesquisa, esquivamo-
nos da posição comumente encontrada em pesquisas sobre os modos de reflexão 
docente que acabam por criticar estes últimos, implicitamente comparando seus 
modos de adquirir conhecimentos com modos acadêmicos, considerados como a 
base de legitimidade incontornável, monológica e única possível. Vimos surgir o 
mote, nestas pesquisas, de chamar professores em formação de professores 
pesquisadores, considerando-os no fundo como promissores (embora ainda 
aprendizes) a desempenhar funções de pesquisa inerentes a lugares da 
universidade e não da escola (Souza, 2007; Geraldi et alli, 1988). 
 
2. A famigerada voz docente 

Outro tão difundido e tacitamente aceito mote, o da doação de voz aos 
docentes, deve ser analisado em sua complexidade. O ato de dar é por si um ato de 
uso de poder, pois quem dá, o faz porque possui um bem e designa um outro que 
considere que também deverá compartilhar deste bem. Há um gesto de designação 
de um outro, mas se trata também de uma ação que implica a ocupação de uma 
posição de poder, de quem tem a quem não tem.  

Quanto ao objeto concedido, a voz, cabem igualmente muitas observações, 
as quais fazemos a partir de uma perspectiva bakhtiniana da linguagem, vista 
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radicalmente como interlocução. Quando se trata de lugar discursivo a ser 
instaurado, não se pode considerar tal situação de um ponto de vista unilateral ou 
monológico. A concessão da voz é uma ação de abertura, a espaços e tempos cujos 
limites não são previsíveis. Dá-se voz apenas se a disposição for a de se manter 
uma atitude responsiva diante desta voz, que por sua vez produzirá um discurso 
alterado pela palavra alheia (Bakhtin, 2000). Assim a alteridade necessariamente se 
instalará na relação a se estabelecer entre aquele que concede a voz e aquele que 
se vê diante da possibilidade de produzir um discurso que nunca antes havia sido 
solicitado. Designar alguém para também ter voz é, portanto escolhê-lo para 
interlocutor, em posição (ao menos ilusoriamente) simétrica, é colocá-lo na posição 
de interesse pelo que terá a dizer. Seu dizer será em princípio capaz de nos alterar. 
Há assim um enlace entre o interlocutor designado e o interlocutor designador. Este 
último não poderá se dirigir a seu interlocutor usando palavras que já tem usado em 
suas experiências anteriores, em interlocuções que precederam este encontro, nas 
quais constitui sua principal posição, como pesquisador (Bakhtin, 1988).   

O formador que dá voz aos professores que quer formar permite-se ser  
necessariamente atravessado por uma nova alteridade, uma nova possibilidade de 
interlocução, que também deveria constituí-lo. Ocupar uma nova posição 
(discursiva), diferente da de pesquisador, assumindo as particularidades da de 
formador, mas em estreita articulação com a identidade de pesquisador.  
 
II- O ESTUDO  

O curso de extensão oferecido a professores de escolas públicas no 
município do Rio de Janeiro se propôs a ser uma contribuição na formação do 
professor alfabetizador, com vistas à melhoria do ensino da língua portuguesa das 
escolas públicas. A partir de temas relacionados à alfabetização, leitura e escrita, 
buscamos promover a reflexão dos professores sobre as suas práticas de ensino de 
alfabetização implementadas nas escolas, valorizando os saberes docentes, a partir 
do resgate das suas trajetórias pessoais para compreensão das práticas 
pedagógicas (Tardif et alli, 1991). Portanto, tomamos como princípios fundantes a 
valorização da experiência e dos saberes docentes e a reflexão sobre o cotidiano da 
sala de aula de alfabetização, à luz dos estudos sobre letramento, os quais 
permitem conceber as práticas sociais vivas e dinâmicas e os seus atores –alunos e 
professores do ensino fundamental- como sujeitos produtores de história e de 
cultura. 

