PROGRAMA DE ALFABETIZACAO
E LETRAMENTO DO DISTRITO FEDERAL

ALFA) o rnondee
|

.-g.!







Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito Federal

PROGRAMA DE ALFABETIZAGAOE
LETRAMENTO DO DISTRITO FEDERAL-
ALFALETRANDO

CADERNO DO PROFESSOR

Brasilia, 2024.



GOVERNADOR DO DISTRITO FEDERAL
Ibaneis Rocha

VICE-GOVERNADORA DO DISTRITO FEDERAL
Celina Ledo

SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCAGAO DO DISTRITO FEDERAL
Hélvia Miridam Paranagua Fraga

SECRETARIO EXECUTIVO
Isaias Aparecido da Silva

SUBSECRETARIA DE EDUCAGAO BASICA
Iédes Soares Braga

SUBSECRETARIA DE FORMAGAO CONTINUADA DOS PROFISSIONAIS DA

EDUCAGAO
Maria das Gracas de Paula Machado

Dados Internacionais de Catalogagéo na Publicagéo (CIP)

D614p Distrito Federal. Secretaria de Estado de Educag&o do Distrito
Federal.

Programa de alfabetizacdo e letramento do Distrito Federal:
alfaletrando : caderno do professor / Secretaria de Estado de
Educagéo do Distrito Federal. - Brasilia, DF : SEEDF 2024.

110 p.

1. Ensino Fundamental 2. Alfabetizagdo 3. Letramento. |. Secretaria de
Estado de Educacao do Distrito Federal. Il. Titulo

CDU 371.3

Ficha catalografica elaborada por Alessandra Magalhies de Oliveira Cruz — CRB1/3057

373.3 - Escola primaria. Nivel elementar.

371.3 - Métodos e processos de ensino. Formas de instrucdo e ensino.



Secretaria de Estado de Educacao do Distrito Federal
Subsecretaria de Formagao Continuada do Profissionais da Educacao
Subsecretaria de Educacgao Basica

Articuladoras Distritais

Ana Carolina Albernaz Mundim Tavares
Ludmilla Corréa Balduino de Lima Serafim
Viviane Carrijo Volnei Pereira

Colaboradores

Aline Cristine Coelho de Oliveira
Andreia Alves Barbosa Dias

Andressa Caroline Gongalves de Paiva Teixeira
Anne Karoline de Moraes Cellos

Carla Monique Abadia De Oliveira
Cristiane Bueno da Silva

Djanira Lopes Costa

Elis Andréa Cardoso da Silva

Elizete Ferreira de Medeiros

Fernanda Neri Barreiro

Héllida Karoline Ramos Gomes Trevisan
Jessica Silva Resio

Kelliany Valeriano Ferreira

Kelly Alves Rocha dos Santos

Lacia Tereza Sampaio de Moraes
Luciana Mendes

Lucineide Alves Batista Lobo

Maria Elena Tavares de Pinho

Ménica Angélica Barbosa de Almeida
Odaldcia Maria de Araujo Lopes De Souza
Ozenilde Santos do Nascimento
Palloma Macedo de Sousa

Patricia Alves da Silva

Patricia de Oliveira Silva

Silvia Assis Oliveira

Sulamita Barbosa Cavalcante Wobeto
Viviane Cerniquiari Mendes

Zildirene Olindina de Oliveira Alves

Revisado
Sebrae / Sinal Verde Comunicacgéo

Diagramacgao
Sebrae / Sinal Verde Comunicacgéo

Edicao da Capa
Beatriz Oliveira Gontijo Corréa

Este caderno é fruto da revisitagdo do documento “Organizacao do trabalho pedagogico: caderno do professor”
produzido, em 2018, por Cristina Vieira Osler de Almeida, Eliana Maria Sarreta-Alves, Erisevelton Silva Lima,
Janaina Vieira Pinto, Klesia de Andrade Matias, Maria do Rosario do N. Ribeiro-Alves, Marilene Xavier dos
Santos, Nilza Eigenheer Bertoni, Nubia Luiz Cardoso, Raimunda de Oliveira, Sandra Lara da Silva, Viviane
Carrijo Volnei Pereira, sob a perspectiva das premissas do Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada e do

Programa de Alfabetizacao e Letramento do Distrito Federal - Alfaletrando.







ALFA) ofrnomndeo

CADERNO DO PROFESSOR

Sumario
APRESENTAGAO 9
CAPITULO 1 1 1

Alfabetizagao na perspectiva dos ciclos para as aprendizagens
no Distrito Federal

CAPITULO 2 3 1

A Organizagao do Trabalho Pedagdgico: a alfabetizagao e o ensino
da lingua portuguesa

CAPITULO 3 8 1

A Organizacgao do Trabalho Pedagdgico na sala de aula: a alfabetizagao e
o letramento matematico







ALFA) ofrnomndeo

CADERNO DO PROFESSOR

APRESENTACAO

O Ministério da Educacao (MEC) instituiu 0 Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada (CNCA), por
meio do Decreto n° 11.556, de 12 de junho de 2023, no qual os entes federativos, em regime de colaboracao,
implementar&o politicas, programas e agbes para que as criangas brasileiras estejam alfabetizadas até o final
do segundo ano do Ensino Fundamental; e promoverdo medidas para a recomposi¢ao das aprendizagens,
com foco na alfabetizagédo, na ampliagdo e no aprofundamento das competéncias em leitura e escrita das
criangas matriculadas na rede de ensino, até o final dos anos iniciais do ensino fundamental, prioritariamente

aquelas que ndo alcangaram os padrdes adequados de alfabetizacao até 0 2° ano do Ensino Fundamental.

Em resposta a adeséao realizada pelo Distrito Federal ao CNCA, a Secretaria de Estado de Educacgéo
do Distrito Federal (SEEDF) institui o Programa de Alfabetizagdo e Letramento do Distrito Federal -

Alfaletrando.

O Programa Alfaletrando propde acgdes concretas para subsidiar a pratica pedagoégica dos
profissionais de educagéo que atuam com criangas dos anos iniciais do ensino fundamental, de forma que, ao
final do 2° ano, a criancga, alfabetizada na perspectiva do letramento, tenha condigbes de continuar a vida
académica com autonomia. As agdes do Alfaletrando vislumbram definir os primeiros passos em prol de uma

politica de alfabetizacéo alinhada as necessidades e as peculiaridades educacionais do Distrito Federal.

Os eixos do Programa de Alfabetizagéo e Letramento do DF sdo: Gestao e Governanga; Formacao,
Infraestrutura fisica e pedagégica; Reconhecimento de boas praticas; e Sistema de Avaliacao.

Para contemplar o Eixo Infraestrutura Pedagodgica, a SEEDF apresenta o Material Pedagogico
Suplementar do Programa Alfaletrando. Este Material é constituido pelo Caderno do Professor e pelos
Cadernos do Estudante do 1°e do 2°ano.

O caderno do professor foi elaborado com o objetivo de propor reflexdes acerca da alfabetizacdo e de
ampliar as possibilidades didatico-pedagogicas, junto aos estudantes de 1° e de 2° ano, de forma a apoiar
vocé, professor, na condugédo de intervencgdes pontuais e efetivas.

A utilizagdo desse material esta diretamente associada a formagédo continuada proposta pelo
Programa Alfaletrando. A partir desta formagao pretende-se fomentar e potencializar praticas de leitura, de
escrita e dos diversos letramentos nas salas de aula da rede publica de ensino do DF. Além de sensibilizar o
olhar docente sobre o ensino da Lingua Portuguesa e do letramento matematico desde o planejamento,
perpassando pela intervengéo e pelo acompanhamento pedagogico frente as adversidades inerentes ao
processo de alfabetizagao.

Para tanto, faz-se necessario refletir, discutir e repensar a organizagdo do trabalho e a pratica

pedagodgica na alfabetizacdo. Por isso, professor, o convidamos a mergulhar nesse universo alfabetizador e

aprimorar a pratica pedagégica junto as criangas do Distrito Federal.
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CAPITULO 1

ALFABETIZAGAO NA PERSPECTIVA DOS CICLOS PARA AS
APRENDIZAGENS NO DISTRITO FEDERAL

“Alfabetizacéo e letramento” € uma tematica central e frequente em indmeras pesquisas e discussdes
realizadas nas ultimas décadas e que, neste material, sera o foco de muitas provocacgoes.

Alfabetizar de maneira efetiva, significativa e concreta até o final do 2° ano do Ensino Fundamental
continua desafiando professores e toda a comunidade escolar, principalmente apds o periodo pandémico. E
um processo que exige olhar cauteloso, intencional e consciente do educador, em especial no que diz respeito
ao ensino da lingua e da escrita. Exige, também, ac¢des dialdgicas, articuladas e contextualizadas a realidade
dos estudantes.

No Distrito Federal essa tematica € amparada nos diversos documentos e normativos educacionais
que perpassa a perspectiva da formagéo cidada, da insergao social na sociedade enquanto sujeito de direitos e
deveres, protagonistas de sua historia e do seu processo de ensino e aprendizagem.

Os principais documentos norteadores da pratica pedagogica nas unidades escolares do 2° Ciclo do
Ensino Fundamental no Distrito Federal sdo: o Regimento da rede publica de ensino do Distrito Federal (2019),
as Diretrizes Pedagogicas para Organizagéo Escolar do 2° ciclo para as aprendizagens: BIA e 2° Bloco (2014),
Diretrizes de avaliagdo educacional: aprendizagem institucional e em larga escala (2016) e o Curriculo em
movimento do Distrito Federal Ensino Fundamental —anos iniciais/anos finais (2018).

De acordo com as Diretrizes Pedagdgicas para o 2° Ciclo, a alfabetizagdo aparece como um dos eixos
integradores do Curriculo em Movimento do Distrito Federal Ensino Fundamental, juntamente com a
ludicidade e com o letramento. Deve-se, nesse sentido, considerar eixo como algo que sustenta, apoia e

integra o fazer pedagogico:

Pois, ao mesmo tempo em que articula entre si, é articulador dos
objetivos e conteudos curriculares no processo de ensino e
aprendizagem, buscando a proficiéncia leitora e escritora a partir da
alfabetizagdo e dos letramentos, sem perder de vista a ludicidade.
Esses eixos nos remetem a necessidade de integracdo e progressdo
curricular como fundamentais a Organizagdo do Trabalho Pedagdgico
nos ciclos. E essa organizagdo que proporé intervengées didaticas
em atendimento as necessidades de aprendizagem dos estudantes.
(DISTRITO FEDERAL, 2014 p. 35).

Considera-los como eixos integradores subentende-se contempla-los numa agao didatico-pedagdgica
para as aprendizagens no 2° Ciclo simultanea e articulada as diversas areas do saber. Ou seja, a apropriagao

do Sistema de Escrita Alfabética e do uso da lingua nas praticas sociais de leitura e escrita devem ser realizadas

11



https://www.educacao.df.gov.br/wp-conteudo/uploads/2021/07/diretrizes_avaliacao_educacional.pdf

por meio de abordagens prazerosas, que provoquem o desejo e o interesse dos estudantes no mundo letrado,

envolvendo-os significativamente no universo do que é proposto em relagcao a aprendizagem nas diferentes

areas do conhecimento.

Na SEEDF, a construgéo do conhecimento se da com a convivéncia, nas relagdes com os pares, nas
experimentagdes, nas construgdes, desconstru¢des e reconstru¢des do real e do imaginario, transpassadas
pelo que é desafiador. Por isso, deve-se oportunizar aos estudantes situagdes pedagogicas impregnadas de
sentidos para o desenvolvimento da linguagem, do pensamento, da socializag¢éo, da iniciativa, da autoestima,
da autonomia e da criticidade. Compreendendo assim, as criangas como atores sociais ativos, inseridos em
diferentes contextos culturais, e por isso, seres que trazem uma diversidade de saberes para o cotidiano

escolar.

O trabalho pedagoégico desenvolvido nas unidades escolares dos anos iniciais do ensino fundamental,
portanto, deve estar voltado para as necessidades de aprendizagem dos estudantes, respeitando seus tempos
de desenvolvimento, com a garantia de um processo continuo de formagéo integral. O ensino, entdo, nao fica
restrito a transmisséo de conteudos, decodificagdes isoladas de letras e sons e a pratica de avaliagbes que
valorizem apenas o carater quantitativo ao final de cada bimestre. Diferente disso, aprimora-se constantemente
0s processos de ensinar, de aprender e de avaliar, tendo como principio fundamental a garantia das

aprendizagens para todos os estudantes.

Frente a constante necessidade de aprimoramento dos processos de ensinar, aprender e avaliar na
rede publica de ensino do DF, a 22 Edigédo do Curriculo em Movimento do DF estabelece periodo para introduzir,

aprofundar e consolidar a alfabetizagao.

(...) espera-se que, ao finalizar o primeiro ano, o estudante leia e
escreva um pequeno texto com compreensdo e encadeamento de
ideias, a partir de contexto significativo, sem exigéncias das
complexidades ortograficas. Esse processo de alfabetizagéao, iniciado
no 1° ano, deve ser ampliado e consolidado para que, ao final do 1°
Bloco (1° ao 3° ano), o estudante seja capaz de usar a leitura e escrita
eficientemente em situagbes comunicativas da vida em sociedade, na
perspectiva do letramento e da ludicidade. Em continuidade ao
processo de aprendizagem, ao estudante do 2° Bloco (4° e 5° anos),
devem ser oportunizadas situagbes de letramento que retomem,
aprofundem e ampliem contetidos num desenvolvimento em espiral
do curriculo; aumentando a competéncia comunicativa para
expressar-se de forma adequada nas diversas situagées e praticas

sociais, de modo a ‘[...] resolver problemas da vida cotidiana, ter

acesso aos bens culturais e alcancar participagdo plena no mundo
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letrado” (BRASIL, 2001). Além disso, o alcance dos objetivos de
aprendizagem propostos para 0s anos iniciais do Ensino Fundamental
precisa ocorrer a medida que conhecimentos da lingua sejam
desenvolvidos de forma transversal, ou seja, perpassem o
desenvolvimento dos demais componentes curriculares, contribuindo
para a construgao global e dialégica de conhecimentos. (DISTRITO
FEDERAL, 2018 p. 20-21)

Os objetivos de aprendizagem presentes no Curriculo do BIA possuem graus de complexidade

diferentes. E nessa perspectiva aintencionalidade pedagdgica do professor alfabetizador é determinante.

Avancar dentro do BIA com necessidades educacionais especificas no processo de alfabetiza¢éo ou
no processo de recomposicdo das aprendizagens pressupde reestruturar o fazer pedagégico e realizar

intervengdes, vislumbrando o desenvolvimento integral da crianca.

Aorganizagao dos trés primeiros anos do ensino fundamental na rede publica de ensino do DF propbe
um repensar a organizagdo do tempo escolar, transformando o tempo cronologico rigido, em tempo
pedagdgico, circular, dindmico, buscando a retomada de aspectos importantes dos processos de ensino e de

aprendizagem, ou seja, dos conhecimentos tratados nas diferentes situa¢des didaticas com os estudantes.

O alcance dos objetivos de aprendizagem e o desenvolvimento da lingua propostos para esta etapa
precisam ser desenvolvidos de forma transversal, perpassando os demais componentes curriculares e

contribuindo para a construcao global e dialégica de conhecimentos.

Desta forma, importa saber que os processos de ensino e de aprendizagem da Lingua Portuguesa
consideram cinco praticas de linguagem (oralidade, leitura/escuta, escrita/produgdo textual e analise
linguistica/semiotica) como eventos de letramento que possibilitam a progressado das aprendizagens no
desenvolvimento da competéncia discursiva, em seu dominio da lingua padrdo nas modalidades oral e escrita,

respeitando, assim, as diferengas dos diversos contextos e situagdes de praticas sociais.

a Oralidade: consciéncia de que a tomada da palavra € uma das atividades mais importantes a
serem desenvolvidas em sala de aula, pois amplia as competéncias comunicativas e a
formacéo intelectual, sociocultural e critica dentro e fora da escola.

Leitura e escuta: interpretar ideias, fazer analogias, perceber o aspecto polissémico da lingua,
construir inferéncias, combinar conhecimentos prévios com informacéo textual, perceber
intertextualidade presente em textos, fazer previsdes iniciais e altera-las durante a leitura,
refletir sobre o que foi lido, sendo capaz de tirar conclusdes e fazer julgamentos sobre ideias

expostas. Ou seja, que o estudante seja um leitor capaz de processar, criticar, contradizer e

avaliar as informacdes que estao diante dele, aprumando o significado obtido.




C Escrita/produgédo de texto: aquisicdo de habilidades referentes aos textos orais e escritos

considerando as condi¢des da esfera de circulagdo do género: quem, para quem, para qué,
quando, como e o que se produz. Atendendo as finalidades e diferentes interlocutores por

meio de diversos textos que circulam navidareal.

d Analise linguistica/semiodtica: uso da lingua na produgéo de discursos, com o objetivo de
promover interagéo entre os sujeitos em diversas situagdes comunicativas, considerando as
atividades metalinguisticas, seméanticas e pragmaticas, de modo que os estudantes se
apropriem de instrumentos para identificarem unidades e compreenderem relagbes entre

essas em um determinado contexto.

No ambito das praticas de linguagem do Curriculo em Movimento do DF, quais os objetivos de

aprendizagem uma crianga alfabetizada precisa alcancgar?

1°ano

Recontar oralmente contos de fadas, lendas que conhece e textos que se sabe de memoria.
Identificar diferentes linguagens (verbal e ndo verbal) presentes em géneros textuais.
Reconhecer que textos sao lidos e escritos da esquerda para a direita e de cima para baixo da
pagina. Perceber o assunto principal de textos lidos, com autonomia.

Compreender as finalidades de textos lidos e produzidos oralmente e por escrito.

Selecionar informagdes necessarias para compreensao do texto de acordo com o objetivo da
leitura.

Retomar informagdes explicitas e implicitas de textos lidos, por meio de perguntas mediadas pelo
professor.

Escrever um pequeno texto com compreensio, encadeamento de ideias e autonomia, a partir de
assunto significativo e contextualizado.

Diferenciar as unidades linguisticas: letras, palavras, textos, nimeros e outros simbolos.
Conhecer o alfabeto, perceber a fungao das letras e reconhecer os diferentes tipos.

Desenvolver a consciéncia fonolégica para relacionar fonemas e grafemas na leitura e na escrita.
Perceber que todas as silabas sdo constituidas por unidades menores e pelo menos por uma vogal.

Identificar rimas e aliteragdes em diferentes géneros.

Perceber as diferentes estruturas silabicas, para ler e escrever palavras e pequenos textos.
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e |dentificar a funcéo de determinadas palavras: verbos (como acéo) e adjetivos, em contextos de

uso oral.

Destaca-se que a crianga do primeiro ano se encontra em processo de alfabetizag&o. Porisso, o termo

"alfabetizado" para esta etapa sera considerado, quando os objetivos supracitados forem alcangados.

2° ano

e Descrever oralmente contos de fadas, lendas que conhece e textos que se sabe de memodria.

e Relacionar as linguagens verbal e ndo verbal presentes em diversos géneros textuais para
construcéo de sentido e compreensao do tema/assunto.

e Ler e interpretar, em colaboragao com os colegas e o professor, textos em diversos géneros,
mobilizando e combinando estratégias de antecipagéo, inferéncia, selecéo e verificacdo para
compreenséao do texto lido.

e Compreender o assunto principal de textos lidos, com autonomia.

e Relacionar os assuntos de textos lidos a conhecimentos prévios, construindo significados.

e Selecionar informacdes necessarias para compreensao do texto de acordo com o objetivo da
leitura.

e Antecipar ou inferir assuntos de textos a serem lidos em fungéo de seu suporte, género e
contextualizagéo.

e Relacionar a funcao social de textos que circulam em campos da vida social dos quais participa
cotidianamente e nas midias impressa, de massa e digital, reconhecendo para que foram
produzidos, onde circulam, quem os produziu e a quem se destinam.

e Escrever um texto com compreensio, encadeamento de ideias e autonomia, a partir de assunto
significativo e contextualizado.

e Reconhecer as finalidades de textos lidos e produzidos oralmente e por escrito.

e Compreender a organizagao de ideias em paragrafos em producgéo de textos escritos em prosa em
diferentes géneros.

e Nomear e utilizar diferentes tipos de letras.

e Utilizar a consciéncia fonologica para relacionar fonemas e grafemas na leitura e na escrita.

e Compreender que as palavras sdo compostas por silabas registrando cada uma delas.

e Compreender que todas as silabas sao constituidas por unidades menores e pelo menos por uma
vogal.

e |dentificar e criar rimas e aliteragcdes em diferentes géneros.

e Reconhecer as diferentes estruturas silabicas para ler e escrever palavras e textos.




Reconhecer fonemas que em nossa lingua sao grafados apenas por uma letra (P, B, T, D, F, V).

Identificar e fazer uso de letras que tém mais de um som e que certos sons podem ser grafados por
mais de uma letra.
Ler e escrever palavras e textos utilizando diversas estruturas silabicas.

Analisar na leitura e empregar na producgéao textual a segmentagcédo adequada das palavras.

3°ano

Reconstruir contos de fadas, lendas que conhece e textos que se sabe de memoria.

Corresponder as linguagens verbal e ndo verbal presentes em diversos géneros textuais para
construcéo de sentido e compreensao do tema/assunto.

