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Prefacio

Alfabetizacdao é o tema central que une os textos que
compOem esta obra. Politicas de alfabetizacao e praticas de
ensino sdo socializadas e discutidas com respeito a autono-
mia dos professores. Como principio basico, €é a garantia de
direitos de aprendizagem que mobiliza os diferentes autores
a debater o cotidiano da sala de aula e defender agbes que
promovam uma educag¢do mais comprometida com a forma-
¢do de sujeitos ativos, que leem e escrevem para agir na socie-
dade.

A obra contempla temadticas que giram em torno de trés
grandes blocos. Nos quatro primeiros capitulos, sdo discutidas
praticas de alfabetizagdo, com foco principal na apropriagao
da leitura e da escrita. Os dois textos seguintes abordam a apren-
dizagem de conhecimentos matematicos por meio da analise
de experiéncias didaticas. Por fim, os trés ultimos capitulos tra-
tam de aspectos relativos a gestdo e a avaliacao, com foco em
reflexdes sobre politicas publicas.

Em todos os capitulos, as reflexdes sdo realizadas com
base nos documentos elaborados no ambito do Pacto Nacional
pela Alfabetizacao na Idade Certa e debatidas pela equipe da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul que assumiu a
formacgdo neste estado. Constituem, portanto, discussdes que
aliam pesquisa e extensdo em um trabalho engajado de mili-
tancia por uma educagao de qualidade.

O ensino da leitura e da escrita ¢ tratado em uma pers-
pectiva de alfabetizagdao ampliada, em que as diferentes dimen-
soes do curriculo sdo valorizadas. A aprendizagem do funcio-
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namento do sistema alfabético de escrita ¢ valorizada em arti-
culacao com as proposi¢oes relativas ao trabalho de leitura e
producao de textos, com foco na inserc¢do das criangas em dife-
rentes situagdes de interacdao. O planejamento, portanto, € de-
fendido como meio de garantir um ensino sistematico e pro-
blematizador.

Logo no primeiro capitulo, Luciana Piccoli, em “DIFE-
RENCIACAO PEDAGOGICA E OS DIREITOS DE
APRENDIZAGEM NA ALFABETIZACAQ?”, reflete sobre
estratégias didaticas voltadas ao ensino da leitura e da escrita
para a garantia dos direitos de aprendizagem preconizados nos
documentos do Pacto Nacional pela Alfabetiza¢ao na Idade
Certa (PNAIC). Em didlogo com Philippe Meirieu e Philippe
Perrenoud, analisa planejamentos didaticos investigando como
professoras alfabetizadoras lidam com a heterogeneidade dos
estudantes. Defende a pedagogia da diferenciacdo como estra-
tégia para promover a progressao de aprendizagens de todas as
criancgas.

Maria Isabel Habckost Dalla Zen, no capitulo “A LEI-
TURA E A PRODUCAO DE TEXTOS NOS ANOS INI-
CIAIS: INTENCIONALIDADES E INTERVENCOES PE-
DAGOGICAS”, em dialogo, sobretudo, com Geraldi, foca nas
intencionalidades de docentes, evidenciando que a ampliagao
do repertorio de conhecimentos linguisticos de docentes quali-
fica as interveng¢des didaticas, promovendo, assim, situagoes
de ensino que favorecem a aprendizagem da leitura e da produ-
cao textual dos estudantes.

No capitulo seguinte — “MODALIDADES ORGANIZA-
TIVAS DO TRABALHO PEDAGOGICO: A SEQUENCIA
DIDATICA NO CICLO DE ALFABETIZACAOQ” —, Sandra
dos Santos Andrade discute sobre como as diferentes modali-
dades organizativas do trabalho pedagdgico podem favorecer
aprendizagens significativas. Tomando como foco principal o
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ensino organizado em sequéncia didatica, segundo proposicoes
de Dolz, Noverraz, Schneuwly, a autora evidencia como tal
modo de organizar as situagOes didaticas pode promover um
trabalho interdisciplinar, integrando as varias areas de conhe-
cimento do ensino, tendo como elo das atividades um género
textual ou um tema.

Ainda com foco na organizagdo do trabalho pedagogico,
o capitulo “PROJETOS: UMA FERRAMENTA DE ENSI-
NO NA ALFABETIZACAO”, de Laura Bagatini de Almeida
e Dilza Cristina Signor, mobiliza diferentes autores, como
Dewey, Herndndez, Ventura e Jolibert, para expor os princi-
pios que orientam O ensino por projetos. Para isso, socializa
reflexdes apresentadas nos Cadernos de Formag¢ao do Pacto
Nacional pela Alfabetizacao na Idade Certa, mostrando a im-
portancia de haver a criacdo de um ambiente participativo em
que o aluno ¢ o centro do processo, a interdisciplinaridade e o
estimulo a pesquisa.

Os textos do segundo bloco retomam os principios de-
fendidos nos capitulos iniciais, mas tém um foco no ensino e
na aprendizagem de conhecimentos matematicos. A problema-
tizacao continua sendo o principio fundamental para pensar o
planejamento.

No texto de Luciana Vellinho Corso e Evelin Fulginiti
de Assis — “REFLEXOES ACERCA DA APRENDIZAGEM
INICIAL DA MATEMATICA: CONTRIBUICOES DE AS-
PECTOS EXTERNOS AO ALUNQO” —, os direitos de apren-
dizagem das criangas sdao defendidos. As autoras discutem pos-
sibilidades diddticas para auxiliar as criang¢as na apropriacao
do conhecimento matematico inicial. Elas defendem, no texto,
que os estudos em senso numérico podem ajudar a responder a
questao: Como ¢é possivel respeitar as construgoes das criangas e auxi-
lig-las a ir além dessas construgoes iniciais?
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Beatriz Vargas Dorneles, Elielson Magalhdes Lima e
Camila Peres Nogues, também voltados para a discussdo sobre
a aprendizagem de conhecimentos matematicos, apresentam
o capitulo “APRENDIZAGEM DA MATEMATICA NOS
ANOS INICIAIS: CONCEITOS E DESAFIOS”. Os autores
evidenciam que o desenvolvimento de conceitos numéricos,
raciocinio 16gico e memoria de trabalho sdo essenciais para a
aprendizagem da matematica e que podem ser desenvolvidos
com a ajuda dos professores desde os primeiros anos de esco-
laridade das criangas, com vistas a atender as exigéncias do
mundo contemporaneo. As competéncias numéricas iniciais,
como a contagem e as primeiras operagoes aritméticas e a re-
solucdo de problemas matematicos, sdo objetos de reflexao
no texto.

A valorizagdao do planejamento e da definig¢do clara dos
objetivos para o desenvolvimento das a¢des pedagdgicas rea-
parece nos textos que compdem o bloco final, mas com centra-
lidade em aspectos mais gerais do processo, que sao os da ges-
tdo e avaliacdao, como dito anteriormente.

Iniciando este bloco, Renata Sperrhake discute, em “AVA-
LIACAO NACIONAL DA ALFABETIZACAO: CARACTE-
RISTICAS E RESULTADOS”, sobre avaliacio em larga esca-
la, focando na Avaliagao Nacional da Alfabetizagao (ANA). A
autora explicita suas caracteristicas, concepgdes subjacentes e
metodologia estatistica de producdo de dados numéricos. Bus-
ca, desse modo, instrumentalizar professores e gestores para a
analise dos dados dessa avaliagao, compreendendo seus limi-
tes e possibilidades.

No oitavo capitulo, o tema ¢é gestdao. Claudia Bicca Mar-
zano e Luciane Godolfim Swirsky com “ESTRATEGIAS DE
GESTAO E A CONSOLIDACAO DO PNAIC NOS MUNI-
CIPIOS ATENDIDOS PELA UFRGS” refletem sobre o pa-
pel da gestdao na tarefa de garantir que todas as criangas se alfa-
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betizem até os oito anos de idade e na importancia de sua mo-
bilizagdo nos processos formativos dos municipios. A discus-
sao tem por base os trabalhos desenvolvidos por coordenado-
res locais, regionais e estaduais na edicao do PNAIC 2016. Den-
tre outros assuntos, sao discutidos os principios que embasa-
ram as estratégias formativas do inicio do programa: a pratica
da reflexividade, a mobilizag¢dao dos saberes docentes, a consti-
tuicao da identidade profissional, a socializa¢ao, o engajamen-
to e a colaboracao.

No tltimo capitulo — “FORMACAO PARA PROFES-
SORES ALFABETIZADORES NO PNAIC UFRGS 2016:
UM ESPACO POSSIVEL PARA QUALIFICACAO DAS
PRATICAS PEDAGOGICAS” —, Mariana Venafre Pereira de
Souza apresenta as principais propostas de formacao que fo-
ram realizadas no eixo “Alfabetizacdo e Letramento” do Pac-
to Nacional pela Alfabetizagdao na Idade Certa, planejadas
pela equipe vinculada a Universidade Federal do Rio Grande
do Sul. Expde os dados de atendimento e os principais temas
abordados. Conclui o texto defendendo que o espago de for-
magao foi potente para a troca de conhecimentos e experién-
cias docentes.

Enfim, esta obra traz para os interessados nos temas al-
fabetizacdo e formacdo de professores uma variedade de as-
suntos fundamentais para aprofundar conhecimentos sobre edu-
cacao e ensino. Contribui para a formacgdo de estudantes de
Graduagdo em Pedagogia, professores em formagao e gestores
que atuam na concepg¢ado e desenvolvimento de politicas volta-
das para a melhoria da Educag¢do Basica. Também pode provo-
car debates entre pesquisadores que se dedicam a pensar sobre
o cotidiano das escolas e, especificamente, sobre os processos
de ensino e de aprendizagem nos anos iniciais do Ensino Fun-
damental.

11
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O livro “Pacto Nacional pela Alfabetizacao na Idade
Certa — PNAIC UFRGS: praticas de alfabetizacao, aprendi-
zagem da matematica e politicas publicas” problematiza uma
politica de alfabetizacdo que foi vivenciada por diferentes ato-
res, mas com fins comuns: a garantia da alfabetizacao a todas
as criancas brasileiras.

Telma Ferraz Leal

12



Apresentacao

Este livro ¢ fruto de um compromisso assumido por trés
professoras que atuam no Curso de Pedagogia da Faculdade
de Educacao da Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS): o de coordenar o Pacto Nacional pela Alfabetiza-
¢do na Idade Certa (PNAIC), no ambito UFRGS, na edi¢do
2016. Como participantes desse programa, envolveram-se 93
municipios, uma coordenadora estadual, uma coordenadora
UNDIME (Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Edu-
cagao), quatro coordenadoras regionais, 91 coordenadoras lo-
cais, 231 orientadoras de estudos, 5.214 professoras alfabetiza-
doras e 610 coordenadoras pedagbgicas procedentes de seis mi-
crorregides localizadas na capital do Rio Grande do Sul e sua
regiao metropolitana. Esses dados quantitativos, além de ates-
tarem a dimensdo, também sinalizam os desafios que envolve-
ram o PNAIC na UFRGS, programa cuja caracterizagao ¢ des-
crita a seguir:

O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa é um
compromisso formal assumido pelos governos Federal, do
Distrito Federal, dos Estados e dos Municipios para assegu-
rar a alfabetizagdo de todas as criangas, no maximo até os
oito anos de idade, ao final do 3° ano do Ensino Fundamen-
tal. Para o alcance desse objetivo, estabeleceu-se como eixo
principal do programa a formagao continuada de professores
alfabetizadores. A Universidade Federal do Rio Grande do
Sul integra o Comité Gestor para a Alfabetizagdo e o Letra-
mento instituido no estado do Rio Grande do Sul, na quali-
dade de instituicdo formadora responsavel pela execugdo do
eixo formagdo continuada do PNAIC, que prevé: i) forma-
¢do dos professores alfabetizadores e coordenadores pedago-
gicos, organizada em rede, realizada em servico e voltada ao

contexto da pratica docente, com foco na melhoria da quali-
dade da aprendizagem dos alunos, nos dominios da Leitura,

13
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Escrita e Matematica, ii) formagao e constituicdo de uma rede
de professores orientadores de estudo; e iii) formagao dos co-
ordenadores estaduais, Undime, regionais e locais participan-
tes das agdes de formagdo em servigo dos professores alfabeti-
zadores e coordenadores pedagdgicos (BRASIL, 2016a, p. 3)'.

A publicagao que aqui apresentamos reforga nossa cren-
¢a no PNAIC, um programa que integra uma politica de for-
magdo de professores alfabetizadores de uma magnitude e al-
cance unicos na historia da formacao continuada brasileira. Os
resultados favoraveis do PNAIC ja sdo visiveis em pesquisas
académicas, publicagdes de divulgacdo a professores, mas, so-
bretudo, na progressao das aprendizagens que acompanhamos
cotidianamente nas salas de aula das escolas publicas. Crian-
¢as, ano a ano, tém iniciado, aprofundado e consolidado suas
aprendizagens no que se refere aos conhecimentos de leitura,
escrita e matematica. Este livro é também uma manifestacao
publica da Faculdade de Educac¢io da UFRGS, da Area de
Formacio Pedagogica e Linguagem, da Area de Psicopedago-
gia e do Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Linguagem e Al-
fabetizacdo (GEALFA) quanto a sua aposta em uma politica
consistente, como a materializada pelo PNAIC, que constitui
verdadeiramente uma politica publica que visa assegurar direi-
tos de aprendizagem e, assim, o avango dos alunos dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, objetivo primordial das esco-
las publicas brasileiras e cujos efeitos sao decisivos na trajetoria
escolar das criancas e adolescentes.

O foco da edicao 2016 do PNAIC, de acordo com o Do-
cumento Orientador?, deu-se na implementagdo de estratégias

! BRASIL. Secretaria de Educagdo Basica. Plano de trabalho simplificado. Mi-
nistério da Educacdo, Secretaria de Educacdao Basica. Brasilia: MEC, SEB,
2016a. 11 p.

2 BRASIL. Ministério da Educacdo. PNAIC em A¢do 2016 - Documento orien-
tador das a¢des de formagdo continuada de professores alfabetizadores em 2016.
Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacdo Basica. Brasilia: MEC, SEB,
2016b. 15 p.
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didatico-pedagogicas para permitir “[...] as criangas a consoli-
dagao das competéncias e das habilidades de Leitura, Escrita e
Matematica previstas para serem alcancadas em cada ano do
Ciclo de Alfabetizacao” (BRASIL, 2016b, p. 3). Em relagdo as
edigbes anteriores, € importante destacar algumas marcas do
PNAIC em 2016 que balizaram as formagdes propostas:

— o fortalecimento das estruturas de gestdo por meio da
criacao do “Comiteé Gestor Estadual para a Alfabetizacao e o
Letramento”;

— a realizag¢do da formacao de, no minimo, 100 horas
realizada de forma presencial, em servigo — preferencialmente
— e a distdncia. A formagdo em servi¢o voltou-se para o diag-
nostico das aprendizagens e para oferecer ao professor um re-
pertério de praticas pedagogicas na alfabetizacdo e no letra-
mento, possibilitando intervir para auxiliar o aluno a progredir
na “[...] compreensao do funcionamento do sistema de escrita,
no dominio das correspondéncias grafofonicas, na fluéncia de
leitura e no dominio de estratégias de compreensdo e de produ-
¢ao de textos e ainda fundamentos da Matematica” (BRASIL,
20160, p. 4);

— a extensao da formag¢do aos coordenadores pedagdgi-
cos como reconhecimento do compromisso dessa fungdo com
os resultados de aprendizagem da escola;

— a énfase na analise dos boletins da Avaliacao Nacional
de Alfabetiza¢dao (ANA), bem como dos resultados de outras
avaliagOes internas ou externas, no sentido de definir metas a
serem alcangadas para cada turma.

Tendo em vista as atribui¢des das instituicdes formado-
ras descritas nos documentos citados e 0 compromisso da uni-
versidade publica em socializar o conhecimento produzido,
neste livro reunimos textos que fizeram parte do percurso tra-
¢ado nas formagdes. Os textos que apresentamos sao oriundos
das exposi¢des orais realizadas durante o I, IT e IIT Seminarios

15
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de Formacgao de Professores® e foram escritos por professoras
que ocuparam diferentes lugares no PNAIC UFRGS — coorde-
nadoras, formadoras, bolsistas, integrantes da equipe de apoio
técnico e pedagbgico — e mais algumas professoras da UFRGS
convidadas.

Nesses seminarios, estavam presentes diferentes perfis de
cursistas, quais sejam: orientadoras de estudos, coordenadoras
locais, regionais, UNDIME e estadual, além das formadoras,
supervisoras e coordenadoras da UFRGS. Considerando a pro-
posicao de atividades mediadas por tecnologias, as formagdes
foram filmadas e os videos disponibilizados para acesso publi-
co. Foi possivel, assim, ofertar acesso integral a cada exposi¢ao
bem como ao conteudo da apresentacdo em s/ides. Esse acesso
se fortalece, agora, por meio de /inks indicados em cada texto
deste livro. Assim, além das participantes presentes, essas ati-
vidades constituiram-se como maneira de impulsionar o alcan-
ce das formagdes, buscando uma desejavel unidade na sociali-
zac¢ao desse conhecimento para professoras alfabetizadoras e
coordenadoras pedagodgicas, que, junto de suas orientadoras de
estudos, puderam potencializar esses momentos de reflexdo nas
formagdes presenciais organizadas pelos municipios.

O Eixo Alfabetizacao e Letramento e o Eixo Gestao guia-
ram os escopos da formagdo proposta pelo PNAIC UFRGS
2016, que foi organizada por meio de agendas de formacao,
tendo em vista as orientagdes a seguir:

A defini¢ao do contetido da formagdo devera partir da anali-
se de aspectos decisivos como: (i) os resultados apontados
pelas avaliagOes internas e externas; (ii) as matrizes da ANA;
e (iii) os direitos de aprendizagem apresentados nos materi-
ais do PNAIC dos anos anteriores. Outros referenciais adota-
dos pelas redes estaduais e municipais ou propostos pelas ins-

tituicdes formadoras podem ser incorporados. Mas, funda-
mentalmente, a formagdo deverd responder ao diagnostico

3 Realizados pelo PNAIC UFRGS e ocorridos entre dezembro de 2016 e abril de
2017 na cidade de Porto Alegre/RS.
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das turmas de 1°, 2° e 3° anos em andamento e as demandas
de seus professores (BRASIL, 2016b, p. 6).

Focalizamos, entao, temas abordados em edi¢Ges anterio-
res, entendidos como necessarios de serem retomados e apro-
fundados tendo em vista a continuidade da formagao das pro-
fessoras alfabetizadoras e a busca por consolidar os direitos de
aprendizagem dos alunos do 1° ao 3° anos do Ensino Funda-
mental a partir dos diagndsticos realizados por elas. Assim,
organizamos esta publicacdo por blocos que, de certa forma,
traduzem grande parte dos investimentos feitos ao longo das
formacoes:

— Praticas de alfabetizagao: direitos de aprendizagem,
diferenciag¢do pedagodgica, modalidades organizativas do tra-
balho pedagogico — focalizando sequéncia didatica e projetos —,
leitura e producao de textos;

— Aprendizagem da matematica: conceitos numéricos,
senso numérico e praticas pedagogicas;

— Politicas publicas: Avaliacdo Nacional da Alfabetiza-
¢dao (ANA), Eixo Alfabetizagao e Letramento no PNAIC, Eixo
Gestao no PNAIC.

Os textos que compdem os trés blocos exibidos, portan-
to, sao apresentados no livro nessa sequéncia.

Para concluir esta apresentacao, é imprescindivel agra-
decer o engajamento coletivo de grupos que nos apoiaram, as-
sim como as instituigdes e pessoas que estiveram diretamente
envolvidas conosco:

As cursistas do PNAIC UFRGS por confiar na Univer-
sidade como institui¢ao formadora e por ter efetivamente pac-
tuado conosco;

Ao Comité Gestor Estadual, pelas so6lidas parcerias de
trabalho estabelecidas;

A Equipe do PNAIC UFRGS, composta pelas coorde-
nadoras, supervisoras, formadoras e equipe de apoio técnico e
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pedagogico, pela dedicacdo e comprometimento com o pro-
grama;

Ao Centro de Formacgao de Professores (FORPROF) da
UFRGS pelo apoio, sobretudo no momento de implementa-
¢ao do PNAIC em 2016;

Ao Nucleo de Apoio Pedagogico a Educagao a Distan-
cia (NAPEAD) e ao Nucleo de Educacgdo a Distancia (Nucleo
EAD) da UFRGS por tornarem as formagdes viaveis e acessi-
veis a todas as cursistas.

Nosso desejo € que esta publicagdo, ao alcangar profes-
sores alfabetizadores e coordenadores pedagdgicos das redes
publicas de ensino, possa fortalecer mais uma das marcas do
PNAIC, sendo essa presente desde sua concepgao: um progra-
ma que integra um conjunto de politicas de formagdo conti-
nuada que aposta no protagonismo do professor alfabetizador
como agente de sua propria formacao. Também possa impul-
sionar a consolidagdo dos direitos de aprendizagem no interior
de cada sala de aula, tendo em vista o avan¢o nos conhecimen-
tos de leitura, escrita e matematica de cada aluno e, igualmen-
te, do coletivo das turmas. Para tanto, ¢ necessario seguir na
conquista de politicas publicas que garantam aos professores
formagao continuada, possibilidades de cooperagao e redes de
apoio para trabalho coletivo nas escolas brasileiras.

Luciana Piccoli

Luciana Vellinho Corso
Sandra dos Santos Andrade
Renata Sperrhake
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Diferenciacdao pedagogica e os direitos
de aprendizagem na alfabetizacao!

Luciana Piccoli

Diferenciacao pedagogica na alfabetizacao

Iniciamos a discussao aqui em pauta com alguns desafios
com os quais temos nos deparado ao acompanhar a docéncia
em alfabetizacao:

— Todos os alunos me chamam ao mesmo tempo durante as ativida-
des; como fago para atendé-los?

— Como planejar se tenho alunos que ainda nao conhecem todas as
letras e outros que ja escrevem textos?

— Com 25 alunos em uma turma de 1° ano, como posso fazer inter-
venc¢odes individuais?

— Tenho alunos que raramente terminam as atividades e outros que
acabam tudo rapidamente. O que fazer?

Essas inquietagdes ndo sdo exclusividade de professoras
iniciantes, sendo recorrentes em momentos de formacao conti-

! Adaptagdo da videoaula “Organiza¢dao do trabalho pedagogico e os recursos
didaticos para garantir os direitos de aprendizagem na alfabetizagdo” (PICCO-
LI, 2017), produzida pelo Nucleo de Apoio Pedagogico a Educagdo a Distan-
cia (NAPEAD) da UFRGS e utilizada na formagao de professores do Pacto Na-
cional pela Alfabetiza¢do na Idade Certa (PNAIC). Disponivel em: Introdugao:
https://www.youtube.com/watch?v=CICz0YxW 31lc&list=PL12gYO4hw15E
Bb5mUDnLsznHftrV3rvNQ&index=1.

Parte 1: https://www.youtube.com/watch?v=QJ60bdgbFgo&index=2&list=

PLI2gYO4hw15EBb5SmUDnLsznHftrV3rvNQ.

Parte 2: https://www.youtube.com/watch?v=TveCIC4PAGM&index=3&list

=PL12gYO4hw15EBb5SmUDnLsznHftrV3rvINQ.

Parte 3: https://www.youtube.com/watch?v=z7Miyt6fMmo&index=4&list=
PLI2gYO4hw15EBb5SmUDnLsznHftrV3rvNQ.
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nuada. Sdo perguntas legitimas que indicam os desafios da do-
céncia no sentido da organizagdo do trabalho pedagogico para
contemplar todas as criangas nas propostas e, assim, garantir a
progressao da aprendizagem que tanto almejamos.

O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa
(PNAIC) (BRASIL, 2012a), a partir da definicao de direitos de
aprendizagem para cada ano do Ciclo de Alfabetizagdo, tenci-
ona assegurar um andamento mais equitativo das aprendiza-
gens no interior de cada sala de aula e também entre diferentes
turmas. Face ao alargamento do conceito de alfabetiza¢ao pro-
posto também no PNAIC, ja que, para ser considerada alfabe-
tizada, a crianga precisa, além de compreender o sistema de
escrita alfabética, ler e produzir, de forma autébnoma, textos de
circulacao social que tratem de tematicas que lhe sejam familia-
res, alguns alunos certamente levardo mais tempo para consoli-
dar essas complexas aprendizagens. Isso exige das escolas e dos
professores formas de acompanhamento diferenciadas e especi-
ficas, levando em conta as importantes orientagcdes do PNAIC
(SILVA, 2012, p. 11): “Atender a diversidade de conhecimentos
dos aprendizes em sala de aula pressupde ajustar o ensino as
diferentes necessidades de aprendizagem da turma”.

Neste texto, entdo, iremos apresentar e discutir estratégias
didaticas voltadas ao ensino da leitura e da escrita que tencio-
nem garantir os direitos de aprendizagem preconizados nos do-
cumentos do PNAIC. Esse tema tem estreita relacao com nos-
sa atuagao, no Curso de Pedagogia da Faculdade de Educa-
¢do (FACED) da Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS), na orientacdo de estagio curricular nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, especialmente acompanhando clas-
ses de alfabetizagdo. Dessa forma, apresentaremos excertos de
planejamentos didéticos elaborados por professoras em forma-
¢ao para turmas de escolas publicas estaduais e municipais gau-
chas na busca por incluir a0 maximo todos os alunos nas pro-
postas, ajustando o ensino as diferentes aprendizagens. Para
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tanto, ha consentimento das professoras e alteragdo dos nomes
das criangas, respeitando as normas éticas de pesquisa. Iremos
nos deter em exemplos pingados de didrios de classe de profes-
soras e de trabalhos de conclusdao de curso de orientandas, os
quais estdo disponiveis para consulta publica no Repositorio
Digital da UFRGS?.

O conceito-chave que ira balizar essa discussao ¢ o de
diferenciacdo pedagogica, entendida como potente estratégia
de ensino no Ciclo de Alfabetizacao. Trataremos de tal concei-
to a partir de dois autores: Philippe Meirieu, pesquisador fran-
cés, e Philippe Perrenoud, pesquisador sui¢o. Considerando que
o PNAIC visa a alfabetizaciao de todas as criangas até os oito
anos de idade, é necessario adequar as estratégias pedagogicas
as especificidades e dificuldades de cada crianga. Em fungao
disso, optamos pelo uso do conceito de diferenciacdo pedago-
gica, que possibilita discutir, de forma didatica, como essa exi-
géncia pode ser concretizada em classes de alfabetizacdo. Os
termos diferenciagdo pedagogica, pedagogia diferenciada e di-
ferenciacdo do ensino, todos encontrados em publicagdes so-
bre o tema, serdo aqui tratados como sindnimos.

Este texto esta organizado em trés se¢des: nesta primei-
ra, faremos a contextualizacao do tema; na segunda, apresen-
taremos e discutiremos propostas referentes as estratégias di-
daticas que focalizam habilidades de leitura e, na terceira, tra-
taremos de propostas tendo como foco praticas de analise lin-
guistica referentes ao sistema de escrita alfabética, especialmente
explorando habilidades relacionadas a consciéncia fonologica.

Iniciamos, entdo, com uma das competéncias para ensi-
nar, citada por Perrenoud (2000a), que se refere a “administrar
a progressdo das aprendizagens”. Para isso, segundo ele, “nao
se pode deixar de fazer balangos periddicos das aquisicdes dos
alunos” (PERRENOUD, 2000a, p. 47). E preciso, portanto,

2 http://www.lume.ufrgs.br/.
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monitorar e registrar constantemente as aprendizagens das
criangas, tal como ¢ proposto pelo PNAIC por meio da suges-
tao de instrumentos de avaliacdo e registro. Nesses ultimos, ha
espaco para a indicagdo de como cada aluno se encontra em
relacdo a cada um dos direitos analisados. A partir disso, € pos-
sivel compor um perfil da turma, sendo tal acompanhamento
fundamental para orientar as agdes docentes.

Como exemplo de composi¢do de perfil da turma, no
que se refere a apropriagdo do sistema de escrita alfabética, apre-
sentamos dados organizados pela professora Laura Bagatini
de Almeida (2016), que realizou o estagio em uma escola esta-
dual durante o primeiro semestre do ano letivo. E necessario
registrar que a maioria das criangas nao havia frequentado a
Educagdo Infantil e iniciou 0 ano sem reconhecer as letras do
alfabeto e sem escrever o nome. Em marco, Laura recebeu a
turma, entao, com 22 alunos em nivel de escrita pré-silabico e 4
alunos escrevendo de forma silabica e utilizando o valor sono-
ro correspondente. Depois de um projeto didatico® em que hou-
ve um amplo investimento em analises sobre o funcionamento
do sistema de escrita e propostas envolvendo diferentes niveis
da consciéncia fonoldgica por meio de jogos, atividades de sis-
tematizacao e outros recursos didaticos* diversificados, em ju-
lho, este era o perfil da turma: 15 criancas escrevendo silabica-
mente e fazendo uso do valor sonoro adequado, 6 escrevendo
de forma sildbico-alfabética e 4 ja haviam chegado a escrita
alfabética’.

A leitura, em oposi¢do a escrita, € uma pratica que geral-
mente deixa poucos vestigios. Assim, ha certa dificuldade em

3 Para ter acesso a descri¢do do referido projeto, consultar, neste livro, o capitulo
de Laura Bagatini de Almeida e Dilza Cristina Signor.

4 Varios desses recursos sao apresentados na publica¢do “Recursos didaticos no
Ciclo de Alfabetizagdo”, de Laura Bagatini de Almeida (2017).

* Cabe informar que a diferenca de uma crianga do primeiro ao segundo perfil
diz respeito a uma aluna infrequente.
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avaliar niveis de leitura, ocasionando, por vezes, o inadequado
agrupamento das criangas por niveis de escrita proximos quan-
do a habilidade exigida na proposta estd relacionada a leitura.
Na turma da professora Evelin Fulginiti de Assis (2015), que
realizou o estagio curricular no primeiro semestre do ano leti-
vo em uma turma de segundo ano em uma escola municipal,
em mar¢o, a maioria das criangas ainda ndo lia palavras. A
partir de um intenso investimento em atividades permanentes
envolvendo leitura, como serd apresentado adiante, em junho
identificou-se uma inversdo: grande parte da turma ja estava
lendo pequenos textos.

A ideia central aqui em foco, “administrar a progressao
das aprendizagens”, guarda relagao com esta outra competén-
cia especifica a ser desenvolvida pelos professores: “conceber e
administrar situacdes-problema ajustadas ao nivel e as possibi-
lidades dos alunos” (PERRENOUD, 2000a, p. 40). Tal autor
(2000a, p. 43) destaca que “o funcionamento coletivo pode mar-
ginalizar os alunos que tém mais necessidade de aprender”. E
alerta que, para neutralizar essa possibilidade, ¢ fundamental que
a gestdo das situagdes-problema seja feita em dois niveis:

— na escolha das situagdes propostas, para privilegiar o
nivel médio do grupo e situar-se na zona de desenvolvimento
proximo da maioria dos alunos;

— dentro de cada situagdo, para desvia-la em direcdo a
um melhor ajuste aos alunos que ndo se encontram no nivel
meédio da turma.

Cabe ressaltar, como ja fizemos em outra ocasiao (PIC-
COLI, 2016), que, em qualquer uma das modalidades eleitas, é
preciso haver sintonia entre o resultado do diagnostico e a pro-
posta didatica a ser realizada, isto é, entre os conhecimentos
dos alunos e o ensino planejado. Assim, ¢ importante retomar
o conceito de “zona de desenvolvimento proximal”, cunhado
por Lev Vigotski (2008), porque € justamente nesse ponto que
a atuagao docente deve centrar-se. Ao identificar o que a crian-
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ca realiza de forma autoénoma, ou seja, seu nivel de desenvolvi-
mento real, e 0 que a crianga realiza com o auxilio de um sujei-
to mais experiente, isto ¢, seu nivel de desenvolvimento poten-
cial, o professor encontra o espago para a atuagao pedagogica:
a zona de desenvolvimento proximal. Essa analise constante
das aprendizagens, portanto, ¢ indispensavel para identificar
prioridades no ensino e organizar as agOes didaticas, sendo re-
lacionada ao que Perrenoud (2000b) nomeia de “avaliagdo for-
mativa”.

A seguir, passamos a apresentar e a discutir, entao, estra-
tégias didaticas que focalizam habilidades de leitura.

Diferenciacao pedagodgica e leitura

Meirieu (2005, p. 122) explicita: “Diferenciar a pedago-
gia € oferecer a cada um os meios de apropriar-se dos saberes
respeitando suas necessidades especificas e acompanhando-o
o melhor possivel em sua trajetoria de aprendizagem”. Face a
essa exigente responsabilidade, os professores tém o desafio de
tratar a diversidade no que diz respeito a diferentes dimensdes,
seja nos ambitos cognitivos, afetivos ou sociais. Para esse pes-
quisador, entdo, “[...] € preciso encontrar uma forma de redu-
zir e de tratar a diversidade de maneira aceitavel [...]”, tal como
ocorre nos “reagrupamentos temporarios de necessidades es-
pecificas”, que continuam sendo “[...] um meio de reconhecer
cada um em sua especificidade e, a0 mesmo tempo, de tratar,
reduzindo-a, uma diversidade sobre a qual o professor, de ou-
tro modo, nao teria controle” (MEIRIEU, 2005, p. 122). O
PNAIC reconhece essa heterogeneidade em sala de aula quan-
do trata de atividades diversificadas, justificando sua impor-
tancia na sala de aula: “[...] ha a necessidade de propor ativida-
des diversificadas em um mesmo tempo para grupos diferen-
tes, exatamente para atender a diversidade de conhecimento
dos alunos” (SILVA, 2012, p. 6).
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Essa abordagem pressupde que o professor conhega seus
alunos e os saberes de cada um para identificar repertorios de
conhecimentos partilhados por um certo conjunto de criangas.
Inspirada nesses pressupostos sociointeracionistas, a a¢ao do-
cente deve funcionar como um suporte direcionado ao possibi-
litar subsidios comuns para o avango das aprendizagens de um
grupo de alunos que comunga determinados conhecimentos,
enquanto um outro coletivo de criangas da mesma turma pre-
cisara de apoios e desafios que mobilizem estratégias cogniti-
vas distintas (PICCOLI, 2016).

Dirigindo-nos as propostas didaticas desta se¢ao, inicia-
mos com o rol de alguns direitos de aprendizagem em relacao
a leitura (BRASIL, 2012b, p. 33-37), que veremos em operagao
a seguir:

Ler textos (poemas, cangdes, tirinhas, textos de tradi¢do oral, dentre
outros), com autonomia.

Localizar informagGes explicitas em textos de diferentes géneros,
tematicas, lidos com autonomia.

Relacionar textos verbais e ndo verbais, construindo sentidos.
Dominar as correspondéncias entre letras ou grupos de letras e seu
valor sonoro, de modo a ler palavras e textos.

Perrenoud (2011, p. 29) conceitua diferenciacdo peda-
gogica ao definir que diferenciar é “[...] otimizar as situagdes
de aprendizagem e, prioritariamente, aquelas que a escola pro-
pOe aos alunos que estao mais distantes dos objetivos ou que
tém mais dificuldade para aprender”. E, igualmente, “[...]fa-
vorecer os desfavorecidos’, de forma ativa, explicita e legitima,
em nome da igualdade de oportunidades” (PERRENOUD,
2011, p. 23).

Essas definicdes comungam o principio tao caro para Per-
renoud (2011, p. 41) nomeado de “discriminagdo positiva”, sen-
do esclarecedora a ideia de que justica nao se refere a igualda-
de de tratamento, mas em uma “[...] discriminagdo positiva e
no trabalho prioritario com os alunos em dificuldade”. Para
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essa diferenciagao pedagogica, o pesquisador (2011) explicita
que a observagdo ¢ a ferramenta de base, fundamentando as
decisdes do professor e a regulacao das intervengdes. Essa ob-
servacdo devera ser formativa, tendo em vista auxiliar o alu-
no a progredir para atingir os objetivos propostos. Situagdes,
entdo, em que houve o planejamento na tentativa de contem-
plar todas as criangas nas propostas para a progressao das
aprendizagens serdo apresentadas a seguir.

A professora Pamela Silveira de Azevedo (2016) reali-
zou estagio em uma turma de segundo ano na qual havia gran-
de variagao em relagdo aos niveis de leitura e de compreensao
do sistema de escrita. Para tanto, Pamela passou a planejar,
sistematicamente, intervencoes pedagodgicas diferenciadas no
sentido de incluir todos os alunos nas propostas de ensino,
priorizando as criangas que estavam mais distantes dos direi-
tos de aprendizagem focalizados. O projeto didatico elabora-
do pela professora girava em torno do tema infancias e, para
tanto, ela selecionou textos de variados géneros acerca de tal
tema. Em uma sequéncia didatica, dois poemas do livro “Mais
respeito, eu sou crianga?”, de Pedro Bandeira’, foram aborda-
dos. Pamela explorou a materialidade do suporte, sendo um
livro de coletanea de poemas, e as caracteristicas tematicas,
composicionais e estilisticas do género, tais como a estrutura
em estrofes e versos. A professora realizou a leitura do poe-
ma, investindo em ritmo e entona¢ao; houve também uma
discussdo coletiva acerca das experiéncias das criangas frente
as situagdes apresentadas pelo autor. Depois de toda essa ex-
ploracao, Pamela planejou desafios de leitura, descritos em
seu diario de classe, ajustados aos diferentes conhecimentos
de seus alunos no que se refere a leitura de textos:

¢ O capitulo de Sandra dos Santos Andrade aborda, neste livro, essa e outras
modalidades de organizagao do trabalho pedagogico.
"BANDEIRA, Pedro. Mais respeito, eu sou crianga! Sao Paulo: Moderna, 2001.
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Agora vamos cagar palavras no texto que pintaremos com a cor ver-
melha. Vou pedir a ajuda dos colegas que quiserem participar. Exem-
plos:

Para criangas que ainda nao leem: Lucas, pode vir no quadro e procu-
rar a palavra CRIANCA no titulo? Vamos ajudar o Lucas: Com qual
letra comega a palavra criang¢a? E com qual letra termina?

Para criangas que leem palavras: Mariana, pode vir no quadro e pro-
curar a palavra INFANCIA no poema?

Para criangas que leem textos: Renata, pode vir no quadro, procurar e
ler para nds o verso no qual esta escrito que os adultos se esqueceram

de como ¢€ ser crianc¢a?

Pamela teve sensibilidade para propor perguntas que de-
safiaram os alunos e que ela sabia que seriam capazes de res-
pondé-las, ainda que com o auxilio de colegas, como no caso
de Lucas, nao colocando as criangas em uma situacao descon-
fortavel perante a turma, mas, ao contrario, valorizando seus
saberes frente ao grupo. Houve aqui, entdo, perguntas diferen-
ciadas e direcionadas a inclusao dos alunos.

A turma de segundo ano da professora Evelin ja foi ca-
racterizada no que se refere a aprendizagem da leitura. Entdo,
a partir daquele perfil, em que a maioria da turma nao lia ain-
da palavras, Evelin passou a realizar agrupamentos das crian-
cas para promover desafios de leitura, tal como descreveu em
seu diario de classe, mencionando a produtiva docéncia com-
partilhada realizada com a professora titular:

Eu e a Carla decidimos organizar a turma em grupos de acordo com
os niveis de leitura nas quartas, podendo fazer intervengdes diretas
com um numero maior de alunos. Vou tentar tornar esta atividade
algo permanente.

Ainda que os momentos de leitura deleite estivessem bem
assegurados nessa turma, a inten¢do das professoras era pro-
porcionar a leitura como exercicio para aprender a acessar o
texto e chegar a compreensdo, uma pratica, em geral, pouco
focalizada na sala de aula. Veremos, em seguida, como as pro-
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fessoras organizavam didaticamente essa atividade permanen-
te, tendo como exemplo a leitura de fragmentos da obra “Lili
inventa o mundo”, de Mario Quintana®, apds a turma ter ido
ao teatro assistir a peca baseada em tal livro. Veremos, tam-
bém, que os agrupamentos, os materiais, especialmente no que
tange a extensao dos textos, as atividades e as intervengdes eram
diferenciadas.

Aos alunos que liam algumas palavras, a atividade pro-
posta consistia em encontrar a palavra correspondente a figura
que acompanhava o texto e pinta-la todas as vezes em que apa-
recia. Por exemplo, encontrar a palavra gato em “O gato € pre-
guicoso como uma segunda-feira”. Para tanto, as criangas po-
deriam utilizar diferentes estratégias de leitura, tais como: o
reconhecimento via leitura lexical, sendo a palavra acessada
em seus repertorios de palavras conhecidas e, portanto, reco-
nhecida de memoria. Também poderiam se utilizar de letras-
indice, como o conhecimento do G inicial em GATO, para,
por exclusdo, selecionar a Unica palavra da frase com essa ca-
racteristica. Ainda poderiam levantar hipdteses sobre a seme-
lhanc¢a da palavra no titulo e na frase, fazendo o pareamento
termo-a-termo para verificar a repeticao e, assim, decidir pela
selecao da palavra.

Os alunos que liam pequenos textos deveriam realizar a
leitura, conversar no grupo e responder “O que sera que Fino-
ca disse para Lili?”, utilizando, para a compreensao e interpre-
tagdo textual, estratégias de levantamento de hipoteses sobre a
possivel continuidade da narrativa, tendo ativado conhecimen-
tos prévios acerca da relacao entre animais de estimagao e seus
donos. Eis o texto:

8 QUINTANA, Mario. Lili inventa o mundo. Porto Alegre: Global Editora,
2005. Este livro pertence ao acervo do Programa Nacional Biblioteca na Esco-
la (PNBE) — Educagdo Fundamental — Acervo 2 (2008).
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O cachorro

Do quarto proximo, chega a voz irritada da arrumadeira:

— Meu Deus! A gente mal estende a cama e ja vé esse cachorro deitar
em cima! Salta dai pra fora!

E Lili, muito formalizada:

— Finoca, o cachorro tem nome!

Aos alunos que liam textos longos com autonomia fo-
ram entregues os sonetos “Cidadezinha” em letra maitscula e
“Dorme ruazinha” em minuscula. Foi proposto, entdo, reali-
zar a leitura, conversar no grupo e pintar as palavras que rimas-
sem entre si. Por meio da discussao sobre os textos, mediada
pelas professoras, e da identificagdo das rimas, as caracteristi-
cas tematicas, composicionais e estilisticas do género poema
puderam ser exploradas. Considerando esses poemas compos-
tos por quatorze versos cada um, nota-se a diferenga expressiva
da extensdo em relagdo aos do primeiro e do segundo grupos,
exigindo, das criangas, consideravel autonomia na leitura.

Em uma reflexdo semanal, a professora Evelin analisou
as potencialidades dos agrupamentos para a leitura como uma
atividade permanente em sua docéncia:

Outro aspecto que me ajudou a contornar as dificuldades foi a per-
cep¢do dos avangos das criangas: ainda que com imprevistos nos pla-
nejamentos e remanejo de atividades, os alunos e as alunas da turma
demonstraram grandes avangos em suas aprendizagens, principalmen-
te no que diz respeito a leitura. Os grupos especificos, organizados
mais frequentemente nesses ultimos dias, foram uma boa oportunida-
de para acompanhar de perto o desenvolvimento das criangas e tam-
bém para realizar intervengdes pontuais com aquelas que apresentam
mais dificuldades. A meta é tentar tornar isso algo cada vez mais fre-
quente até o final do estagio.

A reflexdo acima redigida por Evelin exemplifica o con-
ceito de “avaliacao formativa”, tdo preconizado por Perrenoud
(2000b) na pedagogia diferenciada. Tal avaliagao situa-se em
uma perspectiva pragmatica: “Inscreve-se na relagdo didria en-
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tre o professor e seus alunos, e seu objetivo ¢ auxiliar cada um
a aprender [...]” (PERRENOUD, 2000a, p. 49).

Em seguida, discutiremos propostas de analise linguisti-
ca no que diz respeito a apropriagdo do sistema de escrita alfa-
bética.

Diferenciacao pedagogica e consciéncia fonologica

Consensos em pesquisas como as apresentadas em Mo-
rais (2012) e Soares (2016) apontam que ha influéncia recipro-
ca entre apropriacdo do sistema de escrita e desenvolvimento
da consciéncia fonoldgica, em especial da consciéncia fonémi-
ca. Nessa relagdo, ¢ necessario destacar que os estudos sobre
consciéncia fonoldgica tém conferido forga a face linguistica
da alfabetizacdo, considerando o paralelo tracado aos niveis
psicogenéticos de escrita. Além disso, “[...] propostas pedago-
gicas envolvendo consciéncia fonoldgica nos seus diferentes
niveis tém conseguido responder aos professores ‘o que fazer
didaticamente’ a partir da identificagdo das hipoteses psicoge-
néticas” (PICCOLI, 2015, p. 140).

O esquema a seguir (figura 1), elaborado a partir dos re-
centes estudos da professora e pesquisadora da Universidade
Federal de Minas Gerais, Magda Soares (2016), busca repre-
sentar as relagdes entre consciéncia metalinguistica, conscién-
cia fonoldgica e seus niveis, com vistas a relacionar tais dimen-
sOes a alfabetizagao. Cabe esclarecer que a consciéncia fonolo-
gica é um construto multidimensional de diferentes niveis se-
gundo o segmento de fala considerado e refere-se, segundo So-
ares (2016, p. 166), a “[...] capacidade de focalizar os sons das
palavras, dissociando-as de seu significado, e de segmentar as
palavras nos sons que as constituem [...]”. Por exemplo, a
crianga que percebe que dentro da palavra SERPENTE ha a
palavra PENTE, excluindo a silaba inicial e ainda que ambas
rimam com DENTE, identificando a semelhan¢a sonora ao
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final da palavra, ou que relaciona FESTA, FORMIGA E FRU-
TA como tendo o mesmo som inicial, demonstra o desenvolvi-
mento de diferentes habilidades de consciéncia fonologica.

Figura 1: Esquema sobre consciéncia metalinguistica e cons-
ciéncia fonologica

Consciéncia
pragmadtica
Consciéncia
metatextual
)
r ~ Consciéncia
Consciéncia Consciéncia sildbica
metalinguistica sintética N
(At
N < Consciéncia de
R R R ST
Consciéncia alit::::ﬂsees - Consciéncia
16gi
morfoldgica ] |/ | ntrassilébica ) | | Erafofonémica
I N @ )
Consciéncia Consciéncia Consciéncia
fonolégica fonémica fonografémica
4 \

Fonte: Piccoli (2017) a partir de Soares (2016)

Magda Soares (2016, p. 145) esclarece que, “[...] entre as
dimensoes da consciéncia metalinguistica, ¢ a consciéncia fo-
nologica e, no interior dela, a consciéncia fonémica que se re-
velam fundamentais para a aprendizagem inicial da lingua es-
crita”. Para ela, a expressao consciéncia grafofonémica ¢

[...] sem duvida, mais adequada que a expressdo consciéncia
fonémica, porque nomeia com mais precisao o nivel mais avan-
cado de consciéncia fonologica, a consciéncia fonémica, que
s0 ¢é alcancada por meio da associagao entre os grafemas e os
segmentos que eles representam, os fonemas (SOARES, 2016,
p. 216).