Organizamos o curso em três unidades: (a) Língua, linguagem: experiência e 
formação, (b) Alfabetização, letramento e gêneros discursivos e (c) Leitura, escrita e 
literatura na alfabetização. Neste estudo, focalizamos particularmente os temas 
atinentes à apropriação do sistema de escrita, ou ainda, aos modos como se dá o 
processo de aquisição da escrita pelas crianças.  
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Ao longo do curso, os textos escritos pelos docentes como tarefas a serem  
feitas em casa1, produto da solicitação das formadoras já enquadrados em certos 
gêneros nomeados, foram os seguintes: 

1. Flashes de suas memórias de alfabetização. 
2. Descrição de atividades de alfabetização utilizada em sua sala de aula. 
3. Registro de uma seqüência de atividades desenvolvida com os alunos.  
4. Elaboração de uma seqüência didática para realizar em sala de aula. 
5. Relato reflexivo sobre o curso (no meio do curso) 
6. Análise de um texto de aluno  
7. Portifólio 
Como trabalho de conclusão de curso, foi solicitada a elaboração de um 

Portifólio. Este gênero discursivo define-se por ser a reunião de vários gêneros, 
selecionados pelo autor como relevantes. No caso dos portifólios solicitados2, os 
docentes sentiram-se muito à vontade para utilizar também alguns dos textos que já 
haviam sido entregues e devolvidos durante o curso. Em termos gerais, eles 
escolheram incluir, dentre outros, os seguintes tipos de textos:  

1. produções de seus alunos (tanto exercícios feitos em sala de aula quanto 
produções textuais); 

2. textos teóricos selecionados, que não constavam na bibliografia do curso; 
3. fichamentos de textos teóricos, seja dos estudados durante o curso ou 

outros; 
4. reflexões curtas, pensamentos, poesias; 
5. alguns dos próprios textos selecionados durante o curso (da lista supra 

citada). 
Nos portifólios, objeto de investigação deste estudo, esperávamos poder 

observar, na escrita autoral proposta, efeitos discursivos que nos revelassem a 
produtividade de dar voz aos docentes. Adotando tal instrumento de avaliação, o 
professor foi convidado a demonstrar suas aprendizagens. Estas se revelaram como 
oscilando entre dois eixos: teórico-conceitual e prático-docente. As singulares 
formas de imbricação entre estes eixos tornaram-se relevantes para nossa análise. 

Ao adotar a perspectiva bakhtiniana da linguagem enquanto forma de interação 
verbal, buscamos desenvolver uma prática formadora atenta ao diálogo, buscando 
realizar os princípios de uma interlocução em que ambos os participantes da 
interação apropriam-se do discurso construído, sentindo-se ativos em sua 
construção. Para Bakhtin (2000), a construção do discurso é construção de sujeitos, 
ou seja, é pelas interações verbais que nos constituímos como tais. Em nossa 
concepção de formação, coerente com tal perspectiva de linguagem, alteramo-nos, 
formadores e formandos, tanto no que concerne a linguagem utilizada como os 
próprios temas (conteúdos) tratados. O conhecimento de que se trata na formação 
não pode permanecer inalterado, se as esferas de comunicação sociais são 

                                                 
1 Tais tarefas consistiram em momentos “não presenciais” do curso. Eram tanto de leitura, em 

que os alunos eram solicitados a estudar os textos de base, quanto de escrita, ora mencionados. 
2 Ver em anexo a solicitação a esta produção escrita. 
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diferentes. Os conhecimentos produzidos pela pesquisa, tão legítimos socialmente, 
para entrar neste processo de transposição didática da formação, passam 
necessariamente por um processo de atravessamento, em que são permeados por 
outros saberes, trazidos da escola, pelos professores. O conhecimento de pesquisa 
ressignifica-se, ao se colocar em diálogo com outros campos de produção de saber, 
diferentes do científico. (Andrade, 2007 p. 125-126) 

As estratégias de formação pretendiam que o professor dialogasse com os 
conhecimentos estudados a partir de seus saberes. As metodologias empregadas 
na formação foram: análise de escritas de crianças, análise de propostas de 
atividades, leitura em pequenos ou grande grupos para discussão, socialização de 
experiências com teorização, discussão a partir de questões colocadas pelo 
formador aos alunos para levantamento e socialização dos conhecimentos prévios 
dos alunos, exposição dialogada pelo formador, vídeo em debate. Tanto as 
atividades realizadas no momento presencial da formação, como aquelas solicitadas 
como “tarefas de casa” buscaram favorecer a interlocução e o fortalecimento da sala 
de aula como um espaço dialógico.  

