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INTRODUCAO

O campo do curriculo e da formagao de professores é extre-
mamente vasto e difuso, refletindo a complexidade do conhecimento so-
bre o cotidiano escolar. De igual maneira é vasto e difuso o campo das
relagoes entre linguagem e educagio. Na intersecio entre tais fendmenos,
podemos situar a temdtica em foco neste texto, que busca refletir de modo
especifico, mas nao menos problemdtico, sobre as relagdes entre curriculo,
alfabetizagao e formagao de professores.! Dada a amplitude de tal temdtica,
buscamos analisar algumas tendéncias/concepg¢oes atuais em documentos
curriculares acerca dos pressupostos sobre a alfabetizagio de criangas no
Ensino Fundamental. Com base nessas anélises, pontuamos algumas refle-
x0es sobre os impactos de tais concepgdes para a formagao de professores.

O interesse por tal tema decorre da constata¢io de que hd um
conjunto de objetos culturais que sao desigualmente distribuidos na socie-
dade, tais como a escrita e seus diferentes suportes e que, apesar da obri-
gatoriedade da Educagio Bésica, muitas criangas e jovens, apds o término

! Este texto resulta de projeto apoiado pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico
(CNPq) ¢ pela Fundagio de Amparo a Ciéncia e Tecnologia de Pernambuco (FACEPE).
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do Ensino Fundamental, nio dominam sequer os rudimentos da leitura e
da escrita. Assim, a pesquisa sobre as relagoes entre curriculo, formacio de
professores ¢ alfabetizagao continua a justificar esfor¢os de pesquisadores
de diferentes campos do saber.

Como ponto de partida para as discussoes, retomamos um pres-
suposto bdsico defendido por Moreira e Candau (2007, p. 18):
Estamos entendendo curriculo como as experiéncias escolares que se
desdobram em torno do conhecimento, em meio a relacées sociais, e
que contribuem para a construgao das identidades de nossos/as estu-

dantes. Curriculo associa-se, assim, ao conjunto de esforgos pedagdgi-
cos desenvolvidos com intengoes educativas.

Nessa perspectiva, curriculo abrange nio apenas as prescri¢des ou
orientagdes presentes em documentos e materiais diddticos, mas também
as prdticas vivenciadas nos espacos educativos. Estd claro, portanto, que
nao reduzimos o conceito de curriculo ao de documentos/propostas curri-
culares, e reconhecemos que os estudos sobre curriculo sio extremamente
variados quanto as temdticas que abordam e as metodologias adotadas.
Neste texto, os documentos curriculares oficiais sio objetos de reflexao,
em especial, as orientagdes a respeito do processo de alfabetizagio presentes
nesses documentos. Consideramos relevante o estudo desses textos, pois
eles sinalizam o que, em determinado momento histérico e em determi-
nado espago social, estd sendo concebido como “dever da escola”. Assim,
entendemos que a andlise desses documentos permite, de algum modo,
apreender as tendéncias mais hegemdnicas e também as tensées do contex-
to em que os documentos sao produzidos.

Em sintese, embora os documentos curriculares possam nao re-
presentar inteiramente o pensamento dos professores e o que ¢ praticado
na escola, eles constituem pegas importantes para compreender as comple-
xas relagoes entre orientagoes sobre os diversos contetidos de ensino pro-
postos nos documentos curriculares, as acoes de formagao de professores e
o que se faz nas escolas. So justamente as relagdes entre esses trés eixos que
motivam as reflexdes presentes neste texto.

Tendo em vista as questoes relativas a alfabetizagao, iniciamos
com uma breve retomada das principais concepg¢oes acerca desse processo
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e, em seguida, refletiremos sobre o que é proposto nos documentos curri-
culares brasileiros sobre esse tema.

CONCEPCOES ATUAIS SOBRE O PROCESSO DE ALFABETIZACAO

Pesquisas na drea do desenvolvimento cognitivo, tais como as re-
alizadas por Ferreiro e Teberosky (1979a, 1979b), promoveram, na década
de 1980, a propagacio da ideia de que a alfabetizagao é um fendmeno mul-
tifacetado e complexo, o qual se inicia muito antes de a crianga ingressar
na Educacao Bisica.

O conhecimento construido a partir dessas pesquisas tem in-
fluenciado tanto a forma de investigacio e avaliagao da alfabetizagio como
as préticas alfabetizadoras. Elas representaram pontos de ruptura com dife-
rentes abordagens concernentes a aprendizagem e ao ensino da escrita. Tais
pesquisas se apresentaram como alternativa ao que denominamos, desde
entao, abordagens tradicionais de alfabetizagdo, sobretudo as de perspec-
tiva sintética, que propéem um ensino da leitura que parte das unidades
menores, como letras, fonemas, silabas para posteriormente chegarem aos

textos MATTHEWS, 1967; MIALARET, 1967).

Tais métodos sofreram, ao longo da histéria, vérias transforma-
¢oes. Hoje, no Brasil, seus principais representantes sao os adeptos dos mé-
todos fonicos e sildbicos. Em relacao aos métodos fonicos, a unidade inicial
de ensino é o fonema. Parte-se do pressuposto de que cada letra dispoe de
certa autonomia fonética e se baseia nas intuicoes fonéticas da crianca, e
em sua capacidade de imitacao de sons especificos. Basicamente, trata-se
de fazer pronunciar os fonemas e segmentar os fonemas nas palavras, além
de outras atividades de reflexdo fonolégica, seguida da aprendizagem das
letras que representam tais fonemas.

Dentre as indmeras criticas aos métodos sintéticos, é frequente a
de que desconsideram que a crianga é um aprendiz ativo, que busca com-
preender as regularidades da escrita e entender seus principios de funciona-
mento. Uma outra cobranga comum é a de que tais métodos nao valorizam
a inser¢do das criangas em situagoes de interacao, as quais as levariam desde
cedo a se constituirem como usudrias da escrita, mesmo que sob mediagao
de outros, e a entenderem a dimensdo cultural desse objeto de saber. A
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dimensao do letramento, portanto, é precariamente considerada, quando
nao ausente nessas abordagens.