Ainda sdo distinguidas as relagcdes de consciéncia foné-
mica com a aprendizagem da leitura — reconhecer relagdes gra-
femas-fonemas, ou seja, a consciéncia grafofonémica — e da es-
crita — produzir relagdes fonemas-grafemas, isto €, a consciéncia
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fonografémica, ambas fundamentais a progressao das criangas
em dire¢ao ao principio alfabético.

Essa mesma pesquisadora representou, por meio de um
esclarecedor grafico (SOARES, 2016, p. 235), a correlagdo en-
tre o processo de conceitualizacdo da escrita em perspectiva
psicogenética, o desenvolvimento da sensibilidade aos sons da
fala e sua segmentacdo em perspectiva fonologica e o conheci-
mento das notagOes alfabéticas, das letras, concluindo que se de-
senvolvem de forma paralela, influenciando-se mutuamente.

O professor e pesquisador da Universidade Federal de
Pernambuco, Artur Gomes de Morais, também realizou um
importante paralelo entre consciéncia fonologica e aprendiza-
gem da escrita alfabética, explicitando habilidades necessarias
para um aluno se alfabetizar. O autor (2012, p. 86) defende
que, “[...] para avangar em relagao a uma hipotese alfabética
de escrita, os aprendizes precisam desenvolver determinadas
habilidades metafonoldgicas”. Para o estabelecimento de tais
relacOes descritas em Morais (2012; 2013), utilizaremos alguns
exemplos de jogos elaborados pelo Centro de Estudos em Edu-
cagdo e Linguagem (CEEL/UFPE, 2009) e distribuidos pelo
MEC as escolas publicas brasileiras, sendo de conhecimento
dos professores que atuam em turmas de alfabetizagao.

Assim, para chegar a hipotese silabica quantitativa, as
criangas precisam desenvolver habilidades relacionadas a cons-
ciéncia silabica, tais como separar e contar as silabas orais das
palavras e também comparar palavras quanto ao tamanho, como
¢ proposto na Batalha de Palavras. Nela, elas identificam, por
exemplo, que “borboleta” ¢ uma palavra maior do que “livro”.

Para chegar a hipoétese sildbica qualitativa ou silabico-
alfabética ou, ainda, alfabética, as criangas precisam identifi-
car e produzir palavras que comegam com a mesma silaba ou
que rimam, habilidades essas relacionadas respectivamente a
consciéncia silabica e a intrassilabica. O jogo Bingo dos Sons
Iniciais exemplifica essa primeira habilidade quando as crian-
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¢as percebem que VARINHA e VASSOURA ou ESTRADA e
ESTRELA apresentam a mesma silaba inicial. O jogo Caga
Rimas, por sua vez, explora a semelhanga sonora no final da
palavra, quando precisam encontrar os pares entre GIRAFA e
GARRAFA ou MAMADEIRA e CADEIRA.

Para chegar a hipotese silabico-alfabética ou alfabética,
as criangas precisam desenvolver habilidades relacionadas a
consciéncia fonémica, grafofonémica e fonografémica, reali-
zando correspondéncias entre as unidades sonoras (fonemas) e
as unidades graficas (letras). No jogo Troca Letras, por exem-
plo, elas compreendem que, se uma letra é trocada, transfor-
mamos uma palavra em outra, como GATO em GALO ou
FADA em FACA.

A partir de agora, analisaremos propostas de analise lin-
guistica que favorecem a constru¢ao progressiva do principio
alfabético pelas criangas, focalizando, sobretudo, habilidades
relacionadas a consciéncia fonoldgica.

A professora Laura Dexheimer Trein (2016) realizou seu
estagio em uma turma de primeiro ano em que havia dois alu-
nos com necessidades educacionais especiais, que exigiram dela
constantemente estratégias de individualizagdo do ensino, ja
que, na maioria das vezes, as propostas direcionadas ao coleti-
vo da turma estavam distantes das necessidades prioritarias de
aprendizagem e das possibilidades de execugdo por essas crian-
cas. Atendendo uma solicitacao da escola, o tema Povos Indi-
genas foi abordado em uma sequéncia didatica que teve dura-
¢ao de duas semanas. Laura estudou muito sobre o assunto e
pesquisou diversos recursos como videos, musicas e lendas,
abordando o tema de uma forma cultural e tencionando rom-
per com os esteredtipos tao usuais em abordagens didaticas.
Apos realizar a contagao da lenda “As serpentes que roubaram
a noite”, de Daniel Munduruku®, com o uso de objetos repre-

° MUNDURUKU, Daniel. As serpentes que roubaram a noite e outros mitos.
Sao Paulo: Peiropolis, 2001.
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sentativos dos mencionados na narrativa, assim como depois
de oportunizar a conversa entre as criangas sobre as impres-
sOes acerca da lenda e uma atividade de expressdo pléstica e
escrita, Laura prop0s a realizagdo de um jogo (figura 2), visan-
do promover apropriacao do sistema de escrita. No seu didrio
de classe, constava a seguinte descrigao:

Entregarei para cada crian¢a um jogo de monta-palavras, de acordo
com seus niveis de escrita. Os alunos em hipoteses silabico-alfabéticas
e alfabéticas receberdo as palavras divididas em todas as suas letras.
As criangas em hipodteses pré-silabicas e silabicas receberdo as pala-
vras divididas em silabas, devendo colocé-las em ordem. Os alunos
André e Tobias, por sua vez, receberdo as palavras divididas por sila-
bas, com a possibilidade de guiar-se pela imagem (cortada em peda-
¢os) para a montagem da palavra.

Do primeiro grupo foi requisitado o desenvolvimento da
consciéncia fonémica e, especialmente, da fonografémica, en-
quanto que do segundo e dos alunos André e Tobias, o desen-
volvimento, principalmente, da consciéncia silabica.

Figura 2: Exemplos de cartelas do jogo “monta-palavras”

-- CoLesdLEGLES
S ERPENTEJIONGC CA

P P - P
- 2 * 2 - :

SER PEN TE

ON | CA

Fonte: Trein, 2016
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Percebemos, aqui, a disposi¢ao da professora para pen-
sar em estratégias a fim de incluir esses dois alunos com neces-
sidades educacionais especiais. O desafio inicial era que essas
criangas conseguissem permanecer durante o maior tempo pos-
sivel em sala de aula e com qualidade, realizando as atividades
propostas. O investimento de Laura em materiais, agrupamen-
tos e intervencOes diferenciadas tornou-se, entdo, uma marca
de sua docéncia. Nessa proposta, diversos direitos de aprendi-
zagem em relacao a andlise linguistica — apropriacao do siste-
ma de escrita alfabética — foram contemplados, ainda que com
intensidades distintas para cada grupo: “Perceber que palavras
diferentes variam quanto ao numero, repertorio e ordem de le-
tras. Reconhecer que as silabas variam quanto as suas compo-
si¢Oes. Perceber que as vogais estdo presentes em todas as sila-
bas” (BRASIL, 2012b, p. 37).

O jogo “dado sildbico”, produzido pela professora Lau-
ra Bagatini de Almeida, contempla o direito de aprendizagem
“Identificar semelhangas sonoras em silabas” (BRASIL, 2012b,
p. 37). Eis a descri¢ao do procedimento para o jogo no diario
da professora:

Em um dado estardo registradas as silabas GA, GI, CA, CO, PA e
CHI. A professora ira chamar um aluno de cada vez para jogar o
dado e ler a silaba sorteada. Em seguida, ele devera procurar, entre as
cartelas dispostas sobre a mesa, uma figura cujo nome inicie com a
silaba indicada no dado. Em outro momento, como variagao do jogo,
ndo havera as figuras disponiveis: as criangas deverdo ler a silaba sor-
teada e dizer uma palavra que contenha aquela silaba, podendo ser
em posi¢ao inicial, medial ou final. Os alunos que necessitarem pode-
rdo utilizar o banco de palavras para buscar informagdes.

Nota-se a diferenciacdo pedagogica funcionando aqui
tanto para atender as criangas que ndo conseguiam produzir as
palavras com autonomia, tendo o banco de palavras como fon-
te de consulta, como para contemplar os alunos que ja domi-
nam tal habilidade relacionada a consciéncia silabica, sendo
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eles desafiados a produgdo de palavras com determinada sila-
ba em outras posi¢des que nao a inicial. Em continuidade ao
jogo, como um registro, cada aluno recebeu uma folha estrutu-
rada para desenhar e escrever o nome de um animal que come-
casse com a silaba destacada. A professora selecionou, para tal
atividade, a silaba inicial dos nomes dos animais do banco de
palavras da semana: GA de gato, GI de girafa e CA de cachor-
ro. Essas habilidades de identificacdo e producdo de palavras
que iniciam com a mesma silaba foram favorecidas, portanto,
por meio de propostas e intervengdes diferenciadas acerca de
uma mesma atividade material.

A partir do livro “Soltando os bichos”, de Rosana Fer-
rdao e Dylan Ralphes!?, a professora Laura realizou uma inten-
sa exploragao do texto, focalizando e destacando as rimas en-
tre as palavras, tais como “um ledo valentdo, uma formiga
amiga, um mosquito esquisito”. O livro foi o mote para o de-
senvolvimento de uma sequéncia didatica envolvendo essa cons-
ciéncia também chamada de intrassilabica. “Identificar seme-
lhangas sonoras em rimas” (BRASIL, 2012b, p. 37), no jogo
“figura intrusa” (figura 3), foi o direito de aprendizagem foca-
lizado, sendo as propostas e intervengdes diferenciadas a partir
de mesma atividade material. No diario de classe da professo-
ra, havia a seguinte descri¢cdo do passo-a-passo:

Entregarei uma ficha com imagens para assinalarem qual delas tem o
nome que nao rima com os restantes. Essas fichas serdo plastificadas.
As criangas podem circular a imagem intrusa com caneta hidrocor e,
em seguida, passar um pano para apagar a marcagao e trocar com o
colega. Assim, podemos utilizar mais vezes esse material. Os alunos
que estdo em niveis avangados de escrita terdo também o desafio de
escrever o nome da figura intrusa.

10 FERRAO, Rosana; RALPHES, Dylan. Soltando os bichos. Rio de Janeiro:
Escrita Fina, 2011. Este livro pertence ao acervo complementar do Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD) — Primeiro ano do Ensino Fundamental
(2012).
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Como continuidade do jogo, a professora entregou uma
folha estruturada para as criangas ligarem as imagens cujas
palavras referentes formavam pares de rimas, tais como meia e
teia, rato e gato, chuva e luva.

Figura 3: Exemplos de cartelas do jogo “figura intrusa”

Fonte: Almeida, 2016

A professora Pamela utilizou, em sua turma de segundo
ano, em varios momentos o recurso didatico da “janelinha”,
que consiste na apresentacao de palavras letra a letra para que
as criancas possam levantar hipoteses de leitura sobre o que
estara escrito. Por exemplo, ao mostrar somente as letras PR,
as criangas poderiam indicar possibilidades tais como PRATO,
PRENDEDOR, PROBLEMA, assim como poderiam predi-
zer que letras podem compor os casamentos entre vogais e con-
soantes nas silabas, por exemplo: que letra precisa vir agora
depois de PR. Pode ainda ser mais uma consoante ou precisa
ser uma vogal? Frente a uma turma com grande heterogenei-
dade de conhecimentos em relagdo a leitura e a escrita, Pamela
conseguiu privilegiar os saberes da aluna Luisa, que iniciou o
ano letivo em nivel pré-silabico de escrita, reconhecendo ape-
nas algumas letras do alfabeto, principalmente as vogais e as
letras de seu nome. Luisa participava das atividades coletivas,
desde que ndo envolvessem escrita e leitura, pois ela se enver-
gonhava de nao conseguir realiza-las. No diario de classe da
professora Pamela, estava registrada a seguinte descri¢cao:
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Exploragdo de palavras da historia: utilizarei a estratégia da “janeli-
nha” para realizarmos juntos a leitura da palavra PRINCESA. E uma
palavra que inicia com uma silaba CCVC - consoante, consoante, vogal
consoante —, que contém a letra R “intrometida” e a letra N “pendu-
rada” no final. Sao dois aspectos ortograficos que a maioria dos alu-
nos ndo domina. Mostrarei a letra inicial para que digam qual o nome
da letra. Perguntarei para a aluna Luisa que letra é aquela, mesmo
que os outros alunos ja tenham dito, para lhe dar a oportunidade de
participar com um conhecimento que ela domina. Mostrarei entdo a
primeira silaba: imagino que nesse momento alguns alunos ja irdo
inferir a palavra; ainda assim, explorarei a silaba, escrevendo-a no qua-
dro e solicitando que a leiam.

Importa salientar que a professora tinha objetivos di-
ferentes em relagao aos alunos: enquanto que, para a maio-
ria da turma, se colocava o direito de aprendizagem “domi-
nar as correspondéncias entre letras ou grupos de letras e
seu valor sonoro, de modo a ler palavras”, para Luisa, a prio-
ridade era “reconhecer e nomear as letras do alfabeto” (BRA-
SIL, 2012b, p. 37). Cabe ressaltar, portanto, o que Perrenoud
(2011, p. 26) afirma: “O que devera ser diferenciado é o inves-
timento subjetivo, a inteligéncia profissional, a criatividade,
0 ensino estratégico e o atendimento personalizado dado a
cada aluno”.

Nota-se, igualmente, a sensibilidade da professora em
relagdo as necessidades da aluna, para que ela percebesse que
seu conhecimento era valorizado perante o grupo. Meirieu
(2000) explica que, para ajudar um aluno a avangar, o profes-
sor precisa tomar cada um no ponto em que se encontra e
aliar-se a ele para ajudé-lo a superar-se. E fundamental o alu-
no “[...] ‘fazer uma alian¢a’ com um adulto em quem confie”
(MEIRIEU, 2000, p. 200), para que seja possivel experienciar
o0 sucesso quando o insucesso parece ser o lugar-comum.
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Por mais pedagogias diferenciadas

Sdo muitos os matizes da diferenciacdo pedagdgica e,
obviamente, nao foi possivel abordar varios deles aqui. Refor-
¢amos, entdo, o convite para o leitor acessar a ja referida vi-
deoaula! (PICCOLI, 2017); 1a, entre outros topicos, sdo discu-
tidos os seguintes:

— o papel das interagdes sociais e da cooperagao entre 0s
alunos na construcao das aprendizagens;

— a importancia de criar recursos didaticos variados e de
planejar estratégias para seus usos que mobilizem nos alunos
diferentes habilidades cognitivas;

— o potencial das intervengdes pedagdgicas direcionadas
a cada aluno que emergem nas contingéncias da sala de aula;

— a necessidade de planejar situagdes de diferenciagdo
pedagogica envolvendo alunos com necessidades educacionais
especiais.

Neste texto, em sintese, tencionamos apresentar e discu-
tir estratégias didaticas na busca por garantir os direitos de
aprendizagem na alfabetizag¢do. Para tanto, valemo-nos da di-
ferenciagdo pedagogica, considerada aqui potente estratégia de
ensino. Cabe, ainda, ressaltar a clara posi¢cao de Perrenoud
(2000a, p. 60): “[...] ninguém pode propor um modelo ideal de
organizacdo do trabalho em uma pedagogia diferenciada”. Para
ele, tal procedimento “[...] exige métodos complementares e,
portanto, uma forma de inventividade didatica e organizacio-
nal [...]” (PERRENOUD, 2000a, p. 58), baseada em formas de
ensino estratégico.

Analisamos aqui, entdo, possibilidades que funcionaram
em contextos especificos: em uma determinada turma da qual
fazem parte certos grupos de alunos. Cada professor precisa
pensar na melhor forma para o contexto da turma com a qual

1 Ver nota 2.
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trabalha, forma essa que sera, certamente, sempre provisoria.
Nesse sentido, a autonomia do professor ¢ condicao para prati-
car a diferenciacao pedagogica, tendo em vista as diferentes
necessidades que envolvem a progressao das aprendizagens de
todas as criancas.

Meirieu (2005, p. 203) ressalta que a eficacia desse pro-
cedimento “[...] estd subordinada a riqueza da paleta metodo-
logica do professor, a sua capacidade de extrair de sua memo-
ria pedagdgica materiais, dispositivos, métodos de trabalho que
ele pode colocar a disposi¢cao dos objetivos que procura atin-
gir”. Enfatizamos que essa “paleta metodologica” é construida
pelas experiéncias vivenciadas na docéncia, sobretudo no que
se refere aos desafios enfrentados e que exigem dos professores
condigOes de diagnostica-los e de buscar alternativas para su-
pera-los. Muitos desses desafios, como aqui analisamos, refe-
rem-se a diferenciagdo pedagogica.
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A leitura e a producado de textos
nos anos iniciais: intencionalidades
e intervencgoes pedagogicas!

Maria Isabel Habckost Dalla Zen

Preliminares

Este texto retoma ideias que orientaram falas e escritas
ja produzidas por mim e, certamente, por outros autores. Como
disse Bakthin (2010, p. 410), “ndo existe a primeira, nem a ulti-
ma palavra”. Os sentidos ndo sao estaveis, acabados, isto é,
estao sempre se renovando: “cada sentido tera sua festa de re-
novagao” (BAKHTIN, 2010, p. 410) em diferentes tempos e na
medida de sua existéncia (insisténcial!) necessaria.

Assim sendo, pretendo abordar, aqui, a leitura e a produ-
¢do textual nos anos iniciais do Ensino Fundamental como pra-
ticas interligadas (eis uma insisténcia de sentidos), tomando como
base praticas pedagogicas desenvolvidas por professoras dessa
etapa do ensino. Tais praticas decorrem dos estagios do Curso
de Pedagogia e de um trabalho de Conclusao de Curso de Espe-
cializacao em Alfabetizacao e Letramento nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental da Faculdade de Educagdo (FACED) da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS).

! Texto que retoma ideias apresentadas na palestra “Leitura e Producdo de Tex-
tos nos Anos Iniciais: intencionalidades e intervengdes pedagogicas”, realiza-
da pela professora Maria Isabel H. Dalla Zen no III Seminario de Formagao de
Professores do Pacto Nacional pela Alfabetiza¢do na Idade Certa (PNAIC),
promovido pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS). Dispo-
nivel em: https://www.youtube.com/watch?v=ISHFh9S;TVA.
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Os objetivos desta escrita sdao os seguintes: 1. discutir
ensino-aprendizagem de recursos linguisticos na perspectiva da
ampliacao do repertdrio de professores. Ou seja, destaco a pre-
missa de que professoras e professores precisam conhecer seu
objeto de ensino, neste caso, leitura e escrita e os aspectos lin-
guisticos relacionados a alfabetizagdo, em suas variadas face-
tas, como, por exemplo, as dimensdes da consciéncia metalin-
guistica — pragmatica, metatextual, sintatica, morfologica, fo-
noldgica — e, ainda, a consciéncia semantica que se sobrepde a
essas dimensdes (SOARES, 2016). 2. Evidenciar a produgdo e
a reescrita de textos — essa ultima compartilhada e individual —
como “alavancas” para a reflexdo sistematizada daqueles re-
cursos linguisticos.

Para tanto, aponto algumas questdes norteadoras, bus-
cando focalizar a continuidade do processo de alfabetizagdo, a
qual, sob minha otica, implica:

* aquisicdo permanente de repertdério — conhecimentos
linguisticos;

* planejamento de atividades com intencionalidades;

* utilizagdo de diferentes géneros textuais e exploragao
de suas caracteristicas?;

* proposicao de textos escritos que se associem as prati-
cas de leitura desenvolvidas, com exploragdo coletiva prévia;

* intervencao nos textos dos alunos: durante a escrita,
apos a mesma, por meio de diferentes estratégias, conforme a
situacao de ensino;

* leitura “generosa-competente” das produgdes escritas,
com a finalidade de planejar as intervengdes adequadas;

* realizacgdo de atividades produtivas envolvendo aspectos
linguisticos: desencadeadoras de reflexao e sistematizadoras.

2 No capitulo de Sandra dos Santos Andrade neste livro, ha exemplos de sequén-
cias didaticas que focalizam géneros textuais.
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Considero importante mencionar que as questdes nor-
teadoras acima apontadas estdo em sintonia com os direitos
de aprendizagem do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa (PNAIC) (BRASIL, 2012), no que se refere a lei-
tura, producao de textos escritos e analise linguistica. Nesse
sentido, direitos tais como “Revisar os textos apds diferentes
versoes, reescrevendo-os de modo a aperfeicoar as estratégias
discursivas” (BRASIL, 2012, p. 34) e “Conhecer e usar pala-
vras ou expressoes que estabelecem a coesdo como: progres-
sao do tempo, marca¢do do espacgo e relagdes de causalida-
des” (BRASIL, 2012, p. 36) sao exemplos de aspectos linguis-
ticos contemplados nas propostas aqui focalizadas.

Conhecer o objeto de ensino para planejar

No que tange a aquisi¢do de repertorio, entendo que,
para planejar as praticas de leitura e escrita, é preciso colecio-
nar leituras, ampliar conhecimentos sobre a aprendizagem da
lingua falada e escrita, pois sdo essas leituras seguidas de re-
flexao ora solitaria, ora compartilhada, que funcionam como
apoio nas decisOes pedagogicas. Segue abaixo um excerto de
planejamento, recortado do Didrio de Classe da professora-
estagiaria Ana Paula B. Sena (2015), em uma turma de pri-
meiro ano, o qual evidencia as propostas e suas intencionali-
dades, bem como o fato de que essas escolhas estdo ampara-
das em conhecimentos especificos sobre lingua escrita, no caso
a ortografia. Na sequéncia de agdes, esta entre parénteses
minha intervenc¢do de professora-orientadora com a finalida-
de de complementar e validar o planejamento.
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3° momento: Contarei a historia “Tudo bem ser diferente”. (Incluir
autor: Todd Parr. Fazer exploragdes sobre o titulo do livro, provocan-
do as criancgas a fazer predigdes: O que essa frase-titulo significa? O
que sera que essa historia vai nos contar? Pedir que contem algo de
concreto sobre essa frase.)

4° momento: Conversaremos a respeito das diferencas. Todo mundo
¢ igual? O que ¢ ser diferente? Tipos de diferengas, fisicas, comporta-
mentais, culturais, etc. (Explorar aspectos tais como: uso de 6culos,
cor da pele, cor dos cabelos/olhos, altura, gostos — times, comidas —,
lingua que falamos, lingua que outros falam, clima em diferentes lu-
gares.)

5° momento: Apresentarei a letra C no inicio das palavras, formando
silaba com A, O e U e depois essas silabas no meio e no final das
palavras. Utilizarei a janelinha — uma ficha com a palavra escrita den-
tro de um envelope recortado na lateral — com a palavra “Cuidar”,
relacionada as discussdes sobre diferencas. Conversaremos sobre a
palavra, sobre seu significado e sobre a sua letra inicial. (Otimo!) De-
pois, trabalharei outras palavras. Ex.: coragdo, comida, cavalo, cabe-
lo, curto, acolher, acumular, pouco, trancar.

6° momento: Jogo do PARE para a sistematizac¢ao da leitura de cinco
palavras.

O “Jogo do PARE” ¢ uma estratégia que pode ser utili-
zada de varias maneiras; nessa situac¢ao, foi acionada para a
sistematizagdo da atividade de reflexdo sobre o som da letra C
nas palavras, formando silaba com A, O e U. Consiste em apre-
sentar palavras estudadas em fichas dentro de uma latinha, na
qual também constam fichas com a palavra PARE destacada.
A latinha vai circulando entre as criangas, as quais vao fazendo
a leitura das palavras, até que seja retirada a ficha do PARE.
Nesse caso, a latinha passa para outra crianca e assim sucessi-
vamente. No momento da leitura pelas criangas, a professora
pode potencializar o jogo com perguntas tais como: qual é a
primeira letra da palavra retirada, qual a letra vizinha, quantas

3 PARR, Todd. Tudo bem ser diferente. Sao Paulo: Panda Books, 2002.
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silabas tem a palavra, como é o som da letra C com essas vizi-
nhas vogais, quais sdo essas vogais, entre outras. Exemplo do
material:

Figura 1: Material para “Jogo do PARE”

Fonte: Sena, 2015

Em se tratando ainda de repertorio de conhecimentos
linguisticos, segue abaixo um excerto de reflexdo quinzenal
sobre a pratica pedagdgica em uma turma de quarto ano, ela-
borada pela professora-estagiaria Laura Torres Possapp (2014),
como exigéncia de complementa¢ao da documentag¢ao do Dia-
rio de Classe. Vale ressaltar o modo como a professora argu-
menta sobre o avango dos alunos a partir de uma pratica se-
quencial de produgdo de textos.

A turma 441 produziu muito e cresceu outro tanto de margo para ca.
Se em algum momento o vocabulario era mais restrito, a coesdo e a
coeréncia deixavam a desejar, e poucos recursos da lingua escrita eram
utilizados; aos poucos, caminhamos em outra diregdo. A partir das
leituras e de muita exploragdo dos aspectos linguisticos — ortografia,
pontuagdo, nexos —, muitos elementos foram sendo incorporados aos
textos dos alunos. Dialogos e sua pontuagdo convencional tornaram-
se elementos presentes em suas historias. A autocorre¢ao funcionou
com a turma e, a0os poucos, as marcagoes estao diminuindo.
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Laura demonstra, nessa reflexao, conhecer aspectos lin-
guisticos referentes a escrita de textos; ainda: que € preciso
identificar tais aspectos em funcionamento para poder fazer
as intervencdes adequadas durante a escrita e apds a mesma,
conforme jad mencionado.

Durante a escrita, esse monitoramento acontece enquan-
to a professora circula pela sala de aula, instigando as crian-
¢as com perguntas, provocacdes e langcando algumas ideias,
individual ou coletivamente, e, na medida do possivel, tendo
em vista as condi¢des para tal: nimero de alunos, por exem-
plo. Inclusive podera socializar situagdes de aprendizagem que
considere interessantes e oportunas para o grande grupo.
Quanto as intervengdes posteriores, a professora Laura sina-
liza a possibilidade de marcagdes nos textos com o objetivo
de que os autores retomem suas produgdes, exercitando a au-
tocorrecao. Mais adiante, retomarei essa estratégia.

Essas agbes pedagodgicas sobre a linguagem, no caso,
sobre o texto produzido pelos alunos, corroboram argumen-
tos de Geraldi (2014, p. 215), os quais destacam “razdes para
a opgdo pelas praticas e nao pelos objetos ja dados”, isto &,
aprende-se a lingua praticando-a e ndo a partir de repeti¢oes
e memorizagdes de conceitos e nomenclaturas sobre o que se
diz de uma lingua. Nesse sentido, o citado autor defende que
o papel da/do professora/professor nao é de ensinante, mas
de mediador. Dessa forma, o monitoramento da escrita im-
plica, entdo, essa mediagao: uma parceria solidaria, com esti-
mulos e proposi¢des do professor mediador enquanto a escri-
ta esta em movimento. Nas palavras de Geraldi (2014, p. 215),
isso significa implantar na sala de aula um “convivio reflexi-
vo com 0s recursos linguisticos mobilizados na produ¢ao ou
na leitura de textos”.
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“Festa da renovacao”: gastar tempo lendo,
escrevendo e reescrevendo

Em textos ja publicados (DALLA ZEN, 2010; DALLA
ZEN; PICCOLI, 2013), tenho sublinhado a ideia de articula-
¢do entre leitura e produgao de textos, buscando chamar a aten-
¢do para o fato de que tais praticas requerem tempo gasto: tem-
po para ler, para conversar sobre o texto lido; tempo para dis-
cutir sobre a forma e o conteudo do texto antes de sua escrita;
tempo para revisar a escrita. Essas ac¢Oes, por sua vez, impli-
cam, sob meu ponto de vista, “gastar bem” o tempo em sala de
aula, o que ¢ diferente de perder tempo com atividades sem
intencionalidades bem definidas. O texto que segue, produzido
em uma turma de segundo ano e apresentado por Evelin F. de
Assis (2015) em seu trabalho de conclusio de curso, sob a ori-
entagdo da professora Luciana Piccoli, mostra essa articula-
¢do, ou seja, as intencionalidades do planejamento e a op¢ao
pelas praticas de leitura e produgdo de textos desde o inicio da
alfabetizacao.

Figura 2: Texto de aluno do 2° ano

Fonte: Assis, 2015
Atividades prévias a escrita do texto: estudo do sistema

solar, envolvendo leituras, fotos, slides dos planetas; discussdao
sobre o planeta em que as criangas gostariam de morar; explo-
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sdo de ideias sobre a possivel existéncia de outros planetas; lei-
tura do livro “Pequenas observagdes sobre a vida em outros
planetas”, de Ricardo Silvestrin®. Apos essa sequéncia de ativi-
dades é que surge, entdo, a proposta de escrita: desenhar e in-
ventar um planeta diferente.

Se observarmos a sequéncia descrita acima, € possivel
identificar um conjunto muito rico de situa¢des que antecede-
ram a produ¢ao das criangas, funcionando como ferramentas
para que elas se langassem ao tempo/espago de escrita: tinham
assunto/tema, ideia de estrutura/forma e contexto. Texto fina-
lizado, € preciso que se pergunte sobre os efeitos do trabalho
realizado pela professora e pelas criancas. Desse modo, o que
essa produgdo nos aponta sobre a escrita de textos por uma
crianga de segundo ano?

Inicialmente, pode-se dizer que a producdo evidencia a
utilizacdo de uma narrativa-relato (DALLA ZEN, 2006), isto
¢, uma narrativa resposta a questao feita pela professora (in-
ventar um planeta diferente), contendo uma breve descrigao e
o motivo da escolha desse lugar, sem necessariamente apresen-
tar um no narrativo. Mas também ha outros recursos linguisti-
cos identificaveis: a relagao entre proposta e experiéncias cul-
turais do aluno; o didlogo entre texto e ilustragdo; a presenga
da sintaxe da fala (“o meu planeta que eu queria”); o uso de
sinais de pontuacdo (ponto final e dois pontos), de nexo coesi-
vo (conjungdo porque), do futuro do pretérito denotando o con-
texto hipotético, recursos bem significativos em uma escrita
inicial.

Seguindo na esteira da opgao pelas praticas de leitura e
produgdo de textos de modo articulado, ainda lango mao do
texto “Por que os alunos ‘nao escrevem bem’ no final dos anos
iniciais? Um estudo sobre a intervengdo pedagdgica” (SILVA,

4 SILVESTRIN, Ricardo. Pequenas observagdes sobre a vida em outros plane-
tas. Sdo Paulo: Salamandra, 2004.
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2013) para apontar outras estratégias de mediagdo-intervencao
em uma turma de quinto ano.

Raquel Eveline da Silva, a professora da turma e, ao
mesmo tempo, aluna de Curso de Especializacao em Alfabeti-
zacao e Letramento nos Anos Iniciais do Ensino Fundamen-
tal, preocupava-se com o fato de que os alunos, em sua escola,
chegavam ao final da primeira etapa do Ensino Fundamental
apresentando muitas lacunas na escrita de textos. Assim sen-
do, buscou implementar, em sala de aula, um trabalho na dire-
¢do de intensificar as praticas de leitura e produgdo de textos,
incorporando a reescrita como proposito de aprimoramento
do texto.

Em dada situagao de aprendizagem, explorou leitura e
producdo de lendas urbanas, ocasido em que, além da media-
¢do com intervengOes durante a escrita, posteriormente, utili-
zou a reescrita monitorada por meio de bilhetes da professo-
ra. Abaixo, segue o texto de um aluno em sua primeira ver-
sao; em seguida, o bilhete escrito pela professora e enderega-
do ao aluno com a finalidade de convida-lo a fazer uma revi-
sdao do seu texto, cujo objetivo foi conduzi-lo a um “convivio
reflexivo com o0s recursos linguisticos mobilizados” durante a
producdo do mesmo (GERALDI, 2014, p. 215). E, apos o
bilhete, os efeitos da revisdo pelo aluno, trabalho linguistico
realizado em sala de aula.

Texto: versao 1

Era uma vez um casal que estava na lua de mel, eles cairam no rio e
dai a noiva em espirito saiu na faixa pra pedir ajuda, dai estava pas-
sando um carro, dai o carro parou e o espirito da mulher pediu ajuda
ele falou pro espirito da mulher eu ja chamei a policia e quando ele
olhou ela tinha sumido. Quando o guincho puxou o carro a mulher
estava dentro do carro junto com o marrido os dois afogados e mortos
e até hoje a Historia é contada e todos que passam por 14 passam
correndo. Esta historia aconteceu em Osorio.
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Bilhete da professora

E.

Fiquei espantada com a lenda que escreveste. Os colegas também irdo
se espantar. Por isso é preciso que releias teu texto, reescrevendo-o e
organizando melhor as ideias.

Fiz uma lista para te ajudar:

1. Nao precisas usar apenas a palavra “dai” para ligar os fatos aconte-
cidos. Posso te ajudar a pensar em outras palavras.

2. Nos didlogos (conversas), é preciso usar os sinais de pontuagao (tra-
vessdo e outros), lembras?

3. Faltou usar paragrafos, organizando as ideias.

4. Podes completar o texto com mais informagdes sobre os aconteci-
mentos.

5. Também rever a escrita da palavra “marrido”.

Texto: versao 2

Era uma vez um casal que estava na lua de mel viajando de carro.
Eles cairam no rio quando passaram por cima de uma pedra e o carro
capotou e o casal morreu. A noiva em espirito saiu na faixa para pedir
ajuda para o motorista do carro. Ele falou para o espirito da mulher:
— Eu ja chamei a policia. E quando ele olhou ela tinha sumido.
Quando o guincho da policia chegou e puxou o carro a mulher estava
dentro do carro com o marido. Os dois estavam mortos e afogados.
Até hoje a historia é contada 14 em Osoério onde aconteceu o acidente.
E quem me contou foi meu avd que tem 68 anos.

FIM

Muitos sdo os resultados positivos, como se pode obser-
var, dessa segunda versdao. O aluno parece ter compreendido e
incorporado os apontamentos da professora em seu texto, pois
houve enriquecimento do campo semantico em torno do tema
(ex.: guincho, acidente, capotou), assim como dos elementos
de coesao (ex.: os dois, ele, ela, e quando, até hoje), dos sinais
de pontuacgao. Esse enriquecimento também ocorreu pelo acrés-
cimo de informagdes (“Eles cairam no rio quando passaram
por cima de uma pedra”). Outro elemento bastante original foi
a inclusdo de voz autorizada para atestar a histéria (“E quem
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me contou foi meu avo que tem 68 anos”); dentro desse con-
texto, vale destacar a incorporagdo de caracteristicas do género
lenda por meio da presenca do sobrenatural (“A noiva em espiri-
to”); e ainda ndo menos importante, o aspecto da correg¢do orto-
grafica. Tais movimentos de aprimoramento do texto, mobiliza-
dos pelo aluno, evidenciam, por sua vez, que “todo o texto escri-
to sempre pode ser reescrito. Tudo se pode dizer de diferentes
formas, e a escolha de uma delas € ja um trabalho linguistico,
uma tomada de decisdo, uma pratica” (GERALDI, 2014, p. 215).

Outra forma de intervengao ja apresentada em textos an-
teriores (DALLA ZEN, 2010; DALLA ZEN; PICCOLI, 2013)
diz respeito a utilizagdo de legendas especificas, ou seja, a/o
professora/professor pode focalizar um ou mais aspectos a serem
revisados no intuito de fazer o aluno exercitar a estratégia da auto-
correcao. Paulatinamente, os codigos de revisao podem ser ampli-
ados. A seguir, segue um exemplo de mediagao-intervengao com
legendas especificas em texto de aluno do quarto ano.’

Quando velho vou querer ...

Vou querer morrer com uns 88 anos* vou ser como meu vo que mot-
reu com 75 anos* ele me contava varias historias* eu ... vou querer
contar historias tambem para os meus netos* ndo vou querer ser po-
dre de rico* dinheiro ndo ¢ tudo nessa vida .... ele e que compra nossa
comida* vou querer ser um simples velho com uma velinha do meu
lado* filho e uma fiha* ... morar perto da naturesa. E ... ter muita
saude* e quando velho tambem vou querer me aposentar ... por ai uns
73* e entdo ndo estarei mais aqui.

Legenda para o aluno:

* Colocar um sinal de pontuagido e, se for o caso, letra maitscula.

... Incluir uma palavra ou mais de uma para tornar a frase mais clara.
— Corrigir a palavra.

5 Texto selecionado em acervo de produgdes escritas de alunos dos anos iniciais
do Ensino Fundamental. Acervo constituido com material recolhido por mim
durante os estagios das alunas do curso de Pedagogia da Faculdade de Educa-
¢ao da Universidade Federal do Rio Grande do Sul.
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Na sequéncia, e com o0 mesmo objetivo de revisao do texto
pela via da autocorregao, apresento um exemplo de ficha de
correcao compartilhada: duplas de colegas trocam seus textos
utilizando a citada ficha. Apos esse trabalho linguistico, cada
aluno da dupla apresenta suas observagdes anotadas, apontan-
do para o autor do texto suas marcagdes de acordo com a le-
genda, para que seja feita a autocorre¢do. No final, os resulta-
dos de autocorrecao em ambos os textos podem ser comparti-
lhados.

Ficha de autocorrecao

O texto apresenta:

* Titulo? ( ) Sim ( ) Nédo

« Sinais de pontuagdo? ( ) Sim ( ) Alguns ( ) Nao

« Palavras que precisam ser corrigidas? ( ) Sim ( ) Nao
* Frases que precisam ficar mais claras? ( ) Sim ( ) Ndo

Ajuda teu colega colocando:

1, onde precisa de sinal de pontuacao (e letra maitscula).
2, em palavras que precisam ser corrigidas.
3, nas frases que precisam ficar mais claras.

Finalizando a colegdo de exemplos, julgo importante,
ainda, apresentar duas atividades que podem funcionar como
apoio a pratica de producao de textos, como ferramentas para
a reflexao e sistematizagdo de recursos linguisticos. A primeira
focaliza a consciéncia morfoldgica e a consciéncia ortografica
(sufixo eza/0s0); a segunda, a consciéncia sintatica (emprego
de nexos oracionais, considerando o sentido dos mesmos nas
frases).
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Atividades envolvendo algumas palavras que apareceram nos tex-
tos dos alunos aqui apresentados

1) Liga as palavras da mesma familia (significado e escrita).
natural beleza / delicia maravilhoso
belo natureza / maravilha delicioso

Atengdo ao segredo da escrita! Qual ¢ o segredo? Onde esta o segredo
na palavra?

2) Completa as frases com as palavras mas ou porque.

O casal morreu, ............ sofreu um acidente grave.
Eu gosto do planeta Terra, ............ prefiro o planeta Chocolate.
Quero viver perto da natureza, ............ acho mais saudavel.

A titulo de “encerramento” dessa retomada de ideias so-
bre leitura e producao de textos nos anos iniciais, talvez seja
interessante frisar, mais uma vez, que tais ideias ndo sao novas.
Muito ja foi produzido nessa dire¢do. Em meados dos anos de
1980, a obra “O texto na sala de aula”, de Jodo Wanderley
Geraldi (1984), ja apontava o texto como protagonista no con-
texto do trabalho linguistico em sala de aula. Resta saber o que
fizemos, ou melhor, o que ainda fazemos com o texto nas salas
de aula. Em se tratando dessa pergunta, destaco uma ideia re-
gistrada em texto que aborda a repercussdo da referida obra
nos meios académicos:

Esperamos que o “novo”, anunciado ha trés décadas, que fru-
tificou em tantas outras publicag¢des, praticas e instancias, nao
seja uma exce¢do ou uma surpresa. Enfim, que continue bem-
vinda a centralidade de a¢des pedagdgicas em torno da leitu-
ra e da efetiva produ¢@o (e nao reprodugdo) do texto na sala
de aula! (DALLA ZEN; SILVEIRA, 2014, p. 155).

Na perspectiva da centralidade de agdes pedagdgicas efe-
tivas em torno da leitura e da produgdo de textos na escola,
vale ainda relembrar que intencionalidades e intervengdes sao pre-
missas importantissimas de um planejamento. Para que sejam
bem definidas tais premissas, € preciso que a/o professora/pro-
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fessor conhega o objeto que ensina, procurando ampliar e qua-
lificar sempre seu repertorio de conhecimentos.

Referéncias

ASSIS, Evelin Fulginiti de. Produgdo escrita em sala de aula de alfa-
betizacdo: estratégias didaticas em torno do texto e aprendizagens
das criangas. Porto Alegre, 2015. Trabalho de Conclusdo de Curso
(Licenciatura em Pedagogia). Faculdade de Educa¢do. Universidade
Federal do Rio Grande do Sul. Porto Alegre, 2015.

BAKHTIN, Mikhail. Estética da criagdao verbal. Sao Paulo: Editora
WMF Martins Fontes, 2010.

BRASIL. Secretaria de Educagao Basica. Diretoria de Apoio a Ges-
tdo Educacional. Pacto Nacional pela Alfabetizacao na Idade Cer-
ta: curriculo na alfabetizagdo: concepgdes e principios: ano 1: unida-
de 1. Ministério da Educacéo, Secretaria de Educacao Basica, Direto-
ria de Apoio a Gestdo Educacional. Brasilia: MEC, SEB, 2012. 57 p.

DALLA ZEN, Maria Isabel. “Foi num dia ensolarado que tudo acon-
teceu”: praticas culturais em narrativas escolares. Porto Alegre, 2006.
Tese (Doutorado em Educacgdo). Faculdade de Educacgao, Programa

de P6s-Graduagdo em Educagdo, Universidade Federal do Rio Gran-
de do Sul. Porto Alegre, 2006.

DALLA ZEN, Maria Isabel. “Eles ja estdao alfabetizados”: dando
continuidade ao processo. In: DALLA ZEN, Maria Isabel; XAVIER,
Maria Luisa (Orgs.). Alfabeletrar: fundamentos e praticas. Porto Ale-
gre: Mediagao, 2010. p. 83-98.

DALLA ZEN, Maria Isabel; PICCOLI, Luciana. A linguagem na
escolarizagdo inicial: abordagens metodoldgicas. In: DALLA ZEN,
Maria Isabel; RODRIGUES, Maria Bernadette (Orgs.). Topicos edu-
cacionais I. Porto Alegre: Editora da UFRGS, 2013. p. 93-113.
DALLA ZEN, Maria Isabel; SILVEIRA, Rosa Maria. O que fize-
mos com o texto na sala de aula? Relatos de professoras gatchas.
In: SILVA, Lilian; FERREIRA, Norma Sandra; MORTATTI, Ma-
ria do Rosario (Orgs.). O texto na sala de aula: um classico sobre
ensino de lingua portuguesa. Campinas, SP: Autores Associados,
2014. p. 139-156.

56



Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa PNAIC UFRGS:
praticas de alfabetizagdo, aprendizagem da matematica e politicas publicas

GERALDI, Joao Wanderley. O texto na sala de aula. Cascavel: As-
soeste, 1984.

GERALDI, Joao Wanderley. Por que praticas de produgao de textos,
de leitura e analise linguistica? In: SILVA, Lilian; FERREIRA, Nor-
ma Sandra; MORTATTI, Maria do Rosario (Orgs.). O texto na sala
de aula: um cléssico sobre ensino de lingua portuguesa. Campinas,
SP: Autores Associados, 2014. p. 139-156.

POSSAPP, Laura Torres. Diario de classe do Estagio de Docéncia
em turma de 4° ano do Ensino Fundamental. Faculdade de Educa-
¢do. Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Porto Alegre, 2014.

SENA, Ana Paula Brum. Diario de classe do Estagio de Docéncia
em turma de 1° ano do Ensino Fundamental. Faculdade de Educa-
¢do. Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Porto Alegre, 2015.

SILVA, Raquel Eveline da. Por que os alunos “nao escrevem bem”
no final dos anos iniciais? Um estudo sobre a intervencao pedagogi-
ca. Porto Alegre, 2013. Trabalho de Conclusao de Curso (Especiali-
zacdo). Faculdade de Educagdo. Universidade Federal do Rio Gran-
de do Sul. Porto Alegre, 2013.

SILVESTRIN, Ricardo. Pequenas observagdes sobre a vida em ou-
tros planetas. Porto Alegre: Editora Projeto, 1998.

SOARES, Magda. Alfabetizacao: a questao dos métodos. Sao Paulo:
Contexto, 2016.

57



Modalidades organizativas
do trabalho pedagogico:
a sequéncia didatica no Ciclo
de Alfabetizagao’

Sandra dos Santos Andrade

Apresentacao

A elaboracao de um planejamento intencional e detalha-
damente organizado da atividade pedagogica ¢ um dos movi-
mentos fundamentais e necessarios que toda professora pode
fazer na inteng¢ao de alcangar sucesso no processo de alfabeti-
zagdo. A partir dessa compreensdo, este texto tem como foco
as diferentes modalidades organizativas do trabalho pedagogi-
co, apresentadas no documento “Ensino Fundamental de nove
anos: orientagdes para a inclusdo da crianga de seis anos de
idade” (2007) e retomadas nos Cadernos de Formagao do Pac-
to Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) (2012),
quais sejam: atividade permanente, sequéncia didatica, projeto
e atividade de sistematizagdo. Destaca com mais amplitude a
proposta da Sequéncia Didatica (SD), tendo como objetivo cen-
tral a reflexdo sobre as sequéncias diddticas como uma forma
possivel de organizag¢do do ensino, dos tempos e espacos da
professora.