Ler e interpretar com autonomia, textos em diversos géneros, mobilizando e combinando
estratégias de antecipagéo, inferéncia, selecao e verificacdo para compreensao do texto lido.
Compreender e desenvolver o assunto principal de textos lidos, com autonomia ou por outros
leitores.

Retomar e relacionar informacgdes explicitas e implicitas para a compreensao de textos lidos.
Compreender as finalidades de textos lidos e produzidos oralmente e por escrito, de acordo com o
conteudo de uso/circulacao.

Estabelecer relagdes de intertextualidade entre textos lidos e produzidos oralmente e por escrito.
Reconhecer alguns tipos textuais (narragcao, descrigdo, argumentagéo, exposicdo) que possam
aparecer no texto literario.

Compreender a fungao social de textos que circulam em campos da vida social dos quais participa
cotidianamente e nas midias impressa, de massa e digital, reconhecendo para que foram
produzidos, onde circulam, quem os produziu e a quem se destinam.

Produzir textos escritos com autonomia — coletiva e individualmente — nos mais variados géneros,
considerando: planejamento, revisao e reescrita de textos produzidos.

Compreender e utilizar a organizagéo de ideias em paragrafos na producao de textos escritos em
prosa em diferentes géneros.

Escrever, revisar e reescrever textos em diferentes géneros considerando um ou mais aspectos de
cada vez: coeréncia, coesao, pontuacgao, translineacdo, concordancia nominal e verbal,
adjetivacao, pronomes pessoais.

Conhecer, nomear, ordenar e utilizar os tipos de letras.

Identificar na leitura e usar na escrita de textos em diferentes géneros, a letra maiuscula e

minuscula de acordo com as convengdes.

Compreender e criar rimas e aliteragdes em diferentes géneros.
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e Relacionar fonemas e grafemas na leitura e na escrita. Compreender as diferentes estruturas
silabicas, para ler e escrever palavras e textos.

e Compreender e fazer uso de letras que tém mais de um som e de certos sons que podem ser
grafados por mais de uma letra. Ler e escrever palavras e textos utilizando diversas estruturas
silabicas.

e Analisar na leitura e empregar na producao textual a segmentacao adequada das palavras.

Os estudantes do segundo Bloco serdo considerados alfabetizados se alcangarem os objetivos de
aprendizagem do BIAdestacados anteriormente.

Na SEEDF, as praticas de linguagem em sala de aula devem estar orientadas de modo que se promova
a alfabetizacdo na perspectiva do letramento e, como afirma Soares (2009, 2018), que se proporcione o
aprendizado da leitura e da escrita (sistema alfabético e ortografico) atrelado a apropriacdo desse sistema de
escrita para o uso competente nas praticas sociais.

Cabe a vocé, professor, proporcionar diferentes momentos para verificar a progressdo das
aprendizagens de cada estudante em relagdo a aquisicao das habilidades de leitura e de escrita na perspectiva
do letramento. Varios instrumentos poderdo ser utilizados: observagéo, atividades de sala, testes, dentre

outros.

As turmas de estudantes nas classes de alfabetizagdo sdo notavelmente heterogéneas, devido a
diversidade de conhecimentos prévios e origens contextuais de cada um deles. Cada crianga traz consigo um
conjunto Unico de experiéncias, habilidades e vivéncias familiares que influenciam diretamente na
alfabetizacdo. A heterogeneidade das turmas requer abordagens diferenciadas, adaptativas e inclusivas, que

levem em consideragao as diversas necessidades de aprendizagem.

E essencial que os professores estejam preparados para reconhecer e atender as necessidades
individuais dos estudantes, proporcionando um ambiente que estimule o desenvolvimento em diferentes ritmos
e estilos. Ao reconhecer essa diversidade, pode-se implementar estratégias flexiveis que promovam a

alfabetizacdo de maneira abrangente e equitativa, respeitando as particularidades de cada crianca.

Mais importante que o instrumento utilizado € o que sera feito a partir das devolutivas de cada crianga.
Quais didaticas e metodologias serdo mais eficazes em cada unidade escolar? Em cada turma? Com cada

estudante?

Na SEEDF, o trabalho pedagdgico é amplo e deve pautar-se no texto em contextos significativos, nos
diversos géneros textuais que circulam no meio social do estudante. Nessa perspectiva, a organizagdo docente
deve partir de projetos, sequéncias didaticas, temas geradores, num desenvolvimento em espiral dos objetivos
de aprendizagens de todas as areas do saber, contribuindo para a construgdo global e dialdgica de

conhecimentos.

A organizacao do trabalho pedagoégico na perspectiva das teorias criticas e pds-criticas, do curriculo

integrado, da alfabetizagéo, do letramento e da ludicidade exige do professor uma praxis dialética, repleta de




construgbes e desconstrugcbes em busca das melhores metodologias que auxiliardo o estudante a usar

eficientemente a leitura e escrita em situagdes comunicativas da vida em sociedade.

1-ORGANIZAGAO DO TRABALHO DOCENTE NASALADE AULA

A organizagao do trabalho pedagogico caracteriza-se como uma dimenséo fundamental na agao do
professor, pois orienta caminhos e implementa estratégias eficazes para um bom uso dos espacgos e dos
tempos escolares.

No 2° Ciclo do ensino fundamental, deve-se atentar para que nédo se reduza o trabalho apenas a sala
de aula, estendendo-o para outros tempos/espacos, com o exercicio do planejamento coletivo e a agéo
concretizadora da proposta pedagoégica. Portanto, € imprescindivel que se organize o trabalho pedagégico
buscando sempre a articulagédo das diversas areas do conhecimento.

A seguir, estdo relacionados alguns principios importantes que devem ser considerados para a

organizacgéo do espaco e do tempo escolar.

1.1 PLANEJAMENTO

E preciso ter o planejamento como ferramenta de fundamental importancia a fim de garantir o éxito das
acbes pedagobgicas, a aprendizagem significativa para todos os estudantes, a oferta de varios espacos de
aprendizagem, as diversas possibilidades de interacao e a efetivagédo dos principios do trabalho pedagdgico.

Faz-se necessario, portanto, que se compreenda o planejamento ndo como uma mera exigéncia
burocratica, mas como uma forma efetiva de acompanhar, de prever, de organizar, de interagir e de avaliar as
acbes e as estratégias pedagodgicas mais adequadas a cada estudante ou grupo de estudantes. O
planejamento traz qualidade ao trabalho pedagdgico a partir do momento que aponta, com clareza, aonde se
quer chegar, levanta questionamentos e indica caminhos: "Uma das fungdes mais importantes do
planejamento € assegurar a unidade e coeréncia do trabalho pedagogico da escola como um todo e o de cada
turma em particular"(VILLAS BOAS, 2004, p. 95).

O planejamento, como reflexao-agéo-reflexdo, devera partir da avaliagdo diagnostica, dentro de uma
concepgéo formativa, em consonancia com as Diretrizes de Avaliagdo da SEEDF. E um momento para
encontrar novas maneiras de promover a aprendizagem e uma ferramenta para o conhecimento e areflexdo da
realidade da unidade escolar, de suas potencialidades, de seus acertos e erros, de suas necessidades; e a
partir dele, buscar alternativas, tomar decisées, revisar as agdes e solucionar os problemas.

Na coordenagéo pedagogica coletiva, os professores devem avaliar, refletir e planejar estratégias
pedagodgicas mais adequadas e indicadas a sua turma e a cada estudante. Constituindo-se, desta forma, como
espaco valioso para o planejamento com os professores atuantes no mesmo ano do Bloco a partir de trocas de
experiéncias, de ideias e de 6ticas diferentes acerca da realidade da unidade escolar e dos estudantes. Esses

momentos oportunizam o planejamento como ato coletivo, interativo, com a articulagéo e o envolvimento dos

profissionais por um objetivo comum: a aprendizagem.
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De acordo com a metodologia de acompanhamento pedagoégico sistematico - que sera apresentada
adiante - dos elementos da avaliagcdo, na perspectiva da avaliagdo para as aprendizagens, as diversas
possibilidades, fragilidades e potencialidades dos estudantes terdo visibilidade. A partir delas, entédo, o
professor devera elaborar, criar e elencar estratégias pedagogicas que atendam as necessidades educativas
das criangas.

Desta forma, o planejamento organizara o tempo pedagdgico e assegurara a realizagao dos principios
do 2° Ciclo, como forma de atender as necessidades de aprendizagem dos estudantes ou de um grupo de
estudantes, com otimizagédo do uso dos diversos espagos escolares, ousando outras formas de fazer/viver a

alfabetizacao.

1.2 ROTINADIARIA

Assim como o planejamento, a rotina representa, também, a estrutura em que sera organizado o
tempo didatico, ou seja, o tempo de trabalho educativo realizado com os estudantes. Assim, professor, &
necessario resgatar as estruturas didaticas que contemplam as multiplas estratégias organizadas em funcao
das inten¢des educativas expressas na organizagéo curricular de cada turma, ano e/ou unidade escolar,

constituindo-se em um instrumento para o planejamento do professor.

Essas estruturas didaticas podem ser agrupadas em trés grandes modalidades de organizagéo de
tempo:

* Asatividades permanentes

¢ Asequénciadidatica

e Osprojetos de trabalho

Ressalta-se que, em toda rotina pedagdgica, o ambiente e as atividades desenvolvidas devem ser
ludicas e conciliadas com os eixos integradores e transversais do Curriculo em Movimento do Ensino

Fundamental do DF. Um quadro semanal de rotina pode facilitar o trabalho do professor.

Como utilizar um Quadro Semanal de Rotina?

» Construir uma legenda para representar os eixos/praticas de linguagem do Curriculo em
Movimento do DF (utilizar cores facilita a identificacdo do foco da minharotina—Legenda 1).

» Distribuir as atividades planejadas no Quadro Semanal de maneira a contemplar todos os eixos
especificados nalegenda.

+ Identificar se os objetivos de aprendizagem/contetidos estdo sendo introduzidos, trabalhados

sistematicamente ou consolidados (legenda 2). Retoma-los pode dar pistas sobre os motivos que

levam ao ndo aprendizado.




Sugestao de rotina semanal

Sequéncia do trabalho desenvolvido em sala de aula: (Projeto/Temas Centrais).

Azul

Vermelho

Amarelo

Verde

Laranja

Preto

Roxo

22 Feira 3?2 Feira 42 Feira 52 Feira 6° Feira

Legenda 1 - Acrescentar e/ou retirar
(fica a critério do professor)

Eixos/Préticas de linguagem do Curriculo em Movimento do DF

Oralidade

Leitura e escuta

Escrita/Producéo de texto

Analise linguistica/semiética (ortografizagao)
Reagrupamento

Projeto Interventivo

Letramento Matematico




ALFA) ofromnde

CADERNO DO PROFESSOR

Legenda 2: objetivos de aprendizagem/ contetidos trabalhados na semana

Intencionalidade/Grau de complexidade no Bloco

1 Introduzir

T Trabalhar sistematicamente
A Ampliar

C Consolidar

(o] Ortografizagao

A seguir, apresentaremos praticas que fazem o trabalho do professor dos anos iniciais mais
significativo e direcionado ao avancgo de todos os estudantes nas aprendizagens necessarias durante a

alfabetizacdo e em cada ano do 2° Ciclo.

1.2.1 ATIVIDADES PERMANENTES

As atividades permanentes apresentam conteudos que necessitam de uma constancia, um tempo
maior de vivéncia, em que o professor dos anos iniciais trabalha com os conteidos numa interligagdo com a
pratica social. Para Gasparim (2002), isso leva o estudante a aprender criticamente o conhecimento cientifico.

A escolha dos conteudos, que definem os tipos de atividades permanentes a serem realizadas com
frequéncia regular, diaria ou semanal, em cada grupo de criangas ou turma, dependera das prioridades
elencadas a partir do Curriculo e das metas e objetivos de aprendizagem estabelecidos para o trabalho
educativo.

Consideram-se atividades permanentes, entre outras: as brincadeiras no espaco interno e externo, a
roda de historia, a roda de conversas, o momento do calendario, a lista de agenda/tarefas do dia, os ateliés ou
oficinas de desenho, de pintura, de modelagem e de musica, as atividades diversificadas ou ambientes
organizados por temas ou materiais a escolha da crianga. Sao exemplos de atividades permanentes:
cabecalho, calendario, quantos somos, leitura compartilhada, leitura deleite com ou sem uso de sussurrofone,
manipulagéo de material de contagem, dentre outros... Construir, diariamente, a rotina do dia ¢ trabalho de

exercicio da autonomia e de corresponsabilidade entre os pares.

1.2.2 SEQUENCIA DIDATICA
As sequéncias didaticas s&o planejadas e orientadas com o objetivo de promover uma aprendizagem

especifica e definida. Os principios pedagégicos dos anos iniciais do ensino fundamental pedem uma

sequéncia que introduza, aprofunde, consolide e sistematize a alfabetizagdo na perspectiva dos diversos




letramentos, a partir do uso social de diferentes géneros textuais e que leve a formacao de um leitor e escritor

competente.

Portanto, vocé, professor de alfabetizagdo e dos demais anos do 2° Ciclo, precisa organizar
didaticamente os conteudos, de forma sequenciada, visando oferecer desafios com diferentes graus de
complexidade para que os estudantes passem a resolver problemas progressivamente, a partir de diferentes
atividades vivenciadas. E imprescindivel que as sequéncias didaticas explorem as praticas de linguagem
previstas no curriculo para Lingua Portuguesa trabalhando-as, de forma que todo estudante fale, ouga, leia e

escreva, seja qual for a area do conhecimento trabalhado.

1.2.3 PROJETOS DE TRABALHO

Sabe-se o quanto a pedagogia de projetos ganhou espaco nas salas de aula e nas unidades escolares
e promoveu mudancas no papel dos estudantes e dos professores. Os projetos de trabalho corresponsaveis e
que elevam a construgéo da autonomia pedem um trabalho pedagégico integrado e totalizador, que rompa com
aplicagéo dos conteudos e de processos de uma sequéncia didatica que ndo permite a reflexéo.

Os projetos de trabalho s&o atividades que trabalham com conhecimentos especificos, construidos a
partir de um dos eixos de trabalho, que se organizam em torno de um problema para resolvé-lo ou de um
produto para obté-lo. E uma concreta possibilidade de dialogo entre as areas do conhecimento e temas de
interesse em comum.

Constituem projetos de trabalho: Projeto Politico Pedagodgico, agcdes de intervengéo e
reagrupamentos, as parcerias da SEEDF, dentre outros realizados na unidade escolar.

O conhecimento é uma construgéo coletiva e é na troca dos sentidos construidos, no didlogo e na
valorizacéo das diferentes percepgbes que circulam nos espacos de interagédo escolar que a aprendizagem se

constitui.

1.3 REAGRUPAMENTO

As Diretrizes Pedagogicas para a Organizagdo Escolar do 2° Ciclo prevéem intervencgdes
pedagogicas, com vistas a potencializar a pratica docente, das quais destaca-se o Reagrupamento e o Projeto
Interventivo.

O reagrupamento é um principio da organizagao em ciclos para as aprendizagens que se efetiva como
estratégia de trabalho em grupo, a qual atende a todos os estudantes. E uma estratégia pedagogica que
quando bem organizada, direcionada e sistematizada permite o avango continuo das aprendizagens, a partir
da producdo de conhecimentos que contemplem as possibilidades e necessidades particularizadas do
estudante, durante todo o ano letivo.

O trabalho em grupo permite que o professor dé atencao diferenciada e individualizada ao estudante,
favorecendo sua participacao efetiva, observando suas diferentes fragilidades e possibilidades de
aprendizagem e avaliando seu desempenho processualmente. Também possibilita que o estudante seja
atendido nas suas necessidades, avance nas suas potencialidades, interaja com o outro e com a sua

aprendizagem, questione suas hipoteses e compartilhe seus saberes para que se transformem em

conhecimento.
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Os reagrupamentos ndo buscam a homogeneidade das aprendizagens, mas a necessidade de
diferenciagéo e individualizagdo, promovendo ac¢des voltadas para as reais necessidades dos estudantes, por
meio de pedagogias diferenciadas.

No planejamento das intervengdes para a realizagdo do reagrupamento, faz-se necessario
reorganizar os tempos e espacgos da escola e, ao mesmo tempo, selecionar e organizar objetivos de
aprendizagens e respectivos conteddos que atendam as necessidades especificas de aprendizagens,
enriquegam e aprofundem conhecimentos em conformidade com os interesses dos estudantes.

Uma etapa importante dos reagrupamentos é o registro das atividades desenvolvidas, conforme
disposto nos documentos da SEEDF: no diario de classe, complementando-o com diferentes tipos de registros
dos professores envolvidos (portifélio, diario de bordo, caderno de planejamento, ata de conselho de classe e
Formulario de Descrigdo das aprendizagens dos estudantes — RAv).

De acordo com as Diretrizes da Organizagéo Escolar em Ciclos, o reagrupamento pode ser Intraclasse

ou Interclasse.

1.3.1 INTRACLASSE

E uma estratégia pedagdgica que envolve todos os estudantes de uma mesma turma agrupados de
acordo com suas dificuldades de aprendizagem. Pensando na diversidade de aprendizagens, deve-se
relaciona-las a diversidade de possibilidades didatico-metodologicas.

O professor, na sua rotina semanal, devera garantir o atendimento aos diversos grupos da sala e ndo
apenas aos estudantes que tenham fragilidades especificas.

Alerta-se que, a diferenciagdo das atividades ndo deve pressupor que os estudantes vao progredir na
sua aprendizagem pelo simples fato de receberem tarefas apropriadas ao seu nivel, pois a mediagdo do
professor e a interagdo com os colegas s&o essenciais para que as aprendizagens acontecam (MAINARDES,
2009. p. 84).

As intervengdes pedagodgicas, no reagrupamento intraclasse, serdo definidas pelo professor, durante
o planejamento, de acordo com a avaliagdo diagnéstica, que estabelecera a sequéncia didatica e os objetivos a
serem alcancados de forma diversificada. No reagrupamento interclasse pode-se planejar atividades comuns
e diversificadas a todos. E importante pensar que o tempo das atividades devera ser planejado para que
tenham a mesma duragéo e evite que um grupo de estudantes conclua as atividades e se disperse.

E fundamental que o professor observe os comportamentos dos estudantes durante os
reagrupamentos e os percebam como fonte de informagdes essenciais para as aprendizagens. Ao professor
cabe atarefa de orientar, observar e redefinir, se for o caso, as a¢des. A postura do professor devera ser atenta,

constituindo-se como pesquisador.

1.3.2INTERCLASSE
A diferenga basica, neste reagrupamento, € a participagdo de estudantes e de professores de um

mesmo ano ou entre anos diferentes dos Blocos do 2° Ciclo do ensino fundamental, permitindo o intercambio

entre turmas. Acontece ao mesmo tempo, com todos os estudantes das turmas do Bloco envolvidas e no




préprio turno de estudo.

O planejamento deve ocorrer nos momentos de coordenagdo pedagégica, a partir de objetivos
definidos pelos professores envolvidos que estabelecerdo critérios para realizagdo do reagrupamento
interclasse. Durante o planejamento desta estratégia, € fundamental considerar as potencialidades dos
professores.

E importante que cada professor se disponibilize, de acordo com sua formagao, sua area de interesse
e suas intencionalidades, a sugerir tarefas, apresentar propostas de intervengdo, compartilhar recursos e
experiéncias exitosas. As intervengbes pedagoégicas com cada grupo de estudantes poderao ser realizadas
evidenciando-se as habilidades de cada professor.

Uma das vantagens do reagrupamento interclasse é propiciar ao professor percepgdes diversas sobre
os estudantes, fortalecendo a interlocugdo entre os professores envolvidos e tornando-os corresponsaveis

pelas aprendizagens de todos os estudantes, reforgando o trabalho coletivo no Bloco.

1.4PROJETOINTERVENTIVO

No 2° Ciclo do ensino fundamental, o projeto interventivo visa promover o repensar de concepgdes e
praticas pedagogicas, adequando-as a promogéo das aprendizagens dos estudantes durante o periodo de
introducéo, ampliagéo e consolidagéo da alfabetizagao. Ele deve ser realizado considerando a diversidade do
espaco entendido como ambiente escolar e suas peculiaridades de aprendizagens.

O projeto interventivo deve ser permanente na sua oferta e flexivel, dindmico e temporario no
atendimento a um estudante ou um pequeno grupo de estudantes. E importante salientar que mesmo que o
estudante ou grupo de estudantes sejam atendidos no reagrupamento, caso a necessidade permaneca, o
projeto interventivo se apresenta como outra estratégia de atendimento.

Os referidos projetos devem ser elaborados pelos professores juntamente com os demais
profissionais envolvidos no processo pedagoégico que definirdo objetivos, metodologias, formas de registros,
acompanhamento e avaliagao, além da adequacgao do tempo e dos espagos para seu desenvolvimento.

Ressalta-se, novamente, a importancia dos registros de todas as agdes pertencentes a construgdo do
Projeto Interventivo expressas pelos normativos da SEEDF. Além do diario de classe, o professor deve incluir
os registros das atividades desenvolvidas pelos estudantes que participaram do Projeto Interventivo nos
registros de avaliagdo (ata do conselho de classe e RAv) da rede e na lista de projetos do Projeto Politico
Pedagdgico da UE.