 
III- A METODOLOGIA 

Para a análise efetuada dos vinte portifólios que nos foram entregues, fizemos 
o levantamento exaustivo dos trechos em que os professores trataram de 
alfabetização e, em especial, de apropriação do sistema de escrita. Em função 
disso, contemplamos quatro dos quinze sub-temas abordados que, no curso, foram 
vivenciados na seguinte ordem (aulas 3 a 6): (a) Alfabetização e letramento, (b) 
Métodos de alfabetização: antigas questões, novas discussões, (c) O lugar da 
consciência fonológica na apropriação do sistema de escrita e (d) Alfabetização, 
leitura e escrita: processos em construção.  

Nosso objetivo nesta análise foi o de captar a medida das vozes docentes que 
marcaria a atitude ativa dos professores, responsiva, na relação com os conceitos 
teóricos estudados. Não queremos incorrer numa análise demagógica e improdutiva 
segundo a qual consideraríamos mais autoral a produção em que houvesse 
predominância de temas do cotidiano de sala de aula. Torna-se relevante observar o 
processo de imbricação, em seu pleno fazer, elaborado pelos docentes-discentes, 
através das formas de escrever. 

Pudemos observar em que medida a apropriação do gênero portifólio feita 
pelos professores proporcionou-lhes o espaço discursivo para inscreverem-se como 
autores. Isto pôde ser feito sobretudo através da observação de diferentes modos de 
tomar por tema de seu discurso a teoria e a prática.  
 
IV – A ANÁLISE  

Como a orientação para a elaboração dos portifólios foi a de produção de um 
relato, encontramos em doze textos uma estrutura predominantemente narrativa, 
correspondendo à expectativa. Mas oito textos têm estrutura menos narrativa, 



 6

predominantemente expositiva3. Foi interessante notar que nestes últimos (com 
presença predominante de matrizes textuais mais próximas do tipo textual 
expositivo) encontramos menos traços da voz docente do que os textos de tipo 
predominantemente narrativo. Em ambos os tipos, entretanto, separamos duas 
vertentes: a) aqueles em que mencionaram noções, conceitos e orientações teóricas 
a que tiveram acesso durante o curso sem estabelecer articulação com sua 
experiência docente e b) aqueles em que os referidos conhecimentos vieram 
imbricados à própria prática. 

O exemplo abaixo ilustra uma forte conexão, quase que reiterativa, com as 
aulas vivenciadas no curso, inclusive apresentando correspondência entre partes do 
portifólio e as unidades do curso, na mesma ordem cronológica. Nestes portifólios, 
as retomadas de conceitos teóricos incorporaram freqüentemente citações de textos 
teóricos (usados ou não na bibliografia do curso) ou mesmo textos de outros autores 
na íntegra, apresentados como forma de demonstração dos saberes aprendidos no 
curso. O discurso teórico é reapresentado tal e qual, os autores tornam-se 
repetidores de um discurso teórico com poucas marcas de sua espeficidade de 
autores professores. Neste casos, não há diálogo, há repetição literal e não se pode 
dizer que haja apropriação docente4: 

 
”O que é letramento? Resultado da ação de ensinar ou de aprender a ler e a escrever: 
estado ou condição que adquire um grupo social ou um indivíduo como conseqüência 
de ter-se apropriado da escrita” (Maria) 
 
Nos textos escritos sob esta égide, encontramos ainda uma característica 

interessante. O que pudemos peneirar como indícios de relações estabelecidas com 
a prática no discurso dos professores que assim se comportaram discursivamente 
consistiu preponderantemente em indicações ou prescrições destinadas ao 
professor: 

 
“O professor deve compreender a língua escrita como um sistema de representação e 
não um código. (...) A criança deve ter contato com diversas formas que o sistema de 
escrita alfabética se apresenta” (Suzana). 