! Texto produzido a partir da palestra “Sequéncia Didatica no Ciclo de Alfabeti-
zagdo”, proferida pela professora Sandra dos Santos Andrade no II Seminario
de Formagao de Professores do Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade
Certa (PNAIC), promovido pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS). Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=CzH157ci20c.
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Planejar, de acordo com o diciondrio, € projetar, organi-
zar plano ou roteiro de; programar; ter a inteng¢ao de; preten-
der (HOUAISS, 2010, p. 604). A trajetoria de nossas vidas ge-
ralmente é esquematizada por meio de planejamentos para as
situagOes mais diversas, e para isso criamos diferentes estraté-
gias de organizacdo, efetivagdo e controle, como o uso de agen-
das, diarios, planilhas, organizacao mental, bilhetes, etc. Isso
porque fazer um curso, viajar em férias, comprar um bem, ca-
sar, ter filhos... ndo sao coisas que, comumente, fazemos sem
tracar um plano para isso. Do mesmo modo, alfabetizar, fazer
avancar no processo de aprendizagem e consolidar a aquisicao
do Sistema de Escrita Alfabética ndo € algo que podemos fazer
sem tracar um plano bem estruturado de a¢ao e avaliagdo: anu-
al, semanal, didrio, por projetos, por sequéncias didaticas ou
outros. Também ¢é preciso, dentro desse plano de acao peda-
gogica, que a professora do ano anterior dialogue com a pro-
fessora do ano seguinte, que se diagnostique o0 momento da
aprendizagem individual e do grupo, para que, a partir desse
conjunto de ac¢des, a professora possa tragcar metas € ter um
maior controle e previsibilidade do processo. Ou seja, um tra-
balho pedagdgico consistente nao se faz no improviso cons-
tante, o que ¢ diferente da flexibilizacdo do planejamento. As-
sim, de acordo com os documentos do PNAIC, nas perspecti-
vas construtivista e sociointeracionista de ensino-aprendiza-
gem, a professora, além de conhecer seus alunos e o que eles
sabem, deve ter dominio sobre os conteudos a serem ensina-
dos e os procedimentos a serem adotados “[...] para que pos-
sa planejar atividades que os fagam evoluir em suas aprendi-
zagens, na interagao com o docente e com os pares em sala de
aula” (FERREIRA; ALBUQUERQUE, 2012, p. 19). O do-
cumento indica, ainda, que estratégias organizativas do tra-
balho pedagogico precisam “[...] envolver um conjunto de
procedimentos que, intencionalmente, devem ser planejados
para serem executados durante certo periodo de tempo, to-
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mando como referéncia as praticas sociais/culturais dos su-
jeitos envolvidos, suas experiéncias e conhecimentos” (FER-
REIRA; ALBUQUERQUE, 2012, p. 19).

Desse modo, defendo aqui que a disposi¢do de rotinas pla-
nejadas e definidas (o que nao significam repetitivas), aliadas a
um trabalho de sistematizagdo regulado, auxilia os estudantes a
se organizarem, a sentirem-se seguros € com maior controle do
seu processo de aprender. Nesses moldes, o trabalho pedagogico
nao fica centrado somente na professora, pois permite que os
alunos, conhecedores de si e do seu desenvolvimento, verbali-
zem frases como a seguinte: “Professora, tu viu que eu ndo leio
muito bem, né? Tu pode fazer um jogo pra mim melhorar?” (Fran-
cisco, 8 anos)’. Para atender a esses alunos que se sentem inte-
grados e participativos dentro de uma rotina semanal, o planejar
da-se “a partir da defini¢do de objetivos a serem alcangados [...]
no ciclo escolar, estabelecem-se rotinas de atividades a serem
realizadas; definem-se os materiais necessarios; e atitudes a se-
rem desenvolvidas para o bom andamento dos processos de en-
sino-aprendizagem” (GOULART, 2007, p. 89). A organizacao
do trabalho pedagogico, levando em consideragdo falas como a
de Francisco, auxilia-nos a apreender o que eles ja sabem, o que
ainda nao dominam e o que gostariam de aprender: como ler
com mais fluéncia, por exemplo. E Francisco nos ensina que
isso pode acontecer de modo ludico ao pedir um jogo para apren-
der a ler. Apresento, entdo, sugestdes didaticas para a organiza-
¢do pedagogica que sdo previstas, com regularidade, na rotina
da sala de aula: as atividades permanentes, atividades de sis-
tematizacao, sequéncias didaticas e projetos didaticos. Dentro

2Excerto retirado da reflexdao semanal do diario de classe da professora estagia-
ria Taina do Nascimento Rosa, no segundo semestre de 2017, que leciona em
um terceiro ano de uma escola publica. Alguns excertos de diarios de classe de
professoras estagiarias da graduagdo em Pedagogia da Faculdade de Educagao
da UFRGS serdo apresentados ao longo do texto para exemplificar o apresen-
tado, bem como alguns excertos de minhas observagdes das praticas dessas
estagiarias.
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dessas formas de organizagdo podemos prever, ainda, o uso do
livro didatico (quando for o caso) e jogos relacionados aos con-
teudos das areas de conhecimento, tanto como atividades per-
manentes quanto para a sistematiza¢do de conhecimentos.

Antes de chegar a um detalhamento da proposta de tra-
balho com as sequéncias didaticas, farei, entao, uma breve ex-
planacao sobre cada uma das estratégias de organizagdo do
ensino listadas. Um destaque relevante apontado nos Cader-
nos de Formagao do PNAIC ¢ que “para planejar é importante
ter consciéncia dos direitos de aprendizagem no ciclo de alfa-
betizacgdo, estabelecendo uma progressao no ensino que pro-
porciona a progressao nas aprendizagens a cada ano” (CRUZ;
MANZONI; SILVA, 2012, p. 7). Isso significa dizer que ndo
ha planejamento que ndo esteja ancorado em objetivos bem
delimitados, dado que estratégias pedagogicas sao elaboradas
para atingir objetivos especificos que visam a aprendizagens
dos alunos e a progressao do ensino.

Algumas modalidades organizativas
do trabalho pedagodgico

A primeira estratégia destacada sao as atividades perma-
nentes. Como o proprio nome sugere, elas permanecem na roti-
na didria, semanal ou quinzenal por um tempo indefinido, mas
longo o suficiente para favorecer o alcance dos objetivos a que
elas se propdem, pois alguns deles s6 podem ser alcangados atra-
vés da repeticao constante e sistematica de determinada ativida-
de. Elas possuem um dia e um horario definidos na rotina para
acontecet, o que se torna de dominio dos alunos que passam a
prever e esperar aquele momento. Alguns exemplos de ativida-
des permanentes sao: leitura fruigdo, roda de leitura®, hora do

3 Neste momento, diferentes estratégias de leitura podem ser acionadas: leituras
individuais, compartilhadas, leitura da professora como modelo de leitura pro-
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conto, biblioteca, livro didatico, hora da novidade, momento
da assembleia, brinquedo livre, tempo do jogo, produgdo e/ou
revisdao de textos, rotina inicial do dia — chamada (com conta-
gem de presencgas e auséncias, nomes dos alunos faltantes...),
data (com exploragao do calendario), tempo (uso de legendas),
agenda (atividades do dia) —, dentre tantas outras possibilida-
des.* Finalizo dizendo que ¢ um trabalho pedagogico realizado
regularmente com objetivos bem definidos, ¢ um trabalho sis-
tematico que, por sua repeticao explorando diferentes aspectos
da lingua, permite a reflexdo constante sobre ela e a consolida-
¢do de algumas aprendizagens.

A decisao de substituir uma atividade permanente por
outra pode ser tomada no coletivo da turma por meio de uma
avaliagdo oral da proposta. Ou ela pode apenas sofrer altera-
¢Oes e adaptacgdes, se for de interesse da turma manté-la por
mais um tempo na rotina. A professora Camila Goulart Lima
(2017), no estagio com uma turma de quinto ano, tinha como
atividade permanente o que denominou de leitura comparti-
lhada. O livro escolhido pela professora, justamente pelo tema
que aborda arte, amizade e morte, foi “Meu amigo pintor”, de
Lygia Bojunga®. A professora conta que a atividade foi se mo-
dificando aos poucos, pois, no inicio, a intengdo era apenas
fazer a leitura modelo do livro para as criangas, mas, a medida
que foram se apropriando da histéria, as criangas pediam para
repetir a leitura de certos trechos para comentar algumas pas-

ficiente, leitura oral pelos alunos... Ainda é possivel selecionar determinados
géneros textuais nao tao comuns as criangas para que possam ir se apropriando
deles e ampliando seu repertorio.

4 Esse conjunto de atividades permite uma exploragdo diaria dos géneros tex-
tuais evidenciados nas atividades permanentes (seus usos, caracteristicas e fun-
¢oes), dos suportes desses géneros; permite, também, a exploragdo de palavras
tanto nos aspectos iniciais como a primeira letra da palavra, sua composigao
em silabas até seus aspectos ortograficos.

SBOJUNGA, Lygia. Meu amigo pintor. Rio de Janeiro: Casa Lygia Bojunga,
2004. Esse livro pertence ao acervo do Programa Nacional Biblioteca na Esco-
la (PNBE) — Acervo 1 (2006).
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sagens e acabaram solicitando, também, que elas mesmas rea-
lizassem a leitura. Quando isso acontecia, levavam o livro para
casa para ensaiar. Nessa situagao, as adaptagdes foram ocorren-
do durante os momentos de leitura, e a professora acabou cha-
mando a atividade de leitura compartilhada. No fim dessa leitu-
ra, iniciaram outro livro nos mesmos moldes de organizagao.

Outra possibilidade para aprofundar e fixar conceitos,
além de consolidar aprendizagens, de modo intencional, é a
sistematiza¢do de conteudos aprendidos no desenvolvimento
das atividades pedagbgicas. As atividades de sistematizagao
visam reproduzir, através de algum tipo de registro, os conteu-
dos introduzidos pela professora nas atividades de exploracdao
quando utiliza as estratégias de inferéncia e predi¢do, por exem-
plo, que tém por fung¢do, dentre outras, antecipar sentidos e
ativar conhecimentos prévios. Importante salientar que uma
sistematiza¢ao pode acontecer por meio de uma atividade lu-
dica como um jogo, por exemplo, pois € no momento da siste-
matizagdo, via atividades diferenciadas, que o aluno é confron-
tado com os conhecimentos prévios e desafiado a avancar em
suas hipoteses iniciais. A professora Djulian Mikaela Gomes
(2017), em seu estagio com uma turma de 3° ano, realizou uma
sequéncia didatica sobre correspondéncias e cartas: ao longo
da sequéncia, fez diversas estratégias de analise de diferentes
tipos de correspondéncia e uma especifica sobre cartas. Abaixo
esta a estratégia de analises de cartas descrita pela professora
em seu diario de classe:

A professora ira formar na sala 6 grupos, em média com 4/5 alunos
em cada um. Cada grupo recebera diferentes tipos de carta, seleciona-
das previamente pela professora. A professora selecionou 20 cartas,
entre antigas e atuais, para que os alunos escolham com qual querem
trabalhar. O grupo devera analisar a carta seguindo um roteiro para
auxilio, elaborado pela professora. Um dos objetivos é que os alunos
percebam a variacdo da lingua e de suas formas de registro ao longo
do tempo (Diario de Classe, 12/09/2017).
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Muitas intervengdes orais foram feitas pela professora
apos a escolha das cartas pelos grupos e o encantamento pela
atividade foi inevitavel: precisaram de um tempo para explorar
livremente os materiais apresentados. Apos a exploracdo oral
pela professora e das andlises realizadas dentro dos grupos com
as cartas escolhidas, a sistematizacao aconteceu por meio da
elaboracdo de um cartaz no qual as criangas colaram a carta
analisada e responderam por escrito ao roteiro de analise orga-
nizado pela professora. Depois dos cartazes prontos, cada gru-
po preparou uma apresentagdo oral para mostrar aos colegas a
sua carta e a analise dela. Esse relato exemplifica que a siste-
matiza¢ao ndo precisa acontecer somente por meio da organi-
zacao de folhas estruturadas, mas sim que diferentes possibili-
dades podem ser utilizadas.

Seguindo essa ideia de que ndo s6 de “folhinhas” se fa-
zem sistematizacdes, apresento outra atividade realizada por
Mikaela para fixar o entendimento do que sao correspondén-
cias, seus diferentes tipos e fung¢des: um jogo de memoria e
mais uma folha com atividades de ligar, aproveitando a nogdo
de correspondéncia. A introdug¢ao do conceito de correspon-
déncia, seus tipos e fungdes, ocorreu com a exploracao do livro
“Q carteiro chegou”, de Janet e Alan Ahlberg®.

¢ AHBLERG, Allan e AHLBERG, Janet. O carteiro chegou. Trad. Eduardo
Brandao. Sao Paulo: Cia. das Letrinhas, 2007.
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Imagem 1: Exemplo de cartelas do jogo da memoria das cor-
respondéncias

Fungédo: Serve paranos s g 3
Carta comunicarmos com 0s 8os
Pessoal amigos e parentes s .=
_ Apresenta linguagem g E &
i - o
[ ] informal. 4 L w E © .
Doy B
8 539
Fungdo: Serve parafazer g2Re
Propaganda || propaganda de produtos = EES
EMPORIO DA BRUXARIA® para vender.
o ol EMPORIO DA BRUXARIA a
A RO R Cartéo
5 = Postal
- =
Fonte: Gomes, 2017

Imagem 2: Folha de sistematiza¢do do jogo da memoria

Nome: Data: __ /| |/

1. Ligue o tipo de correspondéncia a sua fungéo:

Fungdo: Serve para nos
comunicarmos com 0s amigos
e parentes. Apresenta
linguagem informal.

Propaganda

Fungdo: Serve para quando
Cartdo de queremos convidar alguém
aniversario para comparecer a algum lugar
ou evento.

Fungdo: Serve para fazer
propaganda de produtos para
vender.

Convite

Fungdo: Enviamos esse cartdo
para “felicitarmos” alguém que

Carta de cobranga esteja de aniversdrio.

Fungdo: E uma
correspondéncia que serve
para cobrar alguém que
Carta Pessoal precisa pagar por algum
produto que comprou ou usou.
Exemplo: conta de luz, boleto.

Fonte: Gomes, 2017
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As atividades de sistematizacao, de acordo com o Cader-
no de Formag¢ao do PNAIC (BRASIL, 2012), podem ocorrer
tanto ao longo como ao final de uma sequéncia de atividades.
Particularmente, considero mais interessante que a sistemati-
zacao venha se desenhando ao longo de um processo com pe-
quenas atividades que vao se ampliando e complexificando ao
longo de uma sequéncia de atividades, ou seja, numa progres-
sdao em torno de um centro. Em sintese, é nas atividades de
sistematizagdo que “o professor possibilita a crianga organizar
seus saberes mediante intervengdes que a ajudem a estabelecer
diferentes relagdes entre seu conhecimento prévio ou saber es-
pontdneo e o novo saber [...]” (BARROS-MENDES; CUNHA,
TELES, 2012, p. 22-23).

A proposta seguinte ¢ a dos projetos didaticos. Os proje-
tos ndo configuram um arranjo novo para pensar a organiza-
¢do pedagdgica dentro dos textos dos Cadernos de Formagao
do PNAIC; ao contrario, os textos nos diferentes cadernos re-
tomam autores classicos como Josette Jolibert (1994), Ana Ma-
ria Kaufman e Maria Helena Rodrigues (1995) e os Parame-
tros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998). Uma das carac-
teristicas principais dos projetos € seu carater interdisciplinar,
que busca agregar informacgao das diferentes areas de conheci-
mento em torno de uma mesma temdtica ou conteudo; para
esse aprofundamento, um projeto comporta outros projetos e/
ou sequéncias didaticas. Nos projetos, a crianga ¢ posicionada
como participante ativo — desde a escolha do tema até a suges-
tao e execugdo das atividades —, € vista como pesquisadora em
busca da resolu¢do de um problema, e a professora abre mao
do seu protagonismo em prol do protagonismo do aluno. Em
funcao disso, todo projeto deve iniciar com um problema, um
questionamento que serd respondido por meio da investiga¢ao,
e quem investiga € o aluno mediado pela professora. Um proje-
to didatico “[...] geralmente, pressupde um problema a ser re-
solvido, produto a ser produzido pelos alunos e um acompa-
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nhamento coletivo de todo o processo (LEAL, 2005)” (CRUZ;
MANZONI; ALBUQUERQUE, 2012, p. 21). Nas palavras de
Nery (2007, p. 119), um projeto ainda prenuncia “[...] um pro-
duto final cujo planejamento tem objetivos claros, dimensiona-
mento do tempo, divisdo de tarefas e, por fim, a avalia¢ao final
em fung¢ao do que se pretendia”.

No desenvolvimento de um projeto, os alunos precisam
ler textos sobre um determinado assunto para aprender sobre
ele e também precisam escrever textos sobre esse assunto para
sistematizar o aprendido, o que abre a possibilidade para que
diferentes géneros de uso social possam ser estudados, bem como
tematicas de diferentes areas de conhecimento. Essa afirmacao
justifica chamar os projetos de “didaticos”, tal como ¢ referido
nos Cadernos de Formac¢ido do PNAIC’.

Apresento, de modo mais detalhado no seguimento des-
te texto, a sequéncia didatica, foco deste artigo, mas importa
dizer que, numa rotina escolar organizada, nao precisamos abrir
mao de uma modalidade organizativa de trabalho pedagogico
para desenvolver a outra. Todas essas estratégias de ensino acon-
tecem de forma concomitante, ou seja, ao longo de uma sema-
na, € possivel organizar, de forma equilibrada, as atividades per-
manentes, as sequéncias didaticas e os projetos de trabalho. Den-
tro de um projeto poderemos ter sequéncias didaticas sendo
desenvolvidas, e as sequéncias ou projetos podem estabelecer
relagdes com as atividades permanentes. Em todas essas mo-
dalidades, teremos as atividades de sistematizacdao. Nao ha
um numero de vezes preestabelecido em que os projetos e/ou
sequéncias devem estar presentes ao longo de uma semana,
sendo uma tarefa que cabe a professora organizar de acordo
com os objetivos elencados e a inter-relagdo (ou nao) entre os

7 Maiores informagdes sobre projetos didaticos poderdo ser encontradas neste
livro no texto especifico sobre o tema, de autoria de Laura Bagatini de Almeida
e Dilza Cristina Signor.
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assuntos. Os temas desenvolvidos nas sequéncias, nos projetos
e nas atividades permanentes ndo precisam, necessariamente,
ser interdisciplinares ou estar atrelados entre si, mas dentro do
projeto e dentro das sequéncias isso € uma necessidade. Tudo
1sso culmina em atividades de sistematizacdo ao longo dos
modulos.

A sequéncia didatica como foco

Nesta sec¢ao, retomo o foco e o objetivo central deste arti-
g0, que consiste em refletir sobre as sequéncias didaticas como
uma forma possivel de organizag¢do do ensino, dos tempos e es-
pacos da professora. Isso porque acreditamos e defendemos, nas
formagdes do PNAIC UFRGS, em acordo com o que nos apre-
sentam os Cadernos de Formagdo, que as SD possibilitam uma
apropriada organiza¢do do que se ensina e um adequado acom-
panhamento do que aprendem os alunos. Nessa modalidade, o
cerne € colocado sobre a autonomia da professora em propor e
organizar as atividades pedagogicas, diferente do que propdem
os projetos. Isso porque o tema em estudo é um conteudo que
precisa ser desenvolvido com aquele grupo, naquele ano, a partir
de objetivos especificos, e é¢ em torno desses objetivos que a pro-
posta se organiza, a fim de que possam ser atingidos, em alguma
medida, no final da sequéncia. As sequéncias didaticas “[...] se
materializam em propostas em que atividades sequenciais sao
planejadas com vistas a objetivos didaticos especificos [...] que
tendem a culminar com a aprendizagem de um conceito, um
fendmeno, habilidade ou conjunto de conceitos/habilidades de
um campo do saber” (LEAL; BRANDAO; ALBUQUERQUE,
2012, p. 148). O monitoramento do que e como aprendem 0s
estudantes deve ser constante para que as atividades possam ser
continuamente ajustadas e os objetivos retomados.

E desejavel que esse conjunto de atividades seja pro-
posto de forma integrada e/ou interdisciplinar a diferentes
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campos do conhecimento, a outras disciplinas ou até mesmo
a outros temas interligados. Nessa organizac¢ao, para que a
aprendizagem do conteudo acontega, a SD prevé passos ou
etapas bem definidas, mas necessariamente ligadas entre si,
ou seja, “um conjunto de atividades ordenadas, estruturadas
e articuladas para a realizagao de certos objetivos educacio-
nais, que tém um principio e um fim conhecidos tanto pelos
professores como pelos alunos” (ZABALA, 1998, p. 18). Ao
referir que ha um fim conhecido tanto pelas professoras como
pelos alunos, Zabala indica-nos onde acontece a participagao
do aluno na SD, indica também que o conhecimento por par-
te do aluno dos contetidos, da organizacao do ensino e do
processo de aprendizagem lhe permite uma maior regulagao
de sua aprendizagem, oferece seguranca e protagonismo.
Dessa forma, o que acontece na sala de aula ndo deve ser se-
gredo para o aluno e nem dominio exclusivo da professora. O
que se vai estudar nao deve ser um mistério; ao contrario, os
estudantes sdo a parte mais interessada nesse processo de
aprender e as professoras, as mais interessadas na efetividade
dessa aprendizagem. Assim, a SD ¢é apresentada formalmen-
te a turma de alunos, a professora explicita o que irao estudar
ao longo de determinado periodo e o que se pretende alcan-
¢ar nesse tempo.

E, se estamos tratando de uma efetiva aprendizagem de
algo, seja um conceito, um conteudo ou fendmeno de um cam-
po especifico, seja o0 dominio de um género textual, é preciso
de um tempo significativo para que todas as possibilidades de
ensino-aprendizagem sejam exploradas em diferentes momen-
tos com diferentes propostas, que vao se adensando no decor-
rer da execu¢do da SD. Nao ha um tempo pré-determinado
de duracao; isso ¢ mais bem definido pela intensidade do as-
sunto a ser trabalhado, pelos objetivos a serem alcangados,
pelo conjunto de atividades pensadas previamente e, de modo
importante, pelo numero de vezes que a SD ¢ apresentada ao
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longo de uma semana. Sugere-se que o numero de vezes em
que ela aparece na rotina semanal nao seja inferior a duas;
1sso ja nos d& uma pista de que uma sequéncia nao pode ter
um tempo de duracao inferior a quinze dias. Em sintese:
As sequéncias didaticas sdo atividades planejadas de forma
sequenciada, de modo que a ordem interfere na sua realiza-
¢do; as respostas dos alunos a uma atividade direcionam e
sdo mobilizadas na atividade seguinte. Em relag¢do ao ensino
da lingua, por meio dessa forma de organizar o trabalho pe-
dagodgico, um mesmo conteudo pode ser revisitado em dife-
rentes aulas, de modo articulado e integrado (CRUZ; MAN-
ZONI; SILVA, 2012, p. 19).

No estagio de docéncia dos Anos Iniciais do Ensino Fun-
damental do curso de Pedagogia da UFRGS, as alunas orga-
nizam o planejamento em um quadro semanal, justamente 1)
para ver a distribui¢do das atividades no tempo e no espago
da semana; 2) para administrar as distintas estratégias de or-
ganizagdo do ensino; 3) e para distribuir as diferentes discipli-
nas especializadas ao longo da semana, de segunda a quinta-
feira, periodo em que o estagio ocorre nas escolas. Nesse exem-
plo, temos o quadro da professora Mikaela: em negrito desta-
cam-se as atividades da sequéncia didatica com o tema cartas
e correspondéncias. Percebe-se que as atividades foram distri-
buidas em trés dias da semana, alternadas com atividades per-
manentes e as disciplinas especializadas.

70



Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa PNAIC UFRGS:
praticas de alfabetizagdo, aprendizagem da matematica e politicas publicas

Imagem 3: Quadro de planejamento semanal

Horario| Segunda- 11/09/2017 Terca— Quarta —  |Quinta — 14/09/2017
12/09/2017 13/09/2017

1° - Fila. - Fila. EDUCACAO |- Fila.
- Rotina. - Rotina. FIiSICA - Rotina
- Chamada. - Chamada. - Chamada.
Apresentacédo da Médulo1: Médulo 2:
situagdo: 1. Analise de Reescrita coletiva
1.Envelope com carta |cartas do da carta para
explicando o conteudo |passadoe do Cachinhos
da sequéncia. presente em Dourados, seguida
2.Contacgéo de historia: |grupos. de copia no
livro “O carteiro caderno.
chegou”.

2° |- Atividade de 2.Criacdo de EDUCACAO |- Jogo dos erros:
interpretacédo da cartazes FiSICA achar os erros
historia. seguindo o ortograficos em
- Corregéo coletiva. roteiro de uma producgéo
- Leitura da carta que |analise. escrita por um dos
esta dentro do colegas.

envelope apresentado
na atividade 1.

3° Producao inicial: 3. Apresentacgdo ARTES - Lista de palavras:
Escrita de carta para dos cartazes como
Cachinhos Dourados. |pelos grupos. escrevildicionario
- Ditado das
palavras da lista.
RECREIO RECREIO RECREIO RECREIO
4° -Atividade Jogo:Bingo REUNIAO DE
_ Aliiidade Dérnanente: ‘lj’:grr;:nenletﬁij . & Matematico PLANEJAMENTO
desafios matematicos. desenho Rvie:
5° |- Atividade Permanente: |-Atividade Jogo: Bingo REUNIAO DE
desafios matematicos.  |Permanente: Matematico PLANEJAMENTO

Jogos, leitura e
desenho livre.

ALMOGO ALMOGO ALMOGO ALMOGO

Fonte: Gomes, 2016

A perspectiva tedrica adotada nos Cadernos de Forma-
¢do do PNAIC para tratar sobre as sequéncias didaticas anco-
ra-se, centralmente, no livro organizado por Schneuwly e Dolz
(2004): “Géneros orais e escritos na escola”. Os autores sao
professores e pesquisadores em Didatica do Francés/Lingua Ma-
terna na Universidade de Genebra na Faculdade de Psicologia e
Ciéncias da Educagdo. Na parte II do livro, no capitulo 4, apre-
sentam o texto “Sequéncias didaticas para o oral e a escrita: apre-
sentacdo de um procedimento”. Dolz, Noverraz e Schneuwly
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(2004, p. 82) definem sequéncia didatica como um “conjunto
de atividades escolares organizadas, de maneira sistematica,
em torno de um género textual oral ou escrito”. Tem como
finalidade ajudar os alunos a dominar melhor um género tex-
tual a partir do estudo intensivo do mesmo e, a um s6 tempo,
oferece acesso aos diferentes géneros que circulam socialmente
€ que se mostram necessarios para o processo de letramento
dos estudantes. Esse estudo aprofundado do género permitira
ao aluno falar ou escrever de forma mais apropriada numa si-
tuacdo de comunicacao.

Nao ¢é so isso, no entanto, que defendem os textos dos
Cadernos de Formagdo do PNAIC. Eles indicam, ainda, que
h4 uma via de mao dupla na proposi¢ao de uma SD: o ensino e
a aprendizagem de qualquer tematica ou conteudo passa, ne-
cessariamente, pelo estudo de algum género textual; a aprendi-
zagem de um género especifico envolve conteudos de outros
campos do conhecimento que precisam ser estudados. Eviden-
temente, outros géneros textuais atravessam uma SD, mas o
centro da sequéncia segue sendo o que foi previsto na sua apre-
sentacdo. Por exemplo, a professora sugere na apresentacao da
sequéncia que os alunos estudem um determinado texto infor-
mativo e que, na producao final da sequéncia, produzam um
folder que sera distribuido na comunidade a fim de alertar os
moradores sobre os riscos da picada do mosquito Aedes Ae-
gypti. Para chegar a constru¢ao de um folder, atendendo as
caracteristicas do texto informativo e tendo o citado contetido
como tema, também sera necessario, além do estudo do texto
informativo e do folder como suporte do género®, um estudo
aprofundado no campo das ciéncias sobre o mosquito, que pode
se dar a partir da leitura de outros géneros textuais (reporta-

8 Um folder pode assumir, segundo Marcuschi (2003), a posi¢ao de género ou de
suporte, dependendo do que se estd tomando como critério de analise. Nesse
caso, folder assume o lugar de suporte porque o que se esta considerando é a
forma e ndo sua fun¢do discursiva.
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gem, entrevista...), a fim de construir um repertério para a es-
crita.

Os autores propdem um esquema para a sequéncia dida-
tica (DOLZ, NOVERRAZ, SCHNEUWLY, 2004, p. 83), que
sera detalhadamente desenvolvido e que pode auxiliar a com-
preender melhor a organizacdo da proposta de ensino.

Imagem 4: Esquema da estrutura de base de uma sequéncia
didatica

Apresentagio PRODUGAO i i . PRODUGCAO
da situagio INICIAL Mu;‘luln Mmz'lulu Madulo FINAL
n

Fonte: Dolz; Noverraz; Schneuwly, 2004, p. 83

Nessa proposta de organiza¢ao, no momento da apre-
sentacdo da situacao, o objetivo é revelar aos alunos, de forma
detalhada, a proposta de estudos que desenvolverdo ao longo
da SD e prepara-los para uma produgao inicial. Sera evidencia-
do o género a ser explorado em modulos, que culminard com
uma escrita efetiva para interlocutores numa situagdo real de
interagdo no momento da produgdo final. Nesse momento ini-
cial, os alunos sdo apresentados a uma situagao-problema so-
bre a qual irdo se debrucar ao longo dos mddulos, buscando
sua resolucao. Na sequéncia apresentada no quadro semanal
de Mikaela, a apresentagao da situagao acontece com a entre-
ga aos alunos de um envelope e a exploragao do mesmo sem
que seja aberto. Logo ap0s, as criangas ouvem a conta¢ao da
historia “O carteiro chegou” e estudam o texto através de ativi-
dades de interpretagcdo. S6 entdo abrem o envelope que contém
a seguinte cartinha:
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Imagem 5: Carta da professora Mikaela entregue a turma A32

Porto Alegre, 11 de setembro de 2017.
Querida turma A32

Ao longo das proximas trés semanas iremos embarcar
em uma nova aventura. O carteiro chegou e trouxe consigo o
universo das cartas.

Iremos conhecer diferentes tipos de correspondéncia,
analisar seus elementos, escrever cartas, assistir a um filme,
participar de jogos, entre muitas outras coisas.

Vamos estudar esses assuntos? Envio essa
mensagem para convida-los a conhecer mais sobre as
cartas. O que acham?

Abracos, professora Mikaela.

Fonte: Gomes, 2016

Esta feito o convite e estd dado o problema. No segui-
mento do esquema, os autores sugerem que os estudantes fa-
¢am uma primeira producao, oral ou escrita. Nao se espera que
essa produgdo seja completa ou que os alunos demonstrem do-
minio do género, pois esse ¢ objetivo final da SD. Essa ativida-
de inicial estd em acordo com uma proposta de avaliagdo con-
tinuada e progressiva na qual uma verificagao dos conhecimen-
tos prévios indica caminhos para a professora pensar os modu-
los e avancar no estudo do género textual. No quadro semanal
de Mikaela, a producgao inicial proposta foi a elaboragao de
uma carta para Cachinhos Dourados, personagem principal do
livro, escrita pela familia urso. Essa produgdo funcionou como
avaliacdo diagnostica, que permitiu avaliar os conhecimentos
ja adquiridos em outras atividades escolares ou no uso social
do género e ajustar as atividades e exercicios previstos na se-
quéncia. A producao inicial é, entdo, além de uma estratégia
diagnostica para a professora, um lugar de aprendizagem para
o aluno.

Os modulos, por sua vez, estabelecem as tarefas, “[...]
em que fazendo uso dos instrumentos necessarios os alunos

74



Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa PNAIC UFRGS:
praticas de alfabetizagdo, aprendizagem da matematica e politicas publicas

vao aprimorando o seu dominio do género textual em estudo.
[...] Nos moédulos sao trabalhados os problemas detectados na
avaliacdo inicial” (DEBEUX; SOUZA, 2012, p. 29). Cada mo-
dulo representa uma aula ou um momento de trabalho com os
estudantes em grau crescente de aprofundamento, pois ler e
produzir textos exige um dominio do funcionamento especifi-
co de cada género, sendo essa uma tarefa complexa.
O aluno precisa exercitar habilidades de compreenséao e pro-
ducdo textual, se apropriar de conhecimentos sobre a estru-
tura textual do género que esta estudando, sua linguagem ca-
racteristica, além de se situar em relagdao aos propositos cul-
turais e usos sociais caracteristicos do género (DEBEUX;
SOUZA, 2012, p. 29).

Na organizacao das sequéncias de atividades dentro dos
modulos, a professora podera incluir uma alternancia na rela-
¢do dos alunos com o contetido por meio de atividades indivi-
duais, em grupos e no coletivo. Isso pode ocorrer através de
diferentes estratégias, como pesquisas em grupo, produgoes tex-
tuais coletivas ou individuais, distintas modalidades de leitura
de diferentes géneros, saidas de campo, etc. Tais estratégias ca-
pitalizam o dominio de uma linguagem técnica que possibilita-
rd a qualificacdo da escrita e as revisdes do proprio texto, ja que
a SD “visa trabalhar um conteudo especifico, um tema ou um
género textual da exploragao inicial até a forma¢ao de um con-
ceito, uma ideia, uma elaboragao pratica, uma produgao escri-
ta” (BARROS-MENDES; CUNHA; TELES, 2012, p. 21).

Por fim, no momento da producdo final, o aluno pode por
em pratica os conhecimentos adquiridos e com a professora me-
dir os progressos alcancados. A producao final serve também
para uma avaliagdo de tipo somativo, que incidird sobre os as-
pectos desenvolvidos durante a sequéncia. O professor pode ava-
liar o que foi aprendido em cada mddulo através de uma compa-
ragdo entre a produgao inicial e a produgao final do aluno, que
reunird tudo o que ele aprendeu, bem como a partir das respos-
tas individuais a cada atividade de sistematizacdo organizada.
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A avaliagdo compreendida como processo acontece ao
longo de toda a SD, ndo apenas em seu momento inicial e/ou
final. Trata das aprendizagens correspondentes aos direitos de
aprendizagem e, esses direitos, que podem ser alcangados a curto
ou médio prazo, sao continuamente medidos, diagnosticados,
verificados. Assim, a avaliacdo estd presente ao longo de todo
o desenvolvimento da SD em diferentes atividades e pode “[...]
aparecer na sequéncia com o objetivo de verificar em que mo-
mento do processo de aquisicdo de determinado saber a crian-
case encontra” (BARROS-MENDES; CUNHA; TELES, 2012,
p. 24). Para auxiliar nesse processo e fazer um registro ou cons-
truir um historico das trajetorias individuais, a professora pode
valer-se das fichas denominadas de “instrumentos de registro
da aprendizagem” (BRASIL, 2012). O importante é que a pro-
fessora tenha uma forma de registro das aprendizagens, poden-
do fazer uso das fichas disponibilizadas nos Cadernos de For-
macdo do PNAIC ou construindo as suas proprias de acordo
com objetivos mais especificos. Por fim, destaco que a avalia-
¢ao também orienta para a necessidade ou nao de novas inter-
vengOes em sequéncias futuras ou ampliando a sequéncia em
desenvolvimento.

Finalizando: algumas reflexdes possiveis

Finalizo este texto destacando a relevancia de um plane-
jamento com intencionalidade e, por isso, previamente pensa-
do e organizado. Dentro dessa ideia contamos, entao, com di-
ferentes modalidades organizativas do trabalho pedagogico,
como: atividade permanente, atividade de sistematizacao, pro-
jeto, sequéncia didatica. Foi apontado, ao longo do texto, que
todas essas modalidades podem conviver no espaco de uma
semana da rotina escolar, que nao ha um tempo especifico de
duragao para cada uma delas, embora as sequéncias deman-
dem um tempo menor de durag¢do do que os projetos porque
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eles se debrugam sobre temas mais amplos e com mais possibi-
lidades de serem articulados a outras areas de conhecimento.
Esse periodo prolongado do projeto e da sequéncia se expli-
cam porque a maioria dos conteudos exige tempo para apren-
der. Em qualquer uma das modalidades importa considerar,
também, a idade e os interesses das criancas.

O numero de atividades de cada sequéncia ¢ variado, as-
sim como o tempo de duragdo, visto que ambos dependem do
objetivo e da resposta da turma as propostas apresentadas nos
modulos e com que periodicidade semanal serdo ofertadas. Um
problema estabelecido por uma sequéncia didatica exige a des-
coberta, a exploragdo dos conhecimentos prévios e a busca de
alternativas na sua resolug¢do por meio de atividades diversifi-
cadas num aprofundamento continuo dos saberes a serem cons-
truidos. Uma tatica para isso ¢ ofertar a leitura de muitos exem-
plos do género estudado, a comparagdo com outros géneros, a
analise e interpretacdo de textos, a producao de textos e sua
reescrita (em duplas, individualmente, no coletivo...). Igualmen-
te possibilitar que haja uma situagdo efetiva de comunicagao,
uma escrita para interlocutores que efetivamente lerdo o texto
produzido.

A professora é quem decide o tema e organiza a proposta
de trabalho. Mesmo assim, ha espago para promover a autono-
mia e o controle do ritmo da sequéncia por parte dos alunos:
dialogando, debatendo, fazendo pesquisas, trabalhos de campo,
mediando conflitos. Assim € possivel desenvolver conceitos para
além do conteudo ou do género trabalhado, aprofundando co-
nhecimentos sobre fendmenos sociais e culturais diversos.
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Projetos: uma ferramenta
de ensino na alfabetizacao!

Laura Bagatini de Almeida
Dilza Cristina Signor

Apresentacao

O projeto ¢ uma ferramenta pedagdgica que possibilita
relacionar as diferentes areas do conhecimento, facilitando o
processo de aprendizagem, uma vez que se torna mais viavel
estabelecer relacOes entre os diferentes conteudos, tendo uma
tematica como fio condutor, em uma proposta interdisciplinar.
Essa organiza¢do pedagdgica fundamenta-se na cooperagao e
na contribuicao dos alunos no desenvolvimento das diferentes
etapas do estudo. A participagdo ativa dos estudantes promove
a autonomia e favorece a construcdo de aprendizagens signifi-
cativas, pois o ensino ¢ pensado com as criangas € ndo para as
criangas. A partir do exposto, este texto tem como objetivo apre-
sentar os principios que fundamentam essa estratégia de orga-
nizagdo do trabalho pedagogico, bem como sua efetivagdo em
uma turma de alfabetizagao.

Tendo em vista o objetivo explicitado acima, cabe ressal-
tar como o presente texto esta organizado?. Inicialmente, en-

! Texto produzido considerando temas tratados nas formagdes presenciais do
Pacto Nacional pela Alfabetiza¢do na Idade Certa (PNAIC), promovido pela
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), na edigao 2016, como
as formas de organizagdo do ensino, estando neste texto, especificamente, o
foco em projetos.

2 Este capitulo foi elaborado pelas autoras tendo como base seus trabalhos de
conclusdo do curso de Pedagogia, sendo o de Almeida (2016) orientado pela
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contra-se a contextualizagdo historica de surgimento e desen-
volvimento da modalidade de organiza¢do do ensino por pro-
jetos, ancorada em autores como: Dewey, Hernandez e Ventu-
ra (1998), Jolibert (1994) e nos Cadernos de Formacgao do Pac-
to Nacional pela Alfabetiza¢do na Idade Certa (PNAIC). Em
seguida, apresentaremos como 0s elementos teoricos discutidos
podem organizar e fundamentar uma proposta didatica desen-
volvida em uma turma de alfabetizacao, enfatizando como essa
modalidade de ensino contribui no processo de aprendizagem.

A trajetoria de uma modalidade organizativa
do trabalho pedagdgico

A organizagdo pedagodgica por projetos nao € um assun-
to novo nas escolas e nem mesmo no cendrio educacional: essa
proposta de ensino vem sendo discutida desde o inicio do sécu-
lo XX.

O estudo sobre projetos teve inicio nos Estados Unidos a
partir dos principios educacionais de John Dewey em um con-
texto em que o sistema educacional da época estava sendo ques-
tionado. Essa proposta de ensino foi desenvolvida com o obje-
tivo de reinventar o ensino, rompendo com o modelo denomi-
nado na ocasido de tradicional e considerado pelos estudiosos
como ineficiente. A Pedagogia de Projetos® vinha para contes-
tar o papel dos professores, dos alunos e da organizagdo do
ensino vigente. Baseados nesses questionamentos, novos prin-
cipios educacionais foram elaborados nesse periodo, e um movi-
mento contestatorio foi estruturado por um conjunto de ideias e

Profa. Dra. Luciana Piccoli e o de Signor (2017), pela Profa. Dra. Sandra dos
Santos Andrade.

3 Essa denominagéo foi cunhada por Dewey. Ao longo de sua histéria, os proje-
tos receberam diferentes nomenclaturas, dependendo do pesquisador/educa-
dor e do tempo histdrico dos estudos efetivados sobre o tema.
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praticas diferenciadas e inovadoras no campo da educagado,
chamado de Escola Nova ou Escola Ativa (XAVIER, 2003).

Essas ideias, encabecadas pelo movimento da Escola
Nova, comegaram a ser colocadas em pratica no final do sécu-
lo XIX em diferentes regides, principalmente da Europa, e co-
ordenadas por diversos pensadores como, por exemplo, Adol-
phe Ferrierre, Maria Montessori, Ovide Decroly, Celestin Frei-
net e John Dewey nos Estados Unidos. Esses estudiosos advo-
gavam em favor de uma organizagao curricular globalizada e
interdisciplinar dos conteudos escolares, em que a escola fosse
transformada em um grande laboratorio e os alunos pudessem
aprender a partir da experiéncia, tomando como momento
inicial do estudo os conhecimentos prévios desses alunos (XA-
VIER, 2003). Dessa forma, os autores defendiam a

[...] centralidade da crianca nas relagdes de aprendizagem, o
respeito as normas higiénicas na disciplinarizag¢do do corpo
do aluno e de seus gestos, a cientificidade da escolarizagao de
saberes e fazeres sociais e a exaltacido do ato de observar, de
intuir, na constru¢do do conhecimento do aluno (VIDAL,
2003, p. 497).

Tal organizagdo tomou forga no Brasil no inicio do sécu-
lo XX, mais precisamente na década de 1930, através da divul-
gacdo do Manifesto dos Pioneiros da Educa¢do Nova em 1932.

Com a justificativa de que o Brasil necessitava de uma
organizagao escolar que amparasse as demandas sociais e de
moderniza¢ao, Fernando de Azevedo, com o apoio de Anisio
Teixeira, Lourengo Filho, Roquette Pinto, Cecilia Meirelles,
entre outros nomes, organizaram um documento que funda-
mentava essas correntes ideologicas, tanto brasileiras como eu-
ropeias. Dessa forma, o movimento da Escola Nova no Brasil
tomou forga, tendo como proposito a constru¢do de uma edu-
cacao publica gratuita, laica, obrigatoria e fundamentada na
criatividade cientifica.

Frente a esse panorama pedagodgico, a pedagogia de
Dewey tomou forma no Brasil. O autor defendia uma educa-
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¢do que fosse alicer¢ada na experiéncia, pois, para ele, o ensino
deveria ser “uma forma de interacao, pela qual os dois elemen-
tos que nela entram — situagcdo e agente — sdo modificados”
(WESTBROOK; TEIXEIRA, 2010, p. 35). Desse modo, quan-
do o sujeito interage em meio a uma situagao, suas experién-
cias possibilitardo a intera¢do do objeto de conhecimento e a
transformacgdo sobre o fendmeno conhecido, pois ¢ a partir da
interacao que podemos relacionar as informacgdes para dar sen-
tido a algo antes desconhecido. Ou seja, tudo o que vivencia-
mos, experimentamos gerara algum tipo de aprendizado; as-
sim as criangas terdo a oportunidade de utilizar as suas proprias
vivéncias para resolver situagdes-problema decorrentes do dia
a dia, a fim de tentar soluciona-las.
O que se aprende “isoladamente” de fato nao se aprende. Tudo
deve ser ensinado, tendo em vista o0 seu uso e sua fun¢do na
vida. Quando a crianga percebe a relagdo e a fungdo do que
vai aprender, [é] que ela tem interesse e impulso para realizar
os “exercicios” necessarios (WESTBROOK; TEIXEIRA,
2010, p. 61).

Nesse sentido, longe de ser insipida, a escola precisa via-
bilizar aos estudantes uma educacgdo instigadora, desafiadora e
prazerosa, que promova uma aprendizagem significativa. Para
1sso, os alunos precisam ser vistos como coparticipes na cons-
trugcdo do conhecimento, participando do processo de ensino e
aprendizagem através da exploracao, da pesquisa, da interacao
com o objeto de estudo e da resolugdo de problemas. Dessa
forma, estar na escola deixara de ser uma obrigacao; tornar-se-a
um lugar em que o aluno queira estar e participar, aprendendo
com ela nao so os conteidos, mas também a autonomia para
agir dentro e fora da escola.

Para contemplar tais principios pedagdgicos, tornou-se
imprescindivel a elaboracao de objetivos educacionais; nesse
sentido, Westbrook e Teixeira (2010, p. 85) apontam que:

Os objetivos educacionais devem ser gerais e abrangentes, no
que diz respeito a ampliar a percep¢do dos educandos, esti-
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mulando-os a identificar as mais variadas relagdes e cone-
x0es, contribuindo para uma visdo mais ampla e flexivel dos
fendmenos.

Nessa logica, é preciso expor as criangas que todos os
elementos que compdem o0 nosso planeta estao relacionados
entre si, pois o mundo ndo é um lugar dividido por campos do
saber ou disciplinas; tudo esta interligado e nao isolado. Posto
isso, a escola tem a possibilidade de ser um lugar onde os alu-
nos possam compreender o conhecimento por meio da agao,
da experiéncia, com erros e acertos, ou seja, participando ati-
vamente do processo de ensino.

Os principios da educacgdo tradicional, que se referencia-
va pela otica do adulto e ndo da crianga, entraram em colapso
com essa nova concepgdo de ensino, que buscava possibilitar
as criangas tornarem-se cidaddos criticos e analiticos. Apesar
dessa mobilizagdo por uma escola nova, foram possiveis algu-
mas rupturas com o modelo tradicional de educagdo e nao su-
peragdes, posto que diferentes perspectivas de ensino se atra-
vessam no fazer cotidiano de nossas escolas até os dias atuais.

Nessa perspectiva, o debate sobre o ensino centrado no
aluno e na pesquisa volta a ser discutido na década de 1990,
centralmente na Espanha, na Franca e na Argentina. Pesquisa-
dores espanhois (Hernandez e Ventura) pretendiam uma edu-
cacao global e interdisciplinar, em que os alunos pudessem so-
lucionar situagdes-problema do seu cotidiano mediante um tra-
balho de pesquisa, de levantamento de ideias, através de um
estudo que tivesse como ponto de partida os interesses dos alu-
nos e que sua execuc¢ao fosse organizada por projetos. Lembra-
mos que alguns dos pressupostos apresentados nesse periodo
ja eram defendidos por Dewey.