Em relacao aos métodos fonicos, ainda recaem sobre ele criti-
cas relacionadas ao pressuposto de que o desenvolvimento da consciéncia
fonémica seria pré-requisito para a alfabetiza¢ao. Nessa abordagem — mé-
todos fonicos — sao previstas situagoes de treinamento da consciéncia foné-
mica, mesmo quando alguns estudos evidenciam que tal habilidade s6 se-
ria plenamente desenvolvida ap6s o dominio do sistema de escrita. Morais
(2004) e Leite (20006), por exemplo, apontam que a consciéncia fonémi-
ca nao seria um requisito ao processo de alfabetizagio, mas consequéncia
desse processo, nao sendo necessirio, portanto, o treinamento precoce de
fonemas para garantir o sucesso na alfabetizacio. Para esses autores, porém,
a consciéncia fonolégica (e nao fonémica) seria uma condigao importante
e necessdria para ajudar os aprendizes a compreender a natureza e as regras
de funcionamento do nosso sistema de escrita. Morais (2006) salienta,
todavia, que a consciéncia fonoldgica ndo seria uma condi¢io suficiente
para garantir o pleno dominio da escrita alfabética por parte do apren-
diz. Seus estudos mostram que “[...] algumas habilidades [fonolégicas] sao
mais claramente ligadas ao aprendizado inicial do sistema alfabético, ou-
tras parecem s6 se desenvolver apés o dominio do mesmo e, finalmente,
algumas parecem nao existir num nivel consciente, mesmo para quem j4

estd alfabetizado” (MORALIS, 2006, p. 61).

Como também frisado anteriormente, em contraste com as pers-
pectivas discutidas acima sobre a alfabetizac¢io, surge a abordagem cons-
trutivista protagonizada principalmente por autoras como Emilia Ferreiro
e Ana Teberosky (1979a), que acusam os adeptos dos métodos sintéticos
de nio levarem em conta os conhecimentos informais que a crianga desen-
volve acerca da escrita. Segundo tais autoras, a bagagem de conhecimentos
adquiridos pela crianga, isto é, suas ideias e hipdteses sobre a escrita, nao é
valorizada. Ferreiro (1988) buscou demonstrar, de maneira enfatica, que a
crianca tem conhecimentos e concepgdes sobre a escrita antes de ingressar
na escola, adquiridos em seu contato didrio com o mundo letrado e que,
na escola, ela continua suas tentativas de entender o funcionamento desse
objeto cultural.
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Ferreiro e Teberosky (1979a, 1979b) enfatizaram que a aprendi-
zagem do sistema de escrita requer compreensao acerca da légica de fun-
cionamento de um sistema e nio apenas a aquisi¢ao de um cédigo. Mos-
traram que, em interagdo com esse objeto de conhecimento, as criangas
elaboram e reelaboram hipéteses até se apropriarem da escrita plenamente.
Logo, propéem um ensino problematizador, que estimule essa atividade
do aprendiz.

A abordagem construtivista e a perspectiva dos métodos fonicos
sao defendidas por pesquisadores e docentes em diferentes partes do pais,
mas também é combatida por educadores, para os quais ambas dedicam
pouca aten¢do ao papel da cultura no processo de alfabetizagao. A dis-
cussao sobre o letramento e seus impactos sobre a educagao colocou em
relevo o trabalho com géneros discursivos, minimizando a importincia da
reflexao sobre as unidades que comp6em as palavras (silabas, letras), assim
como a legitimidade de um trabalho mais focado na aprendizagem do sis-
tema de escrita alfabética.

A discussao sobre as relagoes entre cultura e linguagem, por con-
seguinte, vem assumindo centralidade no debate sobre curriculo, confor-
me Soares (1998), desde a década de 1980, quando vérios autores passa-
ram a defender uma concep¢io de lingua como enunciagio. Tal énfase
tem minimizado, em alguns discursos, mesmo de modo pouco explicito, a
importincia de um trabalho diddtico mais voltado para o ensino do siste-
ma de escrita alfabética.

Em contraposi¢io a uma abordagem de apagamento desse conhe-
cimento escolar vém emergindo proposi¢oes que sustentam que ¢ possivel
e necessdrio contemplar desde a Educa¢io Infantil e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental aspectos relativos a inser¢ao dos estudantes em ativida-
des de leitura, escrita e fala em contextos miméticos aos vivenciados fora da
escola, com foco na inser¢ao das criangas, jovens e adultos nas préticas sociais
variadas, e aspectos voltados a aprendizagem do sistema de escrita alfabética,
propondo-se situagdes em que os aprendizes reflitam sobre o funcionamento
desse sistema de escrita (ALBUQUERQUE; MORAIS; FERREIRA, 2008;
BRANDAOQ; ROSA, 2005, 2011; CRUZ, 2008; FRADE, 2005; LEAL;
ALBUQUERQUE, 2004; LEAL; ALBUQUERQUE; MORAIS, 2010
MACIEL; BAPTISTA; MONTEIRO, 2009; MACIEL; LUCIO, 2008;
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MORAIS, 2012; PICOLLI; CAMINI, 2012; SANTOS; ALBUQUER-
QUIE, 2005; SILVA, C. S. R., 2007, 2008; SOARES, 2003, 2004; SOUZA;
CARDOSO, 2012).

Os conflitos acima descritos podem ser identificados nas praticas
dos professores alfabetizadores, bem como nas disputas entre as diversas
agéncias que promovem formagao continuada no pais e que produzem
materiais diddticos a serem adquiridos pelos sistemas publicos brasileiros.
A esse respeito, trés tensdes principais podem ser identificadas, como dis-
cutiremos na segao seguinte.

2. DOCUMENTOS CURRICULARES BRASILEIROS: TENDENCIAS E TENSOES QUANTO
AS CONCEPCOES SOBRE A ALFABETIZACAO

Sem pretender esgotar ou tragar limites precisos ou abranger to-
das as concepg¢oes dos autores contemporineos sobre alfabetizagao e suas
nuances, buscamos, no Quadro 1, sintetizar diferentes posi¢des acerca do
processo de alfabetizagio. Tentamos fazer um cruzamento entre trés tipos
de tensoes identificados no campo da alfabetizagao e certas tendéncias ge-
rais em resposta a essas tensoes.