Outras ferramentas poderao também ser adotadas pela unidade escolar e pelo professor (portfolio,
fichas de acompanhamento, formularios, OneDrive...) para reunir, compilar e, posteriormente, analisar a
trajetoria do estudante durante aintervengéo.

Sua elaboragdo deve contemplar uma estrutura que oriente o professor na dindmica de atendimento
aos estudantes. Deve contemplar, em seu registro, o nome e as necessidades dos estudantes,
individualmente, e as intervengdes realizadas, reunindo as fragilidades e a potencialidade das estratégias

utilizadas.

Todo e qualquer projeto, seja de intervengdo ou de pesquisa, independentemente de sua finalidade,
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tem em sua estrutura os mesmos elementos comuns, ja que é orientado pelo método cientifico. Asaber:

Identificagéo do projeto
Descricao da situagc&o-problema
Objetivos

Definicdo de metas
Metodologia/Procedimentos
Avaliacéo

Cronograma

Recursos

Avaliagéo do projeto

Orienta-se que o Projeto Interventivo seja registrado por escrito, mas salienta-se que os responsaveis
por ele devem evitar escrita exagerada, burocratica demais ou muito académica por tratar-se de um género que

deve traduzir a dinamicidade ocorrida no dia a dia de sua aplicagéo.
2. AVALIAGAO FORMATIVA

Para a SEEDF a avaliagdo deve estar a servigco da aprendizagem e do desenvolvimento e da
concepgao de uma unidade escolar em ciclos, inclusiva e dentro da perspectiva de curriculo integrado. Ou
seja, a avaliagdo deve assumir a centralidade da Organizagéo do Trabalho Pedagogico, comprometida com a
aprendizagem e o desenvolvimento de todos.

A avaliacao faz parte do ensinar e aprender e, assim sendo, € suporte para as aprendizagens e fonte
de dados que orientam o ensino. Sob essa perspectiva, a avaliagdo € promotora das aprendizagens e
continuamente formativa. (DISTRITO FEDERAL, 2022 p. 14).

Desenvolver o processo avaliativo intencionalmente de maneira formativa o torna:

a Fonte de informagdes sobre os progressos dos estudantes: tais informagdes sdo essenciais a
todos, tanto ao professor como, igualmente, a cada estudante, que, no decorrer do processo,
aprende sobre si, sobre o que e como pode melhorar suas aprendizagens, sobre o que ja

aprendeu e o que ainda |he falta aprender.
b Regulador do ensino e das aprendizagens: A avaliagdo, sob este prisma, é vista como
integradora e orientadora da pratica pedagdgica e das aprendizagens e como processo

privilegiado de regulacao sistematica e continua das intervencdes e decisbes didaticas.

C Democratico e dialégico: A avaliagéo favorece a participagéo do professor e do estudante na

tomada de decisdes que se referem as interagdes didatico-pedagodgicas e, quando assim




ocorre, estabelece ambiente permanente de didlogo a respeito dos objetivos definidos, dos

critérios e dos procedimentos e instrumentos avaliativos, assim como das estratégias

pedagogicas planejadas, a fim de alcancar cada objetivo.

Somente, neste contexto, a avaliagdo assume a centralidade da Organizagao do Trabalho Pedagdgico,
por ser processual e continua. Por isso, professor, uma avaliagdo formativa é aquela comprometida com a
aprendizagem dos estudantes e o desenvolvimento dos educadores e da unidade escolar.

A organizagéo escolar em ciclos pressupde mudangas nas concepgdes de ensino, de aprendizagem e
de avaliacdo e, consequentemente, na organizagdo do trabalho pedagdgico. Entende-se que essa
reorganizagao implica na adogéo de um trabalho pedagogico coletivo em que todos os profissionais envolvidos
planejem, executem e avaliem o processo de ensino e de aprendizagem de forma cooperativa, integrada e
coletiva.

Para garantir sua consolidacao, destaca-se a importancia da organizacdo do trabalho escolar com
base em um acompanhamento pedagdgico sistematico que reconheca os papéis de coordenacdo dos
supervisores e coordenadores pedagdgicos como elementos centrais desse acompanhamento e a
importancia da construgao de registros para visualizagdo da realidade, das necessidades e dos desafios de

cada unidade escolar.

3.ACOMPANHAMENTO PEDAGOGICO SISTEMATICO

O acompanhamento pedagoégico sistematico torna visiveis os avangos e as necessidades do
estudante, de cada turma e da unidade escolar, como um todo, com o intuito de planejar agbes que possibilitem
a resolugéo dos desafios de ensino e de aprendizagem evidenciados nas atividades de acompanhamento
aplicadas, tais como observacdo, provas, exercicios, pesquisas, etc. Esse acompanhamento apoia a
organizagao do trabalho pedagogico dentro de uma concepg¢éao formativa, com vistas ao desenvolvimento dos
diferentes letramentos por meio do uso das praticas de linguagens presentes no Curriculo em Movimento do
DF.

Para que esse acompanhamento tenha uma melhor abrangéncia apresenta-se, a seguir, as etapas que

facilitam a organizacao desta agéo:

1. Diagnéstico: agdo que sera a base para o planejamento do professor e subsidiara a
elaboracao de estratégias pedagogicas como os reagrupamentos e o projeto interventivo, bem
como justificara possiveis avangos e outras ac¢des didaticas cotidianas; é caracterizado pela
definicdo e utilizacdo de diferentes procedimentos avaliativos.

2. Registros: etapa que dara visibilidade e materialidade ao trabalho pedagoégico. Deverao estar
em conformidade com os normativos da SEEDF.

3. Analise: momento privilegiado para reflexao sobre os dados contidos nos registros.

4. Planejamento e execugado das intervengdes pedagogicas: caracterizado pela tomada de

atitude emrelacado as necessidades levantadas.




ALFA) ofromnde

CADERNO DO PROFESSOR

Esse acompanhamento pedagoégico sistematico, coordenado pelo supervisor e/ou coordenador
pedagodgico, com a participagéo efetiva dos demais professores, deve ser entendido como um ciclo de agdes

continuas e permanentes que permearao toda a organizag&o do trabalho pedagégico.

Intervencao

3.1 DIAGNOSTICO

Conforme os documentos mais recentes da SEEDF, que abordam a tematica avaliagao:

"A avaliacdo diagndstica é a avaliagdo intencionalmente realizada
para identificar quais sdo os conhecimentos prévios do estudante, a
fim de torna-los pontos de referéncia para novas aprendizagens, bem
como para a organizagéo do trabalho pedagdgico. E realizada a cada
inicio de processo para a proposicdo de intervengbes pedagdgicas
adequadas: inicio de ano letivo, bimestre, unidade tematica, aula,
projeto, sequéncia didatica, entre outros." (DISTRITO FEDERAL,
2022.P.17).

Aavaliagéo diagnostica identifica, também, o nivel de desenvolvimento do estudante em sua trajetoria
pessoal e escolar para que os professores possam conhecer melhor o estudante: o que ele sabe, sua histéria
de vida, sua cultura, seu universo linguistico, bem como seu processo de socializagdo. Tais elementos
influenciam na tomada de deciséo, na formulagéo de estratégias didatico-pedagogicas e/ou de metodologias a
serem empregadas, revelando, desse modo, aimportancia da avaliagdo diagnéstica para a pratica docente.

O diagnéstico é o eixo orientador da organizagdo do Projeto, seja interventivo, didatico ou Politico
Pedagogico. A partir do diagnéstico, serdo elaborados os objetivos, as expectativas, definidas as habilidades e

acbes, bem como o seu processo de avaliagao.

[...Jrealizar o diagndstico é tdo significativo para o docente quanto ao

proprio estudante, porque oferece informagbGes sobre seus

conhecimentos, favorece a participagdo em suas aprendizagens e




possibilita a autoavaliagéo. (...) A fungdo da avaliagdo diagndstica é

identificar os conhecimentos ja existentes sobre determinado objeto
do conhecimento. As informagbes obtidas devem, portanto, ser
utilizadas como recursos para as intervengbes pedagogicas,
focalizando os objetivos a serem conquistados pelo estudante, em
vez de classificagbes. "(DISTRITO FEDERAL, 2022. P.17).

O diagnostico € a etapa do acompanhamento pedagoégico sistematico em que se identifica o que cada
estudante sabe, bem como o perfil da turma em todos os letramentos no que se refere ao desempenho ao longo
das aprendizagens.

Nesse sentido, o professor precisa entender que seu trabalho nao se restringe a simples transmissao
de conteudo ou memorizagdo de informagdes, mas abrange acdes de facilitador das relagbes e de
problematizador das situagdes. Para tanto, o estabelecimento de objetivos e a defini¢cdo clara das dimensdes

que os compdem & ponto central.

3.2REGISTRO

O registro € a etapa onde os dados coletados sdo organizados de forma a tornar visiveis as
necessidades de aprendizagens dos estudantes, as quais orientardo o planejamento, a elaboracdo e a
execugao das intervengdes pedagogicas. Pode ser realizado de diversas formas: portfélios, diarios de bordo,
album de fotos, planilhas de acompanhamento da turma, gréaficos de rendimento, relatérios, dentre outras
opg¢odes conhecidas pela rede.

Destaca-se que os registros avaliativos precisam ser diarios e estabelecer vinculos com o processo de
construgédo do conhecimento. Sua posterior utilizagdo constituira momento ndo sé de recordagéo do que foi
aprendido, mas sobretudo ponto de partida para realizagdo de novas intervengbes ou aquisicao de novas
aprendizagens.

Nessa perspectiva, o registro formara o arquivo das vivéncias para posterior retomada, com vistas a
revisita-las para manté-las, revé-las, muda-las ou ainda, compreender o que aconteceu no trabalho
pedagogico para, de alguma maneira, intervir na realidade da agéo educativa registrada.

Por isso, o trabalho de registro, quando realizado de forma consciente, possibilita confrontar
processos cognitivos, estabelecer conexdes no campo da aprendizagem e compreender melhor o processo
educativo. Conforme se desenvolve a observagao dos estudantes, passa-se aregistrar, analisar e refletir sobre
o trabalho pedagogico, e pode-se obter uma aproximag&o maior da realidade trabalhada. O registro deve servir
de suporte ao trabalho coletivo da unidade escolar, por meio da supervisdo e/ou da coordenagao pedagogica.

As avaliagbes externas, como o SAEB, também trazem contribuigbes valiosas e devem fazer parte do
acervo de dados do Projeto Politico Pedagdgico - PPP da unidade escolar e subsidiar discussbes entre os
pares durante os momentos de coordenacédo pedagogica em prol de propor agdes a curto, médio e longo

prazos para sanar as fragilidades educacionais identificadas.

O PPP ¢ o primeiro registro a ser construido pela unidade escolar, ja que direciona todas as agbes
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educacionais. Orientagdes sobre sua elaboragéo/reviséo estéo presentes na Orientagdo Pedagodgica: Projeto
Politico-Pedagogico e Coordenagédo Pedagdgica nas escolas (BRASIL, 2014) e, anualmente, sao definidas
pela SEEDF e encaminhadas as unidades escolares.

O plano de A¢éo, o planejamento da sala de aula, o diario de classe, os relatoérios, as atas de reunido, a
ata do conselho de classe e os projetos didaticos séo outros registros desenvolvidos na escola.

"O registro é instrumento para a construgao da competéncia desse profissional reflexivo, que

recupera em si o papel de intelectual que faz ciéncia da educagao” (Freire, 2006).

3.3ANALISE

A analise é a etapa em que o professor e a equipe pedagogica refletem sobre o que se apresenta nos
dados coletados, observando se aquilo que foi ensinado, também foi aprendido pelo estudante. Nesse
momento de andlise, busca-se a elaboragéo de intervengdes para (re)orientar as agdes de ensino em fungao
das necessidades de aprendizagem.

Essa etapa é, essencialmente, coletiva e deve expressar a realidade de cada unidade escolar
tornando a construgdo uma responsabilidade de toda equipe escolar. Para tanto, faz-se necessario encontros
periddicos para reflexdo-acao-reflexdo. A andlise ndo pode ser restringida apenas as discussodes realizadas

durante o conselho de classe.

3.4PLANEJAMENTO EEXECUGAO DAS INTERVENGOES PEDAGOGICAS

E a etapa onde o professor e a equipe pedagdgica buscam solugdes para resolucdo das questdes
levantadas nas etapas anteriores. Elas se d&do por meio de elaboracéo de rotinas, onde "o para qué" e o "o como
fazer" devem estar materializados por meio das sequéncias didaticas, fechando assim, o ciclo da avaliagdo
formativa - diagnéstico, registro e intervencao.

Nesse contexto, o supervisor e/ou o coordenador pedagogico tornam-se sujeitos centrais para o éxito
do desenvolvimento do acompanhamento pedagoégico sistemético, uma vez que s&o responsaveis pela
organizagao de todo o processo, sem descaracterizar o papel do professor, compreendendo que se trata de um
trabalho colaborativo em fungéo das aprendizagens de todos os sujeitos envolvidos.

O erro torna-se elemento importante nessa etapa e, por isso, precisa ganhar novo significado. E tarefa
do professor, mediante avaliagdo de métodos, de técnicas e procedimentos de ensino adequados, fazer com
que o erro se torne paulatinamente observavel, também, pelo estudante. Ou seja, ao tomar consciéncia do
erro, ele avanga em seus conflitos e passa a construir aprendizagens significativas.

Portanto, é necessario pensar em um instrumento de registro que evidencie o percurso do aprendizado
dos estudantes, materializando o acompanhamento continuo e sistematico da evolugéo da escrita e da leitura,

com vistas a consolidagao da alfabetizacdo e do letramento e que, consequentemente, oriente a organizagéo

do préprio trabalho pedagdgico na unidade escolar.




4. ESPAGOS DE APRENDIZAGEM NO CONTEXTO DA EDUCAGAO ESPECIAL, DA
EDUCAGAO INCLUSIVA E DOS DIREITOS HUMANOS

A educacao é um direito garantido a todos os estudantes, incluindo os estudantes com deficiéncia ou
transtorno conforme estabelecido no art. 58 e seguintes da Lei Federal n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
art. 24 do Decreton®3.289/99 e art. 2° da Lein® 7.853/89.

Portanto, para que o direito seja amplamente atendido é necessario que os diversos agentes
envolvidos no processo educativo conhegam as especificidades de cada deficiéncia ou transtorno, e adotem
estratégias que estimulem o desenvolvimento académico de cada estudante.

Nesse contexto, a equidade educacional € um direito do estudante e requer mudancgas na concepgéo e
nas praticas de gestao, de sala de aula e de formagé&o de professores, para a efetivagéo do direito de todos a
escolarizagéo.

Essas mudancas nao se restringem apenas em receber os estudantes com deficiéncia, autismo (TEA)
ou estudantes com transtornos funcionais especificos (TFE) nas escolas; mas implica em uma agao diaria e
dindmica na modificagao das praticas pedagogicas e das condutas em relagédo aos estudantes.

Por isso, a adequagéo curricular se estabelece também como um direito do estudante e tem como
premissa a eliminacéo de barreiras com a proposi¢éo de estratégias educacionais e recursos pedagogicos que
intencionam o desenvolvimento de diversas habilidades cognitivas e sociais. E o curriculo devera ser
adaptado as necessidades de cada estudante, respeitando seu processo de aprendizagem.

Assim, a sala de aula torna-se potencialmente o espaco privilegiado para a incluséo acontecer. E no
espaco/tempo da sala de aula é necessario oportunizar um “ambiente alfabetizador” com recursos de suporte
que devem estar a disposicao dos estudantes, ressaltando a necessidade do cuidado de evitar o excesso de
estimulos para que esse ambiente ndo se transforme em um distrator. Na organizagao dos espacgos, em sala de
aula, sempre ponderar entre 0 necessario e 0 excesso.

Pensar na organizagéo do ambiente escolar e na adaptagéo dos materiais ao longo do processo de
ensino e aprendizagem € um exercicio constante de todos, afinal ndo existe receita pronta quando falamos de
equidade. Para isso, destacam-se algumas consideragbes as quais devemos constantemente nos atentar,
levando em conta a perspectiva de educacao especial e inclusiva.

No que tange a incluséo e ao acolhimento no espago escolar, menciona-se a Educagéo do Campo e a
Educagéo de estudantes néo falantes da Lingua Portuguesa.

Na Educagéo do Campo, a rede publica de ensino faz adequagbes na organizagao curricular e
pedagodgica para atender as necessidades dos que frequentam essa modalidade de ensino. Aspectos
culturais, econdmicos, ciclos de produgéo, condi¢des climaticas e tradigdes da comunidade camponesa sao
alguns dos temas que precisam ser abordados em sala de aula.Quanto aos estudantes néo falantes dalingua

portuguesa, € importante oportunizar atividades pedagdgicas que envolvam imagens, textos e elementos da

cultura de origem bem como ag¢des que envolvam as comunidades e valorizem a construg&o de novos saberes.
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CAPITULO 2
A ORGANIZAC}AO DO TRABALHO PEDAGOGICO:
ALFABETIZA(;AO E O ENSINO DA LINGUA

A alfabetizacdo é tdo antiga quanto os sistemas de escrita. Quem inventou a escrita inventou ao
mesmo tempo as regras da alfabetizag¢éo, ou seja, as regras que permitem ao leitor decifrar o que esta escrito,
entender como o sistema de escrita funciona e saber como usa-lo corretamente. Provavelmente, a
necessidade de um sistema de escrita veio de situagdes vividas no cotidiano do homem. De certo modo, a
alfabetizacdo é a atividade escolar mais antiga da humanidade e para que os sistemas de escrita continuem a

serusados, € preciso ensinar as novas geragdes como fazé-lo.

Quanto as mudancgas de conceitos no processo de Alfabetizagéo, temos as pesquisas de Emilia
Ferreiro e Ana Teberosky, na area da Psicolinguistica e pautadas na teoria construtivista da Psicogénese da
Lingua Escrita, que levam em conta os conhecimentos prévios do estudante e buscam entender como as

criangas aprendem a ler e a escrever, ou melhor, que estratégias utilizam para isso.

Ferreiro e Teberosky (1999) afirmam serem trés os fatores envolvidos no processo de construgédo da
lingua escrita: 1) conceitos infantis desenvolvidos espontaneamente antes do ingresso no sistema escolar; 2)
Intervencgdes pedagodgicas escolares; e 3) Experiéncias particulares com o mundo escrito, leitores e escritores

experientes.

Para as autoras a leitura e a escrita, conhecimentos conceituais, sé podem ser reconstruidas por um
individuo cognoscente em constante interagdo com seu objeto de conhecimento. E esse sujeito cognoscente
néo é aquele que copia comportamentos e a¢des que Ihes sdo alheias e assim lhes permanece, mas compara,

exclui, ordena, categoriza, reformula, comprova, formula hipéteses, reorganiza etc.

Com relag&o ao ensino da escrita, ao professor alfabetizador cabe, entao, ndo aplicar este ou aquele
método de alfabetizacéo, sintético, analitico ou eclético, mas conhecer as hipoteses criadas por seus
alfabetizandos a respeito da lingua escrita e, a partir de disso, desafia-los a ir além, a colocar em jogo todos os
seus conhecimentos. O objetivo € avancgar e construir novos desafios e que precisam, ao mesmo tempo,
instigar novas buscas, bem como ser passiveis de resolu¢do pelo proprio educando, o que Lerner (2002)

denomina de “desafios possiveis”.

Por isso, a partir dos anos 2000, a perspectiva do Letramento atrelado a Alfabetizagao sinaliza que o
individuo devera nao so6 aprender a ler e escrever, mas também a fazer uso da leitura e da escrita, abordando
uma progressiva, embora cautelosa, extensdo do conceito de alfabetizagdo em diregdo ao conceito de
letramento: do saber ler e escrever em diregao ao ser capaz de fazer uso da leitura e da escrita. O ndcleo do
conceito de letramento esta nas praticas sociais de leitura e escrita que podem subentender a aquisigao do

sistema de escrita alfabética, mas nao se restringem a ela. Embora a relagéo entre alfabetizagéo e letramento

seja inegavel, além de necessaria e até mesmo imperiosa, ela, ainda que focalize diferengas, acaba por diluir a




especificidade e a importancia de cada um dos dois fendmenos; que devem se fundir no processo de ensino e

aprendizagem das criangas.

Letramento é sindnimo de alfabetismo e, segundo Soares (2012), diferencia-se do termo alfabetizagédo
pelo fato deste restringir-se ao aprendizado da leitura e da escrita; e aquele, referir-se ao uso social que se da
para o conhecimento do ler e escrever. Assim, letrar e alfabetizar, para teéricos desta corrente, configuram-se

enquanto dois processos indissociaveis; porém, distintos.

Assim, podemos destacar que nas politicas publicas de formacédo continuada de professores
alfabetizadores, implementadas desde 2008, a reflexdo e debate tém sido em torno da concepgéo de
alfabetizacdo como viva, ativa, social, num contexto linguistico e matematico; de alfabetizagdo e letramento
multidisciplinar e cultural no Ciclo de Alfabetizacao; e de alfabetizagdo e formagéo teodrico-metodoldgica dos

professores alfabetizadores.

Concomitante ao desenvolvimento da concepgao de alfabetizagéo e letramento, destacamos que a
teoria Historico-cultural, formulada por Vigotski, prima por um processo alfabetizador que integre o
questionamento, tanto do como se ensina quanto do como se aprende, o que se aprende e para que se aprende.
A perspectiva sociointeracionista apresenta-se como uma teoria revolucionaria para o processo de
alfabetizacao, visto que compreende o ser humano na sua integralidade, aproximando-se, assim, da perspectiva

freiriana de uma educacao libertadora.