Essa modalidade de organizac¢ao do ensino foi proposta
a época em diversos paises, e os especialistas “visavam trans-
formar a escola em um grande auditério/laboratério, desartificia-
lizando as atividades escolares” (XAVIER, 2003, p. 21, grifos da
autora). Citamos alguns dos nomes mais relevantes desse perio-

85



ALMEIDA, L. B. de; SIGNOR, D. C. ¢ Projetos: uma ferramenta de ensino
na alfabetizagdo

do: Jurjo Santomé e Fernando Hernandez (Espanha), Josette
Jolibert (Franga), Délia Lerner, Ana Maria Kaufman e Maria
Helena Rodriguez (Argentina), Monique Deheinzelin e Miguel
Arroyo (Brasil), entre outros.

Fernando Hernandez e Montserrat Ventura (1998) pro-
puseram um ensino em que os alunos tivessem a oportunidade
de ser autores de sua propria aprendizagem através de praticas
diferenciadas, que visavam a associag¢ao entre os saberes cientifi-
cos da escola e os saberes vistos fora dela, denominados popula-
res. O Projeto de Trabalho, assim chamado pelos autores, ¢ uma
proposta de ensino na qual o curriculo é organizado por temas
ou problemas, em que os conteudos ndo sao vistos como fins,
mas como meios para a constru¢ao do conhecimento, através de
um ensino pratico que contribui para a autonomia progressiva
dos alunos. Nessa perspectiva, o projeto tem a fungao de:

Favorecer a criagdo de estratégias de organizagdo dos conhe-
cimentos escolares em relagdo a: 1) o tratamento da informa-
¢do, e 2) a relagdo entre os diferentes contetidos em torno de
problemas ou hipdteses que facilitem aos alunos a constru-
¢do de seus conhecimentos, a transformagdo procedente dos
diferente,s saberes disciplinares em conhecimento proprio
(HERNANDEZ; VENTURA, 1998, p. 61).

No projeto, as aprendizagens sao realizadas de forma co-
letiva e cooperativa; professores e alunos aprendem juntos: onde
vao estudar, como sera a realizacao do estudo e como se consti-
tuira a sistematizacdo dos conhecimentos encontrados. Dessa
forma, as criangas tornam-se autoras e responsaveis pelas suas
aprendizagens, no entanto, elas ndo estardo desacompanhadas
durante o processo: o professor sempre guiara e mediara o traje-
to de estudo. Ele ¢ uma figura essencial dentro dessa proposta de
ensino, pois precisa desenvolver atividades que sejam instigan-
tes, que envolvam os alunos e que fomentem o interesse na bus-
ca de conhecimento, tendo como enfoque o tema em estudo.

E importante constatar que a informag¢do necessaria para se
construir os Projetos ndo esta determinada de antemao, nem

86



Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa PNAIC UFRGS:
praticas de alfabetizagdo, aprendizagem da matematica e politicas publicas

depende do educador ou do livro-texto; esta sim em fungao
do que cada aluno ja sabe sobre um tema ou da informacgao
coma qual se possa relacionar dentro e fora da escola (HER-
NANDEZ, 1998, p. 64).

A escolha do tema de estudo ndo se da de forma aleato-
ria e sem parametros; ela ¢ realizada a partir de critérios, tendo
em vista o interesse dos alunos, as possiveis descobertas re-
lacionadas ao assunto de estudo e as aprendizagens que pode-
rdo ser desenvolvidas referentes a temdtica escolhida, geralmen-
te tendo como ponto de partida uma pergunta ou problema a
ser resolvido. O tema de um projeto “[...] pode surgir de outros
projetos ja trabalhados ou originar-se de um fato da atualida-
de, surgir de um problema proposto pela professora ou emergir
de questdes que ficaram pendentes em outros projetos” (HER-
NANDEZ, 1998, p. 66).

A autora francesa Josette Jolibert (1994), contempora-
nea de Hernandez e Ventura, prossegue com o debate sobre os
Projetos de Trabalho. Para ela, o que favorece uma aprendiza-
gem significativa ancorada nos Projetos de Trabalho ¢ a coope-
racao dos alunos na organizacdo e no desenvolvimento do tra-
balho em sala de aula, corroborando o que ja havia sido dito
pelos pesquisadores espanhdis. No ambiente escolar, os alunos
sao sujeitos autdnomos e ativos no processo de aprendizagem,;
a aquisicao do conhecimento resulta da pratica ancorada nos
principios educacionais que Jolibert defende.

Frente a uma nova otica de aprendizagem, em que 0s
alunos sao protagonistas no que se refere a aprendizagem, re-
conhecendo-se como principal responsavel por aquilo que bus-
cam conhecer por meio da investigacdo e da pesquisa, todo o
processo torna-se significativo, pois, além de buscar compreen-
der o que é desconhecido, outros conhecimentos sao construi-
dos. Dessa forma, as relagdes estabelecidas entre professor-alu-
no-conhecimento sao ressignificadas através de uma aprendi-
zagem reflexiva e ativa.
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Para que os professores possibilitem aos alunos vivencia-
rem todo esse percurso, faz-se necessario que assumam um papel
de observador e mediador frente as necessidades que surgirem
durante o processo, guiando os estudantes ao encontro de al-
ternativas que levem as respostas. Assim, os alunos praticardao
a organizac¢do e o gerenciamento do ambiente escolar e sobre-
tudo de sua autonomia, pois “é vivendo em um meio que ¢
possivel agir, no qual é possivel com o outro discutir, decidir,
realizar e avaliar que sdo criadas as condi¢des mais favoraveis
para o aprendizado” (JOLIBERT, 1994, p. 12).

O papel do professor mediador ¢ indispensavel nesse exer-
cicio de autonomia: é preciso que o aluno se reconhega como
protagonista, mas, a0 mesmo tempo, € necessario que tenha a
quem solicitar assisténcia, questionando e dialogando sobre as
dificuldades enfrentadas.

Hernandez e Ventura (1998) propdem a construgao de
um indice como uma das primeiras atividades apos a escolha
do tema de estudo ou da elaboragdo do problema de pesqui-
sa. A construcdo do indice constitui uma atividade em que
sao elencadas as questdes/conteudos relacionados ao tema,
os recursos e as informagdes que os alunos ja conhecem sobre
a proposta e também o que desconhecem sobre o assunto. Apos
essa sondagem, sao sistematizadas as a¢des que serdao toma-
das para o desenvolvimento da pesquisa, relacionando os con-
teudos ao tema. Assim, o indice “[...] é utilizado como ponto
de partida na organizac¢ao das atividades, podendo ser usado
como avaliacao diagnostica, assim como parametro para ava-
liagdo final do projeto” (BARBOSA; HORN, 2008, p. 56).

Durante toda a execugdao do projeto, as aprendizagens
sdo avaliadas de forma continua através das descobertas sobre
o tema e o que foi estudado. Dessa forma, o indice contribui no
processo avaliativo, viabilizando a compara¢ao no inicio e no
término do projeto.
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Conforme Signor (2017, p. 16), os trés autores, Fernan-
do Hernandez, Montserrat Ventura e Josette Jolibert, descre-
vem a organiza¢ao dos projetos em cinco etapas:

e 1° escolher o tema;

* 2° elaborar um indice junto as criangas;

» 3° fazer o tratamento das informag¢des com o intuito de elencar os
contetdos conceituais e procedimentais, organizar as técnicas necessa-
rias para o desenvolvimento do estudo;

¢ 4° calcular o tempo de duragdo do projeto;

* 5° avaliar as aprendizagens construidas.

A participagdo dos estudantes ocorre do inicio ao fim do
projeto por meio de uma agdo conjunta da professora e dos
alunos para a organiza¢do de um estudo participativo e demo-
cratico, ocorrendo através das etapas acima descritas.

Essa modalidade de organizagdo do ensino também ¢ dis-
cutida nos Cadernos de Formagao do Pacto Nacional pela Alfa-
betiza¢do na Idade Certa. A organizagdo proposta nos cadernos ¢
bastante semelhante ao exposto anteriormente, porém o que se
diferencia da proposta defendida pelos outros autores aqui apre-
sentados € que o tema de estudo do projeto pode ter como ponto
de partida um género textual. Nos cadernos, os projetos sao cha-
mados de “projetos didaticos”, pois os autores argumentam que,
para “que os géneros textuais entrem na escola, precisam passar
por uma transposi¢ao didatica, de tal modo que possam ser dida-
tizados” (BARROS-MENDES; CUNHA; TELES, 2012, p. 5).

O trabalho com projetos nos Anos Iniciais ¢ uma poten-
te modalidade de organiza¢do do ensino, pois promove o letra-
mento e também favorece a sistematizacdo de atividades que
viabilizam a apropriagdo do Sistema de Escrita Alfabética pe-
los alunos através de um ensino contextualizado e interdisci-
plinar. A fim de orientar o planejamento e a pratica dos profes-
sores frente a essa modalidade de organizagdo pedagogica, apre-
sentamos a caracterizagdo dos projetos didaticos defendidos
por Nery (2007), expostos no documento “Ensino Fundamen-
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tal de Nove Anos: orientagdes para a inclusdao da crianga de
seis anos de idade”.
Essa modalidade de organizacdo do trabalho pedagogico pre-
vé um produto final, com objetivos claros, dimensionamento
no tempo, divisdo de tarefas e, por fim, a avaliagao final em
funcgdo do que se pretendia. Tudo isso feito de forma compar-
tilhada e com cada estudante tendo autonomia pessoal e res-

ponsabilidade coletiva para o desenvolvimento do projeto
(NERY, 2007, p. 119).

De acordo com a autora, essa organizacao pedagogica
destaca trés caracteristicas fundamentais, que sdo parte dos prin-
cipios educacionais defendidos pelos estudiosos Hernandez e
Ventura (1998) e Jolibert (1994):

* a criagdo de um produto final, que materializa as prati-
cas dos estudantes;

* a participac¢ao dos alunos em todas as etapas do projeto
(planejamento, execu¢ao, avaliagdo);

* a divisdo do trabalho, com responsabilidades tanto in-
dividuais como coletivas.

Nessa perspectiva, 0s projetos proporcionam um traba-
lho cooperativo em que, através de situagdes didaticas, profes-
soras e alunos comprometem-se com um objetivo e com um
produto final. No decorrer do projeto, as agcdes propostas cul-
minardo em um produto final, que se configura como revisao
do processo de estudo e pode materializar-se na construgdo de
um portfolio, uma histéria em quadrinhos, um album, uma peca
teatral, um livro, um jornal escolar, etc. Tem como propoésito
organizar e sistematizar as aprendizagens construidas durante
0 projeto para a comunidade escolar. Nao existe um modelo a
ser seguido porque é um trabalho coletivo que representa o es-
tudo e as decisdes tomadas pelos alunos e seus professores, que
juntos decidem o trajeto para a execuc¢ao do projeto.

Na proxima segao, apresentaremos um exemplo de pro-
jeto didatico que podera auxiliar na compreensdo dessa moda-
lidade de ensino, desenvolvido pela professora Laura Bagatini
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de Almeida durante seu estagio curricular no curso de Pedago-
gia da Faculdade de Educag¢do da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul.

A organizagao do trabalho por projetos
em uma turma de alfabetizacao

No campo da alfabetizagdo, o projeto é um dos alicerces
para o desenvolvimento do conhecimento, tornando o proces-
so de ensino e aprendizagem prazeroso e mais contextualiza-
do. Para tanto, faz-se necessdria uma postura de professora
pesquisadora a fim de perceber as particularidades da turma,
bem como seus interesses de estudo, buscando integrar as dife-
rentes areas do conhecimento. Corroborando tal perspectiva, “os
projetos didaticos delineiam situagdes-problema que conduzem
a investigacdo, a busca de informacdes, a selecdo e analise de
dados, aos registros, enfim, a produgao de conhecimentos sobre
os temas escolhidos” (FERREIRA; LEAL, 2015, p. 80).

Combinado ao trabalho com projetos, podem ser desen-
volvidas sequéncias didaticas. Ou seja, um projeto pode com-
portar uma sequéncia didatica ou mais, com propostas que vao
ao encontro da tematica do projeto, visando contemplar as
aprendizagens correspondentes & etapa de ensino em questao.
A sequéncia didatica “[...] consiste em um procedimento de
ensino em que um conteudo especifico ¢ focalizado em passos
ou etapas encadeadas, tornando mais eficiente o processo de
aprendizagem” (DEBEUX; SOUZA, 2012, p. 27)*. Assim, o
grande desafio da professora € tornar o tema do projeto um
disparador de ideias e, a partir dele, fomentar o planejamento
com propostas que instiguem o grupo de acordo com suas ne-
cessidades, proporcionando experiéncias, troca de saberes, ati-

4 Para mais informagdes sobre a modalidade de ensino sequéncia didatica con-
sultar, neste livro, o texto de Sandra dos Santos Andrade.
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vidades que contemplem as multiplas linguagens, para que pos-
sam construir novas aprendizagens.

A fim de exemplificar como os projetos e as sequéncias
didaticas corroboram o processo de alfabetizacdo, sera apre-
sentado o projeto didatico desenvolvido em uma pratica peda-
gogica com uma turma de primeiro ano do Ensino Fundamen-
tal em uma escola publica de Porto Alegre/RS. No inicio da
pratica docente, a turma encontrava-se em etapas iniciais da
escrita, sendo necessario um amplo investimento em propostas
que promovessem a apropria¢do do sistema alfabético: eram
22 estudantes em hipotese de escrita pré-silabica e 4 em hipote-
se silabica com uso do valor sonoro correspondente.

O projeto desenvolvido pela professora Laura Bagatini de
Almeida (2016) foi estruturado em etapas a fim de qualificar a
pratica educativa. Apds a decisdo conjunta com os estudantes so-
bre a tematica do projeto, a professora sistematizou um quadro-
sintese com os conteudos, estratégias e recursos que seriam con-
templados em cada semana. Cabe ressaltar que os contetidos,
muitas vezes, foram registrados sob a forma de questionamento.
Eram questdes advindas do proprio grupo de alunos, tendo em
vista que a turma participou efetivamente na elaboragdao do que
seria estudado dentro do tema escolhido: corpo humano. Estas
foram algumas das perguntas feitas pelos estudantes e desencadea-
doras do estudo: por que os 0ssos quebram? Sabia que os bebés tém
mais 0ssos do que os adultos? Como meu corpo ¢ por dentro? Por
que a barriga ronca quando temos fome? Por que soltamos pum?

O quadro-sintese foi organizado previamente a fim de
prever os recursos necessarios, os conteudos possiveis, a inter-
disciplinaridade, o tempo necessario para o desenvolvimento
do trabalho e a organizagao desse tempo, tendo sempre como
foco as questdes sobre o corpo humano. Mesmo que essa orga-
nizagdo tenha ocorrido previamente, novas propostas eram in-
seridas, bem como as que ja estavam planejadas podiam ser
repensadas e modificadas. Essa organizag¢dao é um guia para a
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professora visualizar o projeto e garantir que 0 mesmo seja rico
em propostas que desafiem o grupo a partir de um planeja-
mento flexivel e de acordo com o andamento da turma.

Como produto final, exigéncia de todo projeto, a profes-
sora organizou um portfolio com as atividades mais significati-
vas de cada semana, sendo essas escolhidas pela professora e
pelas criangas. Somado a isso, os trabalhos foram organizados
de modo a compartilhar com a comunidade escolar os conhe-
cimentos adquiridos no formato de Mostra Cientifica.

Outro elemento muito importante no trabalho com pro-
jetos ¢ a defini¢do dos critérios avaliativos. A professora preci-
sa ter clareza sobre o que serd avaliado. No projeto em questao,
nao foram valorizados apenas os resultados finais das produ-
¢Oes em aula, mas todo o percurso construido no processo de
aprendizagem. Assim, apresenta-se a seguir um quadro com 0s
principais instrumentos e procedimentos avaliativos utilizados
no decorrer do projeto.

Figura 1: Instrumentos e procedimentos avaliativos

» Observagdo dos estudantes, desenvolvendo registros diarios que dardo
subsidios para avaliar o processo de aprendizagem.

« Utilizagdo de multiplos instrumentos (anotagdes diarias, fotografias,
atividades, falas das criangas, entre outros) para avaliar os objetivos al-
cangados e as habilidades desenvolvidas pela crianga.

» Desenvolvimento de atividades individuais e de sistematiza¢do sema-
nalmente, vinculadas as intengGes da semana, possibilitando o planeja-
mento de intervengdes adequadas para cada crianga ou grupo.

* Autoavaliagcdo do aluno, conduzida pela professora, a partir das combi-
nagdes da turma.

» Analise mensal do perfil individual e da turma’ a partir de objetivos
baseados nos direitos de aprendizagem presentes nos Cadernos de For-
mac¢do do PNAIC, diagnosticando os avancos e dificuldades de cada
crianca e as estratégias pedagdgicas desenvolvidas (o que foi potente e o
que poderia ter sido diferente).

Fonte: Almeida, 2016

% No inicio do projeto, para cada area do conhecimento foram selecionados obje-
tivos coerentes com o primeiro ano do Ensino Fundamental. A partir disso, a
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E importante compreender que cada crianga tera desafios,
conquistas e resultados diferenciados e, com 1sso o instrumen-
to avaliativo dara condigdes para a professora planejar propos-
tas novas e diferenciadas para cada crianga ou grupo de crian-
cas de acordo com suas especificidades. E nessa perspectiva
que defendemos a avaliagao do trabalho com projetos, elabora-
da também de maneira descritiva, pontuando e considerando
todo o percurso de conhecimento realizado pelo estudante a
partir da observagao e analise de produgdes dos discentes. Com-
preendemos também que esse olhar atento para o grupo du-
rante o desenvolvimento das atividades deve ser planejado de
acordo com os objetivos elaborados. Se esse olhar nao estiver
direcionado para um grupo de criangas ou para um unico obje-
tivo, a avaliagao torna-se menos potente, e o professor, sem re-
cursos consistentes para avaliar a aprendizagem da crianca.

Os direitos de aprendizagem em relagdo ao sistema de
escrita alfabética, apresentados nos Cadernos de Formagao do
Pacto Nacional pela Alfabetiza¢dao na Idade Certa (LEITE;
MORALIS, 2012, p. 19), subsidiaram as propostas relacionadas
ao projeto, objetivando o desenvolvimento dos contetdos e ha-
bilidades que precisam ser introduzidos, aprofundados e con-
solidados durante o primeiro ano do Ensino Fundamental.

professora avaliou cada crianga salientando o que ela atingiu, atingiu parcial-
mente, ndo atingiu ou ainda ndo aprendeu, compondo também um perfil da
turma e evidenciando as aprendizagens adquiridas durante o projeto didatico.
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Figura 2: Direitos de aprendizagem a serem consolidados no
primeiro ano do Ensino Fundamental

Reproduzir seu nome
Reconhecer e nomear as letras do alfabeto

Diferenciar letras de nimeros e outros simbolos
Conhecer a ordem alfabética

Compreender que palavras diferentes compartilham certas letras

Perceber que palavras diferentes variam quanto ao nimero, repertério e
ordem de letras

Segmentar oralmente as silabas de palavras e comparé-las
Identificar semelhancas sonoras em silabas iniciais e em rimas

Reconhecer que as silabas variam quanto as suas composigdes (e que a
estrutura consoante / vogal ndo é a Gnica possivel)

Perceber que as vogais estdo presentes em todas as silabas
Ler, 3justando a pauta sonora ao escrito
Localizar palavras em textos conhecidos

| - Introduzir; A - Aprofundar; C - Consolidar.

Fonte: Leite; Morais, 2012, p. 19
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O planejamento da ag¢do docente foi elaborado com base
nas necessidades principais do grupo, de acordo com as habili-
dades e competéncias da etapa de ensino referida. Para tanto, o
planejamento semanal realizado pela professora apoiou-se, cen-
tralmente, na literatura infantil, buscando, nos livros, historias
que possibilitassem o desenvolvimento dos contetudos que pre-
cisavam ser contemplados a cada semana e respondessem as
perguntas das criangas. Também se lancou mao de recursos
como videos, pesquisas, musicas e demonstragdes cientificas
para que a turma pudesse aprofundar os conteudos abordados
e consolidar as aprendizagens. Esses recursos eram propostos
tanto pelos alunos como pela professora.

Tendo em vista os elementos que estruturaram o projeto
didatico, cabe apresentar as perguntas norteadoras que fomen-
taram o interesse por tal tematica, bem como o inicio das ativi-
dades pedagogicas. Conforme mencionado anteriormente, ques-
tionamentos e comentarios relacionados ao corpo humano se
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fizeram presentes em conversas com o grupo, tais como: “Pro-
fe, vocé sabe desenhar os nossos 0ssos? NOs temos 0ssos por-
que sem eles todo mundo ficaria molinho! Se eu apertar o seu
brago, da para sentir o seu 0sso?”’; “A minha brincadeira favori-
ta € ciéncia: ir para um lugar com um esqueleto de mentira”;
“Como ¢é o0 nosso coracdao de verdade?”; “Sem os 0ssos nao
ficamos em pé, so deitados”. Emergiram também algumas cu-
riosidades a respeito dos gases produzidos pelo nosso corpo,
gerando interesse por parte do grupo, suscitando algumas con-
versas durante as manhas. Essa investigacao de interesses, para
pensar em situagdes relevantes para os estudantes, nao foi rea-
lizada em um tnico momento. Foi a partir das conversas entre
as criangas, duvidas, producoes livres e brincadeiras que pude
perceber o que despertava a curiosidade da turma.
Se a curiosidade é necessaria para aprender, precisamos levar
a sério as perguntas das criangas, pois sdo as perguntas que,
em ultima instancia, instauram processos de ensino e aprendi-
zagem, de produgdo de conhecimentos e de sentidos para as
praticas de alfabetizagao (FERREIRA; LEAL, 2015, p. 80).
Por meio do registro das falas dos alunos, a professora
analisou as constantes indagagdes sobre o esqueleto e selecio-
nou esse aspecto do corpo humano para, a partir dele, captar
novos interesses da turma. O desenvolvimento das atividades
Iniciou com uma motivagao prévia, feita a partir de uma tarefa
de casa, enviada em uma sexta-feira, na qual os estudantes de-
veriam descobrir o que iriam estudar durante a proxima sema-
na. A partir da palavra esqueleto, desvendada na atividade “pa-
lavra secreta”®, as criangas socializaram seus conhecimentos
prévios para os colegas e a professora.
Esse momento foi muito produtivo, pois, a partir dele,
foi possivel tragar novos objetivos e subtemas para o projeto,
percebendo as diferentes narrativas das criangas para compre-

¢ Proposta que pressupOe escrever a letra inicial dos nomes de imagens, organi-
zadas em sequéncia, e no final fazer a leitura da palavra que se formou.
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ender um fendmeno. Essa conversa inspirou novas perguntas
de pesquisa, tais como: “Tudo tem esqueleto? Animais tém es-
queleto? Esqueletos sao malvados? Esqueletos vivem nas tum-
bas do Egito? Por que, quando nos machucamos, ndo vemos o
esqueleto, s6 o sangue? Por que, quando cai um dente, nasce
outro no lugar? Onde ficam o coragao e o pulmao no esquele-
to? O que temos em cima do esqueleto?”. Muitas davidas sur-
giram e assim iniciou o projeto com o titulo “Como é meu cor-
po por dentro?”.

A partir desses questionamentos norteadores, a professo-
ra realizou a leitura do livro “O esqueleto”, de Enric Lluch e
Mercé Lopez’, para introduzir o tema a ser pesquisado. Como
motivagdo prévia a essa leitura, utilizou um esqueleto em tama-
nho real, assim como o personagem principal da histéria, com a
intencdo de aprofundar os conhecimentos em relagdo a sua es-
trutura e localizar os ossos do corpo humano. As criancas fica-
ram maravilhadas e euforicas, pois, quando voltaram do lanche,
ele estava esperando por elas na sala: uma grande surpresa.

Para provocar esse encantamento, foi preciso organizar
o contexto previamente, planejado de acordo com os objetivos
a serem alcancados. As crianc¢as estavam inseridas em um am-
biente favoravel a novas aprendizagens, pois os elementos dis-
ponibilizados e 0 espaco para o pensamento acerca do objeto
de estudo propiciaram um maior engajamento nas atividades
posteriores. Nesse periodo, duas criangas estavam com o brago
engessado e puderam contribuir com as pesquisas descrevendo
como funciona o exame de raio-X, como o médico engessou o
brago, por que precisaram fazer esse procedimento, entre ou-
tros relatos. Um dos estudantes mostrou no esqueleto onde
quebrou o seu brago, expondo para a turma seus conhecimen-
tos sobre os ossos: “Eu quebrei o meu esqueleto bem aqui!”
(Gabriel, 6 anos). Ao transformar o espaco com intencionali-

7 LLUCH, Enric; LOPEZ, Mercé. O esqueleto. Sao Paulo: FTD, 2012.
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dade, o mesmo torna-se um convite para a interagdo e partici-
pacao dos alunos, desencadeando o desejo de aprender.

Figura 3: Aluno apontando no esqueleto onde quebrou o braco

Fonte: Almeida, 2016

Como o personagem “Ossudinho” sonhava em ser um
jogador de futebol, os estudantes compartilharam seus sonhos
com os colegas e fizeram o registro® através de desenho e escri-
ta. As falas das criangas e suas emog0Oes foram importantes para
o processo de produgdo textual, pois, quando foi langada a pro-
posta de uma escrita diagnostica, sem interven¢ao, estavam
seguras, dispostas e com a escrita planejada.

8 Para facilitar a organizagdo desse material no Didrio de Classe, digitalizei a
produgao textual das criangas, mantendo a escrita tal como escreveram.
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Figura 4: Producgédo escrita de aluna a partir da leitura do livro
“O esqueleto”

0 SONHO DO MEU ESQUELETOEE...

”BCA_Cpi\APO" ~BRINCAR COM MEUS PRIMOS

Fonte: Almeida, 2016

Esse movimento de compartilhar pensamentos gera se-
guranga e diminui a ansiedade ao ter que pensar sozinho no
que escrever. Nao podemos partir do pressuposto de que todas
as criangas tém ideias sobre tudo, pois, assim como nos adul-
tos, em alguns momentos, a maior dificuldade para a produgao
textual é ndo ter um repertorio sobre o assunto.

O trajeto do conhecimento precisa ser observado com
um olhar sensivel e escuta atenta para projetar novos desafios a
partir do que a crianga vivencia. Entdo, a partir da percepgao
da professora com base nos comentarios dos estudantes, deu-
se a tematica do projeto que buscou contemplar as interroga-
¢Oes trazidas pela turma a cada semana.
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A professora também verificou que grande parte dos es-
tudantes representava a figura humana através de um circulo e
tragos feitos a partir dele. Essa representagdo infantil é também
conhecida como boneco-girino, caracteristica da fase final da
garatuja, em que a cabega € representada por movimentos ovais
ou redondos e ha linhas retas para representar os membros in-
feriores (COX, 1995). Com isso percebeu-se a necessidade de
buscar estratégias e atividades que desenvolvessem o esquema
corporal e uma no¢ao mais ampla e completa do seu corpo e
do corpo do outro.

De acordo com as intencionalidades acima citadas, en-
controu-se no livro “Maneco Caneco Chapéu de Funil”, de Luis
Camargo’, uma histéria que possibilitava explorar o desenvol-
vimento do esquema corporal. Organizou-se uma sequéncia
didatica a partir do livro, buscando contemplar o conhecimen-
to de forma integrada. Hernandez e Ventura (1998) apontam
que, ao desenvolver o trabalho ancorado na perspectiva dos pro-
jetos, os professores tém o dever de verificar as possibilidades
de articulagdo das informagdes presentes no tema de estudo, a
fim de relacionar as aprendizagens com as diferentes areas do
conhecimento. A partir desse diagnostico, eles terdo condigdes
de planejar e organizar as estratégias e materiais que serao uti-
lizados no decorrer do estudo.

Assim, em seguida, esta referida, de forma sintetizada e
esquematica, a sequéncia didatica desenvolvida no projeto so-
bre o corpo humano a partir do citado livro literario. Apresen-
tamos um quadro com as dreas do conhecimento, os conteu-
dos abordados, bem como as estratégias desenvolvidas, salien-
tando a relagao entre os conteudos de cada area e as estratégias
correspondentes.

9 CAMARGO, Luis. Maneco Caneco Chapéu de Funil. So Paulo: Atica, 2007.
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Figura 5: Quadro-sintese da sequéncia didatica no projeto

Area do
conhecimento

Conteudos

Estratégias

Lingua
Portuguesa

Narrativa

* Motivagao inicial e leitura do livro
“Maneco Caneco Chapéu de Funil” — Luis
Camargo.

Lingua
Portuguesa

Letra inicial de
palavras

« Jogo “Roleta do alfabeto”.

« Sistematiza¢do do jogo — letras iniciais.
« Jogo “Palavra secreta”.

« Sistematizagdo do jogo — letras iniciais.

Lingua
Portuguesa

Consciéncia
silabica

* Montagem de palavras da histéria com
silabas moveis.

* Bingo da silaba inicial (tabuleiro com ima-
gens).

« Sistematizag¢do do bingo com silabas mo-
veis.

« Jogo “Batalha de palavras”.

« Identificagdo de nomes de imagens de acor-
do com a silaba destacada.

Lingua
Portuguesa

Oralidade, leitura
e escrita

» Banco de palavras da historia: constru-
¢d0 coletiva.

« Escrita do titulo da histéria com palavras
moveis.

» Retomada da historia a partir das paginas
14, 15 e 16.

» Apresenta¢do do boneco para os colegas.
« Escrita das partes do corpo do boneco cons-
truido — consulta ao bau de palavras do cor-
po humano.

* Reconto da historia a partir do cenario prin-
cipal, uma cozinha.

« Jogo de imagens e palavras da historia.

Matematica

Adigao

« Calculadora manual.
« Sistematizagdo dos calculos matematicos.

Matematica

Quantificagdo

* Representagdo das quantidades com mas-
sinha de modelar.

Matematica

Posigao dos numeros
nasériede0a9

« Jogo “O que mudou?”
« Sistematizagdo do jogo.

Ciéncias

Esquema corporal

« Jogo “O que mudou?”

» Continua¢do da figura humana a partir de
um recorte do corpo previamente colado
(imagens retiradas de revistas).

* Figura humana com sucata.

Ciéncias

Partes do corpo humano

« Identificagao das partes do corpo do bo-
neco.

Artes

Pintura, recorte e
colagem

* Pintura, recorte e colagem dos objetos que
compdem o personagem da historia.

Artes

Desenho

* Desenho do boneco construido.

Artes

Construgdo com sucata

* Boneco de sucata.

Fonte: Almeida,

2016
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Essa sequéncia didatica proporcionou a leitura inicial do
livro pela professora e o reconto da historia com a participacao
efetiva dos estudantes através de diferentes recursos pedagogi-
cos. O banco de palavras'’, ferramenta visual utilizada frequen-
temente nas aulas, foi montado coletivamente com multiplas
estratégias que favorecessem o desenvolvimento de diferentes
habilidades. Esse recurso ndo era utilizado com a finalidade da
copia, mesmo servindo de apoio visual em algumas propostas.
A partir dele, as palavras selecionadas do livro eram analisadas
diariamente, com intervengdes realizadas pela professora, con-
forme os objetivos da semana.

Figura 6: Banco de palavras do livro “Maneco Caneco Chapéu
de Funil”

FUNIL

CANECO

CONCHA
VASSOURA PA

i

Fonte: Almeida, 2016

190 banco de palavras foi organizado na forma de um cartaz contendo as pala-
vras exploradas durante a semana e imagens relacionadas as palavras. O car-
taz ficava exposto por certo periodo na sala de aula para que as criangas pudes-
sem ir se apropriando do novo vocabulario. Cabe destacar que o banco de
palavras pode ser organizado através de fichas, catalogo, dicionario, depen-
dendo do ano e do objetivo da professora. Para acessar a descrigao integral
desse e de outros materiais pedagdgicos, consultar o livro “Recursos didaticos
no Ciclo de Alfabetiza¢do”, de Laura Bagatini de Almeida (2017).
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Além da sequéncia dos fatos na leitura da narrativa a ser
explorada, a professora investiu na leitura de segmentos do li-
vro, para que o grupo observasse a relacao da ilustragdo do
livro com a escrita, percebendo a repeticao de palavras-chave,
sendo essas as partes do corpo do boneco (figura 7). Desse
modo, as paginas do livro foram ampliadas de tamanho, favo-
recendo uma leitura coletiva e compartilhada através de um
recurso adequado para a visualizagdo de todo o grupo. Aqui o
direito de aprendizagem “Localizar palavras em textos conhe-
cidos” (BRASIL, 2012, p. 19) foi contemplado.

Figura 7: Leitura coletiva e compartilhada do livro “Maneco
Caneco Chapéu de Funil”

Fonte: Almeida, 2016

O planejamento era composto por diversificadas ativida-
des que vislumbravam um mesmo objetivo a fim de potencializar
e efetivar as aprendizagens previstas para a semana. As dife-
rentes formas de registro encontradas pela professora, como
fotografias, anotagdes no Diario de Classe, filmagens, produ-
¢Oes das criangas e observagoes, foram de grande valia para
que o desenvolvimento do trabalho fosse constantemente ana-
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lisado. A partir disso, foi possivel perceber que alguns alunos
necessitavam de um olhar mais atento e direcionado. Assim,
esses instrumentos de registro e avaliacao foram imprescindi-
veis para que a professora percebesse cada aluno em sua indivi-
dualidade, adequando suas agdes e intervengoes, a fim de pro-
mover o avango de todo o grupo.

Os temas das sequéncias didaticas estavam diretamente
relacionados as duvidas das criangas, voltados principalmente
para a area de Ciéncias. Entretanto as outras areas do conheci-
mento estavam articuladas, de modo a ofertar um ensino con-
textualizado e de acordo com as demandas da turma.

As Ciéncias também sao parceiras importantes de outras are-
as, pois, a partir do conhecimento do mundo natural, que tanto
encanta as criangas, o desenvolvimento de uma expressao
artistica mais elaborada — com desenhos mais proximos do
“real” — e a aquisi¢do da linguagem escrita (alfabetizagdo:

leitura e producgao textual) vao se tornando prerrogativas
importantes (KINDEL, 2012, p. 21).

O projeto possibilitou grandes avancos nos conteudos de
Ciéncias, assim como propiciou uma relagdo intensa com pra-
ticas de leitura e escrita. As manifestagdes graficas das criangas
também permearam o desenvolvimento do projeto e enrique-
ceram a avaliacdo das aprendizagens.

Em atividades cujo desenho favorecia a representagao da
figura humana era corriqueiro algumas criangas negras repre-
sentarem a cor da sua pele com o lapis “salmdo”, sendo esse
denominado pelos estudantes como “lapis cor da pele”. Ade-
mais, os personagens preferidos dos alunos e os materiais oferta-
dos na escola apenas representavam o tom de pele claro, dificul-
tando a identificacdo de crian¢as negras nessa cultura visual.

Ao analisar as produgdes das criangas, os desenhos de
um aluno atentaram o olhar da professora. Em todas as ativi-
dades em que esse menino representava alguma pessoa, ele con-
tornava o corpo, mas ndo preenchia com a cor da pele. Para
exemplificar, foi selecionado um desenho dentre outros com a
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mesma caracteristica, feito na primeira semana de estagio, na
qual a professora realizou uma entrevista com os estudantes a
fim de obter mais informagdes sobre os mesmos. Nessa produ-
¢do, ele representou 0 que mais gosta de fazer na escola: jogar
bola com os colegas.

Figura 8: Desenho de aluno em entrevista realizada na primei-
ra semana de pratica docente

DESENHE O QUE VOCE MAIS GOSTA DE FAZER NA ESCOLA.

Fonte: Almeida, 2016

O tema corpo humano foi abordado nao apenas dentro
de uma visdo estritamente biol6gica, mas também de forma
cultural, pois “embora as Ciéncias caibam as explicacdes mais
biologicas de um evento ou ser, elas ndo podem omitir-se a
problematizagdo referente aos atravessamentos que a cultura
impde aos corpos” (KINDEL, 2012, p. 50). Nesse contexto, os
materiais confeccionados na pratica pedagogica foram pensa-
dos para além das habilidades a serem desenvolvidas, mas com
uma sele¢do cuidadosa de imagens que possibilitassem a iden-
tificacdo dos estudantes no que se refere aos diferentes tons de
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pele. Para ilustrar, a seguir estd um dos materiais visuais da
sala de aula: o painel dos ajudantes!! do dia.

Figura 9: Painel dos ajudantes da turma

Fonte: Almeida, 2016

Além dos materiais com essa intencionalidade, foi ela-
borada uma sequéncia didética a partir do livro “Tudo bem ser
diferente”, de Todd Parr'?, com o objetivo de explorar as indi-
vidualidades e o respeito as diferengas. No final da semana, a
professora refletiu sobre as atividades desenvolvidas, ratifican-
do a importancia das propostas pedagdgicas.

Estou muito feliz com os avangos nas aprendizagens de lingua portu-
guesa e matematica e bastante emocionada ao perceber que a turma
esta se relacionando melhor, com respeito e uns alunos cobrando po-
sitivamente os outros por isso. Destaco a importancia de este trabalho
ser didrio, ndo apenas por uma semana, oportunizando uma reflexao
mais profunda acerca do respeito a diversidade. (Diario de Classe, 19/
05/2016)

Apo6s um trabalho didrio com propostas e intervengoes
que favorecessem a problematizacao das diferengcas em um am-
biente planejado para essas aprendizagens, percebeu-se um
avango expressivo das criangas da turma através de suas narra-
tivas e produgdes repletas de significados.

I Diariamente, de acordo com a ordem alfabética, um menino e uma menina
eram os ajudantes do dia, com tarefas atribuidas durante a rotina escolar, como:
distribui¢do de materiais, auxilio aos colegas e professoras, deslocamento pela
escola conduzindo a fila, entre outras.

12PARR, Todd. Tudo bem ser diferente. Sdo Paulo: Panda Books, 2002.
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Durante a atividade do autorretrato, na qual as criangas se observa-
ram no espelho para perceber os detalhes do seu rosto, uma aluna
disse: “Eu sou marronzinha, né profe?”. A mesma aluna, ao anali-
sar produgdes anteriores da figura humana, sempre coloria sua pele
com o lapis salmao, dito “cor de pele” por muitas criangas. Essa fala
foi muito significativa, pois a aluna sentiu-se feliz ao escolher outra
cor para sua pele, pois sabia que sua imagem seria valorizada como
a de todos da turma. As proprias criangas corrigem umas as outras,
quando alguém se refere ao lapis salmao como “cor da pele”, dizen-
do: “E salmdo, a minha pele ndo é dessa cor!”. (Diario de Classe,
19/05/2016)

Os desenhos do menino mencionado anteriormente trans-
formaram-se durante a pratica docente, aparecendo em suas
diferentes produgdes graficas a representacdo da cor da pele.
As materialidades de produgdes das criangas, como desenhos,
textos e falas, expressam nao apenas o que esta sendo represen-
tado, mas suas concepgdes de mundo, sobre si mesmos e sobre
os outros. Assim, considerar esse desenho é considerar como a
crianga se entende sujeito e percebe outros aspectos, tais como
cor da pele, dos olhos, do cabelo, etc.

Figura 10: Autorretrato de aluno realizado no final da pratica
docente

Fonte: Almeida, 2016
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O desenvolvimento do projeto didatico possibilitou ati-
vidades contextualizadas, construidas de acordo com os ques-
tionamentos do grupo. Desse modo, as criangas sentiam-se
motivadas a pesquisar, realizar as atividades e trazer suas curiosi-
dades para a sala de aula. Para interpretar o que seria significa-
tivo para os alunos, foi preciso escutar as falas, as manifesta-
¢Oes corporais, os elementos trazidos por eles, sendo essa uma
necessaria postura docente também para possibilitar o avango
na alfabetizacao.

No final do projeto, entdo, que teve a duracdo de aproxi-
madamente 4 meses, foi possivel evidenciar o grande avango
do grupo®® em relagdo as hipoteses de escrita, ja que 15 crian-
¢as atingiram o nivel silabico, 6 o nivel silabico-alfabético e 4 o
nivel alfabético.

Como produto final, a professora organizou, junto aos
estudantes, um portfélio com as atividades e momentos vivi-
dos no decorrer do estudo sobre o corpo humano, com o obje-
tivo de retomar as aprendizagens e publicizar o trabalho de-
senvolvido. “O esqueleto é o que tem dentro da gente, feito de
muitos ossos” e “Os dentes sao ossos” foram algumas desco-
bertas expressadas pelas criangas que, entre tantas outras sobre
estudos diversos a respeito do corpo humano, respondem a
pergunta-titulo do projeto “Como € meu corpo por dentro?”

Abaixo, ha a ilustragdo de uma das paginas desse
portfolio, na qual foram registrados alguns momentos de
exploragdo da figura humana a partir da criagcdo de bonecos
com materiais reciclaveis. A partir dessa proposta, as criangas
puderam pensar sobre as partes do corpo humano bem como
registrar o nome de cada uma.

13 Cabe esclarecer que a diferenga de uma crianga na avaliagao realizada no ini-
cio do estagio em relagdo a final diz respeito a uma aluna infrequente.
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Figura 11: Pagina sobre representag¢do da figura humana no
portfélio do projeto

I REPRESENTAGAO DA FIGURA HUMANA I

i 1
1 Exploramos o livro “Maneco Caneco Chapéu de Funil’, pingando dele suas potencialidades |

1 '

1@ usando a imaginagio como estratégia de ensino. Brincamos com as partes do corpo, §
'

1 formando bonecos com membros engragados, assim como o personagem principal da

'

1 histéria. No decorrer das semanas, diferentes atividades estavam voltadas para o mesmo j

'
: objetivo, mas com recursos e estratégias variadas. Assim, retomar um objetivo j& explorado 1
'

——— { Observag3o e desenho do boneco construido,
[EXPOSIGAO | { explorando as partes do corpo humano.

veeeeere 2222211919222 2222 888 ARARRRRARRANANRN

Fonte: Almeida, 2016

O percurso da construgdo do sistema de escrita alfabéti-
ca foi atravessado por diferentes recursos didaticos, buscando
contemplar os interesses das crian¢as e ampliando-os, tornan-
do, assim, esse processo mais encantador e significativo para
elas. Além disso, houve muito investimento da professora em
atividades que desenvolvessem habilidades da consciéncia fo-
noldgica, sendo essas necessarias no processo de alfabetizagao.
Desse modo, é importante retomar que o tema central do pro-
jeto estava voltado ao corpo humano, mas essa tematica foi
utilizada como motivagao para que as criangas se envolvessem
nas propostas planejadas, sem ignorar as habilidades que pre-
cisam ser introduzidas, aprofundadas e consolidadas no pri-
meiro ano do Ensino Fundamental.

109



ALMEIDA, L. B. de; SIGNOR, D. C. ¢ Projetos: uma ferramenta de ensino
na alfabetizagdo

Consideragoes finais

O trajeto da construgdo do conhecimento evidencia a im-
portancia do projeto, em que as criangas sdo capazes de desco-
brir o mundo através da investiga¢do daquilo que lhes é pulsan-
te. Inicialmente, sao tragadas intengdes e possiveis caminhos
para o trabalho pedagdgico, mas de forma flexivel, compreen-
dendo que existem muitas diregdes possiveis para alcancar um
mesmo objetivo: isso deve ser pensado junto as criangas.

Para encetar as propostas pensadas para o grupo, ¢ im-
prescindivel entender que cada individuo tem diferencgas, espe-
cialmente no modo como aprendem. Dessa forma, as praticas
educativas planejadas precisam promover o desenvolvimento
das potencialidades de todos.

Os assuntos das sequéncias didaticas desenvolvidas no
projeto “Como ¢ meu corpo por dentro?” estavam relaciona-
dos as indagac¢des das criancas, focalizando a area de Ciéncias.
Contudo as outras dreas do conhecimento estavam articuladas
de modo a ofertar um ensino interdisciplinar. A partir de ativi-
dades organizadas pela temdtica central das sequéncias didati-
cas, desenvolveu-se um trabalho progressivo, com jogos e ativi-
dades de sistematizacdo. Ainda que, neste texto, apenas tenha
sido possivel expor recortes do projeto, cabe enfatizar que ele
abarcou varias sequéncias didaticas planejadas com o intuito de
contemplar as interrogagdes das criangas. Somados a isso, 0s
momentos de trocas entre estudantes e professora eram de extre-
ma importancia e com amplo investimento em recursos didati-
cos e trabalhos em grupos que favorecessem o dialogo, valori-
zassem os conhecimentos prévios da turma, seus interesses de
pesquisa e o envolvimento de diferentes linguagens, sendo as-
pectos imprescindiveis no desenvolvimento dos projetos.

Desse modo, revela-se a potencialidade do trabalho com
projetos na alfabetizagdo, sendo uma modalidade que estimula
o envolvimento das criangas nas propostas pedagogicas. Atre-
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lada a isso, essa pratica tem a intengdo de transformar a sala de
aula em um ambiente instigante e investigativo, em que o alu-
no construa o seu conhecimento através da sua participagdo
ativa mediante a atuagdo no planejamento das a¢des que serdo
realizadas, colaborando com sugestdes de materiais, livros, pas-
seios, atividades, organiza¢do do espago escolar, entre outros
aspectos. O ensino fundamentado nos projetos sustenta a for-
macado de um sujeito apto a atuar na sociedade de forma auto-
noma e competente, pois as aprendizagens adquiridas durante
o estudo exercem sentido para a vida dos estudantes e os levam
a busca de solugdes para problemas.
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Reflexoes acerca da aprendizagem inicial
da matematica: contribuicoes
de aspectos externos ao aluno'
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Introducgao

A aprendizagem da matematica pressupde um conjunto
de condi¢des individuais, ambientais e escolares que agem de
forma integrada. Existe, desse modo, uma gama de componen-
tes ligados a aspectos internos e externos ao sujeito, que in-
fluenciam tal aprendizagem, caracterizando a complexidade
dessa area de investigacdo. E importante destacar que, neste
artigo, iremos nos deter nos aspectos externos ao sujeito, uma
vez que abordaremos praticas de ensino e a importancia do
meio no sentido de ampliar as experiéncias de aprendizagem
dos conceitos matematicos iniciais.?

Sabemos que a matemadtica ¢ uma das disciplinas mais
temidas do curriculo escolar, causando dificuldades para mui-
tos alunos. Por que isso ocorre? A resposta para tal questdo

! Adaptagdo da exposigdo oral “Bases Numéricas da Educagdo Matematica
Inicial”, proferida pela professora Luciana Vellinho Corso no III Seminério de
Formag@o de Professores do Pacto Nacional pela Alfabetiza¢do na Idade Certa
(PNAIC), promovido pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS).
Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=BMGK9kxZWXI.