3 - A abordagem di-

endéncias 2 - A sistematicidade do | ", . .
1 - O lugar dos textos . . ddtica para ensinar
X B . ensino do Sistema de Es- X X
5 de circulagao social . . o Sistema de Escrita
Tensoes crita Alfabética

Alfabética

I
. 3 Imersos nas préticas de
A imersao dos estu- ) : ..
" leitura e escrita, os sujeitos | O contato com
dantes nas prdticas

A . —~
o , . tornam-se autdnomos, textos em situacoes
.. significativas de leitura i ) )
Tendéncia 1 . leitores e produtores de intera¢io promove
e escrita é a inica via ) )
.. . de textos, nao sendo a aprendizagem do
vélida de aprendizagem . . .
, necessario um trabalho de |sistema de escrita.
da lingua. o
apropriagao do SEA.
A aprendizagem do
A aprendizagem do P 8

H 2 . 7 . .
o A aprendizagem do cddigo | codigo precisa ser
c6digo precede o . . . .
ocorre por meio de rotinas | realizada por meio
trabalho com textos de | . L. )

. 5 . sistematicas e controladas, |de: treinamento de
. circulagio social, sendo o o o
Tendéncia 2 . . sendo necessdrio estabe- | habilidades fonoldgi-
vélida a organizacio de T . i
e lecer materiais did4ticos cas, leitura de silabas e
materiais diddticos es-
estruturados, com textos | palavras, ou textos que
truturados, com textos . . .
, , criados para alfabetizar. contenham as unida-

criados para alfabetizar.

des jd introduzidas.
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Tendéncia 3

A imersao dos estu-
dantes nas prdticas
significativas de leitura
e escrita é condi¢do para
a formacio de sujeitos
leitores e produtores de
textos, mas ¢ possivel o
trabalho com unidades
da lingua que compéem

E necessdrio inserir os
estudantes em prdticas

de leitura e produgio de
textos de variados géneros,
desde o inicio da escola-
rizagdo, mas é necessirio,
também, desenvolver es-
tratégias de reflexao sobre
o sistema de escrita.

3a. Favorecimento de
situagoes problema-
tizadoras acerca do
funcionamento do
SEA, por meio de des-
cobertas das criangas,
sem foco no desen-
volver da consciéncia
fonoldgica.

3b. Organizagio de si-
tuagoes diddticas refle-

as palavras. xivas sobre as relagoes

entre pauta sonora €

registro gréfico.

Quadro 1 — Principais tensoes relativas ao processo de alfabetizagao e ten-
déncias da pratica pedagdgica no Brasil.

Fonte: Elaborado pela autora.

Como vemos no Quadro 1, uma primeira tensdo no campo da
alfabetizagao refere-se ao lugar dos textos de circulagdo social e de inser¢ao
dos estudantes nas préticas de leitura e produgao de textos. A questao que
se coloca é: é necessdrio ensinar leitura e produgio de textos desde o inicio
do Ensino Fundamental, ou é mais apropriado aguardar que o aprendiz
domine a escrita alfabética?

Trés tendéncias podem ser apontadas em relagdo a essa primeira
tensao: (1) a imersdo dos estudantes nas prdticas significativas de leitura e
escrita é a Gnica via vélida de aprendizagem da lingua; (2) a aprendizagem
do cédigo precede o trabalho com textos de circulagao social, sendo valida
a organizacio de materiais diddticos estruturados, com textos criados para
alfabetizar; (3) a imersao dos estudantes nas préticas significativas de leitu-
ra e escrita é condi¢io para a formacio de sujeitos leitores e produtores de
textos, mas é possivel e necessdrio realizar também o trabalho com unida-
des da lingua que compoem as palavras.

Uma segunda tensido é quanto a énfase a ser dada no ensino do
sistema de escrita alfabética (ou cédigo, na perspectiva fénica) e a ne-
cessidade ou ndo de realizar um trabalho mais sistemdtico nesse sentido.
A questdo fundamental é: é necessdrio dedicar esfor¢o pedagégico para
ensinar especificidades do sistema de escrita ou o trabalho com leitura e
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produgio de textos é suficiente para promover o ingresso da crian¢a no
mundo da escrita?

Trés tendéncias podem ser ressaltadas no que concerne a essa se-
gunda tensio: (1) imersos nas préticas significativas de leitura e escrita, os
sujeitos tornam-se leitores e produtores de textos, de modo que nio é ne-
cessdrio um trabalho mais sistemdtico com as propriedades do sistema de
escrita alfabética; (2) a aprendizagem do cédigo dé-se por meio de rotinas
sistematicas e controladas, sendo necessdrio estabelecer materiais did4ticos
estruturados, com textos especialmente criados para alfabetizar; (3) é pre-
ciso inserir os estudantes em praticas de leitura e produgao de textos de va-
riados géneros, desde o inicio da escolarizagao, mas ¢é preciso, igualmente,
desenvolver estratégias de reflexdo sobre o sistema de escrita.

As perspectivas tradicionais dos métodos sintéticos, represen-
tantes da segunda tendéncia descrita no pardgrafo anterior, apostavam na
necessidade de um ensino sistemdtico, continuo e intenso para a apren-
dizagem do c6digo escrito. No Brasil, tal procedimento vem sendo ques-
tionado com base na ideia de que o ensino nao é necessdrio, dado que as
criancas podem aprender o sistema de escrita por imersao em situagoes de
leitura e producio de texto, representada pela primeira tendéncia descrita
acima. Considera-se, dessa forma, que qualquer trabalho voltado para esse
objeto de saber constituiria um retrocesso a uma perspectiva tradicional
que enfatiza o ensino de um cédigo. Esse fendmeno foi reconhecido por
Soares (2003) como a “desinvencao da alfabetizacao”.

A terceira tendéncia defende que a crian¢a se apropria de um
sistema de escrita, e ndo de um cédigo, sendo preciso conduzir o ensino
para auxiliar o estudante nesse processo, sem minimizar a necessidade de
promover situagdes de leitura e produgio de textos em contextos variados
de interagao.