Nao nega a necessidade do ensino-aprendizagem das relagdes grafema/fonema; entretanto, necessita
que estas sejam tratadas a partir das categorias de mediagdo, apropriagao, objetivagdo, sentido e significado.
Em outras palavras, de maneira que o educando aprenda a ler, parafraseando Freire (2011), através da leitura do

mundo e, portanto, tome consciéncia de si no mundo e com o mundo, a fim de transforma-lo.

Nesse movimento de reflexao sobre as perspectivas para o processo de alfabetiza¢édo concretiza-se ao
longo da histéria alguns caminhos quanto ao ensino do sistema de escrita alfabética; ora com a escolha pelo
principio da sintese (métodos sintéticos), ora a escolha pelo principio da analise (métodos analiticos). Desse
modo, segundo Pereira (2022), os métodos de alfabetizagdo ndo constroem um processo linear, mas, como

consequéncia de muitos e varios fatores intervenientes, configuram-se como um processo de grande

complexidade; constituidos de procedimentos de interacéo entre alfabetizador e alfabetizando.
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Partindo dessa contextualizagao historico/metodolégica e dos espagos e tempos do exercicio do

trabalho docente na educacgéo basica, é possivel compreender a existéncia de varios determinantes que
constituem o trabalho do professor alfabetizador, sua pratica pedagogica e seu desenvolvimento profissional,

considerando as exigéncias e organizagao do Ciclo de Alfabetizagao.

O professor alfabetizador é visto como sujeito de sua pratica educativa e da instrumentalizagao
pedagodgica. Este trabalhador necessita de habilidades gerais de comunicacdo, abstragdo e integracao,
necessitando também de uma formagéo continuada para aprofundamento de sua pratica pedagogica. E é
nesse sentido que o Alfaletrando se constitui como elemento formativo e dialégico no processo de formagéo

docente e acompanhamento da aprendizagem dos estudantes na etapa de alfabetizagao.

Desse modo, entende-se que o trabalho do professor alfabetizador desenvolvido no Bloco Inicial de
Alfabetizagéo (BIA) deve formar pessoas letradas no sentido de abrir possibilidades de entrada de outras vozes
em suas historias de vida, em seu mundo, para ver, viver, ser e ter uma perspectiva de sujeitos organizadores e
partilhadores dos seus saberes significativos. O alfabetizador deve perceber-se como co-construtor do
sucesso do Bloco, disponibilizando-se para a reflexdo de sua pratica e para a integracao e ampliagdo do
conhecimento produzido no espaco escolar e social. Ainda segundo as Diretrizes Pedagoégicas para
organizagédo do 2° ciclo (2014), o trabalho do professor alfabetizador € apontado numa perspectiva de saberes

e fazeres especificos para a atuagdo em turmas de alfabetizago.

Os saberes e os fazeres construidos pelo professor alfabetizador, ao longo de sua trajetoria pessoal e
profissional, precisam ser considerados, uma vez que o BIAn&o deseja uma relagao de construgdo de um novo
pensar e fazer pedagoégicos definidos rigida e externamente aos processos de ensino e de aprendizagem ja
constituidos e em constituicdo nas salas de aula da rede publica de ensino do Distrito Federal. Todos os
saberes e fazeres dos envolvidos no Bloco precisam e devem ser considerados, o que se propde é uma

reflexdo e se necessario for, uma ressignificagdo do que se faz.

Nesse contexto, destaca-se que o trabalho docente de alfabetizacao e letramentos deve reconhecer
que a escrita, instrumento de exercicio de cidadania na sociedade atual, possibilita aos individuos, ndo sé o
resgate do conhecimento ja construido e transmitido historicamente; como também, se constitui em ferramenta
essencial para o alcance de novas descobertas, permitindo, assim, a elaboracéo e a sistematizagéo de novos

conhecimentos.

Ressalta-se também nesse sentido, que a BNCC (2018, p. 14) requer o desenvolvimento de
competéncias para aprender a aprender, saber lidar com a informacgéo cada vez mais disponivel, atuar com
discernimento e responsabilidade nos contextos das culturas digitais, aplicar conhecimentos para resolver
problemas, ter autonomia para tomar decisdes, ser proativo para identificar os dados de uma situagéo e buscar

solugdes, conviver e aprender com as diferencas e as diversidades.

Essa perspectiva de educagéo integral do sujeito torna mais complexo o processo de ensino e

aprendizagem na alfabetizacéo, trazendo novos desafios para o trabalho do professor alfabetizador e a

necessidade de reconhecer como deve ensinar, como promover redes de aprendizagem colaborativa e como
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avaliar o aprendizado do estudante, sem se esquecer de como o estudante deve aprender e para que ele deve
aprender (BNCC, p. 15).

Neste sentido, ao longo do Capitulo 2, propde-se a reflexao sobre as praticas de linguagem para o
ensino de Lingua Portuguesa: oralidade, leitura/escuta, escrita/producédo textual e analise
linguistica/semiotica. Para isso, nosso estudo tem como ponto de partida as orientagdes estabelecidas pela
BNCC (2018) e pelo Curriculo em Movimento do Distrito Federal (2018) no que tange a importancia de cada
uma dessas praticas no processo de alfabetizagédo dos estudantes do 1° e 2° ano do Ensino Fundamental.

Reafirma-se que essas reflexdes buscam orientar o planejamento docente nas escolas e possibilitar a
avaliagdo dos percursos como professores, percursos esses que redimensionam o fazer pedagogico e
avangam o olhar para além dos muros da formacéo inicial. Para isso, propde-se um mergulho na praxis
docente, buscando a relagéo teoria e pratica junto aos pares da docéncia e aos estudantes, considerando as

potencialidades do contexto regional e as singularidades da rede publica de ensino do Distrito Federal.

O CONTEXTO REGIONAL E O USO SOCIAL DA LINGUA

Conhecer o Distrito Federal e o contexto regional em que a crianga esta inserida € muito importante.
Por isso, o material suplementar pedagoégico (Caderno do Professor e Cadernos do Estudante — 1° e 2° ano)
associado a formacao continuada do Programa Alfaletrando estabelece um didlogo e propde um planejamento
com atividades e sugestdes de intervengéo a partir do contexto do estudante. Trazer para o centro das
atividades escolares o lugar onde se vive e as suas comunidades € valorizar a histéria e, principalmente,
reforgar a cidadania e a identidade das pessoas e de seus grupos.

A construcao de pertencimento a um lugar e da identidade de cada um de nds ocorre com base nas
pequenas situa¢des do nosso cotidiano, como, por exemplo, quando falamos sobre personalidades do DF e
suas Regides Administrativas, quando destacamos os frutos do cerrado, quando elencamos os pontos
turisticos de cada cidade, quando identificamos determinados alimentos como nossa comida tipica. Por essa
perspectiva, alocaliza¢do de cada unidade escolar constitui extenso conjunto de possibilidades tematicas para
o ensino da lingua na perspectiva do letramento.

Diferentes elementos podem se transformar em aliados no ambiente alfabetizador: das edificagdes ao
desenho arquitetonico de Niemeyer; as documentagdes, as lendas e o folclore distrital, os livros de fotografias,
da natureza as culturas dos produtores locais.

Portanto, para além dos nossos saberes intelectuais e escolares, como ler e escrever diferentes
géneros textuais e realizar operagdes matematicas em situagdes diversas, é fungédo da nossa escola também
olhar a nossa proépria histéria e valorizar os diferentes grupos sociais que recebemos em sala de aula, posto que
lingua, cultura e sociedade n&o se dissociam.

Nesse sentido, as praticas de linguagem (oralidade, leitura/escuta, escrita/producéo textual e analise
linguistica/semibtica) constituem os pontos de partida e de chegada do estudo da Lingua Portuguesa e devem
estar diretamente relacionadas ao contexto de cada individuo. As atividades de producéo de texto precisam ser

reais para que possam fazer sentido para os estudantes. Devem estar o mais proximo possivel de situagdes

verdadeiras para que eles possam conhecé-las como realmente séo.




Sabemos que os estudantes se tornam usuarios da escrita a medida em que o mundo escrito comega a

fazer parte da sua vida de fato. Dessa forma, é preciso trazer para dentro da sala de aula as praticas cotidianas
do uso dalingua, as situagdes reais de comunicag&o que mobilizem no estudante o desejo e a necessidade de

participar e de se fazer presente por meio da leitura e da escrita.

Assim, as praticas de linguagem: oralidade, leitura/escuta, escrita/produgao
textual e analise linguistica/semictica ganham uma nova dimensdo quando,
dentro da cultura digital e local, sdo trabalhadas de forma contextualizada a
fim de assegurar aos estudantes voz e interagdo significativas. A Lingua
Portuguesa, dessa forma Curriculo em Movimento do Distrito Federal —
Ensino Fundamental Anos Iniciais — Anos Finais articulada, possibilita que o
estudante amplie suas referéncias culturais, produza, publique, curta,
comente, construa novas praticas socioculturais, desenvolva possibilidades
variadas de expressao, sendo capaz de circular em diferentes esferas de
comunicagdo. Compreendida nessa perspectiva, ela é uma ferramenta do
trabalho integrado/interdisciplinar entre os componentes curriculares, visto
que cada professor usa a lingua e a utiliza como competéncia linguistico-
comunicativa, em que o social e o cultural ndo se dissociam (DISTRITO
FEDERAL, 2018, P. 17-18).

Por exemplo, as criangas estdo conhecendo os pontos turisticos de Brasilia e, para divulga-los, a
professora solicita-lhes que escrevam uma proposta de roteiro turistico para uma crianga que néo conhece
Brasilia. Assim, cria-se uma situagdo em que a escrita tem fungéo social. O estudante percebe e compreende o
verdadeiro objetivo da produgéo textual. Quando apontamos situagbes reais, mostramos uma intengéo
definitiva e indicamos um possivel leitor e ndo apenas um professor que corrige a produgéo realizada em sala.

Destaca-se que é fundamental que o estudante saiba quem s&o os seus interlocutores; para quem ele
esta escrevendo, que ele tenha clareza do contexto da situagdo comunicativa, isto &€, quem escreve e qual a
intencao da escrita do texto. Qual o género textual mais adequado para aquela situagdo comunicativa, o que ele
tem que dizer e quem vai ler o texto escrito. Por ultimo, onde ele sera publicado, para quem sera mostrada a sua
producao textual, qual € o seu publico; quem ser&o os seus leitores.

Entende-se, portanto, que na orientagdo para a escrita/produgao textual ndo basta determinar o
tema e pedir ao estudante que escreva. E preciso ir além, saber o que o estudante quer e o que tem para dizer,
conforme estudaremos em um momento posterior, em um tépico especifico.

Nesta perspectiva, a maioria dos exercicios sugeridos nos Cadernos de Atividades dos estudantes
esta dividida por temas, como uma estratégia interdisciplinar escolhida para desenvolver este trabalho. Ao
aderir a esta estratégia e escolher trabalhar com temas, precisamos elencar alguns passos. Ao escolher o tema

“Preservagéo dos Baobas presentes no DF”, por exemplo:

1. previamente se organizar para enriquecer o repertério da sala de aula, buscando bons e variados

textos sobre o0 assunto;
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2. pesquisar e coletar informagdes e registra-las;

2. trazer entrevistas sobre o assunto;

4. alimentar o conhecimento prévio dos estudantes;

5. problematizar as situa¢des para que com esse esforgo intelectual possam agregar mais
conhecimento aquele de que ja dispbem.

E um grande desafio incorporar ao texto todas essas informagées que, é claro, ndo podem vir em
estado bruto, precisam ser trabalhadas para que o texto cumpra a intencéo a que se propde.

Outro ponto importante das atividades de escrita/producao textual, desenvolvidas nos cadernos,
s&o aquelas em que o estudante escritor tera como objetivo alcangar um possivel leitor, como, por exemplo, o
pai, a mae, o colega, o administrador da cidade, o diretor da escola, o préprio professor a quem ira se dirigir.
Portanto, é o estudante escritor quem seleciona o tom da linguagem, considerando seus possiveis leitores.
Ressalte-se que todas as suas produg¢des ndo devem ser guardadas em pastas particulares, mas devem
tornar-se publicas, circular para que outras pessoas entrem em contato com o pensamento dos seus pares.

A sala dos professores, o mural, a biblioteca, o patio, a sala da dire¢cdo da escola, a cantina e a propria
sala de aula s&o espacos por direito para publiciza¢do das produg¢des dos estudantes. Também podem ser
criados espagos virtuais de apresentagéo de trabalhos, como por exemplo, blogs, murais virtuais (Padlet),
grupos de WhatsApp, e-mails coletivos. Todos esses espagos democratizam as informagdes, viabilizam as
avaliagbes e principalmente atraem o olhar da comunidade e dos pais, principalmente para o trabalho conjunto
com a aprendizagem dos estudantes. Por fim, a producgédo textual dos estudantes cumpre, de fato, a sua
finalidade, isto €, comunicar, explicar, convencer.

Nesse cenario, as cartas, os bilhetes, as pecas teatrais, as contas de 4gua e de luz, as receitas
culinarias, as receitas médicas, os textos informativos, os mapas, os cartazes, os calendarios, os convites, as
placas, as entrevistas, os poemas, as musicas, as propagandas, as listas, os mapas conceituais, enfim, a
entrada dos géneros textuais na sala de aula consegue o seu proposito maior, que € o de dar sentido ao ensino
e a aprendizagem da escrita. Assim sendo, a utilizacdo da lingua é entendida como pratica social de
letramento.

Pelas ideias apresentadas anteriormente, concluimos que o professor letrador deve ser reconhecido
ndo somente como o professor de Lingua Portuguesa, mas como todo aquele que conduz o estudante ao
processo de letramento. E, pois, aquele que domina a palavra falada e escrita, o conhecimento em todas as
areas do saber.

Dessa forma, a escola e seus atores sdo convidados a ser e a formar leitores e escritores capazes de
aprender a partir dos mais diferentes textos apresentados. O questionamento e apreensao tanto do professor
quanto do estudante contribuem para a dindmica que se estabelece entre esses dois sujeitos na busca pela
necessidade dessa aprendizagem, isto €, na perspectiva do letramento, professor e estudante interagem na
compreensao da leitura e da escrita.

Entendemos, enfim, que os diversos géneros textuais oferecem um leque de atividades permanentes
em que cada um dos estudantes tem a possibilidade de ler, contar, criar, parafrasear, inventar, reinventar,

encenar uma histéria para si mesmo, para os colegas e para a sociedade. O trabalho de hoje conduz o

estudante a um caminho que lhe da poder para acessar o mundo.




AS PRATICAS DE LINGUAGEM E O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA

O ensino da Lingua Portuguesa tem por objetivo precipuo desenvolver multiletramentos, um conjunto
de novas praticas de leitura, de escrita e de analise critica, a partir de praticas de linguagens contemporaneas e
colaborativas que fortalegcam o papel ativo do estudante, evidenciando seu protagonismo e participagéo critica.
Tais praticas de linguagem ganham sentido na medida em que reconhecem, respeitam e valorizam os

individuos em suas diversidades coletivas e individuais.

1-LEITURA/ESCUTA

Em relacdo a leitura/escuta, para o alcance de proficiéncia, evidencia-se a necessidade de agbes
como interpretar ideias; fazer analogias; perceber o aspecto polissémico da lingua; construir inferéncias;
combinar conhecimentos prévios com informacao textual; perceber intertextualidade presente em textos; fazer
previsdes iniciais e altera-las durante a leitura; refletir sobre o que foi lido, sendo capaz de tirar conclusdes e
fazer julgamentos sobre ideias expostas (DISTRITO FEDERAL, 2018, p. 18). Nesse nivel de leitura,
observados os propoésitos do autor, o sujeito adentrara, letra por letra, em um mergulho no enredo lido,
permitindo-se avancar, esclarecer e validar suposi¢des. Acredita-se, entdo, que esse mesmo leitor seja capaz
de processar, criticar, contradizer e avaliar as informagdes que estédo diante dele, aprumando o significado
obtido (SOLE, 2003).

Para que o planejamento pedagdgico na alfabetizagéo seja intencional, deve-se considerar as praticas
de linguagem atreladas a interdisciplinaridade das areas do conhecimento, destacando a leitura/escuta no
ensino da lingua como instrumento de inclus&do social e cidadania. Isso constitui uma das mais legitimas
pretensbes da escola, pois a garantia desse principio resguarda o direito a informacéo e o acesso aos bens
culturais ja produzidos pela humanidade. Tal acesso representa, sobretudo, o exercicio da partilha do poder, o
qual acontece muito precariamente sem a correspondente partilha do acesso a leitura e a escrita (Cf.
SARRETA-ALVES, 2013).

Enfatiza-se que a leitura/escuta deve ter como intuito primeiro o prazer. E um momento de
estreitamento com o mundo imaginario. Portanto, ndo se pede resumos, questionarios e fichas. Esse é o
momento mais fecundo para organizar rodas de conversa, compartilhar opinides, propor trocas de livros entre
os colegas e incentivar os estudantes a seguirem um autor ou um tema de que gostem. E o momento de dar
espaco para que os estudantes ganhem autonomia e consigam ler sozinhos com mais facilidade.

Também na sala de aula, a organizagao de atividades em grupo € muito enriquecedora. Em grupo se
ensina a divisdo de tarefas, o respeito ao tempo do outro. Também se aprende a ouvir e ser ouvido. E um
momento do trabalho em sala de aula em que se exercita a oralidade, a escuta, o respeito, se compartilha

aprendizados e se cria uma comunidade de leitores. Um espago em que todos tém a chance de participar e

opinar.
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Assim, se democratiza a leitura. Todos podem e s&o capazes de ler nos mais diferentes momentos e
espacgos da escola. A leitura pode ser no patio, na grama, na sombra de uma arvore, na sala de leitura, na
biblioteca, na quadra. Também nio precisa estar sentado em uma carteira, mas pode também estar deitado ou
andando. Dessa forma, o ato de ler perde a cerimdnia da sala de aula e ganha a liberdade da imaginag&o no
modo e no lugar que o estudante, assim escolher.

Sobre a fluéncia na leitura, deve-se ter calma com o ritmo e a desenvoltura dos estudantes. Sabe-se
que esse € um percurso que se faz a passos curtos. Afalta desse atributo rouba muitas vezes a compreensao
leitora. As hesitacdes, os gaguejos, a vagarosidade entre o ritmo dos paragrafos retiram a capacidade de
apreender os elementos mais expressivos, perceber as unidades sintaticas.

O ensino da leitura e a compreenséo textual exigem trabalho, dedicacéo, persisténcia e reflexdo tanto
por parte do estudante quanto do professor que acompanha o processo individual de cada um deles. Desde a
primeira linha lida no texto até a chegada da compreensado em sua integra ha inUmeros desafios que precisam
ser vencidos. Entender a trama, desvendar os personagens, desafiar e relacionar os sentidos do texto sdo
tarefas que precisam estar em processo continuo de entendimento e compreensao.

Os elementos aqui apresentados podem ser ampliados por outras contribuicdes tedricas atuais e
visam contribuir efetivamente para o trabalho de alfabetizagéo e letramento desenvolvido na rede publica do
DF, que se espera ser cada vez mais coletivo, dialogico e eficaz.

Conhecga mais sobre os objetivos de aprendizagem de leitura/escuta para o 1° e 2° anos do Ensino

% Fundamental visitando o Curriculo em Movimento do Distrito Federal (2018, p. 25-29):
https://www.educacao.df.gov.br/wp-conteudo/uploads/2018/02/Curriculo-em-Movimento-Ens-
Fundamental_17dez18.pdf

1.1-UM POUCO DE PRATICAFUNDAMENTADANA TEORIA

Sabemos que as tarefas de leitura e escrita foram tradicionalmente atreladas ao ensino de Lingua
Portuguesa, e que as demais disciplinas n&o se sentiam diretamente implicadas nesse processo, mesmo
quando atribuiam o mau desempenho de seus estudantes a baixa competéncia nessas modalidades. No
entanto, como destaca Bortoni-Ricardo (2010), no ato da leitura com compreenséo, o leitor tem de mobilizar
conhecimentos estocados nas diversas areas e disciplinas para dialogar competentemente com o texto,
entendendo-se a leitura como um processo sintetizador, isto €, para o entendimento de mundo, a leitura € a
chave de acesso.

Portanto, o desenvolvimento da competéncia leitora e escritora depende de a¢des coordenadas entre
todas as disciplinas, pois o conhecimento vem embrenhado de informagdes vindas de diferentes fontes.
Entende-se, enfim, que todo professor deve ser professor de leitura, visto que ler faz parte da aprendizagem em
qualquer area do conhecimento.

Antunes (2009) destaca a importancia do professor letrador, sendo aquele que:

1.davisibilidade ao atodeler;

2. apresentaolivro;




3. expde e |é o texto;

4. analisa-o;

5.falasobre ele;

6. traz noticias sobre os autores e novas publica¢des;
7.transita pelo mundo das paginas;

&. deixa orastro de sua experiéncia de leitor;

9.faz amediagéo, entre o estudante-leitor e o autor do livro.