2 Tais conceitos também serao abordados e aprofundados, neste livro, no capitu-
lo de Dorneles, Lima e Nogues, no qual sdo discutidas competéncias de base e
competéncias numéricas envolvidas na constru¢do dos conhecimentos mate-
maticos.
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sugere o levantamento de varios fatores. Iremos destacar, logo
a seguir, alguns desses, mas sem esgotar os varios aspectos en-
volvidos na discussdo dos processos de ensino, aprendizagem e
de ndo-aprendizagem de qualquer area do conhecimento.

Estrutura hierarquica da matematica

A matematica apresenta uma estrutura hierarquica: no-
vas habilidades sao construidas em habilidades aprendidas pre-
viamente. Assim, os alunos que vao avangando nos conteudos,
sem alcancar a devida compreensdo, enfrentardo problemas
cada vez maiores (CASAS; CASTELAR, 2004). A competén-
cia matematica consiste em multiplas habilidades, que sdo en-
sinadas e aprendidas de forma gradual. Portanto habilidades
basicas do tipo contagem e comparagao de quantidades sdo pré-
requisitos para a realizagdo de tarefas aritméticas (e.g., 3+4=7),
inicialmente por meio de procedimentos de contagem e, poste-
riormente, através da recuperagdo imediata de fatos aritméti-
cos da memoria de longo prazo (GEARY ez al., 2000).

As habilidades matematicas mais complexas, como o cal-
culo de multidigito e a resolugdo de problemas sao, por sua vez,
facilitadas quando h4 o dominio de habilidades, tais como: ope-
ragdes aritméticas basicas, recuperacdo de fatos da memoria,
compreensdo de conceitos, como valor posicional e sistema nu-
mérico de base 10, e principios de calculo (ANDERSSON, 2008).
E por isso que problemas na matematica geralmente iniciam no
Ensino Fundamental e continuam no Ensino Médio, perduran-
do até a idade adulta (MILLER; MERCER, 1997).

Desafios iniciais: contagem, principios e estratégias
de contagem e as operacoes aritméticas

Além de apresentar uma estrutura hierdrquica, a mate-
matica € uma area complexa que impde uma série de desafios
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(dominio dos principios de contagem, das estratégias e proce-
dimentos de contagem, compreensao e utilizagdo dos principios
aritméticos, aplicagdo da aritmética para a solucao de proble-
mas matematicos, entre outros) que devem ser vencidos a me-
dida que os alunos vao desenvolvendo habilidades progressiva-
mente mais abrangentes e uma maior capacidade de represen-
tacdo em funcao das demandas do meio externo (DOWKER,
2004; DORNELES, 2006). Portanto essa complexidade a que
as autoras se referem oferece desafios, em maior ou menor grau,
para todas as criangas ao se depararem com novos conteudos
matematicos. Passamos, a seguir, a especificar tais desafios.

Contagem

A contagem tem sido considerada uma ferramenta cog-
nitiva nao sé para a compreensdo de conteudos matematicos
posteriores, como também para o desenvolvimento de habili-
dades numéricas mais elaboradas e significativas, ou seja, € pre-
ciso contar bem para desenvolver habilidades cognitivas mais
complexas (NUNES; BRYANT, 1997). Para dar conta do pro-
cesso de contagem, € necessario que o individuo observe alguns
principios basicos, conforme apontam Gelman e Gallistel (1978):

* Correspondéncia um a um (termo a termo) — para cada ob-
jeto tenho um nome de numero.

* Ordem constante — a ordem da contagem dos numeros é
sempre constante; portanto digo 1, 2, 3,4,5endo 1, 3, §, 9.

* Cardinalidade — o valor do ultimo numero contado na
série representa a quantidade de itens da série.

* Abstragdo — objetos de qualquer tipo podem ser colecio-
nados e contados, incluindo conjuntos homogéneos e hetero-
géneos.

* Irrelevancia da ordem — os itens dentro de um determina-
do grupo podem ser contados em qualquer sequéncia.
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Os principios de correspondéncia um a um, ordem cons-
tante e cardinalidade definem as regras da contagem que, por
sua vez, fornecem a estrutura para o conhecimento de conta-
gem que emerge nas criangas. Gelman e Gallistel (1978) ainda
destacam outros dois aspectos da contagem caracterizando-os
como sendo pouco essenciais, mas que, pela Optica da crianga,
através das observagdes dos comportamentos de contagem, aca-
bam se tornando fundamentais. Esses sdo: direcdo-padrio — a
contagem deve iniciar de uma das pontas da série de objetos —
e adjacéncia — a crenga incorreta de que os itens devem ser con-
tados consecutivamente de um item a outro, ou seja, pular du-
rante a contagem resulta em uma resposta incorreta.

Por volta dos cinco anos de idade, a maior parte das crian-
¢as construiu os principios fundamentais da contagem descri-
tos por aqueles autores, no entanto também acredita que os
principios de direcdo-padrdo e adjacéncia sdo caracteristicas
essenciais da contagem, quando de fato ndo o sao. Esse tipo de
crenga indica que o conhecimento conceitual de contagem das
criancas pequenas € rigido e imaturo, sendo influenciado pela
observagdo de procedimentos-padroes de contagem (GEARY,
2004).

De fato, os principios de contagem sdo a base para toda a
constru¢ao numeérica posterior (GEARY ez al., 1992, 2000). Di-
ficuldades nessa construg¢do acarretam problemas em varios ou-
tros processos presentes na aprendizagem matematica. Estu-
dos mostram que muitas criangas com dificuldades nessa area
apresentam um baixo conhecimento conceitual de contagem,
que se reflete na compreensao tardia dos principios (GEARY
etal., 1992, 2000). A compreensao imatura de alguns principios
de contagem parece contribuir para o desenvolvimento tardio
de competéncias no uso de procedimentos de contagem para
resolver problemas aritméticos (GEARY et al., 1992).

117



CORSO, L. V.; ASSIS, E. F. de » Reflexdes acerca da aprendizagem inicial
da matematica: contribui¢Ges de aspectos externos ao aluno

Procedimentos de contagem

Por volta dos quatro anos, as criangas comegam a calcu-
lar acuradamente somas com objetos concretos, utilizando o
procedimento de contar todos. Por exemplo, quatro objetos em
um grupo devem ser adicionados a trés objetos mostrados em
outro. Mesmo sabendo, por sua contagem anterior, que um con-
junto contém quatro objetos e o outro trés, a crianga conta:
“um, dois, trés, quatro”, “um, dois, trés”, para entdo contar
“um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete”.

Com a pratica da contagem, as criangas passam a utili-
zar o procedimento de contar a partir de (contar a partir de uma
das parcelas dadas). Por exemplo, diante do calculo 3+4, a
crianga conta a partir da primeira parcela dada: “trés... quatro,
cinco, seis, sete”. Aos poucos, ela percebe que € mais econdmi-
co comegar a contagem a partir da parcela maior: “‘quatro... cin-
co, seis, sete”, evidenciando um procedimento mais sofistica-
do do que o anterior.

O desenvolvimento e a compreensao tardia de determi-
nados processos envolvidos na aprendizagem matematica,
como os principios e procedimentos de contagem, citados an-
teriormente, sdo indicativos de algumas diferengas no desem-
penho de alunos com e sem dificuldades na matematica (DM).
Na resolugdo de problemas aritméticos simples (do tipo 3+4=7),
por exemplo, aqueles com dificuldades cometem mais erros de
contagem e utilizam os procedimentos iniciais ou primitivos
de “contar todos” mais frequentemente do que os alunos sem
dificuldades (GEARY eral., 2000; ORRANTIA; MARTINEZ;
MORAN, 2002). Do mesmo modo, outros estudos mostram
que alunos com dificuldades na matematica, ao realizarem pro-
blemas aritméticos, nao demonstram uma mudanca no uso de
estratégias procedimentais para o uso de estratégias apoiadas
na memoria (armazenamento e recuperagdo de fatos), como
ocorre com os alunos que apresentam um desenvolvimento ti-
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pico naquela area (JORDAN; HANICH, 2000; ORRANTIA;
MARTINEZ; MORAN, 2002).

O uso tardio da estratégia de contar a partir de e 0s erros
frequentes de contagem das criangas com dificuldades na ma-
tematica parecem estar relacionados, em parte, a seu conheci-
mento de contagem mais inicial. Conforme mencionado ante-
riormente, muitas criangas com DM que nao compreendem o
conceito de irrelevincia da ordem ou que acreditam que adjacén-
cia € uma caracteristica essencial da contagem, utilizam o pro-
cedimento de contar todos, enquanto resolvem problemas de
adicao simples, mais frequentemente do que outras criancas
(GEARY et al., 1992). E possivel que a mudanga no uso da
estratégia contar todos para contar a partir de €xija uma compre-
ensao de que a contagem nao necessita iniciar do 1 na ordem
sequencial padrdo (1, 2, 3, etc.). A persisténcia no uso de estraté-
gias iniciais em idades avancadas pode contribuir também para
os erros frequentes de contagem apresentados pelos alunos com
DM e, em particular, para a dificuldade de esses alunos detecta-
rem seus erros e, entdo, realizarem a autocorrec¢ao.

Estratégias de contagem e de recupera¢ao da memoria

As estratégias mais comumente utilizadas pelos alunos
durante a contagem sao: contar com o auxilio dos dedos, con-
tar verbalmente (contar em voz alta ou movendo os labios, com
ou sem o auxilio dos dedos) e contar silenciosamente (conta-
gem interna, “conta na cabeg¢a”). Com a pratica, a crianga aca-
ba desenvolvendo representagdes de fatos basicos na memoria
que dardo suporte para a resolugao de problemas que utilizam
predominantemente a memoria: recuperagdo direta e decom-
posicdo. Na recuperagdo direta, a crianga diz uma resposta que
esta associada com o problema que lhe foi apresentado; na me-
moéria de longo prazo, por exemplo, fala “oito” quando tem
que resolver o calculo 5+3. A decomposi¢cdo requer a reconstru-
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¢do de respostas baseadas na recuperacao de uma soma parcial.
Assim, o problema 6+7 pode ser solucionado recuperando a
resposta para o problema 6+6 e, entdo, adicionando 1 a essa
soma parcial. Quando essa variedade de estratégias amadure-
ce, os alunos resolvem problemas mais rapidamente porque
usam as estratégias apoiadas na memoria de forma mais efici-
ente.

Do mesmo modo, com a pratica, a execugdo de cada es-
tratégia requer menos tempo (GEARY, 2004). Pesquisas como
as de Geary et al. (1999) e Geary et al. (2000) encontraram dife-
rengas consistentes a0 comparar as estratégias utilizadas para
resolver problemas aritméticos simples (e.g., 4+3) entre os alu-
nos sem dificuldades e diferentes grupos de alunos que apresen-
tam dificuldades: aqueles que apresentam dificuldades na leitu-
ra e na matematica (DLM), os que apresentam dificuldades so-
mente na matematica (DM) e os que apresentam dificuldades de
aprendizagem somente na leitura (DL). De acordo com aqueles
estudos, no 1° e 2° anos, os alunos com DM e, especialmente,
aqueles com DLM cometeram mais erros de contagem e utiliza-
ram os procedimentos imaturos de “contar todos” mais frequen-
temente do que as criangas nos outros grupos. Além disso, os
alunos que nao apresentavam dificuldades demonstraram uma
mudanga no uso de estratégias, do 1° para o 2° ano, deixando de
apoiar-se amplamente nas estratégias de contar nos dedos e pas-
sando a utilizar estratégias verbais e de recuperagdao. Os alunos
participantes dos grupos DM e DLM ndo demonstraram esse
tipo de mudanca no uso de estratégias e, pelo contrario, apoia-
ram-se na contagem dos dedos em ambas as séries.

Ensino da matematica

Uma situacdo de crise permanente do ensino da mate-
matica € apontada por varios autores (GINSBURG, 1997; VAS-
CONCELOQOS, 2000; CASAS; CASTELAR, 2004; ORRAN-
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TIA, 2006), que a justificam com base em diversos argumen-
tos, dos quais destacamos: uso de métodos tradicionais que en-
fatizam a memorizacao e que ndo fazem sentido para o aluno,
em outras palavras, um ensino que continua a enfatizar o cal-
culo ao invés da compreensao matematica; ensino baseado em
praticas com limitadas oportunidades para que os alunos ex-
plorem verbalmente o seu raciocinio; uso de livros didaticos
confusos; professores que ndo acreditam no seu proprio conhe-
cimento de matematica; falhas na formag¢ao dos professores;
salas de aula superlotadas; uma cultura que apresenta fobia a
matematica; materiais didaticos de pouca qualidade; curriculo
empobrecido, extenso, pouco flexivel e muito abstrato, o que
torna natural o desinteresse dos alunos.

Tais aspectos, subjacentes a crise do ensino da matemati-
ca, contribuem para dificultar a aprendizagem das criangas. Os
problemas enfrentados pelos individuos na aquisi¢cao de conhe-
cimentos matematicos sao, em grande parte, causados pelo
conjunto de fatores citados acima. Considerando tais fatores,
pesquisadores da area buscaram desenvolver maneiras de aju-
dar as criancas, investigando a forma como as intervencoes
potentes, aquelas que promovem aprendizagens efetivas, po-
dem ser realizadas (DOWKER, 2004; DOWKER; SIGLEY,
2000; DYSON; JORDAN; GLUTTING, 2011; FUCHS et al.,
2008; FUCHS ez al., 2010).

Os achados, provenientes de pesquisas de intervengao,
sao bons indicativos de como ¢ possivel potencializar o ensino
de matematica nas salas de aula, servindo como norteadores
para a pratica pedagdgica de professores. Dowker (2004) des-
taca que as interveng¢des podem obter sucesso em qualquer
momento da trajetdria da crianga, porém € desejavel que sejam
realizadas no estagio inicial da aprendizagem, uma vez que
podem ajudar na prevengdo de dificuldades posteriores. Fuchs
et al. (2010) descrevem principios que podem ser adotados no
momento de planejar uma intervengao, tais como valorizagao
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de uma instrugao explicita que minimize o desafio de aprendi-
zagem; promog¢do de pratica do conteudo ensinado; motiva-
¢do aos estudantes para que se engajem nas propostas e regu-
lem sua atengdo para as atividades; uma boa base conceitual
entre outros.

Tais evidéncias, embora encontradas a partir de pesqui-
sas especificas sobre intervengdes para criangas com dificulda-
des de aprendizagem na matematica, podem (e devem) servir
como ponto de partida para o ensino de matematica a alunos
com diferentes tipos de desempenhos. Um ensino que leve em
considera¢do a heterogeneidade de sujeitos dentro da sala de
aula — tal como também aponta o Pacto Nacional pela Alfabe-
tizacao na Idade Certa (PNAIC) — e que desenvolva situagdes
de aprendizagem visando contempla-los, acaba por se tornar a
melhor forma de prevenir o surgimento das dificuldades de
aprendizagem na matematica. Além disso, planejar estratégias
de ensino relativas a matematica também deve levar em consi-
deracao os conhecimentos envolvidos nessa aprendizagem, os
quais serdo discutidos a seguir.

Desconexdo entre a matematica informal e formal

Apesar de a matemadtica estar presente em varias situa-
¢oes do cotidiano, sendo necessdria para resolver problemas
diarios, a forma como tem sido ensinada — mecanica e memo-
rizada — torna-a sem sentido e descontextualizada (JUSTO,
2004; ORRANTIA, 2006). Sabe-se que a constru¢ao do co-
nhecimento matematico ¢ complexa, longa e continua (NU-
NES ez al., 2005), requerendo que o aluno aja sobre os objetos,
pense sobre possibilidades, estabeleca relagdes, compreenda os
principios subjacentes as operacdes € use estratégias para a re-
solucao de problemas. Considerando essas necessidades, o pro-
fessor também precisa ter um papel ativo, buscando observar,
planejar e mediar a aprendizagem dos alunos.
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Desenvolver praticas de ensino que contemplem as ne-
cessidades mencionadas ¢ um processo complexo e dificil para
muitos professores. A desconexdo que muitas vezes existe no
ensino da aritmética, entre o conhecimento informal, que os
alunos desenvolvem espontaneamente, € 0s conhecimentos mais
formais, que eles aprendem nas aulas, é apontada por pesqui-
sadores (ORRANTIA, 2006) como uma fonte de dificuldades
nessa area. Discutimos a seguir a matematica formal e a mate-
matica informal.

Conhecimento matematico informal

O resultado quase inevitavel do encontro da crianga com
0 ambiente quantitativo é a constru¢ao de uma forma elemen-
tar de conhecimento matematico chamado “conhecimento in-
formal”, assim denominado, por um lado, por ndo ser expresso
em termos formais como uma notag¢ao escrita e, por outro, por
ndo ser adquirido através de um processo de instrucao formal.

De acordo com Piaget (1990), as criangas tém uma pro-
pensdo bioldgica para aprender. Elas acomodam as demandas
do ambiente e assimilam o que o ambiente tem a oferecer. Sao
aprendizes por natureza, sao intrinsecamente motivadas. Elas
aprendem porque suas mentes sao biologicamente organiza-
das para desenvolver conceitos e formas de pensamento que
sejam uteis para sua adaptagao ao ambiente. As criangas nao
absorvem a informa¢ao do mundo; ao invés disso, elas constroem
ativamente conceitos, estratégias e formas de pensamento. Por-
tanto, para conhecer um objeto, isto €, para que o sujeito se
aproprie dele, no sentido de compreendé-lo ou de aprendé-lo, é
necessario agir sobre ele, modifica-lo, transforma-lo (PIAGET;
GRECO, 1974).

Mesmo antes de entrar na escola, as criang¢as sao natu-
ralmente expostas a ambientes fisicos e sociais que sdo ricos
em oportunidades matemadticas. As criangas deparam-se com
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a nogao de quantidade no mundo fisico, com a contagem de
numeros no mundo social e com ideias matemadticas no mun-
do da literatura.

Em um ambiente fisico, que é rico em informacgao e even-
tos quantitativos, a crianga encontra objetos pequenos que ela
pode manipular, contar e com os quais pode fazer diferentes
arranjos. Encontra também grupos de objetos que sao mais nu-
merosos do que outros. Depara-se com coisas mais largas e que
tém maior volume do que outras. Em todas as culturas, as
criangas dispdem de objetos para contar, adicionar e comparar.
Esse fato fundamental parece ser universal do mundo fisico.

A crianga encontra, também, um mundo social que lhe
oferece experiéncias matematicas importantes. Ela ouve o adul-
to contar, observa-o usando dinheiro, observa os numerais nos
Onibus, nas casas, nos telefones, nos programas de televisdo. A
linguagem humana contém meios para descrever eventos quan-
titativos. Entre as primeiras palavras do bebé aparecem “mais”
e “outro” (GINSBURG, 1997).

A literatura infantil oferece estérias que envolvem a ela-
boragdo da nogao de quantidade. Por exemplo, na estoria “Os
Trés Ursos” aparecem trés camas, trés potes e trés cadeiras, que
variam de tamanho de acordo com a idade e o género dos ur-
S0S: 0 bebé urso é pequeno, a mde é maior e o pai é maior ainda. O
bebé ganha o pote pequeno, a mde ganha o maior e 0 pai ganha o
maior de todos...

A valorizacao do conhecimento informal do aluno vem
ao encontro da necessidade de busca de sentido para aquilo
que se aprende na escola, evitando, entdo, a conhecida dicoto-
mia existente entre o que eu sei e aprendo para a vida e o que
eu sei e aprendo para a escola. E a valoriza¢io do seu conheci-
mento informal que possibilita ao aluno sentir-se fazendo par-
te da constru¢ao do conhecimento formal (GINSBURG, 1997;
SCOZ, 1994).
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Conhecimento matematico formal

Sabemos que a matematica formal é um sistema cienti-
fico — coerente, explicito, organizado e logico. E um corpo de
material escrito, codificado, convencionalmente definido. Na-
turalmente, a aprendizagem da matematica formal nao pode
ser compreendida de forma isolada de seu contexto de ensino —
cultura, escola, professores e recursos, conforme ja apontamos
acima.

Como bem lembra Nunes (2011), a matematica no Ensi-
no Fundamental nao deveria ser vista como um conjunto de
técnicas a serem aprendidas para lidar com a aritmética, a alge-
bra, as contas com frag¢des, entre outras, mas como uma forma
de representar o mundo para compreendé-lo melhor.

Vemos assim que o conhecimento formal da matemadtica
precisa estar alicercado sobre o conhecimento informal, pois,
caso contrario, poderemos estar contribuindo para a formagdo
de alunos que enfrentarao dificuldades de aprendizagem na area
da matematica. Ginsburg (1997) € enfatico ao afirmar que ¢é de
responsabilidade do professor ajudar a crianga a avangar no
seu conhecimento inicial, informal de matematica, auxilian-
do-a a “reinventar” a matematica formal. Mas como dar conta
desse desafio?

Como podemos respeitar a constru¢ao da crianga e
ajuda-la a ir além dessa construgdo inicial?

Como mencionado anteriormente, a crianca chega a es-
cola com um conhecimento informal da matematica — ideias
intuitivas que sdo uteis e acuradas de muitas formas, mas que
exigem elaboragao. Nao resta duvida de que o professor exerce
um papel fundamental nesse processo.

Por nao ser suficiente, o conhecimento informal do alu-
no necessita, entao, ser expandido, reestruturado. Empson
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(1999) descreve como esse processo se da: compartilhando os
conhecimentos informais com os colegas em uma situacao de
ensino que os incentive a experimentar e confrontar diversas
experiéncias; usando ferramentas representacionais adequadas
que servem para auxiliar na reflexdo dos alunos; oferecendo
aos alunos tarefas desafiadoras capazes de causar conflitos cog-
nitivos que geram a necessidade do uso de estratégias para a
resolugdo desses conflitos; mediando o processo de aprendiza-
gem e fazendo com que as estratégias desenvolvidas possam
levar os alunos a explicitar seus conhecimentos, a questionar, a
preencher lacunas.

Nao resta duvida de que respeitar a construg¢ao inicial da
crianga e, a0 mesmo tempo, ajuda-la a avangar na constru¢ao
do conhecimento formal sugere a consideracdo de alguns pon-
tos. Inicialmente, é fundamental conhecer a forma como as cri-
ancas pensam e aprendem os conhecimentos matematicos. Em
segundo lugar, ¢ preciso repensar o modo como o ensino da
matematica se da. Esse ponto tem sido destacado por varios
autores nacionais e internacionais (GINSBURG, 1997; AGRA-
NIONIH ez al., 2003; NUNES ez al., 2005), que compartilham
a ideia de que a matematica aprendida pelas criangas deve dar-
lhes acesso a novos meios de pensar e deve aumentar seu poder
para pensar matematicamente (NUNES; BRYANT, 1997). Tais
pesquisadores enfatizam que o processo de ensino-aprendiza-
do da matematica, deve apoiar-se menos em demonstrar os con-
ceitos matematicos, através de diferentes recursos representati-
vos e mais em provocar relagdes ou abstragdes nos sujeitos que
com eles interagem (AGRANIONIH et al., 2003). Portanto a
criagao de um ambiente social e de situagdes de ensino que
incentivem os alunos a experimentar e confrontar diversas si-
tuagOes-problema sdo condigdes para que eles possam cons-
truir o conhecimento légico-matematico através da abstracao
reflexiva (pensar sobre o agir), pois esse conhecimento nao se
da através de exercicios mecanicos e padronizados.
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Para dar conta da questdao que esta posta, acrescentamos,
aos pontos destacados acima, a importancia de conhecer as
pesquisas sobre senso numérico e suas implicagdes para a pra-
tica de sala de aula, topico que segue.

Senso numérico e suas implicacdes
para a pratica de sala de aula

Os pesquisadores da area da matematica que se dedicam
a estudar o senso numérico tém evidenciado que esse campo ¢
composto por muitas controvérsias que giram em torno da
melhor forma de definir, avaliar e intervir. O consenso a que 0s
estudiosos chegaram diz respeito ao papel fundamental que o
desenvolvimento do senso numérico exerce para a competén-
cia em matematica.

O senso numérico, também chamado de sentido de nu-
mero ou numeraliza¢do, de um modo geral se refere a facilida-
de e flexibilidade com os numeros e & compreensdo do signifi-
cado dos nameros e das ideias relacionadas a eles; da vida aos
numeros que usamos e as relagdes entre eles; leva ao uso auto-
matico da informac¢do matematica e é ingrediente-chave para a
habilidade de resolver calculos aritméticos (GERSTEN; JOR-
DAN; FLOJO, 2005); assemelha-se ao conceito de numerali-
zacao de Nunes e Bryant (1997, p. 31), que destacam que “ser
numeralizado significa pensar matematicamente sobre as si-
tuagoes [...]".

Berch (2005) também chama ateng¢do para algumas ca-
racteristicas presumiveis de compor tal conceito, tais como:
consciéncia, intuigdo, reconhecimento, expectativa, estrutura
conceitual, habilidade, desejo, sentimento, processo, linha nu-
mérica mental, entre outras. Nesse sentido, Spinillo (2014), no
Caderno 2 de Alfabetizacao Matematica do PNAIC (sobre
quantificagdes, registros e agrupamentos), destaca que o senti-
do numérico se refere a uma forma de pensar e ndo a uma uni-
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dade curricular ou a um conceito matematico que possa ser
diretamente ensinado. A autora afirma que tal forma de pensar
deve permear as situagdes de ensino, nos diferentes campos da
matematica, em todos os niveis de escolarizacao, desde a Edu-
cacao Infantil.

Para dar conta da dificuldade de conceituar esse termo,
Spinillo (2014) sugere alguns indicadores, a partir dos quais o
sentido numérico se manifesta. Realizar calculo mental e flexi-
vel, como, por exemplo: saber que o numero 534 pode ser de-
composto em 500+30+4 (5 centenas, 3 dezenas e 4 unidades).
Realizar estimativas e usar pontos de referéncia, como a base
de 10, sabendo que 7+9=7+10-1. Fazer julgamentos quantita-
tivos e inferéncias, como ao resolver calculos e ser capaz de
pensar matematicamente: a soma de 187+53 pode ser 200 ou
nao? Estabelecer relagdes matematicas, como o conhecimento
de que 3x4=4x3. Usar e reconhecer que um instrumento ou
um suporte de representagao pode ser mais util ou apropriado
do que outro, por exemplo para resolver a adigao 10.893 + 5.789,
¢ melhor usar a calculadora, os dedos ou lapis e papel?

Considerando os aspectos envolvidos na conceituagdo do
senso numérico, ¢ importante pensar sobre como ele pode ser
desenvolvido. E possivel ensind-lo ds criangas? A natureza do sen-
so numérico € tanto inata quanto construida. Possuimos um
aparato biologico que nos permite prestar atengdo as numero-
sidades, mas também ¢ necessario que tenhamos experiéncias
sociais para que seja possivel construir os conhecimentos ma-
tematicos (SPINILLO, 2014). A maioria das criangas cons-
tréi o senso numérico informalmente, mas aquelas que o apre-
sentam menos desenvolvido necessitam de ensino formal
(GERSTEN; CHARD, 1999).

Sabendo que o senso numérico ¢ construido pelas crian-
¢as, mas também pode ser ensinado a elas, é necessario pensar
na possibilidade de verificar como esta essa construgao e, para
1sso, € preciso avalia-la. Para tanto, destacaremos o Teste de
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Conhecimento Numérico (OKAMOTO; CASE, 1996), apon-
tado pela literatura como um bom instrumento para avaliar esse
constructo. Por meio dele, pode-se investigar como as criangas
estdo desenvolvendo suas aprendizagens matematicas e, con-
sequentemente, seu senso numérico. O teste € composto por
questdes estruturadas, divididas em quatro niveis de complexi-
dade, devendo ser aplicado individualmente®. Seus objetivos
incluem a identificagdao de ntimero, contagem, discriminagdao
de quantidade, estimativa, calculo aritmético simples e uso de
estratégias. No artigo de Corso e Dorneles (2010), é possivel
ler o instrumento na integra, oportunizando a analise das ques-
tdes que o compdem, dos materiais necessarios para sua reali-
zacdo e das diferencgas entre os niveis de complexidade.

Os pesquisadores que se dedicam ao estudo do senso nu-
meérico, além de buscar defini-lo e avalia-lo, também investi-
gam seu papel na aprendizagem matematica. Alguns estudos
preditivos tém demonstrado que o senso numérico ¢ um im-
portante preditor da aprendizagem matematica. Locuniak e
Jordan (2008) avaliaram o senso numérico na Educacao Infan-
til e no 1° ano, e o resultado a que chegaram foi que esse foi
preditivo da fluéncia em calculo no 2° ano. Mazzocco e Thomp-
son (2005), ao identificarem criangas com baixo senso numéri-
co na Educacao Infantil, puderam predizer dificuldades mate-
maticas no 3° ano. Jordan et al. (2010) evidenciaram que um
bom senso numérico, identificado no 1° ano, prevé sucesso no
desempenho matematico em avaliagdo nacional no 3° ano. Mar-
tin et al., (2014) mostraram que habilidades numéricas, envol-
vidas no senso numeérico, avaliadas na Educacao Infantil, sdao

3 Cientes da dificuldade de conseguir momentos individuais com as criangas,
enfrentada por muitos professores, sugerimos a possibilidade de pensar em ati-
vidades coletivas a partir do teste. Os quatro niveis de complexidade apresen-
tam diversas situa¢des numéricas que podem ser trabalhadas com a turma toda,
como, por exemplo, comparagdo numeérica, situagdes-problema, calculos arit-
méticos.
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preditoras de fluéncia em célculos e em resolugdo de proble-
mas no 1° ano.

Considerando o poder preditivo do senso numérico em
relacdo ao desempenho matematico e sabendo, assim, da es-
sencialidade de seu desenvolvimento e aprendizagem, é impor-
tante valorizar a possibilidade e a necessidade de planejar in-
tervengdes que potencializem o senso numérico e que visem
prevenir as dificuldades de aprendizagem na matematica. Nes-
se sentido, Barbosa (2007) afirma que a qualidade do senso
numérico, construido gradualmente pela crianga, dependera das
experiéncias materiais, sociais e psicologicas que ela vivencia,
e essas experiéncias, por sua vez, influenciam o desenvolvimento
do senso numérico.

Os programas de intervengdo em senso numérico, assim
como muitos outros aspectos dessa area de estudo, apresentam
diferencas e seguem por caminhos distintos. Dowker (2004) des-
taca que alguns focam na instru¢do individual e em um com-
ponente especifico do senso numérico, enquanto outros envol-
vem o ensino em grupos e enfatizam varios aspectos das habi-
lidades numéricas. O importante, segundo a autora, € planejar
intervengdes que atendam as necessidades dos individuos com
dificuldades de aprendizagem em matematica e, se pensarmos
narealidade brasileira, podemos também abranger criangas que
apresentam um bom desempenho matematico, visando auxi-
lia-las na prevencao de dificuldades futuras. Entre alguns pro-
gramas de interven¢do* que tém obtido sucesso, podemos citar
Numeracy Recovery (DOWKER; HANNINGTON; MAT-

4 Embora existam muitos programas de interven¢dao em senso numérico no exte-
rior, no Brasil ainda hd pouca investigagdo nessa area. Luciana Corso, profes-
sora da linha de pesquisa Aprendizagem e Ensino, do PPGEDU/UFRGS, de-
senvolve uma pesquisa de interven¢do em senso numérico com alunos do 2° ao
5° anos do Ensino Fundamental com dificuldades na aritmética. A mestranda
Evelin Assis esta realizando uma pesquisa de intervengao em principios de con-
tagem (aspecto subjacente ao senso numérico) com alunos do 1° ano do Ensino
Fundamental.
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THEW, 2000); Number Race (WILSON et al., 2006); The Road
to Mathematics (TOLL, 2013).

Considerando o que foi exposto até 0 momento, ¢ possi-
vel pensar em algumas estratégias que favorecam o desenvolvi-
mento do senso numérico na sala de aula. A escola pode e deve
atuar na reinvencao da matematica formal através da realiza-
¢do de algumas a¢des como: oferecer inimeras oportunidades
para que os alunos explorem seu raciocinio l6gico-matemati-
co; incentivar as criangas a compartilhar seus conhecimentos
com os colegas através da proposicao de situagdes de ensino
que incentivem a experimentagdo e o confronto de diversas ex-
periéncias; usar diversas ferramentas representacionais que sir-
vam para auxiliar a reflexdo dos alunos; mediar o processo de
aprendizagem e fazer com que as estratégias desenvolvidas
possam levar os alunos a explicitar seus conhecimentos; pro-
por tarefas que causem conflitos cognitivos e que gerem a ne-
cessidade do uso de estratégias para a resolugdo desses confli-
tos. Para desenvolver esses tipos de agdes pedagogicas, o pro-
fessor pode recorrer ndo apenas a seu conhecimento matemati-
co, como também as evidéncias disponibilizadas por pesquisa-
dores da area, conforme abordaremos a seguir.

Ensino baseado em evidéncias e nao na intuicao

Ainda tendo em mente a questao posta acima: “como
podemos respeitar a constru¢ao da criancga e ajuda-la a ir além
dessa construcao inicial?”, destacamos a contribuicao da obra
de Nunes e colaboradores (2005): “Educa¢do matematica: nu-
meros e operacdes numeéricas”. Essa obra, organizada a partir
da realidade brasileira, apresenta uma proposta de ensino da
matematica inicial na perspectiva da educacao baseada em evi-
déncias e ndo na intui¢do do professor.

Planejar o ensino com base em evidéncias requer a avalia-
¢do constante a respeito da compreensao que a crian¢a tem
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sobre: nimero, sistema de numeracao, raciocinio aditivo, ra-
ciocinio quantitativo, entre outros aspectos. O livro ¢ uma rica
fonte de consulta e apoio para o professor, apresenta inumeras
situagdes-problema que suscitam o uso de uma variedade de
estratégias pela crianga. O aluno é convidado a explicitar o seu
raciocinio e mostrar as estratégias que utilizou, possibilitando,
assim, o acompanhamento constante, pelo professor, do seu
processo de aprendizagem. Esse acompanhamento oportuniza
o planejamento das a¢des futuras e necessarias para sanar as
dificuldades que se mostram evidentes, seja para um aluno in-
dividualmente ou para a turma como um todo. Desse modo,
tal perspectiva contempla nao s6 a aprendizagem do aluno, mas
também o processo de aprendizagem do professor.

Outra fonte de consulta para professores sao os cadernos
de formagao do PNAIC, em especial os Cadernos de Alfabetiza-
¢do Matematica (BRASIL, 2014), que destacam experiéncias
pedagodgicas realizadas por professoras, descrevendo os mate-
riais necessarios, as estratégias utilizadas e as rea¢des das crian-
cas frente as propostas. Especificamente em relagdo a matemati-
ca e, consequentemente, ao senso numérico, ha bons exemplos
de jogos e atividades que exploram os aspectos discutidos an-
teriormente, de modo a engajar as criangas no aprendizado.

Os dois exemplos citados demonstram que existem ma-
teriais de consulta de qualidade e relacionados a realidade bra-
sileira, evidenciando que € possivel planejar e basear o ensino
em estratégias de qualidade e que favoregam a aprendizagem
significativa das criangas, concomitantemente a formac¢ao con-
tinuada dos professores.

Consideragoes finais

Neste artigo, procuramos apresentar e discutir alguns fato-
res envolvidos na aprendizagem matematica inicial das crian-
cas. Tal aprendizagem pressupde um conjunto de condi¢des
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individuais, escolares e ambientais que necessitam atuar de for-
ma integrada. Ao longo de nossa discussao, destacamos os as-
pectos externos ao sujeito, 0s quais, entre outros, contribuem
para a complexidade dessa area de investigacao.

Dentre tais aspectos, chamamos aten¢ao para a estrutu-
ra hierdrquica da matematica, a qual deve ser ndo apenas res-
peitada, mas, acima de tudo, compreendida. Descrevemos al-
guns exemplos de como esse processo funciona, como a neces-
sidade de aprender a contar para, posteriormente, poder resol-
ver calculos aritméticos. Além disso, tal estrutura ¢ importante
porque permite identificar fontes primarias de conhecimento
que devem ser exploradas em sala de aula para tentar evitar
dificuldades no futuro.

Partindo desse ponto, apresentamos alguns desafios ini-
ciais que sdo impostos as criangas: a aprendizagem da conta-
gem e o dominio dos principios e estratégias de contagem.
Embora parecam simples, esses fatores consistem na base da
aprendizagem matematica: sem sua compreensao e dominio,
os alunos poderdo vivenciar problemas posteriormente. Nesse
sentido, identificamos as complica¢des mais comuns referen-
tes ao campo da contagem: persisténcia no uso de estratégias
imaturas, produgdo de erros na contagem, falta de compreen-
sdo conceitual da contagem.

No que diz respeito ao ensino da matematica, procura-
mos chamar atengdo para o fato de que esse problema é reco-
nhecido por autores de diversos paises, os quais destacam al-
guns argumentos que demonstram porque existem tantas difi-
culdades de ensino nessa area. Além disso, propusemos a dis-
cussao acerca da desconexdo entre conhecimentos matemati-
cos formais e informais, o que também contribui para compli-
cagOes no ensino. Expostos os obstaculos enfrentados, identifi-
camos alguns caminhos que evidenciam como ¢é possivel con-
tornar essa situacao através do desenvolvimento de interven-
¢0Oes especificas sobre habilidades numéricas iniciais.
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Seguindo os questionamentos apresentados, destacamos
0 senso numeérico e os estudos de tal &rea como uma forma de
responder como ¢ possivel respeitar as construcdes das crian-
cas e auxilia-las a ir além dessas construgdes iniciais. Discutin-
do a conceituacao, avaliacao e intervengcdes em senso numeri-
co, destacamos estratégias e modos de compreender como esse
conceito esta envolvido na aprendizagem das criangas.

Por fim, expusemos algumas indica¢des e orientagdes
para praticas de ensino, objetivando oportunizar a reflexdo so-
bre como auxiliar as criangas na aquisi¢ao do conhecimento
matematico. Acreditamos que o que foi exposto até entdo pode
contribuir para o desenvolvimento de praticas pedagdgicas qua-
lificadas através da compreensdao de conceitos matematicos e
de como podemos promover uma aprendizagem que favoreca
as capacidades das criangas.
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Aprendizagem da matematica
Nnos anos iniciais:
conceitos e desafios!

Beatriz Vargas Dorneles
Elielson Magalhdes Lima
Camila Peres Nogues

Introducgao

A tarefa de descrever os conceitos iniciais da matematica
e os desafios enfrentados pelos professores de séries iniciais ¢
complexa por, pelo menos, duas razdes. A primeira diz respeito
ao fato de que tais professores tém uma tarefa gigantesca: alfabe-
tizar todos os alunos, tarefa que, muitas vezes, deixa a aprendi-
zagem da matematica em segundo plano. A matematica é dado
um tempo menor na escola, uma importancia relativa na hora
de aprovar ou reprovar, especialmente nas séries iniciais, uma
condi¢ao de disciplina de segunda categoria em relagao a lingua
portuguesa. No entanto, quando se considera a importancia que
ela vai adquirindo no decorrer dos anos, vai se percebendo que o
fato de ter tido um status menor do que a leitura e a escrita gera
consequéncias: as médias no desempenho matematico sao mais
baixas do que na lingua portuguesa, os alunos tém desempenho

! Texto que aborda ideias discutidas na palestra “Bases Numéricas da Educagdo
Matematica Inicial”, proferida pela professora Beatriz Vargas Dorneles no III
Seminario de Formagdo de Professores do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo
na Idade Certa (PNAIC), promovido pela Universidade Federal do Rio Gran-
de do Sul (UFRGS). Disponivel em: <https://www.youtube.com/
watch?v=8pUPkShuRnI>.
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pior na matemadtica nas avaliagdes nacionais e internacionais € o
numero de estudantes que vai se desinteressando pela matéria
tende a aumentar. A segunda razado tem a ver com a ideia cons-
truida no imagindrio social de que a matematica ¢ dificil tanto
para aprender como para ensinar. Por tais razdes, neste capitulo,
procuraremos enfatizar o papel da matematica, que considera-
mos tdo importante quanto o da lingua portuguesa nos anos ini-
ciais, os conceitos centrais a serem desenvolvidos nos primeiros
anos de escolaridade, bem como os desafios que os professores
enfrentam no ensino dos mesmos.

O desenvolvimento do raciocinio 16gico e da memoria
de trabalho, do sistema de contagem, das primeiras operagoes
aritméticas e da resolug¢do de problemas ¢é central nos primei-
ros anos de escolaridade. Tais habilidades sdo fundamentais
para a compreensao de conteidos matematicos mais avanga-
dos e para uma inser¢do plena dos individuos na sociedade con-
temporanea. Tal sociedade tem exigido habilidades de quanti-
ficacdo de todos os seus componentes a medida que vai se es-
truturando de maneiras cada vez mais diversas e complexas.
No entanto, como temos descrito em outros trabalhos (DOR-
NELES; CORSO, 2017, DORNELES; HAASE, em produgao),
uma parcela significativa dos alunos brasileiros ndo tem desen-
volvido tais habilidades. Com efeito, os resultados das ultimas
avaliagdes internacionais quanto a matematica (OECD, 2016)
tém indicado que por volta de 70% dos estudantes brasileiros
de 14-15 anos nao dominam 0s conceitos matematicos essen-
ciais (DORNELES, 2017). Assim, é urgente repensar 0 ensino
dos conceitos numéricos a partir dos anos iniciais.

Alguns dos conceitos que iremos tratar neste capitulo
também foram destacados nos Cadernos de Formacao de Al-
fabetizacao Matematica (BRASIL, 2014) do Pacto Nacional
pela Alfabetizacao na Idade Certa (PNAIC). Tais conceitos,
como a contagem, situagdes aditivas e multiplicativas e a reso-
lugcao de problemas, s3ao de extrema importancia para a cons-
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trucdo do pensamento matematico e para a compreensao dos
conceitos iniciais dessa grande area.

Competéncias cognitivas de base: raciocinio logico e
memoria de trabalho

Os processos cognitivos gerais, tais como a aten¢ao, a
memoria e a inteligéncia, sdo fundamentais para a aprendiza-
gem matematica. Alguns desses processos podem desempenhar
um papel especifico para o bom desempenho dos estudantes
em matematica. Dentre esses, dois estao relacionados com com-
peténcias cognitivas de base: o raciocinio l6gico e a memoria
de trabalho. Facilmente reconhecemos que, para aprender ma-
tematica e poder aplica-la, se faz necessario que algumas com-
peténcias cognitivas sejam utilizadas. Até mesmo para resolver
os problemas mais simples de matematica inicial, os estudan-
tes necessitam de varios recursos a0 mesmo tempo, cComo pres-
tar atencao nas informagdes do problema, identificar e reter as
informacodes relevantes, além de lembrar-se de fatos numéricos
e procedimentos para conseguir solucionar o problema e che-
gar a resposta (NUNES; BRYANT; SYLVA; BARROS, 2009).

Um estudo de Nunes e colaboradores (2007) identificou
a importante relacao estabelecida entre o raciocinio légico e a
aprendizagem da matemadtica e o quanto ele é fundamental para
o conhecimento matematico das criangas. O raciocinio 16gico,
que € a capacidade de organizac¢ao do pensamento que auxilia
a resolver problemas e chegar a uma conclusdo, apresenta-se
como base para o entendimento das relagdes existentes entre
as quantidades utilizadas para ensinar e aprender matematica.
A compreensao das relagdes l0gicas existentes entre as quanti-
dades auxilia na aprendizagem da representacdo dos nimeros
e da aritmética (NUNES; BRYANT; EVANS; BELL; GARD-
NER, S.; GARDNER, A.; CARRAHER, 2007). Tais relagoes
sao descritas a seguir:
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1) Correspondéncia termo-a-termo, na qual cada objeto
contado corresponde a um unico roétulo numérico, esta envol-
vida na compreensao de cardinalidade, em que o numero dito
no final da contagem corresponde ao total de objetos do con-
junto. Por exemplo: “Luisa tem trés amigas e para cada amiga
ela dara uma flor. Quantas flores ela dara ao todo?”. Para re-
solver, a crianga coloca flores e amigas em correspondéncia,
contando uma flor para cada amiga: “um, dois, trés”; portanto
o ultimo numero dito, “trés”, corresponde ao total de flores.

2) Correspondéncia um-para-muitos, na qual existe uma
relacao fixa e constante entre duas quantidades, relaciona-se
com o entendimento da multiplica¢do e do conceito de propor-
¢do. Por exemplo: “Em um estacionamento tem 5 carros e cada
carro contém 4 rodas. Quantas rodas esse estacionamento con-
tém no total?”. Para chegar ao resultado, a crianga precisa en-
tender a relagdo “1 carro para 4 rodas” e acrescentar 4 rodas
para cada conjunto de rodas, representado por 1 carro.

3) Relagdo inversa entre as operagdes matematicas (6+2-
2=6).

4) Composicao aditiva, a compreensao de que qualquer
namero pode ser escrito como a soma de outros dois numeros
ou decomposto em outros dois numeros (4=3+1 ou 15=10+5).

5) Relacao de ordem (3+1 ndo pode ser 2, porque 2 é
menor do que 3).

Essas relagdes logicas entre as quantidades sao muito im-
portantes para o desenvolvimento do raciocinio matematico
das criangas e desempenham papéis fundamentais na compre-
ensao dos conceitos matematicos, principalmente em relacdo
ao entendimento das operagdes basicas: adi¢ao, subtragdo, mul-
tiplicagdo e divisao (NUNES ez al., 2007).

Nesse sentido, o raciocinio l6gico constitui uma base fun-
damental para a assimila¢ao das criangas dos conceitos mate-
maticos trabalhados na escola. Quando desenvolvido desde os
primeiros anos escolares, contribui de forma significativa para
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o desempenho matematico (NUNES ez a/., 2007). Ensinar as
quantidades, as operagdes e as relagdes entre elas auxilia de
forma significativa a aprendizagem matematica, inclusive das
criancgas que apresentam dificuldades nessa area, pois desen-
volve o raciocinio e permite uma aprendizagem consistente,
0 que possibilitara também um bom desempenho matemati-
co posterior.

Estudos tém mostrado a importancia das competéncias
cognitivas para a aprendizagem matematica (NUNES er al.,
2009; RAGHUBAR; BARNES; HECHT, 2010; PASSOLUN-
GHI; CARGNELUTTI; PASTORE, 2014). Uma dessas com-
peténcias, que exerce papel fundamental no desempenho ma-
tematico, ¢ a memoria, mais especificamente a memoria de tra-
balho. A memoria de trabalho é um sistema cognitivo de me-
moria que tem a funcdo de processar e armazenar temporaria-
mente as informagdes. Um bom exemplo é durante a realiza-
¢do de calculos matematicos (12x3=36), em que é necessario
reter a informacado dos numeros (12 e 3) e a operagao envolvida
(multiplica¢do), a0 mesmo tempo em que se monitora o que ja
foi feito até o momento (multiplicar a unidade 3x2=6) e o que
ainda precisa ser feito para terminar o calculo (multiplicar a
dezena 3x10=30 e juntar os resultados 30+6=36). A memoria
de trabalho é responsavel por esse processo, pois € um sistema
cognitivo com a capacidade de, a0 mesmo tempo, armazenar
temporariamente as informagdes, monitorar e operar com elas
(BADDELEY, 2011).