Uma terceira tensdo se refere ao tipo de abordagem diddtica a ser
empreendida na aprendizagem do sistema de escrita (ou c6digo, como ¢
concebido nas perspectivas mais tradicionais). Trés posi¢oes sdo identifica-
das: (1) o contato com textos em situagoes de interagdo promove a apren-
dizagem do sistema de escrita; (2) a aprendizagem do cédigo precisa ser
realizada por meio de treinamento de habilidades fonolégicas e de ativida-
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des controladas de leitura de silabas e palavras, ou textos que contenham
as unidades jd introduzidas — abordagem inspirada em autores como Ca-
povilla e Capovilla (2004); (3a) o ensino deve ser baseado no favorecimen-
to de situagoes problematizadoras acerca do funcionamento do sistema
de escrita, por meio de descobertas das criancas, sem foco no desenvol-
vimento de consciéncia fonolégica — abordagem baseada em Ferreiro e
Teberosky (1979a, 1979b); (3b) o ensino deve ser baseado na organizagao
de situagdes diddticas voltadas para as reflexoes sobre as relagoes entre pau-
ta sonora e registro grifico (ALBUQUERQUE; MORAIS; FERREIRA,
2008; BRANDAQO; ROSA, 2005, 2011; CRUZ, 2008; FRADE, 2005;
LEAL; ALBUQUERQUE, 2004; LEAL; ALBUQUERQUE; MORAIS,
2010; MACIEL; BAPTISTA; MONTEIRO, 2009; MACIEL; LUCIO,
2008; MORAIS, 2012; PICOLLI; CAMINI, 2012; SANTOS; ALBU-
QUERQUIE, 2005; SILVA, C. S. R., 2007, 2008; SOARES, 2003, 2004;
SOUZA; CARDOSO, 2012).

Tomando como ponto de partida as tensdes e tendéncias discuti-
das até aqui, buscamos investigar documentos curriculares de Lingua Por-
tuguesa destinados aos anos iniciais do Ensino Fundamental, por meio
de andlise documental (BARDIN, 2007). Trés etapas foram contempladas
nesse processo: (1) a pré-andlise, com o objetivo de “[...] tornar operacio-
nais e sistematizar” as ideias iniciais, de maneira a conduzir a um esquema
preciso do desenvolvimento das opera¢oes sucessivas, num plano de andlise
(BARDIN, 2007, p. 89); (2) a exploracio do material, com o objetivo de
administrar sistematicamente “[...] as decisées tomadas” (p. 95); e (3) o
tratamento dos resultados, que consiste em agdes que “[...] o analista pode
propor inferéncias e adiantar interpretagdes a propdsito dos objetivos pre-

vistos” (p. 95).

Foram analisados 26 documentos curriculares do Ensino Funda-
mental, sendo 12 pertencentes as secretarias municipais e 14 as secretarias
estaduais, conforme exposto no Quadro seguinte.
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Regiao Documentos municipais Documentos estaduais

Norte Rio Branco Amazonas, Ronddnia
Maranhio, Pernambuco, Ala-

Nordeste Natal, Recife, Teresina
goas, Sergipe

Centro-oeste Campo Grande, Cuiabd Goiis, Mato Grosso

Sud Belo Horizonte, Rio de Ja- | Minas Gerais, Rio de Janeiro,

udeste neiro, Sao Paulo, Vitéria Sao Paulo, Espirito Santo
Sul Florian6polis, Curitiba Santa Catarina, Parani

Quadro 2 — Propostas curriculares (municipais e estaduais) analisadas por
regiao do Brasil.

Fonte: Elaborado pela autora.

As andlises dos documentos citados no Quadro 2 evidenciaram
que em todos eles hd orientagoes de que o ensino da lingua portuguesa
nos anos iniciais do Ensino Fundamental deve envolver o trabalho com os
eixos de leitura, escrita, oralidade e andlise linguistica. Para isso, o docente
precisa propiciar momentos em que as criangas reflitam sobre textos de
diferentes géneros textuais e desenvolvam as habilidades de leitura e pro-
dugao de textos. Portanto, considerando a primeira tensio mencionada
acima, é possivel afirmar que nos documentos prevalecem as tendéncias 1
e 3, ou seja, os textos oficiais concordam quanto a necessidade de inserir os
estudantes em prdticas de leitura e produgio de textos de circulagio social,
desde o inicio da escolarizacao.

Os dados da pesquisa também revelaram que todos os documen-
tos analisados contemplam orientacoes relativas ao ensino do sistema de
escrita alfabética (doravante SEA), desde o inicio do Ensino Fundamental.
No entanto, foram identificadas diferencas quanto a énfase dada a esse
contetdo curricular e quanto ao detalhamento acerca dos principios didé-
ticos concernentes a tal ensino.

Foi observado que as disparidades quanto ao nivel de detalha-
mento das orientacoes relativas ao ensino do SEA refletem, de certo modo,
a perspectiva geral adotada no documento. Assim, documentos em que se
nota menor aten¢io ao ensino da base alfabética tendem a adotar uma con-
cepcao de alfabetizagao por imersao nas situagdes de uso da escrita. Nessa
perspectiva, como foi ressaltado anteriormente, hd um pressuposto de que,
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por meio das atividades coletivas de leitura e produgao de textos, os alunos
se alfabetizam e ganham autonomia no uso da escrita.

Com base no Quadrol apresentado no inicio desta se¢ao, a Tabe-
la 1, a seguir, sintetiza o resultado da andlise dos documentos oficiais quan-
to as tendéncias identificadas atinentes a concepgio geral de alfabetizagao.

Tabela 1 —Tendéncias quanto a concepgao geral de alfabetizagio nos docu-
mentos municipais e estaduais analisados.

. Documentos Documentos Percentual
Categorias L . Total
Municipais Estaduais (%)
Tendéncia 1 03 05 08 30,8%
Tendéncia 2 00 01 01 03,8%
Tendéncia 3 09 08 17 65,4%
Total 12 14 26 100%

Fonte: Elaborado pela autora.

Os dados mostram que duas grandes tendéncias (1 e 3) carac-
terizam os documentos curriculares. Ambas defendem que as préticas de
leitura e escrita sejam constantes no cotidiano escolar, com favorecimento
de contato com textos de circulagdo social de variados géneros. As discre-
pancias ocorrem em rela¢ao ao ensino do sistema de escrita alfabética.

Como revela a Tabela 1, a tendéncia 2, diferentemente das outras
duas, foi contemplada em apenas um documento. Conclui-se, portanto,
que o discurso oficial sobre a alfabetizagao afasta-se das perspectivas mais
tradicionais.

Essas tendéncias foram também evidenciadas quando buscamos
reconhecer quais abordagens eram mais citadas nos documentos, seja por
meio da referéncia direta, seja por meio da mobilizagio de conceitos ou
principios caracteristicos das diferentes perspectivas teéricas. A Tabela 2
sintetiza esses dados.
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Tabela 2 — Abordagens tedricas e autores citados nos documentos curricu-
lares analisados.

Doc.
. Doc. Munici- o¢ . Percentual
Categorias . Estaduais  Total
pais (12) (%)

(14)
Sociointeracionismo 10 12 22 84,6%
Construtivismo 9 4 13 50,0%
Paulo Freire 4 3 7 26,9%
Abordagens sintéticas 3 1 4 15,3%

Fonte: Elaborado pela autora.