Como vemos, o professor alfabetizador deve ser mediador, ser aquele que convida o estudante a fazer
parte do didlogo com o texto, porque sédo os conhecimentos prévios de ambos os constituintes da conversa que
possibilita, ndo somente sair da superficie das palavras, mas caminhar nas linhas e entrelinhas do texto. A
mediagdo na leitura acontece, portanto, na dindmica da interagdo. O mediador apoia e capacita o leitor a
extrair, identificar e relacionar o que se Ié com sua realidade particular, como é retratado neste exemplo do
Caderno do estudante (2° ano).

Nessa atividade, o género textual bilhete é usado para aproximar o estudante da escrita. Paraisso, traz
um texto com fungédo social explicita e com possivel circulagdo. Em relagéo aos objetivos de aprendizagem, a
atividade contempla o objetivo de compreender textos lidos por outras pessoas, de diferentes géneros e com

diferentes propositos.

Mamae,

Ful brincar com meus
colegas na quadra de
esportes. Volto as 16h!
Beijos,
Samuel

Assim, as atividades propostas nos Cadernos do estudante (1°e 2° ano) mostram a seguinte dinamica:

e Inicia-se com a leitura, as perguntas, a contagédo daquilo que os estudantes ja sabem. Busca-se
também a ajuda do dicionario, a possibilidade de pesquisa na biblioteca pela busca daquilo que
nao se conhece para producao do texto.

e Novamente aleitura, areleitura, a reescrita, a escrita coletiva; o trabalho de selecionar, eliminar as

palavras que sobram no texto; a troca de ideias entre pares, falar e ser ouvido.

e Todaessadinamica faz parte da constituicdo de uma sala de aula leitora.
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Nota-se que os estudantes percebem esse movimento da aprendizagem e entendem a necessidade
de se inteirar e participar desse processo. Observe que as nossas salas de aula ndo apresentam uma
homogeneidade. Caso isso acontega, considere que alguns estudantes poder&o participar com mais ou
menos disposi¢do que outros. Alguns serdao mais falantes e participardo com mais eficiéncia na constru¢ao do
texto coletivo, outros seréo bons ouvintes e terdo mais sucesso com a escrita individualizada. Ent&o, o papel do
professor alfabetizador € desenvolver no estudante a competéncia comunicativa, seguindo os passos
anteriormente elencados para que ele possa agir linguisticamente de forma adequada na sociedade.
Lembrando sempre da autonomia docente para fazer as adaptacdes conforme as necessidades de cada
turma.

Considerando a organizagdo do trabalho pedagogico em sala de aula, Sacristan (2000) nos indaga:

Quem, a ndo ser o professor, pode moldar o curriculo em fungéo das
necessidades de determinados estudantes, ressaltando os seus
significados, de acordo com suas necessidades pessoais e sociais

dentro de um contexto cultural?

Por isso, o curriculo pode exigir o dominio de certas habilidades relacionadas com a leitura, mas o
professor tera de priorizar: textos que despertem no estudante o interesse pela leitura, isto é, textos que
dialoguem com o seu mundo mais préximo, como por exemplo, a crise da agua em nossa cidade, ou a coleta

seletiva do lixo, ou a greve no transporte publico.

Aessas considerag¢des seguem-se outras também importantes nesse processo:

1. Quais leituras tém norteado a nossa sala de aula?

2. Temos ajustado o conhecimento prévio do estudante para a constru¢ao do sentido do texto?

2. O texto pronto do livro didatico tem cedido espago a outras experiéncias que requerem niveis de
leitura mais sofisticados?

4. Vencido o caminho da decodificagdo e compreenséo do vocabulario, temos enfatizado as

perguntas inferenciais, que resgatam o implicito do texto?

Esses questionamentos ajudam o professor e seus estudantes a avangar em suas proprias perguntas
sobre o texto. Sentir-se instigado e interrogar-se sobre o texto lido é visto, entdo, como um trabalho de mao
dupla. Professor e estudante estéo juntos nessa dindmica, ndo € um caminho solitario, muitas méos se dao na
busca do entendimento do texto. As vezes, & o professor que precisa construir pontes entre as palavras, mas,
em outros momentos, janelas séo abertas na leitura pelo olhar do estudante. Dai a singularidade desse ponto

de encontro, na sala de aula. Histérias de vida, conhecimentos prévios, apreensdes, suposigdes, implicitos,

tudo concorre junto no alinhavo dos vazios do texto.




Os vazios do texto sdo preenchidos com o conhecimento de mundo compartilhado e com a mediagao

docente. Quando a leitura € vista nessa perspectiva, a mediacdo entre professor e estudante vai preenchendo

os vazios do texto. De fato, ela da chance de eles se encontrarem no texto. Portanto, ler € um processo que se

estende desde a habilidade de decodificar palavras e imagens, até a capacidade de compreender textos.

Entendemos que esse processo é gradativo e pode ser conduzido em sala de aula seguindo-se algumas

etapas.

Nesse sentido, trés etapas importantes devem ser desenvolvidas para explorar a leitura de um

texto:

Etapa1:

Etapa 2:

Etapa 3:

Veja que a leitura de um texto por nosso estudante passa primeiramente, entre outras coisas,
pela decodificagéo e compreensao do vocabulario. Nesse momento ele € capaz de fazeruma
LEITURA OBJETIVA do texto, ou seja, responder as perguntas cujas respostas estdo na

superficie do texto. Vencido esse primeiro momento pode-se avangar para o passo seguinte.

O estudante deve desenvolver a habilidade mais desafiante, a de fazer inferéncias, ou seja,
ler nas entrelinhas, compreender o que esta implicito, enxergar as pistas contextuais e
estabelecer conexbes. Para que isso acontega, o professor mediador devera elaborar
perguntas que levem seu estudante a desenvolver esta habilidade. Lembre-se de que “boas
perguntas mobilizam boas respostas”. Assim, garante-se que o estudante realize a LEITURA
INFERENCIAL.

O préximo passo é o momento da LEITURA CRITICA ou AVALIATIVA em que o estudante

mobiliza seus conhecimentos de mundo e suas experiéncias prévias para analisar

criticamente e também argumentar e distinguir fatos de opinides.
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Veja como se da a visualizagédo dessa teoria na atividade do Caderno do estudante (1° ano). Nesta

atividade, trabalha-se com o género textual cartaz.

DO QUE TRATA O CARTAZ?

VOCE TEM ALGUM ANIMAL DE ESTIMAGAO?
JA LEVOU ELE PARA VACINAR?

CONTE PARA A TURMA COMO FOI.

A raiva mata. v teu eBo & seu gato
Proteja seu posto da vasinagis
animal. T proin

A leitura objetiva é feita de imediato quando o estudante € chamado a identificar o assunto do cartaz

com a seguinte pergunta:

Isso ilustra uma pergunta objetiva, que leva a uma resposta objetiva, que por sua vez faz parte da
leitura objetiva de um texto, ou seja, a primeira etapa do processo de uma leitura produtiva. S8o necessarias
outras perguntas que levem o estudante a fazer inferéncias, que é a segunda etapa do processo de
compreensao leitora e muitissimo importante; porque € quando a crianga mobiliza o seu conhecimento de
mundo para preencher os vazios do texto, ou seja, os implicitos, o que esta |14, mas n&o esta dito com todas as
letras. Para que acrianga faga inferéncias ela precisa seguir as pistas que o texto da.

E imprescindivel elaborar perguntas que cubram as trés etapas de leitura. Esse é o seu papel de
professor mediador. Complementar com perguntas inferenciais que ndo foram feitas na atividade proposta.
Fazer inferéncias é uma das etapas mais importantes. E como a etapa das inferéncias é bastante delicada de
se trabalhar, e a atividade acima em particular refere-se ao Caderno do estudante (1° Ano), as perguntas
contemplaram as etapas menos complexas, ficando as inferéncias para a leitura de outros textos. Entretanto,
para contemplar a etapa da leitura inferencial, poderia ser explorada a seguinte pergunta: — Todos os cées e

gatos existentes no Brasil sdo vacinados?
Ja a leitura critica na atividade em pauta, pode ser explorada com algumas perguntas:
1. Vocé tem algum animal de estimagéo?
2. Vocé ja levou ele para vacinar?

2. Vocé sabe outro nome da vacina contra raiva?

4. Conte para a turma como foi.




Ressalta-se que as questdes acima exigem a mobilizagdo de conhecimento de mundo para que a

crianga desenvolva a competéncia de avaliar, opinar, criticar. Enfim, a constru¢éo da proficiéncia leitora se da
de forma paulatina e constante, inicialmente, pela voz do adulto, leitor ja qualificado e conhecedor de texto. Por
meio dessa voz, da entonagao é que o estudante conhecera os personagens, os ritmos, as rimas, as narrativas,
0s poemas, as lendas, as brincadeiras cantadas ou ndo cantadas. Seré por meio da vivéncia que essa magia
entrara na sala de aula. Sabemos ainda que essa preparagao € fundamental para o prosseguimento do gosto

pelaleitura nos anos seguintes da formacao inicial dos estudantes.

2-ORALIDADE

Aoralidade também se ensina na escola. E evidente que a crianga ao chegar a escola ja é um falante
competente em sua lingua materna. Entretanto, a funcéo da escola é ensinar a oralidade para situacdes de
formalidade. Pensemos nas situagdes simples do cotidiano escolar em que os estudantes ndo usam a fala da
maneira que se consideraria adequada ao género oral. Como exemplos, podemos citar a modulagdo da voz
para se ler uma poesia ou narrar um acidente tragico, a constru¢ao de uma narrativa sobre ocorréncias de fatos
simples em sala de aula, ou o respeito aos seus interlocutores numa interagdo oral. Essas capacidades
comunicativas perpassam o trabalho com os géneros orais.

Nesse contexto, dentre as praticas de linguagem, a oralidade é uma ferramenta capaz de promover a
interacao e possibilitar uma aprendizagem integral do estudante. A consciéncia de que a tomada da palavra é
uma das atividades mais importantes a serem desenvolvidas em sala de aula amplia as competéncias
comunicativas e a formacao intelectual, sociocultural e critica dentro e fora da escola (DISTRITO FEDERAL,
2018, p. 18).

Entendemos que a conversa, tanto as planejadas (seminarios, jograis, pegas teatrais etc.) quanto as
habituais ou ocasionais, tém papel significativo no desenvolvimento das capacidades comunicativas dos
estudantes. Portanto, os géneros orais devem ter lugar assegurado nos planejamentos pedagogicos, pois
terdo aplicagédo nos mais variados espacgos da escola ou fora dela e porisso merecem o dispor pedagoégico.

No entanto, o que observamos é que muitas vezes a oralidade é confundida com o simples fato de se
falar dentro de sala de aula, sem que haja um planejamento prévio e intervencdes especificas de nossa parte,
como professores, de forma a levar o estudante a desenvolver habilidades relativas a esse ato de fala. O
trabalho com a oralidade necessita da participagdo das criangas em interagcdes orais, em que possam
questionar, sugerir, argumentar e pensar sobre a colocagdo dessa fala diante de uma plateia, o que é
diferente de atividades cotidianas como, por exemplo, a interpretacdo oral de textos, em que as criangas
respondem a questdes propostas pelo docente. Assim, destaca-se a importancia do planejamento dessas
situacdes de uso da fala considerando os objetivos de aprendizagem propostos no Curriculo em Movimento
para a pratica de linguagem da oralidade.

Conhecga mais sobre os objetivos de aprendizagem de oralidade para o 1° e 2° anos do Ensino

Fundamental visitando o Curriculo em Movimento do Distrito Federal (2018, p. 23-25):

https://www.educacao.df.gov.br/wp-conteudo/uploads/2018/02/Curriculo-em-Movimento-Ens-
Fundamental_17dez18.pdf
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2.1-UM POUCO DE PRATICAFUNDAMENTADANATEORIA

Para poder estabelecer os vinculos entre os novos conteddos e os conhecimentos prévios em primeiro
lugar é preciso:

1. visualizar os interesses;

2. as motivacgdes;

3. 0s comportamentos;

4. as habilidades que o nosso estudante dispée como ponto de partida para que os objetivos de

aprendizagem sejam uma consequéncia dos interesses deles.

Entende-se que essa é a oportunidade na sala de aula que o estudante tem de expressar suas ideias e
a partir delas potencializar as condigées que Ihes permitam ampliar suas experiéncias com outras novas. E um
momento que se ensina o didlogo com outros colegas, e o estudante pode modificar uma ideia que se tinha
sobre determinado assunto e ao mesmo tempo buscar alternativas para ampliar o seu conhecimento.

N&o deve-se acreditar que a aprendizagem da oralidade é uma aquisi¢éo natural, desenvolvida nas
relagdes sociais que estabelecemos com nossos familiares. A oralidade exige um cédigo de acesso na
sociedade, pois a organizagao da linguagem oral vai muito além de saber falar, pois envolve a capacidade de:

1. usar e adequar a lingua falada em diferentes situagdes de uso;

2. empregar a variedade linguistica adequada;

3. planejar a fala;

4. interagir;

5. expor opinides.

Enfim, todo esse planejamento da fala precisa ser ensinado e o ensino deve ter como foco a
formalidade da oralidade, visto que as criangas ja dominam o género da esfera privada, que € a conversa.
Para que isso acontega, o professor mediador deve propor situa¢des de uso da modalidade oral, porque s&o
raras as situagdes de um discurso formal fora do ambiente escolar. E importante desafiar o estudante em

atividades que necessitem a adequacao da fala, como por exemplo:

1. apresentar um seminario;

2
3
4
5
6
7
8
9

. expor oralmente a opiniao;

. debater com os colegas;

. ler um texto em voz alta;

. declamar um poema;

. fazer um agradecimento em nome da turma;
. apresentar uma pega teatral;

. participar de um juri simulado;

. dar um recado em outras turmas etc.




Para essas tarefas, Lima e Bezerra (2012), questionam: Como podem os estudantes desempenhar

bem essas diversas atividades se a escola nao oportunizar treinamento especifico para cada uma
delas? Vamos expandir essa pergunta?

1. Temos feito leituras do “TEXTO” que é o nosso estudante?

2. O que os seus gestos dizem para nos?

2. Como estamos entendendo seus siléncios, quietudes ou desassossegos?

4. Quais inferéncias temos feito para ajuda-lo a se expressar melhor?

De nada adianta a insatisfagdo com a inadequacao da oralidade na sala de aula se néo investirmos
dispor pedagogico nessa compreensao. Esses questionamentos sdo importantes porque nos ajudam a nao
perder de vista “a leitura diaria que devemos fazer do estudante” porque € ela que pode nos apresentar

possibilidades de intervencao pedagogica.

Vocé acaba de descobrir que a compreensao da ORALIDADE
é um caminho de escuta em todos os sentidos. Ndo se escuta

s6 o que é dito, mas também o que nao é dito, que as vezes é
tdo importante quanto escutar o siléncio, as hesitagées.

Entende-se que nessa conversa inicial, o estudante aprende a respeitar os turnos de fala, ouvir em
siléncio e fazer inferéncias orais na fala do colega. Os cadernos do estudante (1° e 2° ano) abordam a oralidade
em todas as atividades propostas. O estudante é convidado a falar em todos os momentos. Sera o
conhecimento do estudante aliado a mediagéo do professor, que movimentarao o conhecimento da sala de
aula. Portanto, € necessario descobrir os conhecimentos que o estudante tem de mundo, de lingua, de leitura,
para compreender de que lugar ele fala. O barulho da sala, a vontade de todos em querer falar ao mesmo tempo
nao podem tirar o animo de:

1. Fazer perguntas.

2. Encoraja-los a achar um jeito préprio de dizer as coisas.

2. Valorizar as singularidades da sala de aula.

4. Fazer e refazer perguntas que orientem a fala de cada um deles.

As atividades propostas nos cadernos do estudante tém a finalidade principal de dar voz a eles. E uma
falaque seensina.As atividades pedem que o professor visualize os recursos e as capacidades com que conta
cada estudante em relagéo a tarefa proposta. Dai, a importancia de gerar um ambiente em que todos fagam

perguntas e comentem o processo, que séo situagdes de didlogo e participagdo em sala de aula como meio

para a exploragéo dos conhecimentos prévios.
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Para que essa interagéo ocorra € importante que:

Acreditemos sinceramente na capacidade dos
estudantes ganhando a confianga deles e
_gerando com isso o respeito mutuo.

Para levar em conta as contribuicées dos estudantes, as atividades promovem sempre o debate sobre
as diversas opinides que se tem na sala de aula, pois é esse debate que permite formular questdes e atualizar o

conhecimento prévio tdo necessario para relacionar um contetdo com outros.

Portanto, esse é o ponto de partida:

~ Dar espaco de fala para o estudante, promover ‘

situacoes de debate, entender de que luga
estudante enxerga o mundo e as coisas.

Sobre esses aspectos da fala, e também da leitura em voz alta, Dolz e Schneuwly (2004) explicam
que:
Treinar a fala envolve a altura da voz, a velocidade, o gerenciamento de
pausas nas apresentacdes. Envolve também aspectos da retdrica: captar a
atencdo da audiéncia, gerenciar o suspense. Além disso, a oralizagdo
envolve a gestualidade, a cenestésica: um gesto ilustra um propésito, como
uma postura cria a conivéncia. Ou seja: envolve a tomada de consciéncia da

importancia da voz, do olhar, da atitude corporal em fungdo de um

determinado género (exposi¢do, debate) ou de um evento comunicativo (p.
225).




Nesse sentido, apresenta-se um modelo de sequéncia didatica sobre o género textual debate. Esse

exemplo pode colaborar com outras atividades que explorem a oralidade em sala de aula. O campo das

observagées indicam as condugdes a serem tomadas, os acordos a serem feitos, os bastidores da atividade.

O estudante precisa se guiar por um roteiro, por critérios de avaliagdo combinados com antecedéncia entre ele,

o professor e aturma.
ETAPAS MOMENTOS OBJETIVOS/ATIVIDADES OBSERVAGOES
Planejamento 1e2 Definir com clareza os - E importante que o tema
objetivos da atividade. escolhido seja do interesse do
Selecionar o tema a ser estudante, faca parte de sua
debatido. realidade.
Definir a posicao (a favor x - Orientar os(as) estudantes
contra). quanto ao uso do registro
formal da lingua.
Escolher o moderador.
Definir as regras do - As questdes de
debate (ordem de ges_tqalldade: mimicas
apresentagao, tempo de fama!ls, posturas, olhares,
exposicao, respeito com movimento doAcorpo, o tom
a fala do colega etc.). da voz, a cadéncia da fala,
as pausas e os siléncios.
Estudar as
caracteristicas do - O comportamento frente aos
género debate. colegas: o) inte.resse, a
apatia, a alegria ou
Trabalhar a organizacao desinteresse.
textual.
Explorar as relagbes
entre afalae a
escrita.

Execucgéo 3 Realizagéo do debate. ’ Orlentar‘ G5 OEPSEELE:
quanto a escuta atenta e
compreensiva, elogiar
agradecer, discordar, recusar,
ofender, xingar etc. Esses séo
atos que interferem
diretamente na conducdo do
debate e em sua propria
compreensao.

Avaliagao 4 Avaliar o desempenho dos - Avaliagéo de todos os

estudantes.

Levantar aspectos positivos
e negativos.

Avaliar se os objetivos
foram alcangados.

participantes e do professor.

+ Autoavaliagédo dos
estudantes(as).

- Feedback do professor.
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A problematizagao é um importante momento do ensino da fala, que questiona os conhecimentos
prévios e possibilita as modificagbes necessarias segundo os objetivos de aprendizagem que a atividade
requer. Esses questionamentos, que sédo os diferentes pontos de vista dos estudantes seguidos de sua
mediacgdo, conduzem o estudante a aprendizagem de novos conhecimentos e o obriga a realizar um esforgo de

compreensao. O conhecimento prévio é questionado, ampliado, remodelado.

Eis a situagao problema:

“Ouvimos pela televisédo, na escola, em casa sobre os problemas da crise da agua no Distrito Federal.
Sabemos que devemos economizar agua. A caixa d'agua da escola é suficiente para a totalidade de
estudantes, mas todos os dias falta agua. O que esta acontecendo? As regras de economia de agua séo claras,

mas elas estdo valendo no meu dia a dia na escola? Como nos comportamos?”

A mediagdo do professor, com questionamentos bem conduzidos e alinhamento de respostas
movimentara e alargara o conhecimento do estudante sobre determinado conhecimento. A reflexdo com os
estudantes sobre essas questbes mostrara as possibilidades de uso da lingua, a adequacgéo da fala ao
contexto da sala de aula e aos seus interlocutores. Também se mostra a importancia das escolhas linguisticas

feitas pelo estudante, o respeito aos turnos de fala, as alternativas disponiveis na lingua, especialmente

aquelas que ele ainda ndo conhece nem domina.

de ideias ensinam e dao desenvoltura e segurancga a oralidade
do estudante.

A atividade a seguir do Caderno do estudante (2° ano) apresenta os quadros “A Familia” e “Morro de
Favela”, de Tarsila do Amaral e pede ao estudante para conversar, discutir, trocar ideias com o colega sobre as
semelhangas desses quadros e sua vida particular em comunidade. Essa atividade € enriquecedora. Aproxima
o estudante da arte e lhe da voz para que o seu mundo, as suas vivéncias, o lugar onde mora também sejam
discutidos e idealizados. E uma oportunidade riquissima de conhecer melhor o mundo de nosso estudante pelo

olhardele.