As tarefas escolares exigem que os alunos utilizem cons-
tantemente os recursos da memoria de trabalho, desde simples-
mente para lembrar as instru¢des dadas até armazenar e pro-
cessar informagdes para avangar na aprendizagem. Esses re-
cursos sdo fundamentais para varias aprendizagens, entre elas,
podemos citar a aritmética. Ao se realizar um calculo com
multidigitos (43+77=120), por exemplo, varios recursos sao
necessarios para que se chegue a resposta: primeiramente recu-

143



DORNELES, B. V.; LIMA, E. M.; NOGUES, C. P. » Aprendizagem da matematica
nos anos iniciais: conceitos e desafios

perar regras e fatos aritméticos da memoria de longo prazo (lem-
brar que 7+3=10 e utilizar a regra de adigdo com transporte) e
depois armazenar resultados intermediarios (o resultado 110
da adig¢do dos algarismos das dezenas, 40+70, para, em segui-
da, adicionar com a dezena resultante da adigdo dos algaris-
mos das unidades, 3+7). Esses recursos sao coordenados e exe-
cutados pelo sistema de memoria de trabalho; portanto crian-
cas com prejuizos nesse sistema poderdo enfrentar problemas
na aprendizagem da matemadtica, ocasionando um desempenho
mais lento e mais erros de calculo (ANDERSON; LYXELL,
2007; CORSO; DORNELES, 2012).

Assim, € importante entender o papel das competéncias
cognitivas de base para o desempenho em matematica e pensar
maneiras de desenvolvé-las em sala de aula. Proporcionar tare-
fas que incentivem o aluno a raciocinar sobre as relagdes 16gi-
cas da aritmética e a recuperar fatos basicos, tais como regras
utilizadas nos algoritmos, e resultados simples como 2+3=5
permitem que o aluno automatize as operagdes e adquira fluén-
cia na matematica, constituindo uma base solida para a com-
preensdo das relagOes entre quantidades, numeros e operagoes.

Competéncias numéricas iniciais:
contagem e as quatro operacoes

O desenvolvimento do numero pelas criangas envolve
uma série de conceitos e percepgdes acerca das quantidades e
das rela¢des entre as quantidades que os numeros representam.
As criangas iniciam seu contato com a matematica e com oS
numeros por meio da contagem, a primeira ferramenta mate-
matica que as criangas aprendem (NUNES; BRYANT, 1997).
Aprender a contar ndo é uma tarefa simples para as criangas,
pois exige entendimento dos principios da contagem, com-
preensao das regularidades do sistema numérico e saber utili-
zar os numeros em diferentes situagdes (NUNES; BRYANT,
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1997). A partir da compreensao da contagem e em que situa-
¢oOes ela pode ser utilizada, as criangas poderao avangar no ra-
ciocinio matematico e desenvolver habilidades de aritmética.

Quando a crianga aprende a contar, ela necessita cons-
truir e aplicar um conjunto de principios da contagem?, os quais
foram descritos por Gelman e Galistell (1978): correspondén-
cia termo-a-termo, em que cada objeto de um conjunto deve
ter relagdo com um unico nome de nimero; ordem estavel, que
envolve compreender que 0s numerais seguem uma sequéncia
fixa e que ndo varia (um, dois, trés, quatro, cinco, e assim por
diante); cardinalidade, em que o ultimo numeral da contagem
corresponde ao total de objetos de um conjunto; irrelevancia
da ordem, em que a contagem independe de onde inicia, isto é,
tanto faz comecgar a contar pela direita, pela esquerda ou pelo
meio, o conjunto sendo contado permanecera com a mesma
quantidade total; e abstracdo, que se refere a contagem de obje-
tos de qualquer tipo, isto €, objetos diferentes podem ser reuni-
dos e contados (a crianga considera flores e ursos em um mes-
mo conjunto e consegue dizer a quantidade total de objetos
sem fazer distingdo quanto ao tipo de objeto).

Entre os 5 e 6 anos de idade, as criangas ja sdo capazes de
entender e utilizar adequadamente os principios de contagem;
a partir disso, os numeros passam a ter sentido para as criangas
e elas compreendem os simbolos graficos que os representam
(SOUZA, 2014). Desde a Educacgao Infantil, as criangas cons-
troem seus esquemas de contagem e desenvolvem estratégias
cada vez mais econdmicas. Essas estratégias serdo a base fun-
damental para a operacionaliza¢ao do raciocinio das criancas
na solug¢ao de problemas, inclusive para os niveis de ensino
posteriores (NUNES; BRYANT, 1997).

2 Os conceitos de principios da contagem e de estratégias de contagem foram
abordados com mais detalhes e implicagdes para o ensino e a aprendizagem da
matematica inicial no capitulo de Corso e Assis, neste livro.
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Quanto mais as criangas compreendem o sistema numé-
rico e a contagem, mais efetivas sao as estratégias utilizadas
para realizar calculos aritméticos (GEARY; HAMSON;
HOARD, 2000; GEARY, 2004). Elas iniciam por estratégias
de “contar todos” e progressivamente chegam a estratégia de
“contar na sequéncia” e, em cada uma delas, as criangas po-
dem utilizar os dedos ou realizar uma contagem verbal, con-
forme sua experiéncia numérica (GEARY; HAMSON;
HOARD, 2000; GEARY, 2004). E importante que o professor
saiba qual a estratégia que o aluno domina e utiliza para auxilia-
lo a desenvolver uma estratégia de contagem mais avangada.

Em relagdo a estratégia “contar todos”, as criangas po-
dem: a) contar todos, necessitando representar todas as parcelas.
Considerando o exemplo 3 + 4, a crianga conta até trés em uma
mao, até quatro em outra mao e s6 depois inicia a contagem
total até sete “um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete”’; b) contar
todos a partir da primeira parcela: a crianga iniciara a contagem
a partir da primeira parcela da adi¢do independente da magnitu-
de do nimero. Nesse exemplo, a crianga inicia contando “um,
dois, trés” e continua “quatro, cinco, seis, sete”’; c) contar todos a
partir do maior: a crianga realiza a contagem a partir da parcela
que contém o maior numero. Considerando o mesmo exemplo,
a crianga inicia por ‘“um, dois, trés, quatro” e continua “cinco,
seis, sete”. Na estratégia de “contar na sequéncia”, as criangas
tanto podem: a) contar a partir do primeiro, em que elas armaze-
nam na memoria o nimero da primeira parcela da adi¢do e con-
tinuam a contagem a partir dele. Utilizando o mesmo exemplo,
a crianga inicia a contagem por “trés”, retém na memoria e con-
tinua “quatro, cinco, seis, sete”’; e b) contar a partir do maior, em
que as criangas iniciam a contagem pela parcela correspondente
a0 maior numero, isto ¢, iniciam por “quatro”, retém na memo-
ria e contam “cinco, seis, sete” (GEARY, 2004).

Essas estratégias de contagem, desenvolvidas pelas crian-
cas desde os primeiros anos escolares, sao substituidas progressi-
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vamente pela automatizacdo de fatos aritméticos conforme a
experiéncia escolar e a compreensao dos principios de contagem
e do sistema decimal (GEARY; HAMSON; HOARD, 2000;
GEARY, 2004). Tal automatizac¢ao ira auxiliar no desenvolvi-
mento das habilidades aritméticas e de fluéncia em calculos.

A aritmética pode ser descrita como a capacidade de cal-
cular e operar com os numeros, estando voltada para o com-
portamento dos numeros nas quatro operagdes fundamentais
da matematica: adig¢do, subtragao, multiplicagdo e divisao (NU-
NES; DORNELES; LIN; RATHGEB-SCHNIERER, 2016).
E comum que as criangas aprendam as quatro opera¢des por
meio dos seus respectivos algoritmos; isso pode ser justificado
pela organizagao do curriculo escolar e por ser um meio eficaz
e pratico de resolver calculos aritméticos (NUNES et al., 2016).

Entretanto, também ¢é necessario que as criangas com-
preendam a natureza das relagdes entre as operagdes para que
a base conceitual de operar com os nimeros esteja completa.
Assim, sera possivel entender e utilizar qualquer procedimento
de calculo que lhes seja ensinado (NUNES; BRYANT, 1997).
Para tal, é importante que as operagdes sejam propostas em
diversas situagdes para as criangas.

Em relagdo as operagdes de adi¢ao e subtracao, nao bas-
ta apenas saber somar e subtrair; ¢ necessario que a crianga
compreenda o raciocinio aditivo e a relagdo inversa entre as
duas operagdes. Essencialmente, o raciocinio aditivo é basea-
do nas relagdes parte-todo entre as quantidades e, para com-
preender conceitualmente as duas operagdes, a crianga precisa
perceber que a adigao e a subtragao baseiam-se nas relagdes de
aumentar e diminuir quantidades e que apresentam uma rela-
¢do inversa, a qual sera fundamental para a solu¢ao de proble-
mas (NUNES ez al., 2016; BRASIL, 2014).

De acordo com Nunes e Bryant (1997) e Nunes e cola-
boradores (2016), algumas situagdes sao importantes para auxi-
liar a crianca nesse desenvolvimento, tais como:
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a) composi¢ao de quantidades, em que somente € neces-
sario juntar ou separar as quantidades para chegar ao resulta-
do. Nessas situagdes de problemas, podemos ter o total desco-
nhecido, por exemplo: “Ana ganhou flores em seu aniversario.
Ela ganhou 3 rosas e 5 margaridas. Quantas flores ela ganhou?”,
ou ainda uma das quantidades iniciais ser desconhecida: “Ana
ganhou 8 flores em seu aniversario, algumas eram rosas € ou-
tras 5 eram margaridas. Quantas eram as rosas?”.

b) transformacgao, em que sao realizadas operacoes de
adicao ou subtragdo para encontrar a resposta. Podem ser pro-
postos trés tipos de problemas, apenas alterando a quantidade
que se quer descobrir, por exemplo, quantidade inicial desco-
nhecida: “Renato tinha alguns livros. Depois de participar de
uma feira de livros, ele arrecadou 4, agora ele tem 11 livros.
Quantos livros ele tinha antes de participar da feira?”; a trans-
formacao desconhecida: “Renato tinha 7 livros e depois de par-
ticipar de uma feira de livros, ele ficou com 11 livros. Renato
ganhou ou perdeu livros? Quantos?”’; ou o resultado desconhe-
cido: “Renato tinha 7 livros, participou de uma feira de livros e
arrecadou 4. Quantos livros ele tem agora?”.

¢) comparag¢do, na qual é esperado que a crianga quanti-
fique as comparagdes e compreenda o significado das palavras
“mais” e “menos”, como por exemplo: “Luisa tem 9 camisetas
e Francisco tem 14. Quem tem mais camisetas? Quantas a
mais?”. Nesse exemplo, a parte que se quer descobrir ¢ a rela-
¢do de comparagdo “Francisco tem 5 camisetas a mais”, mas
também pode ser proposto que se descubra a quantidade de
referéncia, na qual se faz a comparagdo: “Luisa tem algumas
camisetas. Ela tem 5 camisetas a menos do que Francisco. Quan-
tas camisetas Luisa tem?”. Ainda pode ser solicitado que se
descubra a quantidade comparada: “Luisa tem 9 camisetas. Ela
tem 5 camisetas a menos do que Francisco. Quantas camisetas
Francisco tem?”.
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Quanto as operagdes de multiplicacao e divisdo, é neces-
sario que as criangas compreendam que ambas as operagdes se
relacionam em uma mesma estrutura de raciocinio, que € o
raciocinio multiplicativo. Esse se baseia em uma relagao fixa
entre as quantidades e envolve relacdes de correspondéncia um-
para-muitos e de razao entre as quantidades (BRASIL, 2014;
NUNES ez al., 2016).

O raciocinio multiplicativo envolve situagdes que podem
ser classificadas em diferentes tipos. De acordo com Nunes e
colaboradores (2016), alguns exemplos podem ser citados:

a) situagOes de relagao direta entre as quantidades que
sdo resolvidas pelas operagdes de multiplicagdo ou divisdo, de-
pendendo da quantidade desconhecida. Por exemplo, proble-
mas de multiplicacdo: “Dona Laura tem 3 netos, para cada neto
ela ird dar 4 biscoitos. Quantos biscoitos ela precisara fazer?”;
e de divisao: “Dona Laura fez 12 biscoitos. Ela vai distribui-los
igualmente entre seus 3 netos. Quantos biscoitos cada um vai
receber?”.

b) situagdes de relagdo inversa entre as quantidades, que
sdo resolvidas pela operagdo de divisao, mesmo que utilize o
esquema de correspondéncia um-para-muitos. Por exemplo:
“Pedro e Luis saem do mesmo ponto de partida para cami-
nhar. O caminho percorrido por Pedro tinha 200 metros e o
caminho percorrido por Luis, 400 metros. Os dois chegaram
ao mesmo tempo no mesmo lugar. A velocidade deles durante
o percurso foi a mesma?”.

c) situagdes de produto de medidas, em que uma terceira
quantidade é formada a partir de outras duas quantidades, por
exemplo: “Renato tem 3 tipos de camisetas e 2 tipos de calgas.
Quantos conjuntos diferentes de roupa ele pode formar?”.

d) situacdes de proporcionalidade, em que uma quanti-
dade é proporcional a uma ou mais quantidades. Por exemplo:
“Dois copos idénticos sao servidos com suco de limao, porém
em um dos copos foram colocadas 2 colheres de aguicar e no
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outro copo apenas uma. Algum dos copos de suco ira ficar mais
adogado do que o outro?”.

Mais exemplos e sugestdes de situacdes envolvendo os
raciocinios aditivo e multiplicativo podem ser encontrados nos
Cadernos de Formacao do PNAIC de Alfabetizacao Matema-
tica (BRASIL, 2014).

Com isso, € possivel verificar as diferentes relagdes quan-
titativas envolvidas na compreensao conceitual das operacdes
fundamentais e o quanto elas sdo importantes para o desenvol-
vimento matematico dos alunos nos primeiros anos de escola-
rizagdo. Uma vez que o aluno utilize adequadamente as estra-
tégias e esquemas para resolver os problemas matematicos, €
possivel que tenha bons resultados escolares e que facilite a
aprendizagem em anos escolares posteriores.

Resolucao de problemas matematicos

Pensar a resolucao de problemas matemadticos remete-
nos a entender que essa categoria de estudo da matematica teve
fases anteriores nas quais o ensino se baseava na repeticao e
memorizag¢ao dos algoritmos — procedimentos de calculo que
envolvem técnicas com passos ou sequéncias determinadas que
conduzam a um resultado. Essa ideia é contraria a praticas
naturais historicas, visto que resolver problemas ¢ uma ativida-
de humana vivenciada em todas as relacdes interativas, em to-
dos os espacos e tempos do cotidiano como, por exemplo, crian-
cas contando lapis de cor, divisao de quantidades de balas en-
tre um determinado ntimero de criangas, etc.

Faz-se necessario ter definido o conceito de problema,
visto que “nas aulas de matematica, a resolu¢ao de problemas
¢ uma atividade tradicional [...] ndo havendo diferenca entre
exercicios e problemas” (ITACARAMBI, 2010, p. 12). Essa
ideia de resolugdo de problemas permeou o cenario do cotidia-
no escolar por longo tempo, e os problemas permaneceram
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como tema de discussdo nas escolas. Apresentaremos dois
modelos de resolugdo de problemas presentes no processo de
ensino de matematica dos anos iniciais do Ensino Fundamen-
tal. Para Lupinacci e Botin (2004), a resolucao de problemas ¢
um método eficaz para desenvolver o raciocinio e para motivar
os alunos para o estudo da matematica. Sendo assim, para o
professor entender os resultados de seus alunos, ¢ imprescindi-
vel compreender “o conceito de problema”, uma vez que isso
possibilitara que ele medeie a interagao entre o aluno e o pro-
blema. Assim nos perguntamos: qual é o conceito de problema
no ensino da matematica? Compartilhamos a ideia de que os
problemas sao situagdes que apresentam um obstaculo a ven-
cer, que promovem a busca dentro de tudo o que se sabe para
decidir em cada caso aquilo que é mais pertinente (PANIZZA,
2006). Na perspectiva de Polya (1995), o problema é uma situ-
acao que apresenta dificuldades para as quais nao ha uma solu-
¢do evidente. Os dois autores citados evidenciam que o proble-
ma precisa ser desafiador, possibilitando a mobilizacdo das
habilidades cognitivas dos alunos.

Uma vez que o professor tome consciéncia do que ¢ um
problema, chegamos a outra pergunta: como resolver proble-
mas? Diante desse questionamento, a proposta é que a resolu-
¢do de problemas sirva também para introduzir conceitos ma-
tematicos e nao sé resolver questdes através de algoritmos ja
estabelecidos. Para isso, é necessario valorizar a reflexdao dos
alunos sobre suas agdes procedimentais, nao se restringindo a
busca mecéanica de um resultado final.

Um dos modelos estudados ¢ o proposto por Polya (1995),
que estabelece quatro etapas para a resolugao de problemas: pri-
meiro, o aluno precisa compreender o problema; segundo, esta-
belecer um plano; terceiro, buscar executar o plano; e, por ulti-
mo, realizar um retrospecto para a validagao de sua solugdo ao
problema. Esse modelo serviu como referéncia para o inicio de
uma longa discussao sobre a tematica de resolugdo de problemas.
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Vejamos um exemplo da proposta de Polya (1995):

Joao e Claudia possuem juntos 153 figurinhas. Joao pos-
sui 19 a mais do que Claudia. Quantas figurinhas tem cada
um?

— Primeira etapa: compreender o problema. O professor
pode fazer os seguintes questionamentos:

a) Que informagdes posso usar? “Juntos, eles tém 153
figurinhas. Jodo tem 19 a mais do que Claudia”.

b) A quais perguntas preciso responder? “Quantas figuri-
nhas tem o Joao? E a Claudia?”

— Segunda etapa: estabelecer um plano. Nesta etapa, o
professor pode questionar seus alunos sobre como eles pensam
em resolver o problema, dando énfase, nesse caso, as opera-
¢Oes matematicas.

— Terceira etapa: executar o plano. Mostraremos uma su-
gestdo, lembrando que precisamos considerar o raciocinio do
aluno.

a) Subtraimos 19 figurinhas que Joao tem a mais do que
Claudia (153 — 19 = 134).

b) Repartimos igualmente entre os dois as 134 figurinhas
e ja obtemos a quantidade de Claudia (134 + 2 = 67).

¢) Juntamos 19 a 67 e obtemos a quantidade de Jodo (67
+ 19 = 86).

d) Logo, Claudia tem 67 figurinhas e Jodo, 86.

— Quarta etapa: realizar um retrospecto. O professor pode
auxiliar o aluno a verificar se a resposta esta correta. Nesse
caso, estimulando a compreensao da relagdo inversa entre a
adigdo e a subtragdo (somando 67 com 86 para ver se da 153, e
subtraindo 67 de 86 para ver se da 19).

E nessa etapa que o professor pode avaliar se os concei-
tos estao bem definidos para o aluno, levando em conta o ra-
ciocinio utilizado por ele e analisando erros que possa ter co-
metido durante alguma parte das operagdes. Itacarambi (2010)
descreve uma proposta para alunos dos anos iniciais do Ensino
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Fundamental, baseada em duas consideracdes: a relacdo com
0 ambiente e a compreensao e interpretacao. A relacdo com o
ambiente refere-se a0 meio propicio para os alunos expressa-
rem livremente o que pensam quando forem desafiados por
problemas reais ou situagoes ludicas. Em relagao a compreen-
sdo e interpretagdo de texto, a autora propde que o trabalho
seja iniciado com narrativas de textos de modo curto e com
pontuacao especifica, ou seja, partindo de uma leitura silencio-
sa por parte dos alunos e tomando, em seguida, uma leitura
oral em grupo.

Observa-se que as propostas de Polya e Itacarambi apre-
sentam pontos de convergéncia, sobretudo quando propdem
que o professor precisa fazer as intervengdes no momento opor-
tuno, ou seja, ter o papel de interlocutor, questionando oral-
mente os dados e perguntas do problema, buscando desenvol-
ver a habilidade de compreensao.

Analisando as dificuldades dos alunos em resolver pro-
blemas, Vicente, Dooren e Verschaffel (2008) apresentam duas
sugestOes para a concepgao do papel da resolucdo de problemas
reais. A primeira sugestdo refere-se a qualidade dos problemas
propostos aos alunos e a segunda ¢ relativa ao entendimento do
problema de matematica como uma atividade coletiva.

Para a melhoria dos problemas propostos, esses autores
afirmam que ¢ necessario o cumprimento de alguns procedi-
mentos: retirar dos livros didaticos os problemas que permitem
estratégias superficiais de resolugdo; variar os tipos de proble-
mas que os alunos enfrentam, apresentando dados superficiais
e/ou dados que eles devem inferir; evitar problemas em que as
quantidades ndo correspondem a vida real; favorecer o traba-
lho com estimativas e aproximagdes; e criar ocasioes para que
as criangas inventem seus proprios problemas.

Em relacdo ao entendimento do problema de matemati-
ca como uma atividade coletiva, é necessario: levar em consi-
deragdao o conhecimento sobre o mundo real no inicio do pro-
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cesso de resolugdo; propor metas explicitas para resolver a situa-
¢do, mediando junto aos alunos os caminhos para a resolugao;
considerar a grande variedade de recursos — incluindo softwares
especificos — para resolver problemas; interpretar o processo de
resolug¢ao, comparando procedimentos alternativos e nao se li-
mitando ao resultado final do problema.

Recentemente, um conjunto de pesquisas que analisam
o papel de representacdes graficas visuais na resolugdo de pro-
blemas tem indicado que as criangas se podem beneficiar de
representacdes graficas para resolver problemas (SHEN; YING;
NUNES, 2015), mas os resultados sao inconclusivos. Por ou-
tro lado, ha evidéncias crescentes de que as habilidades de com-
preensado de texto (BOONEN; KONING; JOLLES; VAN DER
SCHOOT, 2016) afetam a resolugdo dos mesmos, assim como
o tipo de tarefa envolvido nos problemas, mesmo que o conteu-
do seja igual (VASCONCELOS; MAMEDE; DORNELES,
2017). Com efeito, estudo recente indica que o tipo de tarefa
utilizado para apresentar as fragdes pode facilitar ou dificultar
a compreensdo das mesmas (VASCONCELOS; MAMEDE;
DORNELES, 2017).

Um resultado importante de outro estudo recente indica
que compreender o conceito de relagdo inversa entre as opera-
¢Oes de adicdo e subtracao auxilia significativamente na habili-
dade de realizar calculos numéricos, inclusive entre adultos
(DORNELES; DORNELES, 2015). Por isso ¢ importante pen-
sar qual é o objetivo quando se propde um problema matema-
tico e o que se pretende desenvolver com ele, pois, apenas alte-
rando as informacdes que se quer descobrir, ja € possivel esta-
belecer diferentes relagdes entre os dados do problema.

Além disso, outro fator importante no desenvolvimento
da habilidade em célculos aritméticos e na compreensdo das
relagdes entre as quantidades envolvidas em um problema ¢ a
estimativa numérica. A capacidade de estimar a localizagao de
um numero em uma reta numeérica apresenta relacao direta e
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significativa com problemas aditivos e multiplicativos (NO-
GUES; DORNELES, 2017, aceito para publica¢do), especial-
mente na confirmac¢ado de resultados e no desenvolvimento de
estratégias eficazes para resolver calculos.

Portanto uma proposta metodoldgica para a resolugao
de problemas inclui a possibilidade de diferentes tipos de inte-
ragdes entre os alunos, a partir do modo de pensar individual e
coletivo, construindo ou consolidando conceitos pertinentes as
solu¢des de maneira contextualizada, ludica e interativa.

Conclusoes

Sabemos que a compreensdo do conjunto de conceitos
descritos acima nao é tarefa simples para os professores. Mais
trabalhoso ainda é transforma-los em acoes efetivas de ensino
que ajudem as criangas a aprender matematica de forma efeti-
va, prazerosa e significativa. No entanto, tais agdes sao urgen-
tes para reverter o processo de formar parte da geracao atual
sem as habilidades matematicas fundamentais que garantam
uma participagdo plena na sociedade.
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Avaliacdo Nacional da Alfabetizacao:
caracteristicas e resultados'

Renata Sperrhake

Introducao

Durante os ultimos anos, temos acompanhado uma pro-
liferacao de avaliagdes externas em larga escala que objetivam
avaliar as aprendizagens dos alunos e a qualidade da educagao
brasileira, que geram indices e taxas que pretendem diagnosti-
car problemas, apontar avangos e comparar desempenhos.
Atualmente, para avaliar a Educagdo Basica, temos quatro pro-
vas aplicadas em nivel nacional para toda a populagao escolar
— sendo, portanto, censitarias — das redes publicas de ensino: a
Provinha Brasil — Avaliagao da Alfabetizacado Infantil (2° ano do
Ensino Fundamental)?, a ANA — Avaliacdo Nacional da Alfa-
betizacao (3° ano do Ensino Fundamental), a Prova Brasil (5° e
9° anos do Ensino Fundamental) e o Enem (Exame Nacional
de Ensino Médio).

Se atentarmos para reportagens veiculadas na midia, per-
ceberemos que os numeros produzidos a partir das avaliagdes
externas em larga escala, mais recentemente, e de outras for-
mas de avaliacdo da educag¢do escolar, como taxas de aprova-

! Texto produzido a partir da palestra “Avaliagdo Nacional da Alfabetizagao
(ANA): entre limites e possibilidades”, proferida pela professora Renata
Sperrhake no I Seminario de Formagdo de Professores do Pacto Nacional pela
Alfabetizac¢do na Idade Certa (PNAIC), promovido pela Universidade Federal
do Rio Grande do Sul (UFRGS). Disponivel em: <https://www.youtube.com/
watch?v=wEnKSosGros&t=23s>.

2 Tal avaliagdo encontra-se suspensa no presente momento.
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¢do, repeténcia, etc., sdo frequentemente evocados quando se
trata de abordar o tema da educacao. Tais indices e taxas sao
também instrumentos utilizados pelos governos para diagnos-
ticar problemas do sistema educacional e, assim, propor pro-
gramas e intervengdes para minimiza-los. Foi o que vimos acon-
tecer, recentemente, com a Prova ABC, avaliacao amostral rea-
lizada em 2011 com turmas de 4° ano do Ensino Fundamental
e que, a partir de seus resultados, motivou a implantagdo do
Pacto Nacional pela Alfabetizacao na Idade Certa (PNAIC)
pelo Ministério da Educagao, cujo principal objetivo € alfabeti-
zar as criancas brasileiras até os oito anos de idade. Entre as
linhas de a¢do desse programa estd a realizacao de uma avalia-
¢do para aferir os niveis de alfabetizacao das criangas.

Diante desse panorama, o presente texto visa trazer al-
guns elementos que nos ajudem a compreender tanto a neces-
sidade contempordnea de uma avaliagdo externa em larga es-
cala da alfabetizagdo infantil quanto a forma como essa avalia-
¢do se organiza e funciona. Pretende-se, ainda, analisar alguns
resultados produzidos pela ANA, pensando nos limites e pos-
sibilidades dessa modalidade avaliativa.

A emergéncia da Avaliacao Nacional da Alfabetizacao

O Brasil vem assumindo compromissos junto a 6rgaos
internacionais e entre 0s entes governamentais nacionais obje-
tivando o aumento do nivel da qualidade da Educagdo Basica
e, atrelada a isso, a alfabetizacao de todas as criancgas até os
oito anos de idade no final do 3° ano do Ensino Fundamental.
A meta 5 do Plano Nacional de Educacio® e a meta 2 do com-
promisso “Todos pela Educagdo™ visibilizam esse objetivo.

3 BRASIL. Plano Nacional de Educacao. Lei 13.005/14. Brasilia: Presidéncia
da Republica, 2014.

4 TODOS PELA EDUCACAO. Todos pela Educacio. 5 anos, 5 metas, 5 ban-
deiras. Sdo Paulo: Todos Pela Educagao, 2011. 119 p.
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Acdes vém sendo desenvolvidas para que isso seja possivel; a
mais recente delas € a efetivagdo do Pacto Nacional pela Alfa-
betizacao na Idade Certa (PNAIC).

Se até mais da metade do século XX o problema do anal-
fabetismo tinha como algumas de suas causas a falta de acesso
a escolarizacdo, a repeténcia e a evasdo, no inicio do século
XXI, esse problema se desloca para as questdes da aprendiza-
gem e do ensino, visto que 0 acesso a escolarizagdo basica se
torna universal e o problema da permanéncia se retrai. Desse
modo, as formas de interven¢ao das politicas publicas passam
a ter como alvo nao mais (apenas) o ingresso € a manutengao
das criangas na escola, mas a garantia de que as aprendizagens
consideradas adequadas ocorram e no tempo considerado tam-
bém como adequado.

Até os anos 1980, o fracasso na alfabetizacdo de criancgas
era “revelado” pelas avaliagdes produzidas no interior da insti-
tuicao escolar, focalizando a série ou o ano inicial da escolari-
zacdo fundamental — geralmente chamada de classe de alfabe-
tizacao (SOARES, 2016). Gil (2007, p. 176) aponta que, por
volta de 1940, “[...] assumia-se a alfabetizacdo escolar como
correspondente ao total de alunos frequentando a 2% série ao
final do ano letivo (matricula efetiva)”. Havia, porém, uma li-
mitagdo ao se considerar a aprovagao ou a matricula na 1* ou
na 2% séries como critério para inferir a alfabetiza¢do das crian-
¢as: essas informagdes ndo “garantiam” se havia ocorrido a
aprendizagem da leitura e da escrita.

Ja no inicio do século XXI, o fracasso na alfabetizacao
vem sendo apresentado através de praticas avaliativas externas
de larga escala

[...] e ja ndo se concentra mais na série inicial da escolariza-
¢do, mas espraia-se ao longo de todo o ensino fundamental,
chegando mesmo ao ensino médio, traduzido em altos indi-
ces de precario ou nulo dominio da lingua escrita, evidencian-
do grandes contingentes de alunos nao alfabetizados ou se-

mialfabetizados depois de quatro, seis, oito anos de escolari-
zagdo (SOARES, 2016, p. 23-24).
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Nesse sentido é que se salienta a dimensao estratégica da
alfabetizagdo das criangas, pois essa aprendizagem ¢ conside-
rada fundamental para o sucesso de outras ao longo da escola-
rizag¢do. O PNAIC considera a crianga alfabetizada um indivi-
duo que ndo

[...] domina apenas os rudimentos da leitura/escrita, ou seja,
que € capaz de ler/escrever palavras. Espera-se, mesmo na
mais tenra idade, que a pessoa alfabetizada seja capaz de ler e
escrever em diferentes situacdes sociais, para que possa, en-
tao, inserir-se e participar ativamente de um mundo letrado,
frente as demandas sociais e aos avangos da tecnologia, que
exigem sujeitos cada vez mais proficientes nas praticas de lin-
guagem diversas (BRASIL, 2012, p. 26).

A ampliacdo da abrangéncia do conceito de alfabetizacdo
deve-se ao desenvolvimento do pais em diversas esferas: social,
econOmica, cultural, politica. Com isso, “[...] durante o século XX,
ganham cada vez maior visibilidade as muitas e variadas deman-
das de leitura e de escrita nas praticas sociais e profissionais, ge-
rando a necessidade de mais avancadas e diferenciadas habilida-
des de leitura e de escrita” (SOARES, 2016, p. 26). Vemos, desse
modo, que a ampliacdo da abrangéncia do conceito de alfabetiza-
¢do implica uma forte vinculagdo com os modos de agir do sujeito
alfabetizado em praticas diversificadas, envolvendo a leitura e a
escrita, contribuindo para aquilo que poderiamos chamar de uma
“formacao cidada”. Nesse caso, finalizar o Ciclo de Alfabetiza-
¢do sem estar alfabetizado — nesse sentido alargado — ou, entao,
como algumas pesquisas apontam (RIBEIRO; LIMA; BATISTA,
2015), finalizar o Ensino Fundamental sem essa aprendizagem
acarretaria um prejuizo ao individuo ndo apenas na sua trajetéria
escolar, mas também nas praticas da vida em sociedade.

Nesse cenario no qual a alfabetizagdo das criangas na
escolarizacao basica se torna um importante foco de investi-
mento, temos a criacao da “Avaliacao Nacional da Alfabetiza-
¢d0” (ANA), com sua primeira aplica¢do no ano de 2013, como
uma forma de verificacdo desses investimentos. Tal avaliagcdao
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externa em larga escala, sob responsabilidade do Instituto Na-
cional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP), integra as agOes do Pacto Nacional pela Alfabetizagdo
na Idade Certa e configura-se como um dos seus eixos de atua-
¢do. E uma avaliagio censitaria que tem como publico-alvo os
alunos do 3° ano do Ensino Fundamental — ano este que € o
ultimo do chamado Ciclo de Alfabetizacdo® — das escolas urba-
nas e rurais das redes publicas de ensino que tenham mais de
10 alunos matriculados. A ANA “[...] ¢ uma avaliagdo externa
que objetiva aferir os niveis de alfabetizacao e letramento em
Lingua Portuguesa (leitura e escrita) e Matematica dos estu-
dantes do 3° ano do ensino fundamental das escolas publicas”
(BRASIL, 2013b, p. 1.) e que utiliza, além dos testes de desem-
penho respondidos pelos alunos, indicadores contextuais pro-
duzidos a partir de questionarios e dos dados do Censo Esco-
lar. Diferente dos resultados da Provinha Brasilé, que sao de
uso dos professores, das escolas e das redes de ensino, os resul-
tados da ANA irdo compor o SAEB (Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Basica), juntamente com a Avaliagdao Nacional da
Educacdo Basica — ANEB e a Avaliacao Nacional do Rendi-
mento Escolar - ANRESC. Além disso, esses dados recebem
um tratamento estatistico sob responsabilidade do INEP.

O PNAIC constitui-se como um compromisso assumido
pelos governos federal, estaduais e municipais com vistas a alfa-
betizar as criangas até o final do Ciclo de Alfabetizagdo, ou seja,
até o 3° ano do Ensino Fundamental. Entre as a¢des previstas no
PNAIC estdo a formagao continuada de professores alfabetizado-
res; a defini¢do e a garantia dos direitos de aprendizagem e desen-
volvimento no Ciclo de Alfabetizacao; a distribuicao de materiais

> De acordo com a resolugdo n° 7, de 14 de dezembro de 2010, do Conselho
Nacional de Educagdo, os trés primeiros anos do Ensino Fundamental passam
a ser tratados como um ciclo, no qual ndo ha retengdo ou reprovagdo dos alu-
nos no 1° e no 2° anos.

¢ Avalia¢do externa realizada com turmas de 2° ano do Ensino Fundamental.
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didaticos e a afericao da alfabetizagdo em lingua portuguesa e
matematica por meio de exame periddico especifico a cargo do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira— INEP. Assim, a avaliagdo constitui um dos quatro eixos
nos quais as agdes do PNAIC se visibilizam.

O Documento Basico da ANA explicita que as avalia-
¢Oes em larga escala produzem “[...] dados em nivel nacional/
regional/local, subsidiando as politicas publicas para o desen-
volvimento de estratégias de interveng¢ao em possiveis dificul-
dades encontradas nos diferentes contextos educacionais” (BRA-
SIL, 2013a, p. 13). Além disso, a avaliagdo externa seria uma
“[...] forma de apoiar os sistemas publicos de ensino na concreti-
zacdo do compromisso firmado”’ (BRASIL, 2015a, p. 5).

A relacao da ANA e seus resultados com o PNAIC ex-
trapola o dominio das legislacdes quando passa a fazer parte
das orientagOes para a formagdo continuada de professores al-
fabetizadores:

A defini¢do do conteudo da formagao em 2016 devera partir
da analise de aspectos decisivos como: (i) os resultados apon-
tados pelas avaliagdes internas e externas; (ii) as matrizes da
ANA; e (iii) os direitos de aprendizagem apresentados nos ma-
teriais do PNAIC dos anos anteriores (BRASIL, 2016, p. 6).

Desse modo, os resultados da avaliacao externa e suas ma-
trizes de referéncia tendem a passar a ser foco de atengao dos
gestores e dos professores que atuam no Ciclo de Alfabetizagao.®

Ha, ainda, uma discussao a respeito da definicao do que
seria a alfabetizacdo: se apenas a compreensao do Sistema de
Escrita Alfabética ou se os variados usos desse sistema nas prati-
cas cotidianas de leitura, escrita e oralidade — considerados por
alguns autores como letramento (KLEIMAN, 1995; SOARES,

7 Compromisso de alfabetizar as criangas até os 8 anos de idade, no final do 3°
ano do Ensino Fundamental.

8 Sobre isso ver capitulo de Luciane Godolfim Swirsky e Claudia Bicca Marzano
neste livro.
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2004; 2006; 2016; ROJO, 2009). Tal discussdao apresenta suas
ressonancias nos documentos da ANA, uma vez que mesmo essa
sendo nomeada como “Avaliagao Nacional da Alfabetizagdo” [gri-
fo meu], ambos os conceitos — alfabetizagdo e letramento — cons-
tam como fundamentais no “Marco Tedrico” do “Documento
Basico” e do “Relatorio ANA 2013-2014, volume 1: da concep-
¢do a realiza¢dao”. O “Documento Bésico” aponta que “o em-
prego dos termos ‘alfabetizacdo’ e ‘letramento’ no referido docu-
mento coaduna-se com as discussoes académicas conduzidas nos
ultimos anos, as quais consolidaram a ideia de articulagdo entre
essas nogoes [...]” (BRASIL, 2013a, p. 9) [grifos meus]. A nogao
de alfabetizagdo ¢ definida “como a apropriagdo do sistema de escri-
ta, que pressupOe a compreensdo do principio alfabético[...] e anogao
de letramento ¢é definida “[...] como pratica e uso social da leitura e
da escrita em diferentes contextos” (BRASIL, 2015a, p. 20) [grifos
meus)]. A necessidade dessas duas nogdes, segundo Soares (2016),
da-se pela dificuldade, no uso corrente e na tradi¢do da lingua,
de permitir uma ampliagao do conceito de alfabetizagdo que pu-
desse englobar os significados atribuidos ao termo letramento,
que se tornou necessario com a ampliagdo da variedade, ao lon-
go do século XX, das praticas de leitura e escrita, que deman-
dam habilidades mais avancadas e diferenciadas.

Avaliacao Nacional da Alfabetizagao:
caracteristicas gerais e metodoldgicas

De acordo com os materiais oficiais, a ANA teria dois ob-
jetivos principais: “[...] realizar um diagndstico de alfabetizagdo e le-
tramento em Lingua Portuguesa e alfabetizacdo em Matemadtica, ao
final do Ciclo de Alfabetizagdo [...]” (BRASIL, 2013a, p. 9) [gri-
fos meus] e “[...] gerar informagées sobre os niveis de alfabetizagdo e
letramento em Lingua Portuguesa e alfabetizacdo matematica dos es-
tudantes, além de informagcoes contextuais acerca das condigoes de
oferta de ensino em cada unidade escolar” (BRASIL, 2015a, p. 5)
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[grifos meus]. Esses dois objetivos expressos nos materiais da
ANA deslocam a compreensdao de que as avaliagdes em larga
escala focariam apenas nos desempenhos dos alunos’, pois, ao
pretender gerar informacgdes sobre o contexto da escola — produ-
zindo, assim, um diagnostico das condigdes de aprendizagem e
de ensino —, hda uma ampliagdo do escopo da avaliagdo. Isso im-
plica a utilizagdo de diferentes instrumentos para a realizagao da
avaliagdo, quais sejam: testes de desempenho e questionarios.

O “Documento Basico da ANA”, o volume 1 do “Relato-
rio ANA —2013-2014: da concepgdo a realizagao”, a “Nota Ex-
plicativa da ANA” e o “Leia-me — Microdados da edicdo 2014”
informam que os testes a serem respondidos pelos alunos foram
construidos considerando as Matrizes de Referéncia de Lingua
Portuguesa e Matematica. A constru¢ao das matrizes de refe-
réncia faz parte da metodologia das avaliagdes em larga escala e
esta a cargo do INEP. Essas matrizes consistem em “[...] uma
selecdo de habilidades que devem refletir o construto analisado,
podendo, assim, oferecer informagdes sobre o fendmeno avalia-
do” (BRASIL, 2015a, p. 20). Sem negar que existem outros sa-
beres que ndo fazem parte da matriz de referéncia da ANA, afir-
ma-se que “[...] uma matriz de referéncia retrata uma opgao por
determinados saberes”, um recorte que se faz necessario pelas
“[...] caracteristicas do instrumento de mensuracao”. Ou seja, as
avaliagOes em larga escala — e a ANA —ndo medem todo o con-
junto de habilidades necessarias e importantes, no caso aqui ana-
lisado, para a alfabetizagdo, pois o proprio instrumento de medi-
da — a prova — nao permitiria isso. Dessa forma, as habilidades
que compdem as matrizes de referéncia sdo apenas um recorte
desse todo maior. As matrizes de referéncia servem de base para
a construgao dos itens — questdes — que irdo compor os testes.

° Cabe destacar que o IDEB, Indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica,
também ndo considera apenas o desempenho dos alunos nos testes ou provas,
considerando a taxa de aprovagao e reprovagao escolar ao longo dos anos esco-
lares para o célculo do indice.
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“Construto” é o nome dado, tecnicamente, ao fendmeno
a ser medido. Os “construtos” a serem medidos pela ANA sao
a alfabetizacio, o letramento'® e a alfabetizacio em matemati-
ca, que sdo considerados como “atributos psicologicos, de na-
tureza cognitiva, que ndo podem ser medidos de maneira dire-
ta” (BRASIL, 2015a, p. 21). Por assumir a alfabetizagdo como
um atributo psicologico, é necessario que se identifiquem com-
portamentos que possam ser relacionados com o que se preten-
de medir, pois ndo se trata de uma medida direta, como a altu-
ra de um objeto, por exemplo. A matriz de referéncia descreve
quais seriam esses comportamentos.

Figura 1: Matriz de Referéncia — Lingua Portuguesa

EIXO ESTRUTURANTE HABILIDADE

H1. Ler palavras com estrutura silabica candnica

H2. Ler palavras com estrutura silabica ndo canénica
H3. Reconhecer a finalidade do texto

H4. Localizar informagdes explicitas em textos

HS5. Compreender os sentidos de palavras e expres-
soes em textos

H6. Realizar inferéncias a partir da leitura de textos
verbais

H7. Realizar inferéncias a partir da leitura de textos
que articulem a linguagem verbal e ndo verbal

HB8. Identificar o assunto de um texto

H9. Estabelecer relacdes entre partes de um texto
marcadas por elementos coesivos

EIXO ESTRUTURANTE HABILIDADE

H10. Grafar palavras com correspondéncias regulares
diretas

H11. Grafar palavras com correspondéncias regulares
contextuais entre letras ou grupos de letras e seu va-
lor sonoro

ESCRITA

H12. Produzir um texto a partir de uma situacdo dada

Fonte: INEP (BRASIL, 2013a, p. 17)

19 Nos documentos da ANA, é mencionado que se trata do Letramento Escolar.
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Figura 2: Matriz de Referéncia — Matematica

EIXO ESTRUTURANTE HABILIDADE

H1. Associar a contagem de colegbes de objetos
a representagdo numérica das suas respectivas
quantidades

H2. Associar a denominagéo do nimero a sua respectiva
representagao simbdlica

H3. Comparar ou ordenar quantidades pela contagem
para identificar igualdade ou desigualdade numérica

H4. Comparar ou ordenar nimeros naturais

Eixo Numérico e Algébrico ~ H5. Compor e decompor nimeros

H6. Resolver problemas que demandam as agbes de
Jjuntar, separar, acrescentar e retirar quantidades

H7. Resolver problemas que demandam as a¢bes de
comparar e completar quantidades

H8. Célculo de adi¢des e subtragbes

H9. Resolver problemas que envolvam as ideias da
multiplicagdo
H10. Resolver problemas que envolvam as ideias da
divisdo
H11. Identificar figuras geométricas planas

Eixo de Geometria

H12. Reconhecer as representagées de figuras
geométricas espaciais

H13. Comparar e ordenar comprimentos

H14. Identificar e relacionar cédulas e moedas
Eixo de Grandezas e Medidas

H15. Identificar, comparar, relacionar e ordenar tempo
em diferentes sistemas de medida

H16. Ler resultados de medicoes
H17. Identificar informagdes apresentadas em tabelas

Eixo de Tratamento
da Informagao

H18. Identificar informagdes apresentadas em graficos

Fonte: Brasil, 2013a, p. 17

E com base, portanto, nessas matrizes que os itens — ques-
toes — do teste sao formulados. Cada item deve medir apenas
uma habilidade descrita nas matrizes de referéncia.

No processo de corregdo dos testes, a primeira etapa € a
leitura otica das folhas de resposta dos testes objetivos. Pos-
teriormente, ha a selecdo dos testes que serdo considerados va-
lidos; para isso ¢ feito um cruzamento com os dados do Censo
Escolar. Além disso, so sdo considerados, para fins de calculo
da proficiéncia do estudante, aqueles testes nos quais o aluno
“[...] tenha respondido a pelo menos trés itens do teste de mul-
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tipla escolha” (BRASIL, 2015a, p. 28). E aqui temos um limite
da avaliagao, imposto pela prépria metodologia utilizada: as
criangas que nao conseguiram responder pelo menos trés itens
ndo sdo consideradas para fins de calculo da proficiéncia. Ou
seja, talvez aquelas criangas que, aparentemente, apresentam
maiores dificuldades na alfabetizacdo acabam nao estando re-
presentadas nos resultados.

A Teoria de Resposta ao Item (TRI) e a Teoria Classica
dos Testes (TCT) sdo metodologias utilizadas na analise dos
resultados dos testes objetivos. A TCT preocupa-se com o teste
ou prova de uma maneira geral, como um todo, considerando
a soma das respostas corretas no total de questdes do teste. Por
meio da TCT calculam-se os

[...] percentuais de acerto do item, percentuais de escolha de
cada alternativa dos itens, um indice de discriminag¢dao que
reflete o quanto o item discrimina os estudantes de maior e
menor desempenho, o percentual de acerto dos grupos de

desempenho superior e inferior e o coeficiente bisserial'! do
item e de cada alternativa (BRASIL, 2015a, p. 28).