 
“Estudos recentes, realizados por pesquisadores, vêm mostrando que a criança, desde 
cedo, tem idéias (hipóteses) sobre o que é ler e escrever, e, que essas hipóteses vão 
avançando de acordo com a oportunidade que ela tem de interagir com textos, com 
outros leitores, e de construir sua própria escrita. 
Cabe ao professor aprender a olhar em que fase da hipótese o educando se 
encontra: pré-silábica, silábica, silábico-alfabética, alfabética, pois as hipóteses da 
escrita não significam erros, mas a forma como a criança expressa seu entendimento 
sobre a escrita, num dado momento. A partir daí o professor deve fazer suas 
intervenções pedagógicas mediadoras e propor desafios para superar cada etapa, 

                                                 
3 Vários autores, como Mary Kato, Angela Kleiman e Cecilia Goulart, por exemplo, adotam a divisão 

de tipos textuais em apenas três: narrativos, descritivos e argumentativos. Marcuschi propõe mais um tipo, o 
expositivo.  

4 Os nomes utilizados aqui nas citações são todos fictícios, para preservar o anonimato das professoras 
citadas. 
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tendo cuidado de propor à criança situações possíveis e difíceis, ao mesmo tempo, a 
fim de que a obrigue a pensar e a tomar decisões” (Carla) 
 
As referências a conceitos teóricos construíram a essência da escrita do 

trabalho apresentado: seu tema, sua estrutura composicional e seu estilo. Se no 
curso, nós as formadoras buscamos não assumir qualquer tom diretamente 
prescritivo em nossas aulas, onde poderíamos cogitar que esteja situada a fonte 
originária desta formatação? Ao aproximarem-se do cotidiano de sala de aula, os 
docentes assumem o tom prescritivo como em: 

“Cabe ao professor...”, “É preciso que ...”, “O importante é mostrar a crianças...”, “Umas 
das possibilidades para o ensino da leitura e da escrita é...”, “O professor deve 
proporcionar...”,  “A escola precisa ser capaz de ...(...) ” 

 
Parece-nos que se estes autores sentem-se confortáveis se ancorados nesta 

posição enunciativa, talvez isto se deva ao próprio discurso de formação, 
historicamente construído através de tais formatos, em tantas instâncias já 
existentes, ativas, que assim deixaram marcas nestes professores. Há uma forma 
possível de se falar do que se aprende em formação e nesta forma efetivamente 
realizada se diz ao professor o que ele deve fazer. Se o professor é colocado na 
posição de quem deve dizer o que foi para si a formação (como nós o fizemos), ele 
acaba por recorrer a este eixo de dizer existente, já instaurado em sua legitimidade, 
e encontra neste formato uma estrutura (re)conhecida como adequada.  

O resultado deste movimento de busca de um formato discursivo é que ao 
terem sido convocados a expressarem-se sobre sua própria formação, colocaram-se 
na posição enunciativa de quem diz ao professor o que fazer. Mas seu discurso fica 
vazio de um trabalho do próprio sujeito que escreve, pois não está bem situado no 
contexto do eixo comunicativo em questão. A quem o professor que prescreve 
nestas páginas analisadas se dirige? Se este professor que se coloca na posição de 
quem prescreve, a quem prescreve? A si mesmo? O ato comunicativo parece 
esvaziar-se de sentido, sem um interlocutor situado em coerência com o ato de fala 
aí proposto e desenvolvido.  

A constatação de tal inadequação discursiva (genérica) permite-nos observar 
a força das formações discursivas historicamente constituídas, que neste caso 
funcionaram como solo acolhedor para os professores dizerem discursos que não 
eram seus. Aponta-nos também para a necessidade de nosso trabalho constante de 
instauração do diálogo durante as ações de formação desenvolvidas, de modo a 
permitir que a voz docente seja efetivamente autoral e não resvale na adoção de 
vozes não autenticamente docentes, vozes de outros que já têm, dentro do campo 
de produção de conhecimento em educação e linguagem, possibilidades e lugares 
discursivos delimitados.  