Mais uma vez, enfatiza-se que essa problematizagdo nao ocorre de maneira uniforme na sala de

aula. H4 uma diversificagdo muito grande na maneira de responder dos diferentes estudantes: uns com muita
facilidade, outros mais timidos, com mais dificuldade, outros com necessidade de mais ajuda. O importante &
que o estudante perceba sentido nessa tarefa e receba a ajuda necessaria do professor para enfrentar e

superar os desafios.

A ajuda é necessaria porque sem essa contribui¢cdo, os estudantes por si sés n&do conseguem atribuir
novos sentidos e significados a situa¢des novas e mais complexas. Também devido a diversidade da sala de
aula ndo podemos fazer sempre as mesmas perguntas, percorrer sempre o mesmo caminho. Para que tudo
isso ocorra é importante:

1. Diversificar os diferentes tipos de estratégias de aprendizagem;

2. Requerer diferentes niveis de raciocinio que possibilitem atender as diferentes necessidades

individuais.

Como fazer isso em sala de aula? Quer saber? Vamos as sugestdes abaixo!

a) Agrupamentos flexiveis

As carteiras enfileiradas n&o tém mais espaco em nossa sala de aula nem tampouco a presenca da
formacg&o dos mesmos pares ou grupos. Um cenario favorecedor de aprendizagens e da constituicdo de grupo
considera a diversidade da sala de aula, o espago de cada um e o desafio da convivéncia, que nos é mostrado
todos os dias, por meio da disciplina em sala de aula, os atritos e discussdes entre os diferentes estudantes.
Essas configuracdes, que sao exercicios de aprendizagem, mas também de convivéncia com todos em sala de
aula, desafiam o estudante a ocupar diferentes posi¢cdes e exercitam o enfrentamento dos medos, da
vergonha, da timidez.

Essa oportunidade de confrontar pensamentos ndo pode ser desperdi¢cada na sala de aula, pois as

diferengas geram o conflito tdo necessario para a reorganizagao e a elaboragéao de novas ideias.

Novas parcerias, o reconhecimento do outro;

a curiosidade pelo novo.

Os agrupamentos podem, portanto, ser planejados sob diferentes critérios, a depender do objetivo de
aprendizagem que se quer alcancgar. Pode-se formar quartetos, trios, duplas que trabalham juntos. Ora podem
ser escolhidos pelo professor a partir de observagdes individuais, ora formados pelos proprios estudantes, a

depender da situagéo proposta.

Nos agrupamentos flexiveis, as mesmas pecgas
montar diferentes cenarios e, através de




ALFA) et o deo

CADERNO DO PROFESSOR

b)Trabalhar com diferentes géneros textuais e planejar situagdes comunicativas mais formais

E possivel realizar o ensino da oralidade por meio de diferentes géneros textuais. Fazem parte da
oralidade todas as praticas de linguagem que envolvem a oralizagéo dos discursos, isto é, a fala e a escuta.
Sim, nosso estudante precisa aprender quando ele pode falar e quando € o momento de escutar.

No primeiro ano, quando o estudante ainda ndo tem pleno dominio da escrita, a oralizagao das praticas
de leitura e escrita deve ganhar papel de destaque. A oralidade esta presente, por exemplo, nas leituras que
sao feitas pelo professor em sala de aula, no exercicio de leitor e escriba, também nas leituras de texto feitas
pelos estudantes. Nessa hora, varios aspectos da escuta e da oralidade ganham importancia, como por

exemplo:

A entonacéo,
A observacéo dos sinais de pontuacgéo,

Os ritmos,

1

2

3

4. As pausas,
5. Os debates sobre as divergéncias,
6. As negociagbes de sentido,

7

Os relatos de experiéncias.

A oralidade também pode estar presente em:

Saraus,
Mostras,
Feiras,

Exposicbes apresentando trabalhos aos pais, professores, colegas, funcionarios da escola;

1

2

3

4

5. Conversas telefonicas,

6. Recados por audios de WhatsApp,
7. Dialogos do teatro de fantoches,
&. Poemas,

9. Trovas,

10. Cantigas.

O estudante entdo é convidado a expor o que aprendeu: atuar em pegas teatrais, cantar cantigas de
roda, declamar poemas, debater etc. Esses géneros possuem, além de regras e procedimentos préprios, a
tomada de notas, a troca de turnos de fala (a vez de quem fala), o uso de equipamentos (gravadores,
filmadoras, projetores), a apropriagédo de estruturas linguisticas especificas, como “eu concordo”, “eu discordo”,
“eu concordo em parte”, os agradecimentos, a polidez nas explicac¢des etc.

Portanto, méos a obra, com as feiras, com os recreios planejados, com as exposi¢des e 0s saraus, pois

séo frutos de um trabalho negociado, colaborativo e repleto de construgéo de valores. Além disso, o trabalho




com géneros textuais orais ajuda o estudante a enfrentar as diferentes situagdes sociais em que é cobrado a se

expressaroral e publicamente.
Nos Cadernos do estudante (1° e 2° ano) ha varias propostas de apresentagdes orais, ora em sala de

aula, ora no patio. Ha debates, rodas de conversa e pegas teatrais. Sugere-se uma sequéncia didatica que

pode auxiliar o professor no ensino da oralidade em sala de aula.

SEQUENCIA DIDATICA:
PEGCA TEATRAL

OBJETIVOS:

+ Praticar a oralidade dos estudantes diante de um publico mais amplo;

de um dos membros comprometeria todo o rendimento do grupo.

- Desenvolver a nogéo de trabalho em equipe dos estudantes, uma vez que a ndo participagdo

pecas teatrais.

RECURSOS: textos do género peca teatral, quadro branco, pincéis para quadro, flmes com

- A avaliagdo que deve ser feita por todos os

participantes.

- A autoavaliagédo dos grupos.

ATIVIDADES DESCRICAO DURACAO
- Apresentagéo de temas.
+ Preparacéo coletiva de um roteiro.
+ A escolha dos personagens e suas caracteristicas. Duas
+ A escolha das falas: expressoes, gestos. EllES €
+ A escolha do tema . 2 horas.
- Relacionar as falas de cada personagem.
pela sala. ) . . .
+ Leitura oral do roteiro produzido coletivamente.
- A organizagéo do
. + A distribuicao do roteiro para os grupos.
roteiro.
. A distribuicdo dos - Os ensaios da peca teatral.
personagens. - Os ajustes no uso da fala.
- A organizagao das - A orientagdo dos espectadores quanto a escuta. UGS
= aulas de
falas. - A apresentagdo da pega teatral.
2 horas.
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c) Mais alguns exemplos interessantes

Outras sugestdes presentes nos Cadernos do estudante (1° e 2° ano) sdo as cantigas, fabulas,
lendas, travalinguas, advinhas que s3o ludicas e que ensinam as formas de maior prestigio da nossa
lingua.Que tal, no momento de coordenagdo pedagoégica, negociar junto ao corpo docente e coordenadores,
recreios estendidos para as apresentagdes? As criangas se divertem e enriguecem o universo de suas

brincadeiras. Além disso, contribuem para desenvolver a fluéncia e a articulagao das palavras.

d) Outra forma de se destacar a oralidade na sala de aula

Levar as criangas a pesquisar em suas comunidades receitas culinarias, passadas de um familiar
para outro, brincadeiras, contos de assombracgéo, receitas de remédios caseiros. Todos esses géneros
permanecem na historia por meio dos géneros orais que sédo passados de uma geragao para outra geragdo. A
busca pelo vivido em geragdes passadas aproxima o mundo do estudante ao de seus familiares. Comisso, ha
uma valorizagdo daqueles com os quais o estudante convive e de si proprio. Além disso, trazendo essas
produgoes culturais, que estédo presentes nos Cadernos do estudante (1° e 2° ano), é possivel criar situagdes

de aprendizagem que levaréo os estudantes a operar deliberadamente com esses segmentos sonoros:

—_—

Silabas, comeco e final de palavras com o0 mesmo
som, rimas, listas de palavras que comegam

ou terminam com determinada silaba e versos
com nomes que rimam, por exemplo.

O trabalho com géneros orais enriquece a sala de aula e da oportunidade ao estudante de expressar-
se oralmente, de ser ouvido e de compreender que por meio da voz podemos nos fazer ouvidos na escola e fora
dela. Para se ter, portanto, um ensino sistematico da oralidade, Dolz, Schneuwly e Haller (2004, p.151)
esclarecem que é preciso “definir claramente as caracteristicas do oral a ser ensinado. E somente com essa
condicdo que se pode promové-lo de simples objeto de aprendizagem ao estatuto de objeto de ensino

reconhecido pelainstituicdo escolar, como séo a produgao escrita, a gramatica ou a literatura”.

3- ESCRITAIPRODUQAO DETEXTO

A escrita/producao de texto é a terceira pratica de linguagem do ensino da lingua materna. Os direitos
de aprendizagem da crianga em processo de alfabetizagéo e letramento também contemplam esse eixo. Da
mesma forma que a leitura/escuta e a oralidade foram tratadas nos Cadernos do estudante (1° e 2° ano), a
escrita/produgéo de texto foi planejada para que o estudante, com a mediagdo docente, inicie, aprofunde e
consolide os diferentes aspectos relativos a este aprendizado.

Na aprendizagem da escrita/producédo de textos orais e escritos, por sua vez, consideram-se as

condigdes da esfera de circulagdo do género: quem, para quem, para qué, quando, como e o que se produz

(DISTRITO FEDERAL, 2018, p. 19). Em relagdo a produgdo escrita e oral, € necessario proporcionar aos




estudantes, situagdes de escrita e uso da fala semelhantes aquelas que acontecem fora da escola, para atender

afinalidades e diferentes interlocutores por meio de diversos textos que circulam na vida real; é preciso ensinar
usos orais e escritos dalingua (MARCUSCHI, 2008).

Ainda para a producao escrita, é imprescindivel que o estudante compreenda que o processo de
construcéo do texto é dindmico e perpassa geracao de ideias, selecédo e decisdo sobre conteudo e género,
revisado e edi¢ao final com o objetivo de aperfeigoamento e adequagao do texto ao contexto de comunicagao. De
fato, é o conjunto - Iéxico e gramatica, materializado em textos, que permite a atividade significativa de nossas
atuacgdes verbais, isto &, falamos com palavras, com o léxico da lingua, organizado, nos textos, em
combinacgdes, em cadeias, em sequéncias, conforme as regras previstas pela gramatica e pela coesao e
coeréncia textuais (ANTUNES, 2007).

Conheca mais sobre os objetivos de aprendizagem de escrita/producdo de texto para o 1° e 2°
anos do Ensino Fundamental visitando o Curriculo em Movimento do Distrito Federal (2018, p. 29-33):
https://lwww.educacao.df.gov.br/wp-conteudo/uploads/2018/02/Curriculo-em-Movimento-Ens-
Fundamental_17dez18.pdf

3.1-UMPOUCO DE PRATICAFUNDAMENTADANATEORIA
A escrita organiza o Sistema de Escrita Alfabética (SEA), a linguagem oral, seleciona o que foi dito,
contrapde ideias, retira as repeticdes, objetiva a fala. Desamparada de gestos, entonagdes e outros recursos, a

escrita exige do falante clareza de ideias, objetividade e organizagao.

A escrita cria realidades.

Para que o estudante conhecga esse leque de fungdes da escrita € preciso que se traga para a sala de
aula os multiplos usos da escrita e a maneira como ela é utilizada na sociedade, isto €, como a linguagem se
organiza em textos pra cumprir necessidades especificas de comunicagéo. Para isso, destaca-se o uso dos
géneros textuais e como a linguagem se organiza em torno deles. A escrita com sentido tem uma intencéo.

Escrevemos para nos comunicar com as pessoas, para trazer uma mensagem. Para sermos bem-

sucedidos em cada situagéo, dependendo das pessoas a quem nos dirigimos, escolhemos o que dizer e como

dizer.




ALFA) ofromnde

CADERNO DO PROFESSOR

Uma das atividades propostas no Caderno do estudante (2° ano) apresenta o género textual cardapio
com uma intencionalidade e adequacédo a situagdo comunicativa. Ao longo dessa atividade, o estudante é

convidado a elaborar o cardapio da merenda escolar.

S saasnin]




Alguns dos usos da linguagem escrita, os estudantes trazem de casa, aprendem na rua, na igreja, com

os familiares, na sociedade, mas os textos mais complexos, mais formais precisam ser ensinados na escola.
Nesse sentido a linguagem se organiza em torno de géneros textuais, que sdo os modos de dizer proprios de
determinadas situacgdes e de determinados grupos, em cada ambiente onde ocorrem as diferentes atividades
do uso da linguagem. Alguns de nossos estudantes ja realizam essa tarefa comunicativa com mais
desenvoltura, outros precisam de mais ajuda, mais atengdo. Conhecer de onde vém, como sao seus pais € as
diferentes formas de comunicagao vao nos ajudar a fazer intervengdes mais competentes.

O primeiro texto é sempre escrito com o conhemmento que
o estudante tem, um conhecimento prévio que

vezes esta distante daquilo que o professor deseja.

Entendemos que a produgéo textual faz parte de um processo bastante amplo. Mas se os textos dos
estudantes precisam de intervengéo, entéo:

e Examine o texto.

e Observe qual modalidade da lingua precisa ser mais trabalhada.
e Traga novas leituras para a sala de aula.

e Explore os conhecimentos que o estudante traz de casa.

e Mostre a silhueta do texto.

e Ensine o uso do dicionario e principalmente, incentive o estudante a escrever e reescrever.

Para a producéo de textos, a oralidade em sala de aula, a discussado e o debate mostrardo o que a
classe ja sabe e o que ndo sabe. Para isso € importante que se traga para a sala diferentes fontes de
informacgdes tendo em vista o uso da linguagem usada pelos estudantes e a retomada dos conhecimentos

que ainda sao frageis paraeles.

Como fazerisso em sala de aula? Quer saber? Vamos as sugestées abaixo!

Para a retomada desses conhecimentos frageis € importante considerar as seguintes etapas:

a) Apresentar a leitura e garantir ao estudante a compreensao do texto

Sao nas leituras compartilhadas em sala que o professor ensina ao estudante a capacidade de
antecipar o significado de um texto, relacionar e selecionar informacgoes, fazer inferéncias, identificar
pelo contexto palavras que nao se sabe o significado.

Desse modo, o professor ensina pelo dialogo e pelo exemplo os estudantes a conhecerem bons textos

de referéncia e apreciando as palavras e as escolhas sintaticas dos escritores, os estudantes encontram bons

modelos para se alimentar e escrever 0s seus proprios textos.
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b) Apresentar as caracteristicas formais do texto
Acada leitura de um mesmo texto, maior € a compreenséao de seus significados. Quando o exercicio de
releitura ¢ feito, a nossa observagao vai além da palavra escrita. O texto mostra de melhor modo as suas

costuras e percebe-se assim, a sua constituicao:

1. Paragrafos.
2. Marcas linguisticas.

2. Opgoes sintaticas de quem o escreveu.

texto, chamando a atengao dos estudantes para

esses aspectos.

c) Os textos coletivos

A escrita possui uma dinamica prépria, isto €, a colocagao em ordem das ideias que estao dispersas
em nossos pensamentos, o destaque das mais importantes, a progressao textual, o uso das palavras e
expressodes, as pontuagdes necessarias para dialogar com alguém que nao esta presente, que esta no nosso
imaginario. Sabe-se que nas produg¢des de um texto coletivo as ideias dos estudantes estdo em total alvoroco.
Otrabalho do professor € mostrar-lhes que elas precisam de uma ordem para dar sentido ao texto. Além disso,
precisam cumprir e atingir o objetivo do género textual pedido.

Para que a escrita do texto coletivo seja menos tumultuada, sugere-se um roteiro com a organizagéo
das falas. Para isso, & importante enfatizar o uso dos turnos de fala e o respeito as ideias dos colegas. A
maneira como o professor escreve e revisa o texto no quadro, colabora para que o estudante o tome como

modelo e se familiarize com esse procedimento de reescrita.

d) Procedimentos importantes na reescrita
1. Incentive a participac¢édo de todos.

2. Organize as falas.

3. Faga intervengoes.

4. Sugira modos de expressar as ideias.

5. Peca atencgdo aos paragrafos.

6. Mostre a transigéo da fala em escrita.

Dessa forma se ensina a composigao de umtexto, a :scolha das palavras, a organizagdo dasideiase a

reflexdo sobre o uso da lingua escrita na produgéo textual.




Ainda sobre o processo da organizagéo textual é importante =
que se ensine ao estudante o manejo dos discursos, isto :
é, o nosso discurso interno: aquilo que pensamos, aquilo

que falamos e a forma como escrevemos.

No nosso pensamento as ideias estdo confusas e muitas vezes embaralhadas. Quando verbalizamos
as nossas ideias, precisamos encontrar caminhos para que a nossa fala represente aquilo que pensamos. As
vezes, ndo conseguimos nos fazer compreendidos. Assim precisamos ajustar o nosso discurso e langar méo
muitas vezes de gestos, entonagdes, repeticdes para sermos mais enfaticos naquilo que queremos expressar
com as palavras.

Aescrita exige a organizagéo tanto de nosso pensamento quanto de nossa fala. E € assim que quando
terminamos de escrever um texto temos mais clareza daquilo que queriamos apresentar, quando as nossas
ideias ainda estavam somente em nossos pensamentos. Tudo isso colabora de forma significativa para o

aprimoramento da produgao do estudante.

e) A publicizacido dos textos

Na escola, o mural é um dos principais suportes para a exposi¢cdo do texto. E uma excelente
oportunidade de mostrar o trabalho feito com os estudantes e desempenho deles nessa tarefa. E importante
que o texto ndo seja guardado na pasta do estudante, mas sim, apresentado, publicizado, democratizado,
apresentado para outros tantos leitores.

Na contemporaneidade, as praticas de linguagem envolvem géneros e textos cada vez mais
multissemioéticos e multimidiaticos, dai a necessidade de se implantar uma cultura de praticas de leitura e
escrita capaz de criar novos sentidos em que convergem palavras, imagens, sons, movimentos, sinestesias
variadas (multimodalidade) em ambientes em constante transformacgao.

O mapa conceitual a seguir sistematiza o caminho que se percorre das ideias até a circulagéo do texto

produzido entre os leitores.
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O PENSAMENTO: IDEIAS EMBARALHADAS

A fala: representao que A escrita: organizao
pensamos. pensamento e a fala.

Primeira produgdo textual:
conhecimentos prévios,

Leitura da
produgdo e

Reescrita: versdo final do texto.
Acomodacdo do pensamento e da
fala, ajustes linguisticos.

marcas da oralidade,
desarticulacdo, falta de
informatividade.

identificacdo das
fragilidades
textuais. . £ 3

Publicizacdo do O texto e
teifto produzido, seus leitores:
circulagdo do alunos,
texto. familia,
comunidade,
escola.

Esse caminho das ideias até o texto escrito, percorrido nos paragrafos anteriores e sistematizado no
mapa conceitual acima, também pode ser explicitado na forma de operagdes para a produgao textual,

conforme nos propde Nascimento (2014):

Contextualizagao: adaptacgao a situagao Cbmunidéﬁﬁ;
Elaboragéao e tratamento dos conteudos tematicos;

Planejamento do texto: organizagao por partes;
Textualizagao: utilizar os recursos da lingua;
Releitura, revisao, refaccao.

f) A sequéncia didatica como protagonista do ensino

Outra sugestéao de trabalho para a produgao de textos, tanto escritos quanto orais, € o que se planeja
como sequéncia didatica. Cumpre esclarecer, que a sequéncia didatica advém da abordagem didatica dos
géneros textuais da Equipe de Didatica de Linguas, da Universidade de Genebra, afiliada ao Interacionismo
Sociodiscursivo—ISD - (ROJO, 2008).

Essa abordagem sobre a sequéncia didatica derivou da ascensao dos géneros textuais como objeto de
ensino das linguas e das linguagens. A partir dessa mudanca de paradigma, as aulas de Lingua Portuguesa e
as de outras linguas deixaram de ter um carater dogmatico, e a lingua passou a ser compreendida de forma

diferente e especifica para cada situacdo. Com esse entendimento, o estudante passou a construir seu

conhecimento na interagdo com o objeto de estudo, mediado por parceiros mais experientes — os professores.




Dessa forma, passou-se a observar tanto a oralidade como a escrita em seus usos auténticos, sem
forcar a criagdo de géneros que circulam apenas no universo escolar, orientando-se mais para aspectos da
realidade do estudante do que para os géneros mais poderosos, pelo menos como ponto de partida. Uma das
formas de se atender a esse propésito nos € apresentada por Dolz, Gagnon e Decandio (2010), para quem o

ensino da produgéo textual, a partir dos géneros textuais, se ancora em trés argumentos:

O trabalho de agrupamento dos génerosr facilité_ o
desenvolvimento de conteudos de ensino; ha a

possibilidade de trabalharmos com praticas sociais;
O trabalho a partir das representagées sociais facilita
a aprendizagem significativa.

Partindo desses argumentos, esses autores propuseram um modelo didatico do género textual, que é
“uma formalizagéo dos componentes ensinaveis dos géneros orais e escritos, visando a seu ensino” explicitado
pelas seguintes dimensdes: os saberes de referéncia a serem mobilizados para se trabalhar os géneros; a
descrigao dos diferentes componentes textuais especificos e as capacidades de linguagem do estudante.

Esse modelo didatico, proposto por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 82), é a “sequéncia didatica”,
isto &, “um conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno de um género
textual oral ou escrito”.