Ja a TRI se preocupa com o acerto em cada um dos itens
de um teste ou prova e “[...] quer saber qual a probabilidade e
quais os fatores que afetam esta probabilidade de cada item
individualmente ser acertado ou errado [...]” (PASQUALI,
2009, p. 993), pois cada item mediria um trago latente (uma
habilidade da matriz de referéncia) que comporia o construto
avaliado. Assim, a TRI analisa a relagdo entre o traco latente e
a probabilidade de acerto do item. No modelo de TRI utilizado
nas avaliagdes em larga escala no Brasil e na ANA, para os
itens objetivos, ou seja, nos testes de leitura e de matematica,
supOe-se estar medindo apenas um trago latente em cada item
do teste, considerando como parametros: 1) a dificuldade do
item; 2) a capacidade de discrimina¢ao que um item tem em

1" Medida de correlagdo entre o desempenho no teste e o desempenho no item.
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relagdo ao dominio da habilidade medida'?; e 3) o acerto casual,
isto €, a probabilidade de acerto do item por um estudante que
tenha baixa proficiéncia. O modelo de TRI utilizado na ANA
estabelece uma relacdo entre a habilidade do individuo e a pro-
babilidade de ele acertar um item em funcao dessa habilidade e
ndo ao acaso. Por isso a modelagem considera o “chute”: uma
crianga qualquer, respondendo a um item com cinco alternati-
vas, tem 20% de chance de acertar o item, mesmo sem ter a habi-
lidade requerida por ele. O que o modelo faz é medir a probabi-
lidade desse acerto ao acaso, pois “o modelo proposto baseia-se
no fato de que individuos com maior habilidade possuem maior
probabilidade de acertar o item e que essa relagdo ndo € linear”
(ANDRADE; TAVARES; VALLE, 2000, p. 10). Cabe destacar
que essa metodologia trabalha, como se pode perceber, com a
ideia de probabilidade de acerto e ndo com a “certeza do acer-
to”. Em consequéncia disso, temos a probabilidade de que certo
percentual de alunos domine ou ndo aquelas habilidades de lei-
tura, de escrita e de matematica e nao a certeza desse dominio.

No que se refere aos resultados, ¢ explicitado que eles
serdo expressos na forma de escala de proficiéncia: “[...] Em cada
uma das escalas, os estudantes participantes sao distribuidos,
de acordo com seu desempenho, em niveis de proficiéncia”
(BRASIL, 2015a, p. 34). As escalas sao organizadas definindo-
se os “niveis ancora”, que serdo caracterizados por “itens an-
cora”: “Niveis ancora sao pontos selecionados pelo analista na
escala da habilidade para serem interpretados pedagogicamen-
te” (ANDRADE; TAVARES; VALLE, 2000, p. 110). Ja os itens
ancora sdo aqueles que precisam ser respondidos “[...] correta-
mente por uma grande propor¢ao de individuos (pelo menos
65%) com esse nivel de habilidade e por uma propor¢ao menor

12 4...] alunos com habilidades bastante diferentes tém aproximadamente a mes-
ma probabilidade de responder corretamente ao item [...]” (ANDRADE; TA-
VARES; VALLE, 2000, p.11).
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de individuos (no maximo 50%) com o nivel de habilidade ime-
diatamente anterior” (ANDRADE; TAVARES; VALLE, 2000,
p. 110). Nesse sentido, um item ancora deve ser bastante acer-
tado por estudantes com aquele nivel de habilidade, caracteri-
zando-se como tipico daquele nivel.

Nessa forma de organizacdo dos resultados do teste, as
habilidades dos estudantes sao agrupadas ao longo de uma es-
pécie de régua, na qual se distribuem os itens. “Com base no
nivel da escala em que os alunos estao situados e com a respec-
tiva interpretacdo pedagogica desses niveis é possivel inferir as
habilidades que os alunos provavelmente dominam, subsidiando, as-
sim, a atuagdo de professores e gestores” (BRASIL, 2013Db, p. 2) [gri-
fos meus].

No caso da ANA, ha trés escalas de proficiéncia: a de
leitura, a de escrita e a de matematica'?. As escalas de leitura e
de matematica sao compostas “[...] por quatro niveis progres-
sivos e cumulativos, isso significa uma organiza¢ao da menor
para a maior proficiéncia” (BRASIL, 2013b, p. 1) e sao cons-
truidas a partir dos itens objetivos. Ja a escala de escrita é com-
posta por cinco niveis e € calculada a partir das respostas aos
“itens de resposta construida”, que solicitam a escrita de pala-
vras e a produgio de texto. E gracas a metodologia da TRI que
€ possivel utilizar a mesma escala de proficiéncia para os resul-
tados de diferentes aplicacdes do teste, 0 que permite a compa-
rabilidade dos resultados ano a ano.

Avaliacdao Nacional da Alfabetizacao:
alguns resultados

Como vimos na se¢do anterior, os resultados das provas
sao analisados e organizados em escalas de proficiéncia — cada

13 Cada escala ¢ independente uma da outra, ndo podendo haver, portanto, com-
paragdo entre as escalas.
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prova, de leitura, de escrita e de matematica, tem a sua escala
propria. Além da construgao da escala, sao divulgados os indi-
ces referentes ao aprendizado das criangas em leitura, escrita e
matematica na forma de percentuais, mostrando a distribui¢do
dos estudantes em cada nivel das escalas de proficiéncia de acor-
do com varios critérios: por estado, por UF, por categoria ad-
ministrativa (municipal, estadual ou federal), por area (urbana
ou rural), por localizagdo (capital ou interior), por municipio.
Passamos a analisar alguns desses resultados, que foram divul-
gados em dois relatorios publicados pelo INEP (BRASIL,
2015a; 2015b). Focalizaremos os niveis mais iniciais das esca-
las de leitura e escrita'* por entender que esses geram maior
preocupacgao e demandam maiores investimentos por parte dos
professores e gestores.

No grafico abaixo, temos a distribuig¢do percentual de es-
tudantes nos niveis da escala de proficiéncia em leitura da edi-
¢do de 2014 da ANA. Podemos observar que, em grande parte
dos estados, os percentuais dos niveis mais iniciais da escala
concentram a maioria dos estudantes, somando 50% no Rio
Grande do Sul. Ou seja, depois de trés anos de escolarizagao,
as criangas ainda parecem apresentar apenas o dominio das
habilidades mais simples no que se refere a leitura.

14 Nao abordaremos a escala de matematica pelos limites deste texto.
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Figura 3: Distribuicao percentual dos estudantes nos niveis de
proficiéncia em leitura na edigdo de 2014 da ANA por regiao
geografica e UF

Brasil

Norte ] 23% 5%
Acre 35% 10%
Amazonas 39% 24% 5%
Amapa 35% 18% 3%
Para 36% 18% 3%
Rondénia 31% 8%
Roraima 38% 28% 6%
Tocantins 38% 29% 7%
Nordeste 2 37% Il 22% 6%
Alagoas A 35% 18% 3%
Bahia 39% 20% 4%
Ceara 36% 16%
Maranhao 37% 16% 2%
Paraiba 8 38% 21%
Pernambuco 37% 2% 5%
Piaui 39% 20% 4%
Rio Grande do Norte 36% 24% 6%
Sergipe 37% 17% 3%
Centro-Oeste —_36% I 37% [_10%
Distrito Federal 34% 1% 12%
Goids 35% 37% 11%
Mato Grosso do Sul 0% 36% 9%
Mato Grosso 37% 35% 10%
Sudeste 30% 0% [ 17%
Espirito Santo 33% 37% 13%
Minas Gerais 2% 2%
Rio de Janeiro 38% 32% 8%
Séo Paulo 29% 2% 18%
sul 3% I a1% [ 1a% ]
Parana 35% 42% 13%
Rio Grande do Sul 34%
Santa Catarina o 30% 43% 18%

mNivel1 #Nivel2 = Nivel3 Nivel4 Nivels de ProficiCac

Fonte: Brasil, 2015b

Mas o que significam esses niveis mais iniciais? Na des-
crigao dos niveis das escalas, podemos ver, resumidamente, que
os alunos no nivel 1 provavelmente realizam a leitura apenas
de palavras. Os alunos do nivel 2, além da habilidade do nivel
anterior, também conseguem localizar informagdes explicitas
em textos curtos, desde que estejam na primeira linha; reco-
nhecem a finalidade de um texto; identificam assunto de um
cartaz e inferem sentido em piadas e historias em quadrinhos.
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Figura 4: Descri¢dao dos niveis 1 e 2 de proficiéncia em leitura

Niveis Descrigao

Nivel 1 | Neste nivel, os estudantes provavelmente sdo capazes de:
(até 425 | - Ler palavras com estrutura sildbica candnica, ndo candnica e, ainda, que alternem
pontos) silabas candnicas e ndo candnicas.

Fonte: Brasil, 2015b

Figura 5: Exemplo de item ancora do nivel 1 da escala de leitura

Veja a figura:

Faca um X no nome da figura.
(A) PUAMA
(B) PILOTO
(C) PIPOCA
(D) PIRATA

Fonte: BRASIL, 2015b
Acima, apresentamos um item ancora do nivel 1 da es-

cala de proficiéncia em leitura. Ou seja, mais de 65% das crian-
cas que estao nesse nivel acertaram essa questao. Esse item in-
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fere a habilidade de ler palavra trissilaba com estrutura sildbica
candnica a partir da relagdo de uma imagem com a palavra
escrita (BRASIL, 2015b). No Rio Grande do Sul, 16% das
criangas estdo localizadas no nivel 1 da escala de leitura e ape-
nas sao capazes de acertar questdes desse tipo. Nao podemos
esquecer que se trata de uma avaliagdao destinada aos alunos do
final do 3° ano do Ensino Fundamental, o que nos aponta que
16% das criancas gauchas apenas conseguem realizar leitura
de palavras ao final de trés anos de escolariza¢do. A partir de
tais dados, podemos considerar que ha algumas fragilidades
no processo de ensino e aprendizagem que merecem a atengao
de professores e gestores, visto que esperariamos que a totali-
dade dos alunos, ao final do 3° ano, fosse capaz de realizar
leituras de unidades linguisticas maiores, para além da pala-
vrals,

A imagem abaixo exemplifica um item ancora do nivel 2
da escala de proficiéncia. No Rio Grande do Sul, 34% das crian-
¢as sdo posicionadas nesse nivel da escala. Essas criangas sao,
provavelmente, capazes de realizar as habilidades descritas para
esse nivel e as habilidades do nivel 1, pois a escala é cumulativa.

5> Deve-se, obviamente, considerar os determinantes individuais e contextuais
da aprendizagem e do ensino de tal modo que alunos que nao atingissem essa
aprendizagem somassem um percentual muito menor do que esse aqui apre-
sentado.
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Figura 6: Exemplo de item ancora do nivel 2 da escala de leitura

Item 1
Leia o texto:
A festa no céu
Naquela noite ia ter uma grande festa no céu, mas os animais sem asas estavam muito
tristes porque nao poderiam ir. Imaginavam a musica e a comida que nao iriam aproveitar.
Mas a tartaruga decidiu ir a festa, e teve uma ideia genial! Serd que ela vai conseguir?
LAGO, A. A festa no céu. Sdo Paulo: Melhoramentos, 2005 (adaptado).

Quando ia acontecer a festa no céu?
(A) Anoite.

(B) De manha.

(C) Atarde.

(D) De madrugada.

Fonte: Brasil, 2015b

Antes de passar a escala de escrita, cabe destacar que ape-
nas 14% dos estudantes gatichos, na edigao de 2014 da ANA,
alcangaram o nivel 4, o mais alto da escala de proficiéncia, de-
monstrando ter construido habilidades mais complexas de lei-
tura, tais como inferir sentido de palavras e textos, reconhecer
relacbes de tempo em texto verbal e identificar referentes de
pronomes e advérbios em alguns géneros textuais destinados
ao publico infantil.
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Figura 7: Distribuicao percentual dos estudantes nos niveis de
proficiéncia em escrita na edigdo de 2014 da ANA por regiao
geografica e UF

Brasil [ 10% ]
Norte Ta%]
Acre 3%
Amazonas 1o 6%
Amapa 259 : 2 37% 3%
Pard 249 i 31% 3%
Rondénia 3%
Roraima 8%
Tocantins 9%
Nordeste Ta%]
Alagoas 36% 3%
Bahia 44% 2%
Ceara 10%
Maranhao 37% 1%
Paraiba 33% 4%
Pernambuco 5%
Piaui 40% 2%
Rio Grande do Norte 5%
Sergipe 39% 1%
Centro-Oeste I ]
Distrito Federal %
Goids €%
Mato Grosso do Sul "%
Mato Grosso 13%
Sudeste I 5% ]
Espirito Santo 6%
Minas Gerais 11%
Rio de Janeiro 10%
Séo Paulo 20%
Sul 1% ]
Parana 16%

Santa Catarina 22%

W Nivel 1 W Nivel2 = Nivel3 Nivel 4 Nivel 5

Fonte: Brasil, 2015b

Tal como se observa no grafico de distribui¢do de leitu-
ra, também no de escrita observamos uma grande diferenca de
percentuais entre os estados do sul e do norte do pais. No Rio
Grande do Sul, a maior concentracao encontra-se no nivel 4 da
escala, com 67% dos estudantes. Nesse nivel, as criangas escre-
vem palavras ortograficamente, produzem textos dando conti-
nuidade a proposta solicitada — uma narrativa —, embora nao
contemplem todos os elementos do género textual. Articulam
as partes do texto com conectivos, recursos de substituicao le-
xical e outros articuladores, porém ainda ndo utilizam, ou uti-
lizam inadequadamente, sinais de pontuag¢do, comprometen-
do o sentido do texto. Além disso, apresentam alguns desvios
ortograficos e na segmentacdo de palavras que nao comprome-
tem o sentido (BRASIL, 2015b).
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Apesar de a maioria dos alunos avaliados estar nos ni-
veis mais avang¢ados da escala de proficiéncia em escrita, aque-
les 26% (somando-se niveis 1, 2 e 3) que estdo nos niveis mais
iniciais apresentam dificuldades na apropriagdo do sistema de
escrita alfabético, inclusive na escrita de palavras (como vere-
mos nos exemplos a seguir) e, ou ndo escrevem textos, ou 0s
escrevem de forma incipiente ou inadequada a proposta.

Figura 8: Exemplos de escritas dos niveis iniciais da escala de
proficiéncia em escrita

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3
Questdo 2: Escreva o nome da figura Questio 2: Escreva o nome da figura. Questaio 2: Escreva o nome da figura
"
J !
N,
P 03(:

Fonte: Brasil, 2015b

Esperariamos que, no final de trés anos de escolarizagdo,
quase a totalidade dos estudantes conseguisse escrever uma
palavra como “porco”. Assim, consideramos que essas avalia-
¢Oes, ainda que se dediquem a medir e quantificar apenas um
recorte das habilidades de leitura, escrita e matematica, tém
nos mostrado que ainda precisamos avangar na garantia dos
direitos de aprendizagem no Ciclo de Alfabetizacdo. Essa ga-
rantia refere-se ndo apenas as habilidades descritas nas Matri-
zes de Referéncia, mas a todas aquelas que contemporanea-
mente consideramos necessarias a formag¢ao de um sujeito al-
fabetizado, capaz de se comunicar autonomamente pela leitu-
ra e pela escrita e que consiga fazer uso de conhecimentos ma-
tematicos basicos nas suas praticas cotidianas.

As avali¢cdes em larga escala, da maneira como tém sido
operacionalizadas no Brasil, buscam integrar os resultados de
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testes de desempenho as condigdes escolares e as condigdes so-
cioculturais e socioecondmicas dos alunos com o objetivo de
ampliar o espectro de monitoramento da qualidade da educa-
¢do basica, marcando, desse modo, os locais nos quais ha maior
necessidade de investimentos e aqueles nos quais “boas prati-
cas” sdao desenvolvidas. A ANA vale-se de dois questionarios,
um para os gestores da escola e outro para os professores alfa-
betizadores, que visam a producdo de informagdes sobre as con-
di¢des de oferta do Ciclo de Alfabetizacdao, contemplando qua-
tro eixos: “1) gestdo escolar; 2) infraestrutura; 3) formagao do-
cente; 4) organizacao do trabalho pedagogico” (BRASIL,
2015a, p. 26). Além desses, a ANA também utiliza os questio-
narios da Prova Brasil/ANRESC, do ENEM e os dados do
Censo Escolar para produzir o Indicador de Nivel Socioecon6-
mico — INSE'¢. Tal indicador ja tem sido divulgado junto com
os dados da Prova Brasil, do ENEM e do IDEB desde 2014.

Figura 9: Quadro de distribui¢do das escolas do Rio Grande
do Sul de acordo com o Nivel Socioecondmico — INSE

RE RME
% Quantidade % Quantidade

Muito alto 0,56 9 0,28 6

Alto 27,38 443 20,25 429
Médio alto 48,64 787 42,38 898
Médio 11,62 188 13,17 279
Médio baixo 0,62 10 0,24
Baixo 0,00 0 0,00
Muito baixo 0,00 0 0,00

oo lwvm

Fonte: INEP

16 Maiores detalhes sobre a elaboragdo do INSE podem ser conferidos na Nota
Técnica disponibilizada pelo INEP. Disponivel em: <http://
dowload.inep.gov.br/mailing/2014/nota_tecnica_INSE.pdf>.
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De acordo com o INEP, o indicador de Nivel Socioeco-
nomico possibilita situar o publico atendido pela escola em um
estrato ou nivel social, apontando o padrdo de vida referente a
cada um de seus estratos. Tal indicador ¢ calculado a partir da
escolaridade dos pais e da posse de bens e contratagdo de servi-
cos pela familia dos estudantes. Para melhor caracterizar as
escolas, foram criados sete grupos, que englobam desde as es-
colas que possuem nivel socioecondmico Muito Baixo até as
que possuem nivel Muito Alto (INEP).

A composi¢ado de indicadores como o INSE permite que
se comparem resultados de escolas que, de acordo com a meto-
dologia do indicador, estariam em condi¢des semelhantes quan-
to as condigdes socioecondmicas. O grafico abaixo mostra a
distribuicdo das escolas brasileiras de acordo com a média de
proficiéncia em leitura.

Figura 10: Distribuigdo das escolas de acordo com a média na
prova de leitura pelas categorias do INSE

BRASIL Média por escola na prova de Leitura por INSE

Muito Baixo Baixo  Médio Baixo Médio  Médio Alto Alto Muito Alto

Fonte: Brasil, 2015¢
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Além do INSE, a ANA traga o “perfil das escolas simila-
res” e produz o “indicador de esfor¢o docente”!’, o “indicador
de complexidade de gestao”!®, o “indicador de formagdo do-
cente”!” e o “indicador de regularidade docente”?. Os resulta-
dos desses indicadores sdo divulgados juntamente com os da-
dos de desempenho nos testes no “Boletim da Escola”, nao
havendo divulgacdo de dados por aluno. No site do INEP, é
possivel acessar o “Painel Educacional” estadual e municipal
com essas mesmas informagdes para todos os estados e muni-
cipios. A essa série de seis indicadores sdao acrescidos, ainda, o
IDEB e dados provenientes do Censo Escolar, tais como taxa
de reprovagao, nimero de matriculas, total de alunos incluidos
e média de estudantes por turma.?!

1740 indicador de esforco docente busca sintetizar, em uma unica medida, as-
pectos do trabalho do professor que contribuem para a sobrecarga no exercicio
da profissdo. Para tal, foram utilizadas as informagdes de turnos de trabalho,
escolas e etapas de atuagdo, além da qualidade de estudantes atendidos na
Educag¢do Basica” (INEP). Disponivel em: http://ana.inep.gov.br/ANA/.

18 “Q indicador classifica as escolas com turmas nos Anos Iniciais de acordo
com a sua complexidade de gestdo. Niveis mais elevados do indicador, que
variam de 1 a 6, indicam maior complexidade. Assume-se que complexidade
de gestao esta relacionada as seguintes caracteristicas: porte da escola, name-
ro de turnos de funcionamento, quantidade e complexidade de modalidades e
etapas oferecidas. Escolas classificadas no mesmo nivel sdo similares nessas
caracteristicas” (INEP). Disponivel em: http://ana.inep.gov.br/ANA/.

19 “Classificagdo dos docentes segundo a adequagido de sua formagéo inicial a
disciplina e etapa de atua¢dao na educagdo basica, com vistas a avaliar o cum-
primento das orientagdes legais” (INEP). Disponivel em: http://
ana.inep.gov.br/ANA/.

20 “Q indicador avalia a regularidade do corpo docente nas escolas da educacdo
basica a partir da observagdao da permanéncia dos professores nas escolas em
um intervalo de 5 anos. O indicador varia de 0 a 5. Quanto mais proximo de 0,
mais irregular é o docente e quanto mais proximo de 5, mais regular ele é. As
escolas foram classificadas por niveis de regularidade de acordo com o IRD
médio dos docentes da escola: Baixa regularidade (IRD médio menor que 2);
Meédia-baixa (IRD médio de 2 até 3); Média-alta (IRD médio de 3 até 4); Alta
(IRD médio de 4 até 5)” (INEP). Disponivel em: http://ana.inep.gov.br/ANA/

2l Na palestra que da origem a esse texto, é possivel ter uma explicagdo um pou-
co mais detalhada de dois desses indicadores: o INSE e o Perfil das Escolas
Similares. Além disso, em Sperrhake (2016), ha uma analise, sob outra pers-
pectiva, do conjunto desses indicadores.
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Consideragoes finais

Ainda que haja certa consonancia entre a “alfabetizacao”

a ser medida pela ANA e a “alfabetizacao” estabelecida pelo

Pacto Nacional pela Alfabetiza¢do na Idade Certa, hd um des-

compasso pelo fato de que o PNAIC se preocupa com outras

questdes referentes ao ensino da leitura, da escrita e da oralida-

de, muito mais amplas e abrangentes do que as explicitadas pela

ANA e, especialmente, pela ressalva presente repetidas vezes nos

materiais dessa avaliagao sobre a impossibilidade de se medir,

em uma avaliagdo em larga escala, a totalidade dos aspectos
envolvidos na alfabetizacao. O Documento Basico ressalta

[...] a impossibilidade de se avaliar em larga escala esse processo

enquanto uso social da lingua escrita. Ainda assim, entende-se

que essa avaliacdo se destina a aferir alguns aspectos do letramento,

ndo em todas as suas dimensdes, mas naquelas relativas ao

letramento escolar inicial (BRASIL, 2013a, p. 10) [grifos
meus].

Assim, apesar de se considerar que “[...] a avaliagdo em
larga escala ndo consegue aferir tais processos em sua totalidade e em
todas as suas nuances” (BRASIL, 2013a, p. 11), h4 a proposi¢ao
de que a utilizagdo “[...] desse tipo de avaliagdo pode contribuir
para um melhor entendimento sobre os processos de aprendizagem e
orientar a_formulagdo ou reformulacdo de politicas voltadas para essa
etapa de ensino” (BRASIL, 2013a, p. 11) [grifos meus]. Tal fato
aponta para a importancia de tais avaliagdes no contexto edu-
cacional brasileiro, visto que seus resultados guiardo as politi-
cas publicas na area.

A apresentacao de algumas caracteristicas gerais da Ava-
liacao Nacional da Alfabetizacido, de suas concepgdes subja-
centes e de sua metodologia estatistica de producao de dados
numéricos objetivou instrumentalizar professores e gestores para
a analise dos dados dessa avaliacdo, compreendendo seus limi-
tes e possibilidades. Nesse sentido, tomam-se a Avaliacao Na-
cional da Alfabetizacdo e seus resultados naquilo que eles po-
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dem nos dizer sobre um recorte das aprendizagens das crian-
cas, das condi¢Oes de oferta de ensino e das condi¢des mais
amplas nas quais a escola se situa.
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Estratégias de gestao e a consolidacao
do PNAIC nos municipios atendidos
pela UFRGS!

Claudia Bicca Marzano
Luciane Godolfim Swirsky

Introducgao

Garantir que todas as criangas se alfabetizem até os 8
anos de idade é uma tarefa que se impde pretensiosa e compro-
metida com a educagdo publica. Os gestores municipais e esco-
lares tém um papel fundamental nesse processo: assegurar 0s
direitos de aprendizagem de todos os alunos através da conti-
nua mobiliza¢do de todos os atores da cena educacional. Reco-
nhecer que somente o trabalho e a formagdo dos docentes das
turmas de alfabetiza¢do ndo garantem o sucesso nesse proces-
so traz a luz questdes que vao além das intervengoes pedagdgi-
cas e além das interagdes entre alunos e professores. Embora o
papel da gestdo como articuladora tenha sido valorizado em
todas as edi¢des do Pacto Nacional pela Alfabetizagao na Ida-
de Certa (PNAIC) desde 2013, somente em 2016, através da
Portaria N° 155, de 22 de mar¢o desse mesmo ano, acontece a
sua convocagdo para a participagdo presencial nas formagdes
ofertadas.

! Texto produzido a partir da exposi¢ao oral “Estratégias de gestao e a consolida-
¢do do PNAIC nos municipios”, proferida pela professora Luciane Godolfim
Swirsky no III Seminario de Formagdo de Professores do Pacto Nacional pela
Alfabetizac¢do na Idade Certa (PNAIC), promovido pela Universidade Federal
do Rio Grande do Sul (UFRGS). Disponivel em: https://www.youtube.com/
watch?v=-Ra83j1RIEQ.
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Essa inclusdo tardia do perfil gestor, como turma na for-
magao do PNAIC 2016, faz-nos pensar no impacto ou na ex-
pectativa que essa inser¢ao levanta em relagdo aos rumos de
continuidade do programa. Um programa de tamanha exten-
sao consegue, depois de quatro edi¢gdes, manter vivas as pre-
missas e principios que o originaram? A reunido dos coordena-
dores locais, regionais e estaduais na formagdo presencial em
2016 potencializou suas perspectivas de acao para a consolida-
¢do dos principios iniciais do PNAIC em seus municipios?

A constituicio do PNAIC e seus eixos norteadores

O Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa cen-
trou sua a¢do em principios norteadores que, segundo sua pro-
posta, garantiriam a continuidade de seu ideario. Conforme
determinado pela Portaria N° 867, de 4 de julho de 2012, que o
instituiu, constam, no artigo 6°, 0s eixos sob 0s quais o progra-
ma firmaria seus pilares:

I - formacgdo continuada de professores alfabetizadores;

1T — materiais didaticos, literatura e tecnologias educacionais;
IIT — avaliagio;

IV — gestao, controle e mobiliza¢do social.

(BRASIL, 2012a, p. 23)

Como gestao, controle e mobilizagdo social, o Ministé-
rio da Educagdo definiu quatro instancias: o Comité Gestor
Nacional; a Coordenagdo Institucional, composta por diversas
entidades, com atribui¢des estratégicas e de mobilizagdo em
torno dos objetivos do PNAIC; a Coordenag¢do Estadual, res-
ponsavel pela implementa¢dao e monitoramento das acdes em
sua rede e pelo apoio a implementagdo nos municipios; € a
Coordenag¢ao Municipal, responsavel pela implementacdo e
pelo monitoramento das agdes em cada rede (BRASIL, 2012b).

Em seu artigo 2°, a mesma portaria especifica as agoes
que, por meio de parcerias com as instituigdes formadoras,
apoiariam sua implementagao, quais sejam: a formacgdo conti-
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nuada de professores alfabetizadores, a organizacao e distri-
buicao de materiais e referéncias curriculares e pedagogicas, a
disseminacdo de praticas que visassem a garantia dos direitos de
aprendizagem a serem aferidas em avaliagdes externas anuais.

E o engajamento de modo ativo que promove a transfor-
macao do fazer pedagogico cotidiano (BRASIL, 2012c¢, p. 12).
Com essas palavras traduz-se bem o sentimento que marcou o
inicio das formagcbdes do PNAIC em 2013. Dentro do eixo da
Formac¢ao Continuada residiam importantes principios balisa-
res da acao, que através do engajamento atribuiriam longevi-
dade ao programa. E importante esclarecer que 0 PNAIC, como
um todo, tratou-se’ de um programa complexamente constitui-
do, cujas agOes ndo teriam forga de transformagdo se nao al-
cangassem uma unidade em todo o pais; afinal, foram mais de
317.000 professores envolvidos nos processos formativos. Para
tanto, e na tentativa de respeitar as especificidades de cada lo-
calidade, o programa precisava constituir-se sob diretrizes mui-
to bem definidas. O organograma da parte pedagogica do
PNAIC envolvia o MEC, responsavel pela producao do mate-
rial teorico; as universidades, encarregadas da capacitacao de
formadores por regido; os formadores, incumbidos da prepara-
¢ao dos Orientadores de Estudo; os Orientadores de Estudo,
multiplicadores do conteudo das formacgdes aos Professores Al-
fabetizadores.

Os Cadernos de Formagdo foram o veiculo que o MEC
utilizou para constituir a espinha dorsal do material tedrico-
pedagdgico a ser estudado, sendo que os dois primeiros® de 2012

2 Considerando que o PNAIC ainda esta ativo, utilizamos o termo no passado
por entender que, dentro dos moldes que foram analisados neste artigo, ele foi
concluido em 2016. Nossa analise é de que as disposi¢des tratadas na portaria
N° 826, de 7 de julho de 2017, descaracterizam, em certa medida, a formatagdo
original de 2012.

3 Caderno 1 — Formagdo do professor alfabetizador: caderno de apresentagdo
(BRASIL, 2012b).

Caderno 2 — Apresentagdo da formagao de professores no Pacto Nacional pela
Alfabetizacao na Idade Certa (BRASIL, 2012c).

187



MARZANO, C. B.; SWIRSKY, L. G. * Estratégias de gestdo e a consolidagdo do PNAIC
nos municipios atendidos pela UFRGS

continham os principios e estratégias formativas que serviriam
para validar o trabalho que se iniciava. O segundo caderno,
intitulado “Formacdo de professores no Pacto Nacional pela
Alfabetizacao na Idade Certa”, enumerava tais principios: a
pratica da reflexividade, a mobilizacdo dos saberes docentes, a
constituicao da identidade profissional, a socializa¢ao, o enga-
jamento e a colaboragdo.

O principal objetivo de toda formagdo de professores é pro-
vocar transformagdes nas praticas e métodos de ensino. A um pro-
grama dessa magnitude interessa, antes de qualquer outra coisa,
reformular o sistema educativo e a cultura escolar como um todo.
Para tanto, ele buscou langar um novo olhar sobre a relagao pro-
fessor-aluno através da instituicdo dos direitos de aprendizagem e
do investimento na formagao continuada. A fim de garantir a efi-
ciéncia e o alcance dessa formagao e estabelecer um novo paradig-
ma para a agdo docente, 0 programa constituiu-se através de prin-
cipios e estratégias formativas bastante especificas.

A formacio continuada e seus principios

Dada a complexidade do processo formativo do PNAIC,
foi imperativo definir uma concepg¢do de trabalho, objetivos e
estratégias para orientar as praticas realizadas em cada etapa
do programa. No intuito de promover a integracao ativa dos
professores alfabetizadores, constituiram-se 0s principios regu-
ladores das formacoes.

A pratica da reflexividade

Atuar em uma classe de alfabetizacao exige do professor
um expressivo repertorio didatico e seu exercicio docente € um
constante (re)inventar de praticas. O habito de revisitar a agao
pedagodgica cotidiana é o foco do principio da reflexividade,
que deve ser constante na rotina de cada professor. Segundo
Houpert (2005 apud BRASIL, 2012c), o exercicio da reflexivi-
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dade nao se resume a simples observacgdo de situagdes didati-
cas. Ele pressupde o desenvolvimento da habilidade de efetuar
analises de ferramentas conceituais que embasam 0s processos
de aprendizagem dos alunos e que permitem a antecipacao de
seus atos cognitivos, possibilitando a proposi¢do de interven-
¢oes eficientes. A pratica da reflexividade ndo se traduz no sim-
ples exercicio de rever e avaliar o que se passou em sala de aula;
antes disso, ela se constitui na alternancia entre pratica e teo-
ria, utilizando a observagdo para encontrar alternativas teori-
cas eficientes e subsidiar as agdes que virdo a partir dela. Por
essa razdo, a analise de praticas de sala de aula ¢ considerada
um dispositivo fundamental na construg¢do das formagdes.

A mobilizag¢ao dos saberes docentes

Do mesmo modo, a mobilizagdao dos saberes docentes é
outro principio orientador no PNAIC; ela é o ponto de partida
para o exercicio da reflexividade. Os professores que vivenciam
a formagao continuada ja possuem um saber sobre a sua profis-
sdo e ¢ esse saber que vai impulsionar novas aprendizagens e
estabelecer os elos para a compreensao dos elementos que, em
toda pratica docente, podem ser melhorados, substituidos, rati-
ficados ou ampliados. Ha um saber tedrico acerca do fazer al-
fabetizador que os professores ja trazem consigo, mas € funda-
mental expandi-lo, agregando-lhe a riqueza da produgao cien-
tifica contemporanea. Além de valorizar os conhecimentos que
os professores possuem, é objetivo das formagcdes do PNAIC
dar continuidade aos estudos acerca dos mais diversos temas
sobre a escola.

A constituicdo da identidade profissional

A constituicdo da identidade profissional ndo acontece
do dia para a noite; ela € o resultado de uma série de escolhas,
de um conjunto de referéncias pessoais e da composi¢ao dos
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discursos que socialmente a moldaram. Em diferentes épocas,
a identidade do professor teve diferentes representagdes. Nesse
sentido, quem ¢ a pessoa que ensina? O que pensa? Como se
define? Responder essas perguntas também ¢ um principio das
formagdes do PNAIC. Como aprofundar praticas sem conhe-
cer o sujeito por tras delas? Como promover um avango no cam-
po educacional brasileiro sem investir na constru¢do positiva
da identidade profissional daqueles que a sustentam? E preciso
compreender a importancia e a responsabilidade dessa ativida-
de no contexto social para promover um avango nas relagdes
que envolvem a educac¢do no pais. E preciso saber que, por tras
de cada professor, ha um universo de memdrias, experiéncias e
projecdes que precisam ser levadas em conta. Portanto o princi-
pio que trata da constitui¢do da identidade docente necessita ser
estimulado através de espagos na formagao, destinados a reme-
morar e a reencontrar 0s proprios passos, a enriquecer-se com
experiéncias diferentes, promovidas pelas trocas entre colegas.

A socializagao

E evidente que o professor nio trabalha sozinho. Cons-
tantemente ele estd em contato com pais, alunos, gestores e
seus pares. Nessa perspectiva, a socializa¢ao € uma importante
habilidade a ser explorada nas formag¢des continuadas e, por-
tanto, um dos seus principios. A capacidade de comunicagdo,
que perpassa todo o cotidiano escolar, ¢ uma ferramenta valoro-
sa a ser desenvolvida em suas multiplas formas. Esses espagos de
formacao sao férteis para o exercicio da comunicagao e das tro-
cas. Relatar, argumentar e intervir com colegas e alunos sao tare-
fas fundamentais no desenvolvimento do sujeito-professor.

O engajamento

Um processo formativo que possibilite gerar nos docen-
tes o desejo pela continuidade de aprender e o enfrentamento
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de novas experiéncias e possibilidades em relagdo a seu traba-
lho favorece o engajamento. Instigar o gosto pelo estudo e pela
pesquisa, tanto num processo de formagao continuada como
no exercicio da pratica, € o foco do principio do engajamento.
Um profissional engajado valoriza o saber docente, sente-se es-
timulado ante os novos desafios e questionamentos, desaco-
moda-se e reavalia seu pensar e fazer cotidianos. Para que os
objetivos do PNAIC se concretizem de modo duradouro e pro-
dutivo, sera preciso formar um profissional engajado nos di-
versos espacos onde ele interage.

A colaboracao

Outro elemento importante no processo formativo do-
cente, que objetiva o rompimento com o individualismo para
além da socializacdo, é a colaboragao. A participagdo, o respei-
to, a solidariedade, a apropriacao e o pertencimento permeiam
o planejamento das praticas formativas do PNAIC. Que habi-
lidades importantes devem ser privilegiadas para o desenvolvi-
mento de uma formacgao ao longo da vida? Assim se faz neces-
sario ouvir o que os professores tém a dizer sobre as formacoes
das quais fazem parte, quais os critérios que julgam relevantes
para o aprendizado coletivo, para a elaboragdo de um processo
positivo de construgdo de saberes e reformulagdo de praticas.
Somente através da escuta atenta e colaborativa pode-se aten-
der as reais necessidades e perspectivas dos docentes no que
diz respeito a composi¢do de toda a formagdo continuada como
espaco significativo de construgao e trocas.

O gestor no contexto do PNAIC

Pensar, articular, promover e garantir que esses principios
perpassem todos os momentos do fazer pedagogico também ¢é
tarefa dos gestores. Afinal, o que acontece dentro e fora da sala
de aula ultrapassa as subjetividades que se entrecruzam nas
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relagdes do dia a dia da escola. O PNAIC, desde sua implanta-
¢do, investiu na figura de coordenadores regionais, estaduais e
locais para atuar como articuladores de suas agdes e principios
junto as equipes diretivas escolares. A acao desses coordenado-
res visava criar condi¢des objetivas para que gestores e profes-
sores nao so alcangassem, mas intensificassem toda a poténcia
do trabalho educativo. Consequentemente, uma politica publi-
ca séria, que de fato busque a garantia de que todas as criangas
do ciclo de alfabetizagdo alcancem os seus direitos de aprendi-
zagem, necessita assegurar, além da formagao do docente alfa-
betizador, o compromisso dos gestores de todas as esferas: fe-
deral, estaduais, municipais e escolares.
Portanto, quando se estabelece um programa com investimen-
tos elevados e metas ambiciosas, como a de alfabetizar todas
as criangas até os oito anos de idade, cumpre-se o preceito cons-
titucional e torna-se necessario o estabelecimento de um siste-
ma de gestdo que contribua para a concretizagdo de um verda-
deiro regime de colaboragdo. Isso s6 € possivel com a constru-
¢do de instrumentos que garantam a transparéncia, por meio
de monitoramento das agdes, e clareza na responsabilidade
de cada um dos participantes (ALESSIO, 2015, p. 10).

Isso posto, compreende-se a importancia de os coorde-
nadores locais, regionais e municipais terem sido incluidos nas
formacgdes presenciais, podendo atuar como participes, apro-
priados da realidade educacional das suas redes de atuagdo, no
planejamento e na execugao dos encontros de formacao de seus
municipios. Esse foi um ganho que a edi¢gdo do PNAIC 2016
proporcionou a estrutura do programa.

Os gestores em formacao

A formacgao de turmas compostas por coordenadores lo-
cais, estaduais e regionais dos diferentes municipios oportuni-
zou a criacao de um amplo espago de aprendizagens, de articu-
lagao de diferentes saberes e de trocas significativas entre os
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gestores de cada municipio. O trabalho de formagao realizado
nessa edicdo do PNAIC UFRGS previu uma participagdo efe-
tiva desses gestores na implementacao das a¢des do programa.
A reflexdo sobre as maneiras como poderiam contribuir e favo-
recer as aprendizagens dos alunos, organizar tempos e espa-
¢os, construir parcerias que atendessem as necessidades especi-
ficas de cada comunidade escolar foram constantemente pau-
tadas durante os encontros, buscando alinhar a gestao ao chao
das salas de aula.

O trabalho como formadoras do Eixo Gestao consistiu na
organizac¢ao da dinamica dos encontros e no estabelecimento de
objetivos a serem alcangados. Esses objetivos estavam centrados
na reflexdo e na analise do contexto, no levantamento de possi-
bilidades para o enfrentamento de limites, no incentivo a estru-
turacao e a continuidade de programas de formagao continuada
nos proprios municipios e na oferta de subsidios para a compre-
ensdo e elaboracdo dos Planos de Metas* para a educagdo de
cada localidade. Todas as atividades propostas consideraram os
principios norteadores ja apresentados no inicio deste artigo.

Nessa perspectiva, nossa primeira proposta foram o ma-
peamento e a analise dos resultados da Avaliagao Nacional da
Alfabetizacao (ANA)® nos municipios. Tendo essa avaliagdao
como ponto de partida, foi possivel trocar experiéncias entre
os coordenadores e pensar coletivamente em estratégias que
pudessem ser aplicadas para auxiliar a pratica de seus profes-
sores alfabetizadores, bem como propor alternativas para me-
lhorar a proficiéncia em leitura, escrita e matematica, oportu-
nizando a pratica da reflexibilidade.

40 “Plano de Metas” € o instrumento institucional no qual sdo projetadas ativi-
dades a serem realizadas em um determinado periodo de tempo. Serve para
reflexdo e planejamento de ag¢des para o cotidiano escolar.

5> Maiores informagdes sobre a Avaliagao Nacional da Alfabetizagao poderdo ser
encontradas no texto sobre o tema que se encontra neste livro, de autoria de
Renata Sperrhake.
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As atividades seguintes possibilitaram a organizac¢ao de
agendas de formagao e seminarios para o cumprimento da car-
ga horaria prevista pelo programa para os municipios. Propi-
ciou-se a criagdo de estratégias para a realiza¢do de reunides
com professores, visitas técnicas as escolas e a articulagao do
trabalho com as equipes pedagdgicas e diretivas, tanto para so-
lucionar demandas como para produzir novos conhecimentos.
Levar adiante projetos inovadores, mostras de trabalhos, feiras
culturais, utilizar e fazer circular entre as escolas os materiais
oferecidos pelo programa foram alternativas debatidas nos en-
contros presenciais. Todas essas praticas aconteceram em con-
sonancia com os principios da valorizagdo dos saberes docen-
tes, da socializacao e da colaboracao.

Outro importante desafio langado as coordenadoras lo-
cais foi construir um plano de metas para seus municipios. O
exercicio de elaborar um plano de metas exige um conheci-
mento profundo da rede de ensino a qual se destina e das estra-
tégias de gestdo que o compdem; exige também que se estabe-
lecam a¢des primordiais a serem desenvolvidas, dimensionan-
do-lhes o tempo, o espago e definindo os atores implicados em
cada processo. Esse trabalho atende em especial o principio da
colaboragao, uma vez que nao se pode construir um plano de
acdo sem um pouco do olhar de todos os envolvidos em sua
realizagao.

Estratégias de gestdao e a consolidagcao
do PNAIC nos municipios

Um programa de tamanha extensdo consegue, depois
de quatro edigOes, manter vivas as premissas € 0s principios
que o originaram? A reunido dos coordenadores locais, regio-
nais e estaduais na formacao presencial em 2016 potencializou
suas perspectivas de agdo para a consolidacao dos principios
iniciais do PNAIC em seus municipios? As atividades pro-
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postas nos encontros de formag¢ao permitiram a coleta de da-
dos que comprovam o quanto os principios originais do
PNAIC estao consolidados nas diversas agdes empreendidas
nos municipios. As agdes transcritas a seguir representam o
resultado dessa coleta.

A prética da reflexividade estd consolidada na avaliagdo
das praticas cotidianas, no acompanhamento dos saberes dos alu-
nos, seus sucessos, limitagdes e na implicagao desses dados com
a construcdo de novas estratégias didaticas, na analise e com-
preensdo do papel das avaliagOes externas na realidade escolar.

A mobilizacao dos saberes docentes concretiza-se através
dos processos de formagdo continuada previstas pelos munici-
pios, na instituicao de semindrios de abertura e/ou encerramen-
to de ano letivo, nas reunides pedagogicas e na garantia de mo-
mentos qualificados de planejamento individual e coletivo.

A construcao da identidade profissional fica evidente
quando se valoriza o trabalho docente ao dar-lhe visibilidade
em mostras, feiras e exposi¢des abertas a comunidade; no for-
talecimento dos papéis do coordenador pedagdgico, supervi-
sor, orientador educacional, entre outros atores que fazem par-
te da rotina escolar.

A socializagdo, o engajamento e a colaboragao sao prin-
cipios estreitamente interligados quando se trata de reconhecé-
los nas praticas escolares. Estdo presentes na construgdo e re-
definicao dos Planos Politicos Pedagogicos das escolas e das
redes de ensino, na elaboragao de planos de estudo a partir dos
direitos de aprendizagem, no exercicio da docéncia solidaria,
na criagdo de projetos transdisciplinares, no planejamento co-
letivo, na garantia dos espagos para a apresentagao de praticas
inovadoras realizadas pelos professores, no compartilhamento
de projetos e experiéncias pedagogicas.

A reuniao dos coordenadores locais, regionais e estaduais
na formacgao presencial do PNAIC UFRGS potencializou as
perspectivas de acdo nos municipios. A coordenadora local de

195



MARZANO, C. B.; SWIRSKY, L. G. * Estratégias de gestdo e a consolidagdo do PNAIC
nos municipios atendidos pela UFRGS

Alto Feliz, Daniela Bohn Bender, relata sua experiéncia no que
tange a introducao dos direitos de aprendizagem como refe-
renciais dos planos de estudo de sua cidade:

No municipio de Alto Feliz, introduziram-se os direitos de aprendi-
zagem, modificando assim os planos de estudo dos trés anos iniciais
do ensino fundamental, bem como os encontros mais frequentes de
estudos das PAs com uma vasta troca de experiéncias. [...] Consoli-
dou-se um trabalho mais produtivo, com o resgate da autoestima
das professoras alfabetizadoras e o reflexo disso: alunos mais felizes
e uma alfabetizagdo mais concreta, precoce e prazerosa (Daniela
Bohn Bender — CL de Alto Feliz).

Participar efetivamente das atividades de formacao tam-
bém contribuiu para a andlise de questdes pertinentes a rotina
escolar, conforme nos conta a coordenadora local, Kelen de
Azevedo Vasco, do municipio de Sao Jerdnimo:

As reunides nas escolas tornaram-se mais elaboradas, com temas para
discussoes relevantes que realmente precisavam de uma maior inter-
vengao (Kelen de A. Vasco — CL Sao Jer6nimo).

Estimular a reflexao sobre a importancia do papel do co-
ordenador local através da troca de experiéncia com 0s pares
fez essa edigdo do PNAIC UFRGS tornar-se singular. O relato
de Débora Beatriz Bortoli Teixeira Reichel, CL de General
Camara, revela o quanto a gestao faz diferenca nos processos
de mobilizacao:

Ao aderir ao PNAIC, o municipio de General Camara assegurou
desde o inicio do ano de 2013, quando iniciou o programa, as condi-
¢Oes necessarias para que os profissionais envolvidos realizassem as
formagdes. [...] a gestdo se encarregou de mobilizar toda a comuni-
dade escolar para que caminhassem todos na mesma dire¢do (Débo-
ra Beatriz Bortoli Teixeira Reichel — CL General Camara).

Essas e outras experiéncias relatadas pelas coordenado-
ras durante o processo formativo apontam para a relevancia de
sua participacdo presencial. Reconhecer experiéncias distintas
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ou afins as suas fortaleceu as certezas de que o PNAIC conso-
lidou agdes expressivas em todos os municipios.