Como vemos na Tabela 2, a abordagem teérica mais referencia-
da nos documentos foi o sociointeracionismo (84,6% dos documentos),
com referéncias a autores como Vygotsky e Bakhtin, dentre outros. Tais
autores sao mobilizados nos trechos em que sao realizadas reflexdes sobre
as prdticas de leitura e produc¢io de textos. Os documentos sinalizam que
a aprendizagem da lingua materna deve acontecer por meio da interagio,
em que os alunos sejam considerados como sujeitos ativos no processo de
aprendizagem e o professor como um mediador.

Foi observado que os conceitos sociointeracionistas da h’ngua,
principalmente oriundos dos escritos de Vygostsky, sao empregados tanto
nos documentos que veiculam a tendéncia 1 quanto nos que se referem
a 3. Uma diferenca entre esses dois blocos é que alguns documentos que
se caracterizam pela tendéncia 3 articulam os autores sociointeracionistas
com os autores construtivistas. Assim, onze documentos (42,3%) reme-
tem ao sociointeracionismo e ao construtivismo, simultaneamente. Nao
h4, nos documentos, reflexoes sobre diferencas entre tais modelos tedricos,
e ambos sdo tratados como teorias que auxiliam o professor a entender a
crianca como aprendiz ativo, o qual se apropria da escrita em situagoes de
uso e reflexao.

Outro dado a ser ressaltado é que nao foi possivel encontrar nos
documentos examinados orientagdes mais consistentes pautadas em méto-
dos fonicos. Nao foram encontradas também orientagoes relativas a cépia de
padrdes sildbicos ou de pequenos textos e ainda atividades voltadas para o
desenvolvimento da coordenagao motora fina, tais como cobrir pontilhados
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ou ligar pontinhos para formar desenhos e letras. Isso revela uma rejeigao
no discurso oficial as perspectivas sintéticas de ensino e aprendizagem da
lingua escrita que, entretanto, tém sido adotadas em programas de formagao
e materiais estruturados comprados por diversas secretarias de educagio. As-
sim, indica-se um distanciamento entre o que estd presente nos documentos
elaborados pelas secretarias de educagio e o que é proposto em termos de
formagio continuada de professores, revelando de modo bastante explicito
as tensdes sobre as quais tratamos anteriormente.

A esse respeito, pode-se citar o Programa Alfa e Beto, um dos pro-

gramas que tém sido adotados em vdrias secretarias de educagio. C. V. A.
Silva (2012), ao analisar o material utilizado nesse programa, destaca que
o mesmo ¢ guiado por uma perspectiva sintética. No entanto, segundo os
autores do programa, ele vem sendo usado em todo o territério nacional.?
O Programa Alfa e Beto de Alfabetiza¢io incorpora o que existe de

mais atualizado, eficaz e prético para alfabetizar criangas. A presente

versdo também incorpora indmeras sugestoes que vimos recebendo dos

milhares de professores e coordenadores do Programa em todo pais.

Este Programa vem sendo implementado em centenas de municipios e

j& contribuiu em todo o pais para alfabetizar mais de meio milhao de
criangas. (SILVA, 2012, p. 806).

De acordo com o manual do Programa, a alfabetizagio deve ser
entendida como dominio do cédigo escrito:

O QUE E ALFABETIZAR

Uma crianga alfabetizada é uma crianga que sabe ler e escrever. O que
significa ler e escrever, ao final do 1° ano? Significa:

Em leitura: ler textos simples, com uma velocidade de pelo menos 60
a 80 palavras por minuto, com pelo menos 5% de erros.

Em escrita:

* Escrever palavras e frases simples sob condi¢do de ditado. Cada palavra
deve conter todos os grafemas, ainda que a ortografia ndo seja perfeita.
* Redigir pelo menos frases simples, de forma legivel, inteligivel e com

sentido. (SILVA, 2012, p. 148).

* Todos os fragmentos relativos ao material do Programa Alfa e Beto foram extraidos de: SILVA, C. V. do A. O
livro diddtico de alfabetizacdo: o manual do professor e sua relagio com o fazer pedagdgico referente ao ensino de
leitura e escrita. 2012. 209 f. Dissertagio (Mestrado em Educa¢io)—Centro de Educacio, Universidade Federal
de Pernambuco, Recife, 2012.
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Vemos que tal concepgio é bastante distinta do que foi reconhe-

cido nos documentos curriculares oficiais analisados. C. V. A. Silva (2012),

ao se debrugar sobre o material desse Programa, mostra que, de fato, a

énfase é no trabalho de desenvolvimento da consciéncia fonémica, como

pode ser ilustrado no trecho do manual, a seguir:

Existem métodos mais cficazes para alfabetizar?

Sim. A evidéncia cientifica é muito sélida a esse respeito. Nas linguas
em que se utiliza o sistema alfabético de escrita, a evidéncia cientifica
comprova que os métodos fonicos sio mais eficazes. Métodos fonicos
sa0 os métodos que associam de forma explicita a rela¢io entre fone-
mas e grafemas. Dentre os métodos fonicos, os mais eficazes sao aque-
les que utilizam quatro estratégias:

* Apresentam os fonemas de maneira explicita e sistemdtica.

“Cada li¢ao, dia ou atividade introduz um novo fonema e associa a um
grafema.”

* Utilizam técnicas de sintese fonémica.

“B + ala = bala; u+a+i = uai”

* Partem do som para a letra, do oral para o escrito.

“O aluno conhece a linguagem oral, portanto o primeiro passo consiste

em segmentar a palavra em sua menor unidade, o fonema”.

O quadro usado para apresentar os contetidos a serem priorizados

evidencia ainda o que foi concluido pela autora:

Materiais de alfabetizagio do Programa Alfa e Beto

pequenos grupos

Material Uso Competéncia principal
Callgraﬁ‘a e Grafismo: le- Individual Grafismo, caligrafia.
tras cursivas
Aprenda a ler Individual Decodifica¢io e fluéncia
Minilivros Individual/ Fluéncia de leitura

Manual de Consciéncia

Consciéncia fonolégica

. Coletivo Consciéncia fonémica
Fonémica .. , .
Principio alfabético

Letras, cartelas, cartazes e . Principio alfabético

Coletivo . )
bonecos Decodificagao

. Avaliacio das competéncias principais

Testes Individual & P p p

da alfabetizagao

Quadro 3 — Quadro de descrigao dos
Professor do Programa Alfa e Beto.