A finalidade de uma sequéncia didatica é auxiliar o estudante a dominar melhor um determinado
género textual, falado ou escrito, de acordo com a situagdo de comunicagdo, ou, em outras palavras,
apresenta, didaticamente, aos estudantes, praticas de “linguagem novas ou dificilmente dominaveis” (DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 83).

O esquema abaixo representa a estrutura de base de uma sequéncia didatica, segundo a proposta do

grupo, como ja explorado em outros momentos de formagéo.

APRESENTACAO PRODUGAO PRODUGAO
DA SITUAGAO INICIAL FINAL

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

Ressalte-se que a estrutura da sequéncia didatica nao é

rigida, mas adapta-se as circunstancias na qual é elaborada

e executada. O importante é a distribuicao das atividades em
maédulos sequenciados, com o objetivo de ajudar o estudante
a atingir o objetivo de aprendizagem, isto é, dominar melhor __

..-.um determinado género textual.




Como fazer isso em sala de aula? Quer saber? Vamos as sugestées abaixo!

SEQUENCIA DIDATICA:
CONTO INFANTIL

OBJETIVOS:

- Antecipar conteudos de textos a serem lidos.
- Estabelecer relacdes intertextuais entre contos classicos e contos contemporaneos.

- Ler, escrever e reescrever um conto contemporaneo, considerando a organizagdo em paragrafos, a

sequéncia logica, a coesao e a coeréncia.
RECURSOS: contos classicos e contemporaneos, projetor multimidia, jogos.
ATIVIDADES DESCRIGAO

- Questionamentos sobre os conhecimentos prévios dos

estudantes do conto Chapeuzinho Vermelho.
- Discusséao sobre o que seria diferente se a histéria da

Apresentacio da Chapeuzinho ocorresse nos dias atuais.
situacéo: - Apresentacdo das adaptagdes do conto no livro
sensibilizagao Chapeuzinhos coloridos pelos estudantes distribuidos
em grupos.

- Apresentacdo da proposta de produgcdo do conto da
Chapeuzinho adaptando-o para a realidade local e aos

dias de hoje.

- Levantamento das caracteristicas locais e atuais (escrita
de lista): meios de transporte, local do acontecimento,
contetido da cesta para a vovo, perigos no caminho, tipo
de casa da vovo, como seria a vovo de hoje, quem seria
o lobo de hoje, quem salvaria a Chapeuzinho, como
salvaria, como seria o final etc.

MODULO + Levantamento das caracteristicas de um conto de
1 fadas: como se inicia, como termina, o tempo do verbo,
caracteristicas dos personagens.

- Apresentacgdo de um quadro com as caracteristicas do
género textual conto infantil.

- Separacgao da turma em grupos para o planejamento e
a producgéo do conto.

- Leitura oral da produgéo do grupo.

- Realizacdo de exercicios para sanar as dificuldades
apresentadas nos textos: ortografia, pontuacao,
concordancia (batalha naval, caga-palavra, bingo).

MODULO - Refacgéo coletiva dos textos do/s grupo/s analisando-se
2 as questdes de ortografia.

- Produgdo de parédia da muisica da Chapeuzinho,

adaptando-a aos contos criado por cada grupo.

- Refacgéo coletiva dos textos do/s grupo/s analisando-se
as questdes de paragrafagdo, coesdo e coeréncia.
- Leitura oral das versdes finais.

+ llustragéo dos contos.

PRODUGCAO FINAL

+ Montagem de mural para divulgagéo das producgdes.

CIRCULAQAO/ « Arquivamento em portifélio para montagem de um livro
DIVULGAGCAO no final do ano.
+ Apresentacao da parodia musical no pétio.

Fonte: Modelo elaborado a partir de Ribeiro-Alves (2013).

DURAGAO

Uma aula
de 2
horas.

Duas aulas
de 2 horas.

Duas aulas
de 2 horas.

Duas aulas
de 2 horas.

Uma aula de
2 horas.

o 61



A producao textual é um caminho de idas e vindas
da escrita.

E necessario extinguir a falsa ideia de que a reescrita ou refacgcdo € um castigo para o estudante,
porque esse € 0 momento de perseverar, entender e aprender os motivos da revisdo. Por isso &
fundamental a leitura do texto por outra pessoa. Esse procedimento ajuda o estudante a perceber o que nao
esta claro, o que precisa ser reescrito e avaliar se o que quis dizer foi dito da maneira correta. E necessario,
entéo, que se habitue a avaliar e arevisar as produgdes escritas dos estudantes, seja pelo professor ou por eles

mesmos, em um trabalho arduo, porém promissor.

4 - ANALISE LINGUISTICA/SEMIOTICA

Aanalise linguistica/semiética no Ensino Fundamental compreende reflexées sobre o uso da lingua na
produgédo de discursos, com o objetivo de promover interacdo entre os sujeitos em diversas situagbes
comunicativas, possibilitando posicionamentos como cidadaos criticos e reflexivos. Além disso, também
considera as atividades metalinguisticas, semanticas e pragmaticas, de modo que estudantes se apropriem de
instrumentos para identificarem unidades e compreenderem relagbes entre essas em um determinado
contexto.

Pondera-se, entéo, que alingua ndo pode ser vista, apenas, como certo e errado, ou como um conjunto
de palavras que pertencem a uma determinada classe gramatical, nos explica Antunes (2007). Alingua é muito
mais que isso. E ela quem confirma a nossa declaragéo: Eu sou daqui. Falar, escutar, ler, escrever reafirmam a
nossa condicao de gente, de pessoa histérica, situada em um tempo e em um espaco.

Nesse sentido os objetivos de aprendizagem da pratica de linguagem da analise linguistica/semiodtica
focalizam-se sempre na construgdo e organizagdo do texto. Eles estdo subdivididos em dois niveis:
Apropriagao do Sistema de Escrita Alfabética— SEA e discursividade, textualidade e normatividade.

Conheca mais sobre os objetivos de aprendizagem de analise linguistica/semiética parao 1°e 2°
anos do Ensino Fundamental visitando o Curriculo em Movimento do Distrito Federal (2018, p. 35-38):
https://www.educacao.df.gov.br/wp-conteudo/uploads/2018/02/Curriculo-em-Movimento-Ens-
Fundamental_17dez18.pdf

4.1-UM POUCO DE PRATICAFUNDAMENTADANATEORIA

Ler e escrever sdo processos continuos de construgéo e reconstru¢ao. No nosso sistema linguistico, o
primeiro e mais importante aspecto a ser construido no processo de alfabetizagéo € aquele relacionado ao seu
carater conceitual e é o estudante que ira construi-lo como sujeito ativo e pensante de seu conhecimento sobre

leitura e escrita. Sabe-se que a apropriagéo do Sistema de Escrita Alfabética (SEA) ndo é facil e nem tdo pouco

simples. Trata-se de uma tarefa complexa e exige troca de informagdes, estimulos e motivagao.
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Até que se consiga completar a relagdo entre fala e escrita o estudante necessita de intensa interagao
com a leitura e a escrita. No desenvolvimento dessa aprendizagem, sabe-se que a crianga cria e recria o
sistema grafico com normas préprias, com a utilizagéo de sinais que representam a sua escrita. E a exposigao a
leitura de diferentes textos que ajuda a crianga a formular hipéteses e a enfrentar contradi¢cdes e diferencas

entre a sua construgao pessoal e a escrita alfabética que encontra em seu ambiente escolar e comunitario.

que ajudam a avangar no processo de aquisi

escrita.

Portanto, quanto mais deixarmos o nosso estudante exercitar a leitura e a escrita livremente, sem
pressdes, sem censura ou corregdes constantes, maior sera a possibilidade de desenvolver uma atitude
positiva em relagdo a esse processo. Como mediagéo, podemos ler histérias para os estudantes e deixar que
eles também leiam. Vocé sabe que € muito comum as criangas imitarem os atos do professor. Portanto, invista

no professor letrador que ha em vocé. Compartilhe leituras, conte historias, apresente textos variados.

Como fazer isso em sala de aula? Quer saber? Vamos as sugestées abaixo!

O Caderno do estudante (1° ano) apresenta muitas atividades que trabalham a analise linguistica. De
fato, essa modalidade do ensino da lingua aparece diluida em todas as atividades desse Caderno. Na atividade
a seguir esta explicito que a aprendizagem do alfabetizando esta ndo s6 na necessidade de identificar os
nomes das letras, mas também, de compreender que as letras sdo unidades do alfabeto que representam na

escritaosom.

COM A AJUDA DO PROFESSOR(A), ESCREVA PARA CADALETRADO
ALFABETO AS PALAVRAS QUE ESTAO ESCRITAS NO POEMA.

A B C

D

Outras atividades muito presentes no Caderno do estudante (1° ano) sdo as parlendas, trava-

linguas, cruzadinhas, cantigas de roda, as rimas.

DE ACORDO COM O TEXTO DO POEMA DIVERSIDADE, COMPLETE AS RIMAS:

BONITO RIMA COM
GORDINHO RIMA COM
NERVOSO RIMA COM
LENTO RIMA COM
ANIMADO RIMA COM




FORCUDO RIMA COM
ESPERTO RIMA COM
PACATO RIMA COM
ESCURA RIMA COM
PUXADO RIMA COM
LISO RIMA COM
MENINA RIMA COM
IDADE RIMA COM

Essas producdes que fazem parte de nossa cultura criam situagdes de aprendizagem que levam os

estudantes a operar com esses segmentos sonoros:

e Silabas.
e Comeco e final de palavras com o mesmo som.
e Rimas.

e Listas de palavras que comeg¢am ou terminam com determinada silaba.

Ainda com relagéo aos textos de tradigéo oral, vale a pena incentivar o seu estudante a memorizar os
textos, brincar com eles. Programe-se, professor, para que seus estudantes fagam essas brincadeiras,
apresentem poesias, raps etc. A sala de aula precisa ser plateia de ensino e aprendizagem dessas

apresentacoes.

Vamos a mais sugestées de como trabalha
a analise linguistica em sala de aula!

a) Leitura com os estudantes

Mesmo que o estudante ainda nao leia com competéncia, deixe que ele realize leituras quantas vezes
assim desejar. Seja por meio de sua leitura ou da leitura dele, levante questdes sobre o texto, como por
exemplo:

(1) Quem é a personagem?

(2) Qual a idade dela?

(2) O que conta a historia?

(4) Como sédo os personagens?

b) Trabalhar com as palavras do texto

A leitura do texto e a escrita dele no Caderno abrem espaco para muitas atividades que abordam a

analise linguistica. Os estudantes podem, por exemplo:
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1. contar as palavras no texto;
2. buscar aquelas que comegam com determinada letra;
3. pontuar o texto;

4. escrever o texto com as letras unidas para que os estudantes estabelegam os espacos entre elas.

c) Etiquetas, crachas e listas

E muito importante que a analise linguistica seja contemplada no texto. Assim, invista na escrita de
palavras, em textos curtos, mas que contemplem o género textual a combinar com a alfabetizagédo e
letramento.

Dessa forma, o nome do estudante tem mais significado em um cracha, as palavras iniciadas com a

letra “s” ganham sentido em uma lista e assim por diante.

d) Os textos nao verbais

Os Cadernos de atividades do estudante (1° e 2° ano) exploram os textos néo verbais. As historias em
quadrinhos pedem as criangas a recriagao das falas, por exemplo.

Pode-se, também, experimentar essa atividade com gravuras, livros sem texto, etc. Vale a pena
também:

1. dramatizagdes;

2. leituras espontaneas;

2. discutir diferentes interpretacoes;

4. fazer mimicas.

4.2-UMPOUCO MAIS DATEORIA

Entendemos que um dos objetivos do ensino da Lingua Portuguesa é dar ao estudante a oportunidade
de se pronunciar, argumentar e, com a orientagao do professor, escrever para produzir textos e ndo apenas
para copiar, resumir, parafrasear ou reprisar lugares comuns. A competéncia para o uso da lingua s6
acontecera se propiciarmos atividades de analise linguistica/semiotica que permitam, ao estudante,
compreender o processo de constituicdo da lingua em situagdes de interagdo e souber refletir sobre a
organizagado da lingua dentro de determinado contexto de uso.

Assim, ndo é o ensino da gramatica em frases isoladas que garantira a compreenséo da lingua. Ao
contrario, ensinar gramatica pressupde ensinar analise linguistica. Em outras palavras: ensinar a gramatica da
lingua significa refletir sobre sua forma de organizagdo e uso em diferentes contextos de produgdo. Como
Antunes (2003) sublinha, € impossivel a existéncia de uma lingua sem uma gramatica. Contudo, é importante
compreender que ha uma diferenga entre regras de gramatica e o ensino de nomenclaturas e classificagdes. As

regras, segundo a autora, servem para orientar o uso das unidades da lingua. Dessa forma, sao regras, por

exemplo:




1. A descrigdo de como empregar 0s pronomes.

2. Como usar as flexdes verbais para indicar diferengas de tempo e de modo.

3. Como estabelecer relagdes semanticas entre partes do texto (relagdes de causa,
de tempo, de comparacéo, de oposicéo e etc.).

4. Quando e como usar o artigo indefinido e o definido.

5. Quando e como garantir a complementag&o do verbo ou de outras palavras.

6. Como expressar exatamente o que se quer pelo uso da palavra adequada, no
lugar certo, na posicéo certa (ANTUNES, 2003).

Tudo isso, enfatizamos, ndo se ensina em frases isoladas, mas sim lendo e analisando textos de
diferentes géneros que circulam na sociedade e, também, analisando os proprios textos produzidos,
verificando o emprego da lingua naquela situagao proposta.

Assim, alingua materna — sua composig&o vocabular e sua estrutura gramatical —n&o chega ao nosso
conhecimento a partir de dicionarios e gramaticas, mas de enunciagdes concretas que nés mesmos ouvimos e
ndés mesmos reproduzimos na comunicagéo discursiva viva com as pessoas que nos rodeiam (BAKHTIN,
2003, p. 282-283).

Para aproximarmos a produgao escrita das necessidades de comunicagéo enfrentadas no dia a dia, o
caminho é levar o estudante a participar de forma eficiente de atividades da vida social que envolvam ler e

escrever.

Ensinar os passos para fazer um bolo, argumentar para conseguir que um problema seja resolvido

por um 6rgéo publico, listar atividades que precisam ser feitas:

Cada uma dessas a¢oes envolve um tipo de texto
com uma finalidade, um suporte e um meiode

veiculagao especificos.

Veja como uma das atividades do Caderno do estudante (1° ano) desenvolve os objetivos de

aprendizagem em que o estudante analisa a adequacdo de um texto, a esfera de circulagéo, a forma de

composicao e o seu contexto de producao. O género textual é a Certiddo de Nascimento.
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Foram contemplados nesta atividade os seguintes objetivos de aprendizagem:

1. Reconhecer o género textual e o seu contexto de producado ao qual se destina.
2. Conhecer e usar diferentes suportes textuais.

2. Identificar e fazer uso de letra mailuscula e minuscula.

E importante fazermos ou escolhermos exercicios guiados por esses direitos porque séo eles que ddo
visibilidade aquilo que desejamos ensinar aos nossos estudantes. Fica evidente, nessa atividade, portanto, que
ndo sao apenas as questdes gramaticais (a ortografia, a sintaxe, por exemplo) que ocupam o centro das
atencdes na construgao da escrita, mas a maneira de elaborar o discurso e sua finalidade em um contexto real
de comunicagéo.

Dai a importancia de se estar atento as praticas muitas vezes reducionistas do ensino da lingua
materna. A cobranga e 0 apego exagerado as normas ortograficas, além da insisténcia pela assimilacdo de
regras normativas tém “ofuscado” o papel do texto, da leitura e da escrita dentro e fora da sala de aula; dado que

qualquer texto pode e deve ser explorado para além de sua estrutura linguistica (ANTUNES, 2003).

As intervencdes, portanto, devem existir, mas desde que venham acompanhadas de um dialogo em
que o professor:

1. escreva bilhetes;

2. faga perguntas;

2. apresente dados;

4. oferega elementos que direcionem o trabalho de ajuste da lingua;

5. faga a reviséao.




Lembre-se sempre de que a qualidade de suaintervencao, seja na oralidade ou na escrita, influenciara
e muito na interagéo do estudante com o texto, com o uso da lingua. Tudo o que nos deve interessar no estudo
dalingua culmina com a exploragéo das atividades textuais e discursivas.

No exemplo abaixo, retirado do Caderno do estudante (2° ano), o género textual informe publicitario
requer que o estudante conheca e use os diferentes suportes textuais, tendo em vista a finalidade, o tema, a

forma de circulagéo.

Nesses aspectos, acima apresentados, concordamos com Sacristan (2000, p. 30) quando assinala
que “quando os interesses dos estudantes ndo encontram algum reflexo na cultura escolar, se mostram
refratarios a esta sob multiplas reagdes possiveis: recusa, confronto, desmotivagao, fuga etc.” Isto quer dizer
que a escola, a sala de aula, as nossas atividades precisam estar, cada vez mais, em dialogo com o mundo do
estudante.

Os objetivos de aprendizagem e as praticas de linguagem devem ser contemplados dentro de
atividades que tenham contexto de uso e se articulem com as praticas de letramento vividas em sociedade,

como ressalta essa atividade do Cartao Material Escolar.

Como é apontado pela pesquisadora Bortoni-Ricardo:

Os estudantes que chegam a escola falando “nés cheguemu’”, “abrido”
e “ele drome”, por exemplo, tém que ser respeitados e ver valorizadas
as suas peculiaridades linguisticos-culturais, mas tém o direito
inalienavel de aprender as variantes do prestigio dessas expressoes.
Né&o se lhes pode negar esse conhecimento, sob pena de se fecharem
para eles as portas, ja estreitas, da ascensédo social. O caminho para
uma democracia é a distribui¢éo justa de bens culturais, entre os quais
alingua é o mais importante (BORTONI-RICARDO, 2005, p. 15).

De fato, como dizAntunes (2009, p. 23 - 24),

a lingua que falamos deixa ver de onde somos, nos apresenta aos

outros. Mostra a que grupos pertencemos. Revelamo-nos pela fala.
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Comegamos a dizer-nos por ela. As ideias s6 vém depois do que ja
disseram nosso sotaque, nossas entonagbes, nossas escolhas

lexicais e opgbes sintaticas. (grifos nossos)

Nessa abordagem, no entanto, Sacristan (2000) tem algumas perguntas: Quem pode falar nas aulas?
Qual é o padrao de comunicagao aceito nessa fala? A linguagem no curriculo exige a revisdo do papel que os
codigos linguisticos falados e escritos desempenham nas relagdes sociais na educagao e no exercicio de
controle dentro dela.

Dentro desse grande leque que constitui o ensino de linguas, vé-se a importancia do papel de cada
ator envolvido nesse processo de aprendizagem, ressaltando-se a importancia do bem cultural que é a nossa
lingua, a distribui¢ao legitima desse conhecimento no curriculo, o respeito as variedades linguisticas, o acesso
acultura letrada e a entrada e permanéncia desse estudante na escola (SARRETA-ALVES, 2013).

Bakhtin (1981) corrobora esse pressuposto quando afirma que a palavra é ideoldgica por natureza,
que nenhum significado é fixo e que nao se deve estudar a lingua de forma exterior ao fato social ao qual ela
esta incorporada. O locutor, na verdade, serve-se da lingua para suas necessidades enunciativas concretas
(para o locutor, a construgao da lingua esté orientada no sentido da enunciagao da fala). Trata-se, para ele, de
utilizar as formas normativas [...] num dado contexto concreto” (BAKHTIN, 1981, p. 92).

E por fim, segundo Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1988) em seus estudos sobre a teoria da
psicogénese da lingua escrita, a Alfabetizagdo € um processo complexo que implica a compreensédo do
estudante passar por etapas sucessivas e pela elaboragao de hipdteses para se apropriar do sistema de escrita
alfabética. Portanto, cabe ressaltar que a diversidade de hipoteses esta presente em sala de aula e deve ser
vista como um aspecto importante na organizagéo do trabalho pedagogico, contemplando a l6gica do processo
de aprendizagem, em contextos significativos e com a variedade de géneros textuais que circulam no meio
social (FERREIRO; TEBEROSKY, 1988; FERREIRO, 2001).

CONSCIENCIA FONOLOGICA: ALGUMAS CONTRIBUICOES AO CAMPO
DA ALFABETIZACAO

Por muitos anos, as questdes relativas a aprendizagem da leitura e da escrita limitaram-se ao processo
de transmitir técnicas de ensino, por meio dos métodos tradicionais de alfabetizacdo (analiticos e sintéticos).
Com os estudos da teoria da psicogénese da lingua escrita, um dos principais objetos de conhecimento da
alfabetizagao passou a ser o Sistema de Escrita Alfabética (SEA) e como o alfabetizando se apropria desse
conjunto de principios gerativos que compdem esse sistema.

Por meio do resgate da historia da alfabetizagéo, Soares (2016) sinaliza que somente a partir do inicio
dos anos de 1970 os estudos tém reconhecido a importancia de que “a crianga, para compreender o principio

alfabético, desenvolve sensibilidade para a cadeia sonora da fala e o reconhecimento das possibilidades de sua

segmentacao —desenvolve consciéncia fonologica” (p. 167).