Consideragoes finais

Estar presente, como formadoras do Eixo Gestdo, nas
primeiras turmas presenciais de coordenadores locais, regio-
nais e estaduais foi um privilégio. O modo como foi constitui-
do o PNAIC UFRGS 2016 fomentou o debate acerca do papel
gestor dos coordenadores a fim de garantir a continuidade das
acoes do PNAIC através da articulagcao entre as diferentes esfe-
ras do sistema de ensino. Dessa experiéncia vale saber que os
principios norteadores do PNAIC seguem presentes e sao po-
tencializados pelo trabalho do coordenador local; vale pensar
que o caminho trilhado podera levar a outras formas de gerir
processos educacionais. Segundo Gadotti:

O projeto politico pedagdgico é apontado como expressiao
coletiva do esfor¢o da comunidade escolar na busca de sua
identidade e, nesse sentido, uma das principais expressoes da
autonomia escolar (GADOTTI, 1990, p. 119).

Sendo assim, uma boa ideia a ser cultivada no futuro é
encorajar a expansao da autonomia dos municipios a fim de
que possam utilizar-se dos conhecimentos trabalhados durante
o PNAIC na constru¢ao de planos politico-pedagdgicos con-
cretos € autdnomos.
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Formacao para professores
alfabetizadores no PNAIC UFRGS 2016:
um espago possivel para a qualificacao
das praticas pedagogicas'

Mariana Venafre Pereira de Souza

Introducao

O documento orientador das a¢des de formacao conti-
nuada para as professoras alfabetizadoras do “PNAIC em agdo
2016” propds como foco “a implementacao de estratégias di-
datico-pedagogicas que efetivamente possam permitir s crian-
¢as a consolidagdo das competéncias e das habilidades de Lei-
tura, Escrita e Matematica” (BRASIL, 2016, p. 3).

O referido documento recomendou que a formagao fos-
se realizada majoritariamente em servico e que oportunizasse
reflexdo sobre o diagnostico de cada sala de aula, oferecendo
ao professor

amplo repertorio de praticas pedagdgicas no campo da alfa-
betizagdo e do letramento, permitindo-lhe intervir claramen-
te para ajudar o aluno a superar obstaculos e progredir na
compreensdo do funcionamento do sistema de escrita; no
dominio das correspondéncias grafofonicas; na fluéncia de
leitura e no dominio de estratégias de compreensdo e produ-

¢do de texto e ainda fundamentos da Matematica (BRASIL,
2016, p. 4).

! Texto que aborda estratégias desenvolvidas nas formagdes do Eixo Alfabetizagdo
e Letramento do Pacto Nacional pela Alfabetiza¢do na Idade Certa (PNAIC),
promovido pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) na edi¢do
2016.
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Para tornar viaveis tais propostas, a equipe da UFRGS
pensou em alguns temas? e estratégias didaticas, levando em
consideracao: as atribui¢des dos perfis que iriamos atender e a
questdo do tempo previsto para o inicio e término da formagao
(novembro/2016 — abril/2017).

O eixo “Alfabetizagdo e Letramento” foi composto pe-
los perfis das Orientadoras de Estudos (OEs), Professoras Al-
fabetizadoras (PAs) e Coordenadoras Pedagogicas (CPs), além
das formadoras e supervisoras da equipe IES, totalizando apro-
ximadamente 6.000 cursistas atendidas pela formagao. Foram
93 municipios® do Rio Grande do Sul que ficaram sob a res-
ponsabilidade da UFRGS. O estado gatcho ¢ dividido geogra-
ficamente em 35 microrregides, sendo que, nessa edicdo, as
abrangidas pelo polo da UFRGS foram: 2 — Camaqua, 12 -
Gramado/Canela, 18 — Montenegro, 20 — Osorio, 23 — Porto
Alegre e 31 — Sdo Jerdnimo.

Conforme expressa o documento orientador das agdes
de formacao do “PNAIC em acao 2016”, as Professoras Alfa-
betizadoras deveriam planejar e executar agdes pedagdgicas que
visassem ao acompanhamento da aprendizagem dos alunos.
Seria pertinente, ainda, que entendessem a importancia de suas
intervengdes e da organizac¢ao da gestao do tempo pedagdgico
para “criar atitudes e rotinas de valorizag¢do da Leitura, da Es-
crita e da Matematica em todos os componentes do curriculo”
(BRASIL, 2016, p. 11).

As Coordenadoras Pedagdgicas* deveriam engajar-se nas
questOes relacionadas aos materiais de formag¢do do PNAIC e

2 Mais adiante serdo apresentados com maior detalhamento os temas e as res-
pectivas estratégias utilizadas. Por ora, cito sumariamente o que foi abordado:
avaliagdo diagnostica e organizagdo do trabalho pedagogico.

3 Essas informagdes sdo importantes para que o leitor possa visibilizar a diversidade
de municipios contemplados, compreendendo, em alguma medida, como tal as-
pecto pode configurar-se como uma potente ferramenta de troca de experiéncias e
conhecimento de distintas realidades e necessidades existentes no sul do Brasil.

4 Vale ressaltar que esse perfil é estreante no PNAIC.
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ao acompanhamento das professoras alfabetizadoras e de suas
turmas. Teriam o papel de organizar o ambiente escolar, de
modo que o mesmo estivesse favoravel a alfabetizagdo, a cola-
boragdo e ao convivio. Precisariam acompanhar o processo de
aprendizagem das turmas que estivessem sob sua tutela e, as-
sim, auxiliar o professor na escolha de estratégias pedagdgicas,
na selecdo de materiais e tecnologias que atendessem as de-
mandas dos alunos.

As Orientadoras de Estudos possuiam a fung¢ao de acom-
panhar a pratica docente das PAs e CPs do PNAIC, buscando
junto a UFRGS, aos professores das redes de ensino e na inter-
net recursos e estratégias didaticas que viessem a assessorar na
resolucao de dificuldades encontradas nas escolas.

Os Seminarios de Formagdo® ocorreram presencialmen-
te por meio de palestras® ministradas pelas professoras coorde-
nadoras do PNAIC UFRGS, bem como por professoras convi-
dadas que abordaram tematicas pertinentes ao foco de estudo
proposto pelo documento orientador. Em outros momentos,

5 Para este artigo opta-se por relatar sobre as formagdes que foram oferecidas as
OEs, na medida em que esse foi o publico de contato imediato que a equipe
UFRGS estabeleceu. E véalido mencionar que as PAs e CPs também tiveram
encontros de formagdo presencial e a distancia, contudo foram organizados
pelas OEs em parceria com as redes de ensino estadual e municipal.

¢ Beatriz Vargas Dorneles e Luciana Vellinho Corso: “Bases numéricas da educagdo
matematica inicial”; Berenice Fatima da Silva Moresco e Claudia Baumgarten:
“Uma carta, algumas historias e muitas praticas”; Débora Coruja: “A constru¢dao
da professora gestora”; Denise Garcia Maia: “Retrospectiva historica do eixo
gestdo no PNAIC”; Luciane Godolfim Swirsky: “Estratégias de gestdo e a
consolidagdao do PNAIC nos municipios”; Luciana Piccoli: “Organiza¢do do
trabalho pedagogico e os recursos didaticos para garantir os direitos de
aprendizagem na alfabetizag¢ao”; Maria Isabel Habckost Dalla Zen: “Leitura e
produgdo de textos nos anos iniciais: intencionalidades e intervengdes
pedagdgicas”; Mariana Venafre Pereira de Souza: “PNAIC: um espago de
formagdo para alfabetizadores”; Renata Sperrhake: “Avaliagdo diagndstica no
Ciclo de Alfabetizagdo” e “Avaliagdo Nacional da Alfabetizagdo (ANA): entre
limites e possibilidades”; Rubia Tais Johann: “Sequéncia didatica: Viviana, a
rainha do pijama”; Sandra dos Santos Andrade: “Sequéncia didatica no Ciclo
de Alfabetizacdo”.
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nas turmas, as formadoras do eixo “Alfabetizacdo e Letramen-
to” propiciaram espagos de reflexao de forma dialogada, utili-
zando diferentes recursos’. Era nesse momento também que se
encaminhavam atividades a serem desenvolvidas a distancia e
postas, subsequentemente, em execugao pelas PAs e CPs em
suas escolas.

Diante do exposto, passo, neste momento, a detalhar al-
guns dos temas que foram abordados na formagdo e os modos
que encontramos para subsidiar tedrica e metodologicamente
as OEs, PAs e CPs.

Avaliacao diagnostica, seus instrumentos e os efeitos
na reflexao da pratica docente

Tomando como ponto de partida que o “PNAIC em a¢do
2016” disparou as primeiras atividades em outubro, a equipe
UFRGS considerou que, nesse periodo do ano escolar, o tema
da avaliagdo diagnoéstica seria oportuno e poderia agregar co-
nhecimentos e ricas trocas de experiéncias entre as cursistas.

Como primeira a¢ao, prop0s-se que as PAs e CPs aces-
sassem o tutorial enviado pelas OEs e realizassem a Tarefa 1 do
SISPACTO?. Com base na realizacdo dessa tarefa, deveriam

7 Videos, seminario sobre o Caderno de Formacgao 4 (2015a) e Caderno de For-
magdo 5 (2015b), debate a respeito da videoaula da Profa. Dra. Luciana Piccoli
(“Organizagao do trabalho pedagdgico e os recursos didaticos para garantir os
direitos de aprendizagem na alfabetizagdo”), analise dos direitos de aprendiza-
gem e a poténcia deles para a construg¢do de sequéncias didaticas e projetos
didaticos nas classes de alfabetizag¢do, exposi¢do de recursos didaticos confec-
cionados pela professora Laura Bagatini de Almeida, analise dos niveis psico-
genéticos de escrita das turmas ali representadas pelas OEs, produgdes de ava-
liagoes diagnosticas na area da Lingua Portuguesa, tomando a oralidade, leitu-
ra e escrita como eixos norteadores e em matematica, considerando o eixo nu-
meros e operagdes (SND) para a construgdo de distintos instrumentos, comuni-
cagdo oral das produgdes que foram realizadas pelas PAs e CPs durante a for-
macgao.

8 SISPACTO é o sistema de monitoramento do PNAIC disponibilizado no site
http://simec.mec.gov.br.
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gerar os relatérios resultantes das suas respostas e apresentar a
andlise dos dados considerando: avaliagdo da aprendizagem
da turma, no que se refere ao Sistema de Escrita Alfabética
(SEA), leitura, produgao de textos e Sistema de Numeracao
Decimal (SND). Também deveriam produzir uma reflexdo so-
bre seu trabalho docente, descrevendo estratégias que utiliza-
ram na sua pratica para promover e consolidar o processo de
alfabetizacdo de seus alunos. Para tanto, foi solicitado que
lessem o texto “A escrita alfabética: por que ela é um sistema
notacional e ndo um cddigo? Como as criangas dela se apro-
priam?”?. A partir dessa leitura, pedimos que registrassem em
um quadro o perfil quantitativo de sua turma relacionado aos
niveis psicogenéticos de escrita (FERREIRO; TEBEROSKY,
1999) no final do ano letivo de 2016.

PS S SA A
Pré-silabico Silabico Silabico-alfabético Alfabético

As OEs, por sua vez, deveriam compilar as informagdes
recebidas das PAs em parceria com as CPs e elaborar uma apre-
sentacdo em slides que sintetizasse os dados obtidos.

Elucido alguns aspectos recorrentes que apareceram nas
escritas das PAs a respeito da proposta encaminhada pelas suas
OEs, ja anteriormente explicitada. As cursistas destacaram que
o diagnostico da turma e do aluno auxilia nas a¢des do profes-
sor. Abaixo evoco reflexdes!? feitas pelas OEs a respeito desse
assunto.

? Artigo de autoria de Artur Gomes de Morais e Tania Maria S.B. Rios Leite.
Integra o Caderno de Formagao intitulado: “A aprendizagem do sistema de
escrita alfabética”, referente ao Ano 1/unidade 3 de 2012.

10 Esses trechos sdo frutos dos debates promovidos nas aulas das formadoras com
as OEs e ndo foram identificados. Trata-se de praticas pedagdgicas genéricas e
ndo apontam para a atuagdo especifica de alguma PA ou CP.
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Antes do PNAIC, muitos professores realizavam avaliagdes como
forma de classificar os alunos, analisando o que aprenderam ou nao.
Com o inicio e aprofundamento do programa, os educadores passa-
ram a usar a avaliagdo como principio norteador do planejamento
das suas praticas pedagogicas para refletir sobre as intervengdes ne-
cessarias para introduzir, consolidar e aprofundar os direitos de apren-
dizagem.

O professor que quer conhecer seus alunos reconhece que o diagnds-
tico lhe oferece maiores condi¢des de conduzir a sua acao alfabeti-
zadora. E uma via de mao dupla.

Pensamos que a avaliacdo diagnostica possui uma ampla dimensao
estratégica, tendo em vista que sua realizagdo possibilita um mapea-
mento mais preciso das potencialidades, limitagcdes e caracteristicas
da turma em questao. Através desse mapeamento torna-se possivel a
adaptacao do planejamento do professor a realidade do seu grupo de
alunos, permitindo-lhe ainda um olhar mais especifico sobre a fragili-
dade da aprendizagem de alguns e também sobre altas habilidades
demonstradas por outros, tornando sua praxis muito mais efetiva.

Infere-se, a partir desses comentarios, que a avaliagao
passa a ser vista de uma maneira diferente daquela de carater
excludente, que serve somente para classificar. Reconhece-se
que a avaliagao nao ¢ realizada somente no final de um perio-
do letivo e que nao ¢ apenas o aluno que pode ser avaliado. Vai
ao encontro da ideia proposta por Silva (2003, p. 16) na medi-
da em que ha uma tentativa de construg¢dao de uma cultura ava-
liativa que rompa com a “concepg¢do autoritaria, seletiva, clas-
sificatéria, punitiva e terminal”.

A avaliagdo diagnostica, conforme Silva (2003, p. 17),
oferece condigbes ao professor para reconhecer o que seus alu-
nos sabem sobre o que ele pretende ensinar, orientando, desse
modo, o planejamento inicial, assim como possibilita que ele
faca “algum progndstico nas relagdes entre objetivos, conteud-
dos e realidade sociocognitivos dos educandos”. Indica as com-
peténcias que os alunos ja apresentam e as que precisam desen-
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volver, permitindo a composi¢do de um perfil individual e um
perfil da turma.

Os excertos expressam que a avaliacdo ¢ um balizador
do planejamento. Nesse sentido, 0 mapeamento dos saberes ja
construidos fornece ao docente “um retrato” da situacao de
cada aprendiz, permitindo-lhe “ajustar o ensino e planejar tan-
to metas coletivas quanto aquelas programadas para individuos
ou grupos de estudantes que ainda nao as alcangaram (ou que
estdo muito avancgados)” (LEAL; ALBUQUERQUE; MO-
RAIS, 2007, p. 102) e merecem, portanto, um olhar diferencia-
do em relagdo a média da turma. Tal mapeamento caminha na
perspectiva da avaliagdo formativa defendida por Perrenoud
(2000), uma vez que ela ira comparecer na relacdo cotidiana
do professor que se preocupa em auxiliar cada aluno a avangar
em suas aprendizagens.

Algumas OEs apontaram, a partir dos relatos das PAs,
que ¢ preciso investir em conhecer e planejar instrumentos de
avaliagdo que contemplem os diferentes eixos estruturantes em
Lingua Portuguesa e Matematica!!. As PAs comentaram que
esse aspecto € prioritario e que precisa ser mais explorado e
estudado, visto que o emprego de instrumentos variados per-
mite produzir informag¢des em maior numero € em maior
variedade sobre as aprendizagens dos alunos, gerando, conse-
quentemente, “o registro escrito de informag¢des mais qualitati-
vas sobre o0 que as criangas e os adolescentes estao aprenden-
do” (LEAL; ALBUQUERQUE; MORAIS, 2007, p. 102).

Na palestra ministrada pela Profa. Dra. Renata Sperrhake'?,
as OEs tiveram a oportunidade de vislumbrar diferentes modos
de realizar a avaliagdo diagnostica, contemplando os aspectos

"' Em lingua portuguesa: oralidade, leitura, producao de textos escritos, analise
linguistica. Em matematica: numeros e operagdes, pensamento algébrico, es-
paco e forma, grandezas e medidas, tratamento da informag@o.

12 “Avaliacdo diagndstica no Ciclo de Alfabetizacdo”, disponivel em: https://
www.youtube.com/watch?v=4bwEY 7hpKDs.
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ora arrolados. A professora evidenciou a importancia de pelo
menos quatro momentos para a realizagdo de avaliagdes diag-
nosticas: 1) definicdo do que sera avaliado; 2) construgdo do
instrumento; 3) planejamento da situacdo de avaliagdo e regis-
tro; 4) sistematizagdo e interpretacdo das informagdes. Abaixo
elucido um exemplo que ela compartilhou durante a formagao.

O primeiro momento € de fundamental importancia para
validar os resultados que se pretende obter com o uso dos ins-
trumentos de avaliagdo. Os docentes precisam conhecer os di-
reitos de aprendizagem do PNAIC e perceber a poténcia deles
para conduzir o trabalho pedagodgico, seja na avaliagdo diag-
nostica, seja na elaboragdo de situacdes de aprendizagem. Cer-
tamente eles podem ser adaptados e ajustados a turma e ao que
o professor deseja avaliar, assim como o professor se pode valer
de outras habilidades, que ndo as expressas pelos direitos.

Imagem 1: Primeiro momento da avaliagdo diagnostica

Avaliagdo diagnostica = 4 momentos
[

n Defini¢éio do que serd avaliado

Analise linguistica:

apropriagao do Sistema de Escrita Alfabética [ Ano2 |

Escrever o préprio nome.

Reconhecer e nomear as letras do alfabeto. ‘ --

Fonte: Sperrhake, 2017

No segundo momento, foi apresentado o instrumento!®
de avaliag¢do planejado, conforme imagem a seguir. Cabe des-

3O instrumento é de autoria da professora Leticia Germano, que foi formadora
do eixo “Alfabetizag¢do e Letramento” no PNAIC UFRGS 2016 e é professora
da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre.
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tacar que o espago grafico da folha permite, nesse caso, a escri-
ta do nome por parte do aluno. A professora verificara se o
aluno nomeia as letras do seu nome e registrara no campo indi-
cado. Em seguida, as letras do alfabeto estdo em ordem sequen-
cial e a caixa de texto abaixo de cada uma delas é o lugar onde
a professora podera assinalar quais letras a crianga reconhece
tanto na ordem convencional como aleatoriamente. E impor-
tante ressaltar que o tipo de instrumento construido demanda-
ra um modo especifico de utilizagdo.

Imagem 2: Segundo momento da avaliagdo diagnoéstica

n Construgdo de um instrumento de avaliagdo ‘

1. ESCRITA DO NOME PRGPRIO:
professora!
2, ECIMENTO DAS LETRAS DO NOME PROPRIO:
Observagdes:

3. LEITURA DE LETRAS:

Para registro da

A B C D E F G H I J K L M

N o P Q R S T 1Y) v w X Y z

Fonte: Acervo profa. Leticia Germano

Fonte: Sperrhake, 2017

Imagem 3: Terceiro momento da avaliagdo diagndstica

n Planejamento da situagdo de avaliagto

Avaliagdio realizada individualmente, em folha estruturada com
o acompanhamento da professora

Fonte: Sperrhake, 2017
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Imagem 4: Quarto momento da avaliagdo diagnodstica

n Registro/sistematizagéio e interpretagéio das informagdes

OBJETIVOS
® atingiu
Atingiu parciaimente
W Nio atingiu
A Ainda n3o aprenderam
[~ AREA DE CONHECIMENTO DE

LINGUA PORTUGUESA
Eweveuprdpvbnom.l o000/ (0(0oj0 0 0|0 0000 0|0 /000 0000 0|0

Reconhece e nomeiaas letras do
alfabeto. L] |00 |0 0 o 0|00 0 LAR ] eo|0o|0|0|0

Diferencia letras de nimerose o000 /0|0(0|0(0 OO O O O OO O OGSO G OGO O OGO MO OO
outros simbolos.

Explora palavras quantoa sua letra
Inicial, letra final e a0 nimero de R AR AR AR AR AR AR AR AN AR AR AN BN AR AN AR AR AR AR BK AR AN N AN AN J
letras.

Fonte: Acervo profa. Laura Bagatini de Almeida

Fonte: Sperrhake, 2017

Tomando o exemplo em foco, vé-se que o resultado do
diagnodstico apontou que todos os alunos ja sabem escrever o
proprio nome e que 8 alunos ainda nao reconhecem e nomeiam
as letras do alfabeto, o que levara a professora a direcionar
situagOes de aprendizagem que deem conta desse direito de
aprendizagem.

A abordagem realizada pela palestrante atendeu as de-
mandas levantadas pelo publico-alvo da formagdo e ofereceu
subsidios tedricos e metodoldgicos para pensar a avaliagdo
diagnostica. Foi destacada também a relevancia do “registro
periodico da situacao de cada estudante em relagdo aos objeti-
vos tragados nos diferentes eixos de ensino” (LEAL; ALBU-
QUERQUE; MORAIS, 2007, p. 102), para que o professor te-
nha mais possibilidades de refletir sobre o processo de ensino e
aprendizagem, além de evitar que as informagdes observadas
sejam relegadas ao esquecimento.

Um aspecto muito pertinente que a professora Renata
suscitou € o uso dos direitos de aprendizagem como norteado-
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res do planejamento e das avaliagdes concomitantemente. Isso
porque na avaliagdo diagndstica um dos objetivos € avaliar o
que o aluno ja sabe ou precisa aprender, o que, inevitavelmen-
te, direcionard as escolhas didaticas que ajudem o aluno a avan-
car e, depois de um determinado tempo, voltara a avaliar o avan-
¢o do aluno e (re)planejar a agdo educativa. Tal pratica pressu-
pOe uma atitude permanente de observagdo e registro.

A palestra ressalta, portanto, a importancia da clareza
no que se pretende ensinar e avaliar, ou seja, quais direitos de
aprendizagem estdo evidentes nos encaminhamentos das situa-
¢Oes de aprendizagem e nas avaliagdes; compreender que € pre-
ciso elaborar instrumentos adequados aos propositos pedago-
gicos; a situagao de avaliagao precisa ser planejada e é impres-
cindivel registrar os resultados das criancas em diferentes mo-
mentos e acompanhar suas aprendizagens.

Outra questdo que foi tonica nas apresentacdes das OEs
a partir dos resultados nos niveis psicogenéticos de escrita'* e é
decorrente, portanto, de um tipo de instrumento avaliativo de
que os professores se valeram, ¢ a presenc¢a de alunos em nivel
de escrita pré-silabico (PS), silabico (S) e silabico-alfabético (SA)
no final do 3° ano do Ciclo de Alfabetizacao.

Essa constatacao precisa ser analisada com cautela, pois,
a partir do PNAIC, espera-se que, no fim do 1° ano do Ciclo de
Alfabetizacao, a maioria dos alunos tenha “construido uma hi-
potese alfabética de escrita, compreendendo que as letras ou
grupos de letras representam (notam) unidades sonoras mini-
mas (os fonemas)” (SILVA, 2012, p. 7). Desse modo,

¢ preciso, portanto, no segundo ano, dar especial atengido aos
aprendizes cujas escritas ainda nio sao alfabéticas, principal-

4 As PAs deveriam registrar em um quadro o perfil quantitativo de sua turma
relacionado aos niveis psicogenéticos de escrita no final do ano letivo de 2016,
e as OEs, consequentemente, compilariam as informagdes recebidas das PAs
em parceria com as CPs e elaborariam uma apresentagdo em slides que sinte-
tizasse os dados obtidos.
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mente aqueles que ainda ndo compreenderam que a escrita nota
os segmentos sonoros da fala, mas também aos que ja compre-
enderam essa propriedade do sistema, mas ainda estao silabi-
cos, isto é, ainda ndo entenderam plenamente a 16gica de fun-
cionamento da escrita alfabética (SILVA, 2012, p. 7).

Ao observar os conhecimentos e as habilidades extrai-
dos dos direitos de aprendizagem do ano 1 em relagao a apro-
priacao do SEA, ¢é possivel compreender que nao devem ser
tao somente introduzidos e aprofundados, mas até mesmo ja
consolidados no 1° ano do Ensino Fundamental. Isso porque
grande parte deles € essencial para a compreensdo do funcio-
namento do SEA.

Imagem 5: Eixo estruturante “Analise linguistica: apropriagao
do SEA”

Anélise Linguistica: Apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabética m

Reproduzir seu nome, mesmo antes de poder escrever outras palavras. I/A/C
Reconhecer as letras do alfabeto por seus nomes. 1/AIC
Diferenciar letras de nimeros e outros simbolos. 1/A/C
Compreender que palavras diferentes compartilham certas letras. I1/AIC

Perceber que palavras diferentes variam quanto ao nimero, repertério e ordem de letras. ~ I/A/C

Contar oralmente as silabas de palavras e compara-las quanto ao tamanho. I1/A/IC
Identificar semelhangas sonoras em silabas iniciais e em rimas. 1/AIC
Reconhecer que as silabas variam quanto as suas composigoes (e que a estrutura con- 1/AIC

soante/vogal ndo é a Unica possivel).

Perceber que as vogais est3o presentes em todas as silabas. I/A/C

Fonte: Silva, 2012, p. 7

Silva e Castanheira (2005) oferecem multiplas possibili-
dades de fazer um diagnostico complementar para esse perfil
de alunos, observando, entdo, o modo como realizam as ativi-
dades em sala de aula, propondo escritas de produgdes e anali-
sando-as, pedindo que leiam palavras, frases ou textos mais
sucintos, elaborando uma entrevista com roteiro de perguntas
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e fazendo-a de maneira informal com esses alunos e, ainda, a
partir da realizacio de testes diagndsticos. E de extrema im-
portancia, entdo, combinar dispositivos de diagnostico menos
estruturados, como a observacao, por exemplo, com dispositi-
vos mais estruturados, como os testes, que irdo permitir anali-
sar, mais minuciosamente, 0s progressos, os entraves e as difi-
culdades das criangas em seu processo de apropriacdo da escri-
ta alfabética.

Alguns questionamentos perpassaram tal constatacdo na
formacao junto as OEs: que ag¢des a escola tragou para que 0s
alunos pudessem avancar em suas aprendizagens sobre o siste-
ma de escrita? Foi verificada a possibilidade de eles apresenta-
rem deficiéncia intelectual ou algum tipo de transtorno de apren-
dizagem?'®

Nesse ponto, ¢é preciso reconhecer que examinar os avan-
cos e as dificuldades para registrar em planilhas de acompa-
nhamento é somente o primeiro passo. Ha casos especificos de
aluno, ou de um grupo deles, em que € preciso ir além, isto €, é
necessario utilizar essas informagdes para a tomada de deci-
soes em relacdo a pelo menos trés aspectos: reflexdo sobre o
trabalho pedagogico que devera ser planejado e desenvolvido,
averiguagdo da necessidade de tarefas extraclasse e indicagao
para um atendimento mais especializado que a escola possua
(Laboratorio de Aprendizagem, Sala de Integragcdo e Recur-
sos'¢, etc.).

As OEs sinalizaram que as lacunas na aprendizagem pre-
cisam, sem duvida, ser investigadas para buscar intervengoes
pedagogicas mais eficazes e evidenciaram a importancia do
olhar investigativo do professor. No que se refere as dificulda-

15 Para saber mais sobre esse tema, vale a leitura do caderno de educagido especial
do PNAIC (BRASIL, 2012b).

16 Essas sao possibilidades de atendimento nas escolas da rede municipal de Por-
to Alegre. Em outros municipios, ha a presenga desses tipos de recursos, po-
rém sdo nomeados de maneiras diferentes.
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des que as PAs enfrentaram nesse aspecto, as OEs sinalizaram
que as Unidades Basicas de Saude ndo conseguem, muitas ve-
zes, suprir a demanda de atendimentos médicos indicados pe-
las escolas. A espera ¢ longa e acaba gerando um impasse nos
encaminhamentos que poderiam fornecer pistas para compreen-
der melhor o processo de aprendizagem desses alunos.

A presenca de alunos em nivel de escrita PS, S e SA' no
final do 3° ano indica que ainda precisamos continuar pensan-
do sobre as praticas de alfabetizacdo e, talvez, seja preciso in-
vestir em meios eficazes de diferencia¢dao pedagogica'® para atin-
gir criancas que apresentam um ritmo de aprendizagem que
caminha dissonante dos objetivos tracados (Iniciar, Aprofun-
dar e Consolidar — I, A e C) para os anos do Ciclo de Alfabeti-
zacdo. E fundamental atentar que estar alfabetizado

significa ser capaz de interagir por meio de textos escritos em
diferentes situagdes. Significa ler e produzir textos para aten-
der a diferentes propositos. A crianga alfabetizada compreen-
de o sistema alfabético de escrita, sendo capaz de ler e escre-
ver, com autonomia, textos de circulagdo social que tratem de
tematicas familiares ao aprendiz (BRASIL, 2012a, p. 17).

Ressalto, obviamente, que outros instrumentos de avalia-
¢do seriam necessarios para avaliar se um aluno estd ou ndo
alfabetizado. Diante disso, questiona-se: serd que uma crianga
que escreve de forma pré-silabica, silabica ou sildbico-alfabéti-
ca no final do 3° ano podera ser capaz de ter as habilidades e
competéncias que estdo explicitadas na concep¢do acima?

Esse ¢ um aspecto que refor¢a a importancia de espagos
de formagao para professores, pois se podem trocar experiéncias

17 Para tal classificagdo utilizaram-se os niveis psicogenéticos de escrita (FER-
REIRO; TEBEROSKY, 1999) por meio da analise das hipdteses em jogo na
escrita de palavras e frases pelos alunos.

18 Conceito cunhado por Perrenoud (2011) e abordado pela Profa. Dra. Luciana
Piccoli em seu artigo presente neste livro. A professora também explorou esse
tema por meio de videoaula e palestra proferida no PNAIC UFRGS 2016,
estando essa ultima disponivel em: https://www.youtube.com/
watch?v=rLtwE-fl_vA.
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entre diferentes realidades, além de propor reflexao sobre a pra-
tica da docéncia, tomando como base concepgdes tedricas e
metodologicas contemporaneas que estdo ancoradas nos estu-
dos desenvolvidos por competentes pesquisadores brasileiros.

Diante desse contexto, OEs mencionaram positivamen-
te o movimento que algumas redes de ensino fizeram para re-
organizar o Ciclo de Alfabetizacdo a partir dos direitos de apren-
dizagem previstos no PNAIC. Tal movimento gerou reformu-
lacao dos conteudos e objetivos existentes nos planos de estudo
das escolas e despontou, portanto, como uma alternativa que
envolveu os profissionais em diferentes instancias (Secretaria
Municipal de Educacao, equipe diretiva e professores).

Com base no primeiro levantamento de informagdes que
as PAs fizeram sobre suas turmas, solicitamos que elaborassem
uma carta enderecada a professora que seria a titular da sua
turma em 2017, descrevendo potencialidades, avancos, dificul-
dades e ag¢des prioritarias a serem desenvolvidas com a turma,
tendo em vista os investimentos necessarios para a continuida-
de da aprendizagem. Orientamos que, durante a construgdo da
carta, poderiam socializar seus apontamentos com a CP, que
acompanharia o processo de elaboragao e ficaria com uma co-
pia da carta a ser entregue a professora de 2017.

Elucido abaixo alguns trechos de uma carta que a PAY
enviou a OE para evocar aspectos referentes a reflexdo da pra-
tica docente.

Durante o primeiro trimestre, tivemos momentos de intensos confli-
tos, pois a metade da turma ndo tinha convivio com o processo de
alfabetizacdo nem de letramento. Foram momentos de choro, desin-
teresses, atritos, estresse por todos — professoras e alunos. Mas, aos
poucos, a situagdo foi se acalmando. Conseguimos isso com o traba-
lho do projeto desenvolvido com toda a turma: Projeto Brincadeira!

19 A PA Raquel E. da Silva atuava na Escola de Ensino Fundamental Paul Harris
do municipio de Sdo Leopoldo-RS. Fazia parte da turma da OE Nadia Eleusa
Mercaus Viegas.
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A professora demonstrou, com base em seu relato, a ca-
pacidade de perceber uma inquietagdo da turma a respeito do
espago para a brincadeira na escola. O momento em que brin-
cavam também era permeado por desentendimentos e precisa-
va, portanto, de um olhar para o que estava acontecendo. A
partir da constatag¢ao, criou um projeto didatico e, no final, ava-
liou que a turma melhorou, inclusive, nas relagdes interpessoais,
algo que no inicio do ano requeria investimento. Na carta, ela
descreve com mais detalhes como foi o desenvolvimento do pro-
jeto e o modo como operou para integrar diferentes areas do
conhecimento.

Ap0s o recesso do més de julho, a turma progrediu, e 0 nosso traba-
lho como professoras alfabetizadoras somente se intensificou. En-
tretanto, depois das analises e a avaliagdo seguindo as orientagdes
do PNAIC, constatamos que alguns direitos de aprendizagem ndo
foram trabalhados sistematicamente, principalmente conceitos de
Matematica (situagdes-problema do campo aditivo e multiplicativo).
Na parte da Lingua Portuguesa, ndo foi enfatizada a leitura de tex-
tos de géneros e tematicas variadas em voz alta de forma individual
pelos alunos, pois nem todas as criangas estavam alfabetizadas ple-
namente, mas a leitura coletiva junto com as professoras foi feita
muitas vezes, assim como a leitura deleite.

Nesse excerto, a professora reflete que alguns direitos de
aprendizagem apontados pelo PNAIC nao haviam sido traba-
lhados de modo mais sistematico e que, portanto, necessita-
vam de mais investimento no futuro.

A escrita da carta proporcionou, desse modo, uma revi-
sitagdo de sua pratica docente, apontando aspectos potentes
que foram desenvolvidos e poderiam ser explorados pela pro-
fessora do ano seguinte, assim como os avangos e dificuldades
das criangas durante o processo de ensino e aprendizagem.

Perrenoud (1989) destaca que o “oficio de professor” pre-
cisa focar na logica do fazer aprender e ndo do ensinar, sendo
uma contraposicao a ideia de transmissdo automadtica de co-
nhecimento. E preciso que o professor caminhe para a autono-
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mia de seu fazer, reinventando-o a cada aula. Para tanto, se-
gundo Perrenoud (1989), é imprescindivel que o professor faga
o registro das situagdes que vivencia e provoca porque dessa
maneira podera resgatar a objetividade delas, assim como dara
novos significados as agdes do ensinar e do aprender.

A reflexao sobre a pratica, por meio do ato de escrever, é
muito produtiva a medida que “o professor pode vir a formular
perguntas sobre a¢des desenvolvidas, encaminhamento de da-
dos, conteudos explorados, avaliagdes realizadas, materiais uti-
lizados, organizacao pedagogica proposta” (ALBUQUERQUE;
CRUZ, 2012, p. 22). Esses questionamentos certamente pode-
rao fazer com que ele aprenda mais a respeito do ato de apren-
der e de ensinar no Ciclo de Alfabetizacao.

Por meio da carta da professora, é possivel observar que
a escrita potencializou a estratégia de organizagdo do processo
de ensino aprendizagem na medida em que explicitou seu pa-
pel ativo e reflexivo na escolha de objetivos e metodologias para
o exercicio da docéncia. P6de também analisar situagcdes bem-
sucedidas e outras talvez ndo tdo promissoras. Observa-se, tam-
bém, que a professora pdde revisitar o percurso e ver no que
deveria investir mais, quando comentou a parceria entre as co-
legas para efetivar o projeto e a abertura ao didlogo com sua
turma para desenvolvé-lo. Com isso a professora fez uma auto-
avaliacdao do processo de ensino e aprendizagem, revendo en-
caminhamentos, acoes e decisdes tomadas.

Essas sao etapas do processo reflexivo que serdo revertidas
para a qualificagdo da docéncia em atuagdes futuras, dai a potén-
cia desse instrumento para o espago de formacdo de professores
alfabetizadores. Para finalizar esse topico do texto, entendo que a
reflexdo auxilia, por meio da escrita, o professor a organizar a sua
pratica e torna-o protagonista da sua profissionalizacdo.

Em muitas cartas, as PAs mencionaram o uso dos recur-
sos didaticos no cotidiano da docéncia (atividades ludicas, can-
tinho da leitura, cantinho da matematica) e evidenciaram a im-
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portancia deles nas situagdes de aprendizagem. Na formagao,
abordamos esse aspecto e a seguir irei compartilhar propostas
que foram encaminhadas pelas formadoras as OEs.

Recursos didaticos: multiplos usos e
potencialidades nas classes de alfabetizacao

Ficou evidente, nos encontros com as OEs, que as PAs
consideram importante conhecer o aluno e seu processo de
aprendizagem, saber quais atividades desenvolver para que
possa avangar no seu processo de aprendizagem; para isso, pre-
cisam oferecer oportunidades de atividades diversificadas e en-
riquecedoras, envolvendo praticas de leitura, escrita e oralida-
de em varias situacdes da aula. Para tanto reconhecem que é
preciso investir em projetos e/ou sequéncias didaticas®® que ex-
plorem o uso de diferentes géneros textuais, jogos, aulas expo-
sitivas, saidas de estudo, uso de diferentes tecnologias.

Nesse sentido, solicitamos, como atividade especifica para
as CPs, que inventariassem o que havia de recursos pedagogi-
cos na escola, distribuidos pelo governo federal (caixa de jogos
e acervo de livros literarios). Deveriam, entao, descrever como
os recursos estdo organizados e sao utilizados na escola. Como
CPs, poderiam fazer proposigdes para a organiza¢ao € o uso
dos recursos (fotografar, filmar, escrever) e assim acompanhar
a atividade das PAs. Apresento um desses inventarios para que
possamos compartilhar iniciativas que inspiram boas praticas.

20 Na formagdo, optamos por fazer um investimento de conhecimento tedrico e
metodologico a respeito das sequéncias didaticas por meio de palestras, como
ja explicitei anteriormente, bem como junto as OEs nas turmas com as forma-
doras do eixo “Alfabetizacao e Letramento”. Neste livro, a Profa. Dra. Sandra
dos Santos Andrade versou sobre esse tema no artigo intitulado “Modalidades
Organizativas do Trabalho Pedagogico: a sequéncia didatica no Ciclo de Alfa-
betizacdo”.
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A CP?! fez um levantamento minucioso dos recursos que
a escola possui, tanto para uso dos professores como para uso
dos alunos. Pontuou que hé espagos disponiveis para atividades
pedagogicas, sendo eles a “Sala Digital”, o “Laboratério de
Ciéncias”, a “Biblioteca Escolar Monteiro Lobato”. Cada tur-
ma tem um radio para utilizagdo em sala de aula, e as professo-
ras possuem, em suas respectivas salas, armarios para guardar
seus materiais pessoais € também materiais de uso coletivo da
turma, como os acervos de livros literarios e jogos do PNAIC.

Em reunido pedagogica, a CP propds as PAs algumas
maneiras de organizacao e disposicao dos recursos didaticos.
Abaixo seguem algumas fotos de turmas antes e depois da pro-
ducdo do inventario.

As primeiras imagens referem-se a uma turma de primeiro
ano.

Imagens 6 e 7: Inicio do ano letivo

&

Fonte: CP Denise Coleto Neves Kalata

2 Denise Coleto Neves Kalata atuava como CP da Escola Estadual de Ensino
Fundamental Venceslau Bras de Butia-RS. Fazia parte da turma da OE Ana
Margaret da Silva Kalata.
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Imagem 8: Depois da proposta da CP

Fonte: CP Denise Coleto Neves Kalata

As proximas imagens sdo de uma turma do 2° ano.

Imagem 9: Inicio do ano letivo

Fonte: CP Denise Coleto Neves Kalata
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Imagem 10: Depois da proposta da CP

Fonte: CP Denise Coleto Neves Kalata
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Abaixo, seguem imagens de uma turma de 3° ano.

Imagem 12: Inicio do ano letivo

Fonte: CP Denise Coleto Neves Kalata

Imagem 13: Depois da proposta da CP

—

Fonte: CP Denise Coleto Neves Kalata
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Um aspecto interessante é perceber que a CP articulou
com as professoras diferentes usos dos recursos, assim como
também organizou em sua sala um acervo para ser consultado
pelas PAs. Essas sdao acdes ja efetuadas pela CP:

— Organizacao de espago especial para as leituras do pro-
fessor alfabetizador, bem como a retirada de livros, pesquisa e
jogos na sala da Coordenacao Pedagobgica.

— Triagem de livros que sejam relacionados a alfabetiza-
¢do e a conhecimentos sobre o processo educativo, recebidos
do governo federal.

— Reorganizagdo dos espacos na sala de aula em conso-
nancia com a professora, a saber: manejo mais facil de livros
de leitura, disposicao de classes, jogos, etc.

— Apresentacao de sugestdes para o uso dos recursos com
aproveitamento de espagos.

Observa-se um investimento em deixar mais préoximo do
aluno o acesso aos jogos e aos livros literarios. A exposi¢ao dos
livros no formato de varal literario (conforme imagem 10) ¢é
muito interessante e pode ser composta de diversas maneiras
no decorrer do tempo (livros preferidos, tematicas que estdo
sendo abordadas nas aulas, galeria dos personagens marcan-
tes, os escritores favoritos, os ilustradores de destaque, etc.).
Além disso, a CP preocupou-se em deixar material de consulta
para o alfabetizador. Essa agdo mobiliza o professor a pensar
em propostas didaticas para uso dos recursos que foram dispo-
nibilizados aos alunos, podendo buscar suporte nos materiais
que a CP ofertou a leitura.

Os recursos didaticos disponiveis nas escolas sdo poten-
cialmente uteis no processo de ensino e nem sempre sdo utili-
zados da forma como poderia sé-los. A¢des como essa podem
estimular seus usos, dando mais sentido aos programas em que
tais recursos sdo distribuidos.

Na formagao presencial, foi organizada uma exposi¢ao
com jogos variados, confeccionados pela professora Laura Ba-
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gatini de Almeida®2. Foi um momento muito rico de interagao
entre as OEs, comentando sobre os objetivos dos jogos e 0 quan-
to eram proficuos para serem explorados pelas criancas.

Os jogos sdo recursos didaticos que podem ser facilmente in-
seridos na sala de aula para ampliar conhecimentos, desafiar
as criangas e integrar diferentes componentes curriculares.
Entendido como uma a¢do humana, o jogo possibilita uma
rede intertextual e interdisciplinar, cabendo ao professor pla-
nejar de forma adequada o uso de jogos disponiveis na esco-
la, assim como elabora-los coletivamente com outros colegas
e/ou com as criancas (ALBUQUERQUE; BUNZEN, 2015,
p. 65).

A seguir, apresento imagens das OEs visitando a exposi-
¢d0 que organizamos.

Imagens 14 e 15: Exposi¢do de recursos didaticos para alfabeti-
7acao

220 livro intitulado “Recursos Didaticos no Ciclo de Alfabetizacao — PNAIC/
UFRGS” apresenta 0s jogos eXpostos e 0 passo a passo para executa-los.
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Ve M R

Fonte: Arquivo PNAIC UFRGS 2016

Uma questdo muito importante ¢ a dimensao de media-
¢do, que esta associada a figura do professor. Esse processo ja
inicia quando ele organiza o trabalho escolar e os recursos di-
daticos que utilizara em suas aulas. E preciso, portanto, ter cla-
reza sobre a importancia de planejar o “antes”, o “durante” e o
“depois”, na intencdo de sistematizar aspectos da aprendiza-
gem e da elaboragdo conceitual que se desenvolvem durante a
brincadeira.

Esperamos, a partir dessa vivéncia, multiplicar os usos
dos diversos recursos didaticos que favoregcam a aprendizagem
nos ciclos de alfabetizacdo, especialmente daqueles distribui-
dos pelo governo federal através do PNAIC e do PNBE?, mas
também daqueles produzidos pelas professoras.

2 Programa Nacional Biblioteca na Escola.
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Consideragoes finais

Retomando o processo formativo PNAIC UFRGS 2016,
destaquei a avaliagdo diagnodstica como um instrumento que
retrata os avancos e dificuldades do aluno, orientando as toma-
das de decisdo do professor; a reflexao a respeito dos diagnos-
ticos (niveis psicogenéticos de escrita) que as PAs encaminha-
ram de suas classes as OEs; a redacao de uma carta sobre as
aprendizagens da turma, destacando limites e potencialidades
do grupo; os aspectos relacionados a organizacdo do trabalho
pedagogico e suas implicagdes no processo de ensino e apren-
dizagem; a producdo de um inventdrio produzido pelas CPs
com informagdes sobre os recursos pedagogicos (jogos e acer-
vo dos livros literarios fornecidos pelo PNAIC) de que a escola
dispde e os modos que estao sendo postos em uso.

A formacgao teve a pratica docente como ponto de parti-
da e de chegada, buscando proporcionar ao professor uma so-
lida formacao profissional continuada. Na relagdo entre o fa-
zer e 0 como fazer é que se abre o espaco de protagonismo do
professor. Entendo que esse processo nao ocorre solitariamen-
te, mas certamente na parceria com colegas, com os alunos e
com a propria comunidade; dai a potencialidade do espago da
formacdao do PNAIC UFRGS.

Podemos apostar na aprendizagem coletiva por meio da
troca de experiéncias que favoreceram a partilha entre os pa-
res, a reflexdo sobre a pratica durante o processo formativo, o
compartilhamento de boas praticas e a discussdao desses exem-
plos.
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Alfabetizacdo é o tema central que une os textos que compdem
esta obra. Politicas de alfabetizacdo e praticas de ensino sdo
socializadas e discutidas, com respeito a autonomia dos professo-
res. Como principio basico, é a garantia de direitos de aprendiza-
gem que mobiliza os diferentes autores a debater o cotidiano da
sala de aula e defender a¢bes que promovam uma educagdo mais
comprometida com a formagdo de sujeitos ativos, que leem e
escrevem para agir na sociedade.

Esta obra traz para os interessados nos temas alfabetizacdao e
formagdo de professores uma variedade de assuntos fundamentais
para aprofundarmos conhecimentos sobre educacdo e ensino.
Contribui para a formagdo de estudantes de Graduagdo em
Pedagogia, professores em formacdo e gestores que atuam na
concepgao e desenvolvimento de politicas voltadas para a melhoria
da Educac¢do Basica. Também pode provocar debates entre
pesquisadores que se dedicam a pensar sobre o cotidiano das
escolas e, especificamente, sobre os processos de ensino e de
aprendizagem nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Telma Ferraz Leal
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