Fonte: Silva (2012, p. 87).
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Reconhecendo a grande diferenca entre o que os documentos
curriculares propéem e o que é concebido em um dos programas que, apa-
rentemente, tem tido uma grande insergao no cendrio nacional, resta, por
conseguinte, tentar entender os motivos que levam as gestdes municipais e
estaduais a adotarem certos materiais e propostas de formagao. Para apro-
fundar essa reflexdo, discutiremos, na sequéncia, as relagoes entre curriculo
e formagao de professores.

CURRICULO E FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES: ALGUMAS REFLEXOES

Diferentes autores (GIROUX; MACLAREN, 1994; PEREZ
GOMEZ, 1995; SCHON, 1992; TARDIE, 2000), nas tltimas décadas,
sustentam que a formagao continuada precisa contemplar as seguintes di-

mensoes:

1. a socializagio do conhecimento referente as diferentes dreas de saber,
incluindo os saberes sobre os objetos de ensino, sobre os processos de
aprendizagem e sobre as estratégias diddticas, dentre outros;

o desenvolvimento de praticas de estudo individual e coletivo;

3. areflexdo sobre a articulagao entre os planos diddticos e o projeto da escola,
considerando as necessidades concretas da escola e dos seus profissionais;

4. a reflexdo sobre as potencialidades da comunidade e as especificidades
da institui¢do e do trabalho desenvolvido, valorizando a experiéncia do
profissional.

Apesar de haver, entre os que estudam curriculo, no contexto
atual, certo “consenso” com relagio a esses pressupostos, as experiéncias
de formagao de professores parecem ser bastante diversas. A grande tensao
revela-se, sobretudo, na crescente adesao de secretarias de educagao a pro-
postas que preveem um controle extremo do trabalho do professor. Vol-
tando ao exemplo usado para ilustrar essa tendéncia brasileira, remetemos
novamente a pesquisa realizada por C. V. A. Silva (2012). Ao analisar as
concepgoes subjacentes ao Programa citado, a autora destaca:

Em vérios momentos o autor dos manuais do Programa Alfa e Beto
sinaliza que os professores devem seguir  risca as orientagdes dos ma-

nuais para que os alunos tenham éxito na aprendizagem. Para tanto, ele
apresenta O plano de curso: organizacio do ano letivo, onde vai indicar
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que acoes devem ser realizadas ao longo do ano letivo e o tempo que
o professor deve disponibilizar para cada uma na aula. (SILVA, C. V.
A., 2012, p. 150).

O quadro abaixo sintetiza tal aspecto:

Distribui¢do do tempo letivo de acordo com as prioridades do programa de ensino
Competéncias Propor¢ao do tempo Instrumentos
Consciéncia 50 Manual de consciéncia fonémica
fonémica bonecos, cartelas
Aprender a ler
Decodificacgio e er.uhvros
fuéncia 30% Ditados
Letras do alfabeto
Testes
Vocabuldrio e 25% Aprender a ler
compreensao Leitura livre
Caligrafia 10% Grafismo e caligrafia
Matemdtica 15% Livro de matemdtica
Clefu?laS/ Estudos 15% Livro de ciéncias
Sociais

Quadro 4 — Quadro de descri¢ao das orientagoes para distribuicio do tem-
po extraido do Manual do Professor do Programa Alfa e Beto.
Fonte: Silva (2012, p. 155).

Pode-se observar, portanto, que hd uma orientagio bastante ri-
gida sobre o que deve ser realizado em sala de aula, o que fica explicito
igualmente no trecho a seguir:

No programa Alfa e Beto, a programagao da aula deve ser feita em
fun¢ao de cada li¢ao do livro Aprender a Ler. O planejamento deve ser,
portanto, para um conjunto de 8 a 10 dias letivos, durante os quais o

professor vai realizar todas as atividades previstas no livro Aprender
a Ler e as demais atividades que constituem o programa de ensino.

(STLVA, 2012).

Os modos como os professores devem se dirigir aos estudantes e
conduzir as atividades também sao prescritos no manual (SILVA, 2012):

9. IDENTIFICANDO O SOM NO INICIO DA PALAVRA
- Mostre a cartela com a figura do SAPO e diga:
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PROFESSOR: A palavra SAPO comega com o som /s/.

- Mostrando a cartela, diga:

PROFESSOR: /s/. A letra S representa o som /s/.

Agora vamos recordar a quadrinha da sessao anterior para lembrar
do som /s/.

- Repito a quadrinha, exagere no som do /s/ inicial.

- Deixe os alunos irem repetindo com vocé:

O sapo saiu da sala,
O sapo levou os sacos.
Um saco estourou no sapo,

Que susto levou o sapo!

Os exemplos apresentados sdo bastante ilustrativos do que ocorre
no material desse Programa, de maneira geral. Como pode ser observado,
a concepgao de professor é bastante diferenciada do que hoje é discutido
entre autores de diversas perspectivas teéricas, no pais, os quais convergem
quanto ao principio de autonomia do docente para planejar sua agao didé-
tica. Ao contrdrio, no Programa, vemos que o professor deve, simplesmen-
te, executar o que ¢ prescrito no material diddtico.