Por outro lado, nos portifólios (doze, no total) que tiveram em sua escrita a 
predominância do tipo narrativo e apresentaram-se como relatos pessoais, tratando 
de sua prática cotidiana atual ou trazendo à tona cenas de sua memória de aluno, 
marcas de autoria ficaram evidentes. Os professores autores desta escrita 
colocaram-se como sujeitos de uma experiência docente vivida. Para fazê-lo, 
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abundavam verbos na primeira pessoa – no caso de retratar sua sala de aula- ou na 
terceira pessoa, quando tornavam-se personagens de sua narrativa de memórias.  
 

 “No que se refere a discussão sobre letramento e alfabetização, percebi o cuidado que  
devemos ter em não separar a alfabetização do letramento. (...) Ao relatar isso parece 
tudo muito óbvio, mas no dia-a-dia da sala de aula, é comum se deparar com práticas 
educativas em que tais processos aparecem muito distantes e separados. Refletir sobre 
esse tema foi útil por possibilitar em mim um constante questionamento e avaliação do 
meu fazer pedagógico alicerçado nos conceitos teóricos” (Iracema) 
 
“(...) Percebi os equívocos que eu mesma já cometia ao considerar a escrita alfabética 
como um código e não como um sistema com propriedades que o meu aluno precisa 
compreender. Esta leitura MUDOU cotidianamente a minha intervenção. E mais, venho 
lutando para que o que estou aprendendo possa ser aprendido pelas minhas colegas 
professoras da unidade escolar(...). O estudo do texto Reflexões sobre alfabetização, de 
Emília Ferreiro tem ajudado muito o meu trabalho! (...) (Jacinta) 
 
 Embora eu já houvesse lido muito a respeito (psicogênese da línga escrita), nunca havia 
ficado para mim tão clara a definição das caracteríticas particulares dos diferentes níveis 
em que a criança se encontra. Também achei interessnatíssimo lançarmos o nosso olhar 
sobre o que a criança já sabe, antes de nos procuparmos com o que ela ainda não sabe 
fazer, e também a areflexão sobre o que construir com ela a partir do ponto em que está” 
(Renata) 
 
 Com certeza aqueles textos que mais me fizeram interrrogar-me sobre a minha prática 
foram os de Magda Soares e o que discute a questão dos métodos”.(Valéria) 
 
“(...) construí novos conceitos, reformulei idéias, fiz associações, e relaborei minha 
prática. (...) os saberes aliados às vivências pessoais e coletivas transformam o sujeito, 
ampliam seus olhares, mobilizam novas descobertas e relações”. (Nair) 
 
“(...) agora com uma classe de alfabetização nas mãos vou tentar uma maneira mais 
dialógica, Principalmente quero ouvi-los mais para entender melhor o que desejam e 
como desejam aprender os meus alunos”.(Valéria) 

 
Finalmente, observamos que no que se refere aos temas sobre alfabetização 

e o processo de aquisição da escrita focalizados no curso, todos foram abordados 
pelas professoras nos portifólios. Em dezesseis dos portifólios pelo menos um dos 
sub-temas foi citado. Destes, doze trataram mais focalizadamente de sua própria 
prática relacionada à apropriação de conhecimentos atinentes à alfabetização. Tal 
observação conduz-nos a acreditar que os temas - (a) Alfabetização e letramento, 
(b) Métodos de alfabetização: antigas questões, novas discussões, (c) O lugar da 
consciência fonológica na apropriação do sistema de escrita e (d) Alfabetização, 
leitura e escrita: processos em construção - são favoráveis a articulação entre as 
aprendizagens do professor nas diversas formações feitas ao longo de sua 
profissionalização (curso de formação inicial, palestras, livros, dentre outros).  