Apple (2000), ao refletir sobre esse fendmeno, associa a aceitagio
dessas propostas de formagio ao processo de proletarizaco do trabalho do-
cente e a desconfianga em relacio a capacidade das professoras de ensinar os
conteddos escolares. Para o referido autor, estaria em evidéncia que as repre-
sentacoes sobre a mulher na sociedade seriam um dos modos de explicar tal
fendmeno. Para ele, essa representagdo acerca da incapacidade das professo-
ras para ensinar de forma “eficaz” daria margem as propostas de estratégias
formativas baseadas em prescri¢des nio apenas do que deve ser ensinado,
mas também de como e quando deve ser ensinado. O autor alerta que as
préprias professoras, levadas muitas vezes pela realidade da proletarizagio
(baixos saldrios, falta de tempo para planejar e estudar, falta de recursos, den-
tre outros), terminam acatando a ideia de que tais modelos de formacio sao
necessdrios, para que elas possam “dar conta” das exigéncias atuais do ensino.
Assim, a condi¢ao precdria do trabalho docente alimentaria o senso comum
de que ¢ necessdrio conduzir a formagao docente por meio de estratégias
mais “eficazes” de prescrever as rotinas escolares.
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Essa talvez seja uma interpretacao possivel para explicar os motivos
pelos quais o Programa Alfa e Beto e outros de mesma natureza estejam
sendo, supostamente, bem aceitos em muitas redes de ensino brasileiras. Um
dado a mais que nos leva a entender tal fendmeno, para além das opgoes
teéricas dessas secretarias, é que tais propostas, via de regra, sao vinculadas
a segunda tendéncia tratada no topico anterior, que, como vimos, nao en-
contra respaldo nos documentos curriculares oficiais. Trés hipéteses podem
ser levantadas: 1) os que tomam a decisao quanto a aquisi¢ao de programas
de formagao prescritivos e com uma concepgao de alfabetizagio baseada em
métodos sintéticos nao concordam ou nio conhecem as ideias veiculadas nas
propostas curriculares adotadas na Rede em que atuam como gestores; 2) os
gestores sao guiados pela concepgao de formagio continuada descrita acima,
ou seja, pelo senso comum de que os professores ndo tém capacidade para
conduzir o ensino; 3) os gestores adotam tais politicas com base em critérios
alheios as discussoes pedagdgicas.

Como foi frisado anteriormente, talvez haja no discurso do senso
comum a cren¢a de que os préprios docentes teriam preferéncia por tais
propostas de formagao. No entanto, a aceitagao pelos docentes de propos-
tas do tipo descrito vem acompanhada de conflitos, tensoes, insatisfagoes,
pois, como afirma Gatti (2003), os conhecimentos a que os professores tém
acesso, por meio das formagoes continuadas, sao incorporados em fungao
de complexos processos que nio sao apenas cognitivos, mas socioafetivos e
culturais. Consequentemente, a aceita¢do de programas de formagio que
os reduzem a meros executores de rotinas pré-estabelecidas nao implica
obediéncia ao que ¢é prescrito. Os professores, mesmo diante de condicoes
precdrias, desenvolvem mecanismos de constitui¢io de identidades profis-
sionais que entram em conflito com o que, aparentemente, seria uma boa
solu¢io para suas condigdes dificeis de trabalho. De fato, suas expectativas
frente a oferta de programas de formagao continuada sao, algumas vezes,
aparentemente contraditérias. Por um lado, como ¢ recorrente nos depoi-
mentos dos que trabalham com formagio de professores, solicitam que os
formadores “digam” o que eles devem fazer para resolver os problemas do
cotidiano (que atividades utilizar, a que materiais recorrer); por outro lado,
sentem-se incomodados com as posturas de formadores que “apresentam
prescricdes” sobre o que deve ser feito. Assim, a aceitagao dos programas
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prescritivos tende a gerar os conflitos, sobretudo, pela criagio das “tdticas”
(CHARTIER, 2010) para desobedecer ao que ¢ imposto.

Estudos sobre as expectativas dos professores acerca dos progra-
mas de formacio ajudam a ressaltar tais aspectos. Para contribuir com esse
debate, Leal, Guimaraes e Silva (2001) conduziram uma pesquisa na qual
analisaram uma experiéncia de formacio docente e os depoimentos de
professores a respeito dessa experiéncia. As pesquisadoras examinaram um
projeto de formagio continuada realizado em duas escolas, num total de
20 observagoes dos encontros de formagao e entrevistas com as professoras
participantes. No decorrer da formagao, diferentes conflitos foram identi-
ficados. Os principais eram resultantes do confronto entre as concepgoes
de ensino de producio de textos vigentes no espago escolar e as concepgoes
propostas no projeto em desenvolvimento. O depoimento de uma das pro-
fessoras ressalta tal tensio, em face das orientacoes durante a formacio de
que elas deveriam executar atividades de producio de textos desde o inicio
do Ensino Fundamental:

Nao tendo dominio da escrita nao poderia trabalhar com textos. Acha-

va que o aluno nio era capaz, pois antes precisava aprender as letras,
as silabas, as palavras, as frases... no final terminava em texto. (LEAL;

GUIMARAES; SILVA, 2001, p. 120, depoimento de uma professora).

Assim como essa professora, outras docentes que desenvolviam
metodologias sintéticas de alfabetizagio (partindo das unidades menores
da lingua, como letras e silabas, para as maiores, como palavras e frases)
entraram em conflito com as orientagoes ressaltadas na formagao. Caso es-
sas docentes fossem inseridas em programas pautados em tais concepgoes,
haveria maior aproximagao entre seus conhecimentos prévios e o que esta-
ria sendo proposto. No entanto, isso nio significa que necessariamente as
docentes aceitassem realizar as mesmas atividades propostas nos materiais
estruturados ou que ndo sentissem, em vdrios momentos, insatisfacao com
suas proprias préticas. Os depoimentos das docentes mostraram que suas
préticas e concepgoes nao estavam cristalizadas, sendo possivel repensi-las,
quando havia espago para isso:

Esse projeto aqui na escola pra mim foi assim... Veio de acordo com
meus pensamentos, com minhas ideias, porque os outros 14 fora sem-
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pre tém alguma coisa que eu questiono, e aqui nao houve esse ques-
tionamento de minha parte. Quer dizer, havia muitas dtvidas, muitas
coisas que eu desconhecia... Eu uso, mas nao sei dar o nome. Mas a

diferenga ¢ essa: 14 fora eles impdem um modelo tinico para todo mun-
do e eu nio aceito isso. (LEAL; GUIMARAES; SILVA, 2001, p- 122,
depoimento de uma professora).

Na pesquisa citada, foi observado que os conflitos ocorridos du-
rante a formagao, que nio seriam to facilmente explicitados em um modelo
formativo mais diretivo, possibilitaram a reconstrugio de concepgoes e pra-
ticas. Observou-se que as docentes tinham expectativas quanto a formagao
que em muito se afastavam dos modelos centrados em prescrigoes rotineiras.
Segundo as pesquisadoras, para as professoras, um bom processo formativo
nao pode impor de maneira unilateral o que o professor deve fazer:

O clima de confianga e de cumplicidade foi construido porque, con-
forme indica a fala da professora, nio havia imposi¢cao do que deveria
ser feito. Todos os temas eram discutidos a partir do que elas faziam,
mas sempre numa atitude construtiva em que as préprias professoras, a
partir do acesso aos conceitos e modelos tedricos sobre os temas, teori-

zavam e chegavam as suas proprias conclusoes. (LEAL; GUIMARAES;
SILVA, 2001, p. 122-123).