 
“(...) E senti-me privilegiada em poder participar deste curso, pois ele me auxiliou muito 
nessa busca, trazendo novas reflexões e ações para as minhas práticas de ensino. O 
curso mostrou a importância das minhas experiências em leitura e escrita” “(...) O curso 
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“X” reafirmou minha prática pedagógica como sujeito produtor de história e de cultura. 
Mostrou que apesar das dificuldades encontradas, estou no caminho certo (...) As 
mudanças não podem ser impensadas e inconseqüentes, mas planejadas, refletidas e 
embasadas “naqueles” que se dedicam por uma educação de qualidade”. (Aline) 
 

 
V- CONCLUSÕES  

Apesar de ter solicitado relatos, recolhemos textos expositivos. Mesmo 
trazendo à tona, em nossas aulas, a via do diálogo constante entre teoria e prática, 
acabamos recolhendo portifólios em que os professores se esforçaram em se 
enquadrar em gêneros sisudamente acadêmicos. Com esta análise percebemos que 
dar voz não determina necessariamente que se produza a autoria docente. A análise 
de um gênero híbrido como o portifólio só poderia desencadear uma conclusão 
plural, pois o trabalho de escrita dos sujeitos é singular, a partir de matrizes 
conhecidas e a construir.  

Como formadores, aprendemos que os lugares discursivos estão para se 
construir, são sempre inacabados, provisórios, deixando margem a possibilidades 
plurais de apropriação, mas correndo o risco de que se produzam, ainda, repetições,  
que em outros espaços já possui um valor simbólico.  

Após este breve estudo, ficamos com estas certezas do nosso ainda por 
fazer, de formadores, dentro deste espaço sempre em construção, na dinâmica das 
ações que ganham vida na história e na sociedade, dentro das políticas públicas a 
realizar. Apostamos e ganhamos com alguns e com outros deixamos apenas pulgas 
atrás da orelha. Isto apenas mostra que são muitas as formas de apropriação 
discursiva a se produzir.  
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XX Curso de Extensão em Alfabetização, Leitura e Escrita.5 
Formadoras professoras do XXXXXX:  
XXXXXXXXXXXXX, XXXXXXXXXXXXXXXX e XXXXXXXXXXXXX. 
Faculdade XXXXXXXXX  
2006-2 
 

Orientações para a elaboração do trabalho final: portifólio 
Avaliação parcial dos professores-alunos 

 
O Portifólio é um instrumento de avaliação que permite ao aluno revisitar o 

seu percurso de aprendizagens efetuado durante um certo período, num certo 
contexto. Ele traz a idéia de colagem, de montagem de uma memória, de álbum de 
recortes, de liberdade para selecionar dentre o que foi a sua experiência particular 
alguns flashes que valem a pena ser guardados. O trabalho final deste curso tem 
este tom.  

Gostaríamos que vocês construíssem um texto que pode se utilizar de 
linguagens bem variadas, desde que se monte um produto final que possa ser 
apreciado, seja por suas próprias colegas do curso, por nós formadoras ou por 
outras pessoas que se interessem pelo ensino da alfabetização, leitura e escrita.  

A partir do levantamento pessoal de alguns momentos importantes do curso, 
de episódios de seu processo particular como docente em formação continuada, 
estabeleça um relato. A escrita deve estar presente, não basta colar figurinhas sem 
um encadeamento de sua apresentação. Narre seu próprio processo, embora não 
precise falar dele inteiro.  

Conte como foi para você ter passado por este curso. Relembre, critique, 
avalie-nos/se, pense em seus alunos. Ao mesmo tempo, apresente exemplos de 
tudo o que contar. Para estas ilustrações, coloque no portifólio alguns dos trabalhos 
que elaborou neste semestre para seus alunos, para o curso ou em outros espaços 
de formação. Neste caso é que valem muito mais linguagens do que apenas a 
escrita. 

Não precisa ser nada de exaustivo (TUDO que foi visto no curso), nada de 
muito longo. O importante é sua autoria, para que nós possamos ver os verdadeiros 
efeitos da formação que propusemos nas verdadeiras professoras que vocês são.  

Obrigada, um abraço e boa escrita!  
Vocês podem entregar até meados de janeiro, no XXXXXX.  
Contato: xxxxx@xxxx.com.br  

 

                                                 
5 Para manter o anonimato, inserimos as marcas “xxxxx” em todos os nomes próprios que pudessem 

identificar o curso. 