Ainda na pesquisa citada, duas principais expectativas foram
identificadas: (1) o respeito aos modos de pensar das professoras; (2) a nao
imposi¢ao sobre o que se espera que as professoras fagam em sala de aula.

Reflex6es feitas por Leal e Ferreira (2011), com base nas andlises
de relatos de experiéncia no ambito do Programa Pré-Letramento, tam-
bém enfatizam expectativas distanciadas das préticas prescritivas proprias
de programas que adotam estratégias de repasse de rotinas aos professores.
As autoras investigaram a articula¢do entre as estratégias formativas e os
temas mais valorizados pelos orientadores de estudo participantes da for-
macao no Rio de Janeiro e no Rio Grande do Sul.

Foram examinados 152 relatérios de 24 orientadores de estudo,
e os resultados apontaram que diferentes temdticas foram abordadas nos
encontros pedagdgicos, tais como: curriculo, avaliagio, alfabetizagao, le-
tramento, leitura, biblioteca, produ¢io de textos, oralidade, recursos dida-
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ticos para o ensino da lingua (jogos e livros diddticos). Muitas estratégias
formativas foram contempladas, incluindo anélise de relatos de aulas de
professores, andlise de textos de criancas, planejamento de aulas, video em
debate, leitura de textos literarios e conversa sobre os textos, dentre outras.
Nos relatérios, ficou claro que muitos docentes comecaram a utilizar a lei-
tura e a conversa sobre textos literdrios em suas salas, mesmo nao havendo
qualquer imposicao de que essa estratégia ou qualquer outra passasse a
fazer parte da rotina dos professores. Vemos, portanto, que, ao vivenciarem
a situagao de leitura, as professoras consideraram que o que estavam apren-
dendo poderia ser estendido aos estudantes.

Eu nunca dava muita importincia para o levantamento dos conhe-

cimentos prévios ou de antecipagio do texto com os alunos, quando

ia trabalhar leitura. Vejo que é uma forma de despertar a curiosidade

dos alunos e envolvé-los na leitura. (Michele, tutora de Armacao de
Buzios).

Nesse sentido, parece evidente que nao hd uma rejeigao a usar ati-
vidades desenvolvidas nos encontros: a rejeicao é de atender as imposigoes
acerca do que deve ser feito. Outro exemplo em relagio a tal questdo foi
identificado nas situacoes de andlise de relat6rios de aula. Os orientadores
de estudo ressaltaram que, por meio das discussoes feitas ap6s a leitura dos
relatos de aulas de docentes e planejamento coletivo, perceberam que ¢
preciso contemplar variadas situagoes de leitura, produgio e reflexao sobre
a lingua.

Nas situacoes de andlise de relatérios de aula e discussao sobre ce-
nas de sala de aula filmadas ficou claro que no processo formativo nio sio
apenas os contetidos que podem ser objeto de reflexdo pelos professores.
Aspectos relativos a mediac;éo docente também emergiram. Ou seja,

[...] o professor pode trabalhar o desenvolvimento de diferentes habi-
lidades por meio de estratégias de leitura e para tanto ¢ necessdrio que
o professor seja mediador interagindo com seu aluno (comentando o

texto, questionando, mobilizando o conhecimento de mundo para que
o aluno faca suas previsdes sobre o texto). (Adriane Angheben Eitelven)
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Outros aspectos associados as expectativas dos docentes quanto
aos modelos de formagdo continuada foram ressaltados pelas autoras. Nos
relatérios das orientadoras, era recorrente a énfase dada pelos professores
ao tempo concedido nos encontros de formagao para estudar, discutir e
planejar coletivamente.

Foi importante a troca de experiéncias entre as cursistas que preferem
os trabalhos em grupo. (Angela Hermes).

A formagao dos grupos de estudos é uma forma de dividir conheci-
mento e experiéncias pedagdgicas./As trocas de experiéncias trouxeram
importantes contribui¢des para a prética, possibilitando o repensar
sobre os espagos destinados a leitura em sala de aula. (Silvia Regina
Cavalheiro Zangirolami).

Enfim, os depoimentos sinalizam que as professoras aprovam
experiéncias de formagao que valorizam seus saberes, diferentemente do
que propdem os programas estruturados sobre os quais tratamos acima.
Dessa forma, as docentes mostram-se abertas para se descobrir enquanto
sujeitos inacabados e capazes de aprender e de pensar sobre a sua prética,
modificando-a de modo a favorecer o aprendizado dos seus alunos.

CONSIDERACOES FINAIS

Os dados de pesquisa sobre as propostas curriculares analisadas e
discutidas aqui revelam, no campo da alfabetizag¢io, um discurso bastante
afinado entre os documentos oficiais. Porém, vemos que nem sempre pare-
ce estar de acordo com o que propdem esses documentos e as concepgoes
e praticas implicadas nos materiais diddticos de programas de formagao
continuada adotados em municipios e estados brasileiros.

Por sua vez, os dados relativos a projetos de formac¢ao continuada
abordados neste texto apontam a necessidade de se ampliar o conhecimen-
to acerca de como pensam os professores sobre os objetos de aprendiza-
gem, bem como acerca de suas concepgoes sobre quais seriam as melhores
estratégias de ensino desses objetos. Observa-se, ainda, que é preciso com-
preender melhor quais s2o os avangos nas prdticas atuais e as dificuldades e
necessidades sentidas pelos professores.
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Para isso, cabe a nés, docentes atuando na formagio de professo-
res alfabetizadores, caminhar em pelo menos duas dire¢oes, como sugere a
professora Magda Soares (2012). Um primeiro caminho seria fazer o que
ela denomina “pesquisas sobre a ponte”. Ou seja, investigar as relagoes
sobre o que ocorre nas salas de aula em que se alfabetiza e os resultados de
pesquisas psicolégicas, linguisticas ou que estudam aspectos dos contex-
tos escolares e familiares das criangas. O segundo caminho seria formar
alfabetizadores que conhecam esses estudos, nao para se tornarem “[...]
pesquisadores em sala de aula, mas para que sejam professores reflexivos,
que dominam os fundamentos cientificos, para entender o processo de
alfabetizagao da crianga e intervir nele de forma adequada.” (SOARES,
2012, p. 15). Em sintese, ¢ isso que todos queremos!
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