Assim, o inicio dos anos de 1970 é considerado o momento inaugural das pesquisas, emlinguainglesa,

sobre as relagdes entre consciéncia fonolégica e alfabetizacdo nos campos da psicologia cognitiva e da

psicolinguistica. Conforme nos aponta Morais,

conhecemos trabalhos de diferentes autores que criaram o conceito
de “consciéncia fonoldgica” e apontamos o que nos parece uma
contradigdo: em lingua inglesa, ao mesmo tempo que se tratava o
desenvolvimento da consciéncia fonolégica como um fator causal
para o0 sucesso no aprendizado da leitura (BRADLEY; BRYANT,
1983), se dizia que, naquela lingua, os alfabetizandos leriam as
palavras usando estratégias visuais (de reconhecimento global, sem
converter letras em sons) e que SO para escrever empregariam
estratégias fonoldgicas, convertendo sons em letras (KIMURA;
BRYANT, 1983). Isso nos parecia incoerente, e ao termos constatado,
em nossa dissertagdo, que os aprendizes brasileiros usavam
estratégias fonologicas tanto para ler como para escrever, vimos a
necessidade de continuar estudando a tal “consciéncia fonolégica”
(MORAIS, 2019, p. 9).

No Brasil, conforme sinaliza Morais (2019), os primeiros estudos iniciaram a partir dos anos de 1980,
com o grupo do curso de pos-graduagdo em psicologia da Universidade Federal de Pernambuco, que
desenvolvia pesquisas sobre a relagao entre consciéncia fonologica e a escrita, o que resultou em artigos sobre
o realismo nominal. Esse momento demonstra uma grande mudanga epistemolégica e também politica na
visdo cognitiva do processo de alfabetizagéo, ja que se inicia um movimento de investigar os estudantes
brasileiros e sua capacidade de “compreender o objeto do conhecimento que se buscava aprender (a escrita
alfabética) e suas propriedades, no caso, o fato de as sequéncias de letras substituirem partes das palavras que
pronunciamos, independente de seus significados” (MORAIS, 2019, p. 10).

Nesse campo, diversas pesquisas vém sendo realizadas, de modo que multiplos aspectos da
consciéncia fonologica passaram a ser analisados, situando o seu conceito em uma “constelagcao de
habilidades variadas, em fungéo das unidades linguisticas envolvidas, da posigdo que estas ocupam nas
palavras e das operagdes cognitivas que o individuo realiza ao refletir sobre partes sonoras das palavras de sua
lingua” (MORAIS, 2019, p. 29).

Com o conceito multidimensional, esse campo vem permitindo aos estudiosos teorizar, de um modo
mais sistematico, os diferentes aspectos da lingua: sons, palavras e suas partes, os textos orais e escritos. Isto
permitiu que a consciéncia fonoldgica fosse tratada como uma das dimensdes da consciéncia metalinguistica,

na qual alinguagem do individuo torna-se objeto de reflexao.

No processo de alfabetizagéo, ha uma hierarquia linguistica quanto a sensibilidade da estrutura sonora
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da lingua que foi sinalizada por Soares (2016), ao afirmar que “a crianga revela consciéncia de rimas e
aliteracdes antes de alcancar a consciéncia de silabas; revela consciéncia de silabas antes de alcangar a
consciéncia de fonemas” (p. 170).

Nessa linha de reflexdo, o processo de compreensao da escrita alfabética perpassa pela capacidade
de a crianga dissociar significante e significado, ou seja, ela volta a sua atengéo para as partes sonoras das
palavras, desligando-se do conteudo semantico. Assim, precisa focalizar os sons das palavras e ndo o seu
significado, permitindo que o sujeito supere o realismo nominal e possa avangar no dominio das relagdes som-
grafia.

Soares (2016) apresenta trés dimensdes da consciéncia fonoldgica: as rimas e aliteragdes, a
consciéncia silabica e a consciéncia grafofonémica. Conforme a autora, rimas e aliteragdes estéo atreladas ao
desenvolvimento da sensibilidade da crianga quanto aos elementos sonoros das palavras. A autora focaliza os
sons iniciais e finais considerados como importantes no campo da consciéncia fonologica e que se relacionam,
diretamente, com a apropriacédo do sistema de escrita alfabética. Ainda segundo esse pensamento, “o termo
aliteracdo é usado para designar a semelhancga entre sons iniciais de palavras: em silabas, particularmente
silabas cv (consoante mais vogal), como em balaio — bacia — girafa — gigante, e em fonemas como em faca —
foca, rato—roda” (2016, p. 180).

Em uma pesquisa realizada em turmas com criangas de cinco anos de idade, na rede publica de
Recife, (MORAIS; ALBUQUERQUE; BRANDAO, 2016) os autores constataram que realizar atividades que
envolvam a identificacdo de palavras que comecem com a mesma silaba possibilita as criangas avancar em
suas hipoteses de escrita, contribuindo, dessa forma, com a apropriagéo do sistema alfabético.

Paralelamente ao desenvolvimento da aliteragéo, temos a designagéo da semelhancga entre os sons
finais de palavras, a rima entre palavras, mais comumente a partir da vogal ou ditongos tdnicos, com em viola —
cartola, mas também entre os fonemas finais de palavras oxitonas, como em café — boné, irmao, baldo; em
unidades intrassilabica, como em boneca — caneca. Essas rimas sdo consonantes (ou consoantes), isto é, em
todos esses casos ha, no segmento que, coincidéncia vocalica e consonantica. Em rimas assonantes, ha no
segmento, coincidéncia da vogal na silaba tonica e diversidade de consoantes, como em cachimbo —domingo,
uva—coruja (SOARES, 2016, p. 179).

Alguns estudos de Cardoso-Martins (1994) tém mostrado que criangas mais novas, a partir dos quatro
anos, possuem certa facilidade em perceber semelhangas entre segmentos sonoros de palavras, orientando-
se pelos aspectos fonologicos, como as rimas e aliteragdes. Parece-nos que essa espontaneidade para
percepgao de rimas e aliteragdes pode ser justificada pelo contato com cantigas de ninar, parlendas, cantigas
de roda, tdo presentes na primeira infancia. Ndo podemos deixar de realgar que esse processo nédo €
homogéneo e Unico, ou seja, essa percepgao sonora, em absoluto, anula experiéncias cotidianas, incluindo as
escolares, com outras propriedades da escrita alfabética, a exemplo da nomeacao de letras.

A presenca desta percepgdo sonora, por parte do sujeito aprendente, endossa, ainda mais, a

necessidade de o professor desenvolver, de maneira intencional e sistematica, atividades que levem a crianga

a reconhecer, explicitamente, rimas e aliteragbes, como também a produzi-las. Soares (2016) reitera que




oferecer atividades com rimas e aliteragbes na educacgéo infantil, além de desenvolver a consciéncia

fonologica, “pode despertar a crianga para a possibilidade de segmentacao da cadeia sonora, levando-a a
identificar o pedago da palavra que corresponde a rima, ou a silaba que se repete no inicio das palavras” (p.
184). Mais uma vez, endossamos que esse processo nao ocorre de forma homogénea, mas em concomitancia
com outras propriedades da escrita alfabética.

Portanto, ao refletir sobre os pedagos orais das palavras, € importante conjugar esse processo com a
exploragéo da forma escrita, destacando a correspondéncia entre os segmentos orais e escritos. Morais (2019)
nos revela que estas atividades auxiliam as criangas na compreenséo do principio alfabético de que os mesmos
sons podem corresponder as mesmas letras.

Assim como as criangas sao capazes de identificar e produzir rimas e aliterac¢des, elas também, desde
muito pequenas, conseguem realizar a particdo oral de palavras em silabas. Ferreiro (2004) revela, em uma de
suas pesquisas, que a silaba parece ser a unidade fonoldgica mais acessivel as criangas, até mesmo depois de
compreenderem o principio alfabético.

Seguindo com a constelagéo de habilidades fonologicas, situamos, dessa vez, a consciéncia silabica
que, de acordo com Soares (2016), € a consciéncia silabica que, possibilitando a segmentacéo da palavra em
silabas, introduz a crianga no que Ferreiro (2004: 146), denomina periodo de fonetizagdo, em que “as criancas
realizam espontaneamente uma série de recortes orais, tratando de encontrar a letra adequada para tal ou qual
parte da palavra” (p.187).

Morais (2019) destaca a importancia do uso de figuras nas atividades de promog&o da consciéncia
fonologica, tanto em atividades de identificagdo como de produgdo de palavras maiores/menores,
rimas/aliteragdes. Segundo o pesquisador, a apresentagéo de cartelas contendo desenhos/figuras de objetos
cujos nomes tém determinado segmento sonoro “permite a crianga recuperar a palavra oral sobre a qual vai
refletir, e isso reduz a sobrecarga em sua memoria de trabalho, porque, olhando a imagem, ela pode sempre
recuperar a palavra (isto é, o significante oral) que esta focalizando” (MORAIS, 2019, p. 154).

Ainda de acordo com Morais (2012), é possivel enfocar, de forma ludica, um trabalho com as
propriedades do sistema de escrita alfabética desde a educacgao infantil. O intuito desse trabalho n&o € criar um
estagio de prontidao para a alfabetizagéo, mas oportunizar ao aprendiz a reflex&do sobre as diferentes unidades
linguisticas. O autor segue enfatizando que, no primeiro ano do ciclo de alfabetizagao, esse trabalho com o
sistema notacional pode (e deve) ser sistematico, mas langando mé&o de alternativas didaticas prazerosas,
significativas. Essa pratica devera seguir e, de acordo com Morais (2012), no segundo semestre do segundo
ano do bloco inicial de alfabetizag&o, o estudante ja pode ser inserido num processo de reflexdo grafofonica e,
com isso, até o final do terceiro ano, podera, com a ajuda do professor, apresentar autonomia em boa parte das
articulagdes fonema-grafema.

Essa prerrogativa se coaduna com o que o autor assinala acerca do sistema de escrita alfabética.
Segundo ele, esse objeto de conhecimento se apresenta como instavel (MORAIS, 2007). Isto quer dizer que,

mesmo um estudante que tenha alcangado uma escrita alfabética, carece ser auxiliado na apropriagdo da

norma ortografica. Nesse sentido, reiteram Morais (2012) e Soares (2016) que o processo precisa ser
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articulado com o que os autores denominam de alfabetizar letrando, ou seja, ao mesmo tempo em que o
aprendiz se apropria da escrita alfabética, o faz num contexto de apropriacéo da linguagem presente nos mais
diversos tipos e géneros textuais.

Diante do exposto, percebemos o quanto € necessario que o0 ensino promova a compreensio da
escrita alfabética entrecruzada com a consciéncia fonoldgica e com o conhecimento das letras. Desse modo, é
possivel contribuir, desde a educacédo infantil, para a superagdo do realismo nominal, por meio do
desenvolvimento da consciéncia de rimas e aliteragbes, para, em seguida, desenvolver a habilidade de
segmentar palavras em silabas e, por fim, conduzir a um processo de identificagdo dos fonemas.

Finalmente, Soares (2016) realga a consciéncia grafofonémica que se caracteriza como “a habilidade
de relacionar letras ou grafemas da palavra escrita com os sons ou fonemas detectados na palavra falada” (p.
216), isto é, refere-se a compreenséao de que cada palavra falada pode ser formada por uma série de fonemas,

que sao representados pelas letras.
ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS E ADAPTADAS NA ALFABETIZAGAO

Para pensarmos em estratégias pedagogicas e adaptadas no processo de alfabetizagao e dos diversos
letramentos das criangas do 1° e 2° anos do ensino fundamental, primeiramente, precisamos compreender os
conceitos que alicergam estes dois processos (alfabetizagéo e letramentos) nos dias de hoje.

Valendo-se da teoria da psicogénese da escrita, Morais (2012) nos convida a refletir sobre a
necessidade de reconhecer que o aprendizado da escrita alfabética, bem como suas regras de funcionamento
e propriedades, ndo esta pronto na cabega do aprendiz. O autor evidencia, ainda, que assim como a
humanidade levou um bom tempo para inventar o sistema alfabético, ap6s ter utilizado outros sistemas de
escrita, a internalizagédo das regras e convengdes do alfabeto ndo ocorrera da noite para o dia. Nem pelas
repeticdes dos sons e das letras e, menos ainda, pelo acimulo de informagdes que a escola transmite de forma
pronta para os estudantes. De acordo com Albuquerque, Morais e Ferreira (2008), a apropria¢édo do sistema de
escrita alfabético (SEA) ocorre por meio de um processo construtivo que requer interacdo com diferentes
géneros textuais e reflexdo constante de como funciona esse sistema.

Sob a 6tica dessa perspectiva, o conhecimento sobre o sistema alfabético decorre da transformacao
que o estudante realiza sobre seus conhecimentos prévios sobre o SEA, ao mesmo tempo que conhece novas
informacdes com as quais depara, mas que n&o se encaixam naqueles conhecimentos prévios que, por sua
vez, funcionam como fonte de desafio e conflito (MORAIS, 2012).

Quanto ao termo letramento, revela-se como a tradugao para o portugués da palavra inglesa literacy, e
tem como definigao a condigao de ser letrado, que, por sua vez, significa, de acordo com Soares (2017, p.40), “o
individuo que vive em estado de letramento, ndo sé aquele que sabe ler e escrever, mas aquele que usa
socialmente a leitura e a escrita, pratica a leitura e a escrita, responde adequadamente as demandas sociais de

leitura e escrita”. Porém, é fundamental compreender que sio incontaveis as demandas, os contextos e os tipos

de letramento que podem ser utilizados para representar aos mais variados grupos sociais e suas




necessidades, por meio dos significados que possuem de leitura e escrita que vdo além do arcabougo da

educacao.

Letramento, hoje em dia, € uma palavra que corresponde a diferentes conceitos, conforme a
perspectiva adotada: antropoldgica, sociologica, ideoldgica, linguistica, psicologica, pedagégica. Talvez a
definicdo de letramento mais atestada atualmente seja a de Kleiman (2004, p. 11): “Um conjunto de praticas
sociais (que usam a escrita), cujos modos especificos de funcionamento tém implicagbes importantes para as
formas pelas quais os sujeitos envolvidos nessas praticas constroem rela¢des de identidade e poder.”

Soares (2003) reserva o termo letramento para conceituar a segunda via de acesso ao mundo da
escrita. A partir dessa 6tica, a autora considera que o letramento € o desenvolvimento das praticas de uso da
técnica adquirida com a alfabetizagdo. E o desenvolvimento das habilidades que possibilitam a leitura e a
escrita nas diversas situagdes pessoais, sociais e escolares “em que precisamos ou queremos ler ou escrever
diferentes géneros e tipos de textos, em diferentes suportes, para diferentes objetivos, em interagdo com
diferentes interlocutores, para diferentes fun¢des” (SOARES, 2014).

Percebe-se que existem diferengas claras entre os dois processos (alfabetizagéo e letramento). O
primeiro, como ja pontuamos diz respeito a apropriagao do sistema de escrita alfabética, e o segundo processo
diz respeito ao uso que faremos a partir da aquisi¢cao dessa tecnologia em diferentes contextos e situagdes da
vida, quando “interagimos com diferentes portadores de leitura e de escrita, com diferentes géneros e tipos de
leitura e de escrita, com as diferentes fungdes que a leitura e a escrita desempenham na nossa vida” (SOARES,
2017, p. 44).

Ao entendermos que os processos de alfabetizagdo e letramento sdo distintos, devemos entender
também que eles sdo complementares e devem ocorrer de forma indissociada,ou seja, um nao precisa vir antes
do outro e sim em paralelo. Quanto as especificidades do processo de letramento, Kleiman (2005) deixa claro
que letramento nao é um método, e nem mesmo um conjunto de métodos, e sim uma imers&o da crianga, do
jovem e do adulto no mundo da escrita. E este mundo, segundo ela, vai além dos muros da escola e adentra a
vida cotidiana em sociedade. Para que o professor consiga propiciar essa imersio do estudante no mundo da

escrita, Kleiman (2005, p.10) sugere:

a) adotar praticas diarias de leitura de livros, jornais e revistas em sala de aula;
b) arranjar paredes, chdo e mobilia da sala de tal modo que textos, ilustragdes, alfabeto, calendarios,
livros, jornais e revistas penetrassem todos os sentidos do aluno-leitor em formagéo;

c) fazer um passeio-leitura com os alunos pela escola ou pelo bairro.

Além das praticas diarias de letramento oferecidas pela escola, Kleiman (2005) aponta a necessidade
de reflexdo acerca da ampliagao do universo textual, de modo a inserir novos géneros, novas praticas sociais
de diferentes institui¢des (publicitarias, comerciais, politicas), bem como textos comuns sobre assuntos do dia

adia, relacionados ao ambiente familiar, de trabalho e outros contextos.

E sabido que a produgao académica sobre o tema do letramento cresceu bastante e busca-se explorar
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cada vez mais diferentes aspectos, sob diferentes perspectivas tedricas e metodoldgicas devido a
complexidade desse fendbmeno, porém suas caracteristicas “devem obrigar a considerar a pluralidade do
conceito de letramento, a fim de evitar a diluigdo das diferencas por meio de férmulas simplificadoras que visem
afixidez e homogeneizagdo” (MORTATTI, 2007, p. 95).

Um conceito rigido e homogéneo de letramento ja nao € suficiente para representar as singularidades
de todos os sujeitos que participam do processo de ensino-aprendizagem, tampouco acompanhar a
diversidade multicultural e as transformacgdes tecnolégicas com as quais esses individuos precisam se
relacionar atualmente.

Longe da homogeneidade, as perspectivas dos novos estudos de letramentos (NEL) que
compreendem as praticas de letramentos como multiplas e historicamente situadas sdo marcadas, de acordo
com Souza (2011), pela heterogeneidade e estéo relacionadas aos papéis e aos lugares sociais que ocupamos,
ou, por vezes, somos impedidos de ocupar na sociedade.

Compreender que as praticas de letramento possuem um carater social e plural, que VAI ALEM DAS
HABILIDADES DE LER ESCREVER, significa validar que essas praticas podem ser adquiridas por meio de
processos escolarizados e, também, em processos de aprendizagem que ocorrem em diferentes esferas do
cotidiano. E fundamental entender que cada grupo atribui um sentido, ou multiplos sentidos, a linguagem, aos
diferentes modos de ler, escrever e falar a depender de suas trajetorias de vida, dos contextos locais, das
referéncias culturais e da estrutura que caracteriza os processos sociais mais amplos. (SOUZA, 2011).

A visdo sobre letramentos, no plural, nos leva a ampliar o olhar para o modo como concebemos o
mundo e passamos a considerar questdes ainda pouco estudadas e levantadas nas praticas letradas
cotidianas, classe, raca e género. Estas questdes séo repletas de conhecimentos socialmente ndo valorizados,
mas que imprimem importancia aos individuos desses grupos. Colocados os conceitos alfabetizagao e
letramento dentro de uma perspectiva critica e contemporanea, verificamos que nos foi dada uma tarefa
bastante complexa, mas extremamente necessaria aos dias atuais.

E imprescindivel desenvolver estratégias de alfabetizacdo que reconhecam todas as especificidades e
facetas do processo, mas que estejam absolutamente associadas aos letramentos. Os letramentos que lidam
com aimensa variedade de necessidades letradas na sociedade contemporanea que amplia a nogédo do que se
entende por letramento ao campo da imagem, da musica, da danga e de outras semioses além da escrita, e as
diversas culturas e grupos sociais.

Por fim, cabe ressaltar que os conceitos contemporaneos e criticos acerca dos letramentos estédo

descritos no nosso Curriculo em Movimento (2018, p.17):

(...) o ensino da Lingua Portuguesa tem por objetivo precipuo
desenvolver multiletramentos, um conjunto de novas praticas de
leitura, de escrita e de analise critica, a partir de praticas de linguagens

contemporéneas e colaborativas que fortalecam o papel ativo do

estudante, evidenciando seu protagonismo e participac¢éo critica. Tais




praticas e linguagens ganham sentido na medida em que

reconhecem, respeitam e valorizam os individuos em suas
diversidades coletivas e individuais. Os multiletramentos, portanto,
funcionam, segundo Rojo e Moura (2012), pautando-se em algumas
caracteristicas importantes: sdo interativos (colaborativos); fraturam e
transgridem as relagbes de poder estabelecidas; e s&o hibridos,

fronteirigos, mestigos (de linguagens, modos, midias e culturas).

Partindo da reflexdo sobre esses conceitos, buscamos ampliar o olhar para a rede publica de ensino do
Distrito Federal, que atende diversos estudantes com necessidades educacionais especiais. O documento
Orientagdo Pedagodgica da Educacédo Especial traz a Resolugdo n® 02/2001, do Conselho Nacional de
Educagéo, noitem Il do Art. 8°, que descreve que "as escolas da rede regular de ensino devem organizar suas
classes comuns a fim de dar suporte para: flexibilizagdes e adaptagbes curriculares que considerem o
significado pratico e instrumental dos conteudos basicos, metodologias de ensino e recursos didaticos
diferenciados e processos de avaliagdo adequados ao desenvolvimento dos estudantes que apresentam
necessidades educacionais especiais, em consonancia com o projeto pedagogico da escola, respeitada a
frequéncia obrigatéria”.

As Orienta¢des Pedagogicas da Educagéo Especial trazem como necessidade basica a reflexao do
professor acerca de “o que”, “como” e “quando” o estudante deve aprender. A partir do conhecimento acerca
das necessidades educacionais especiais desse estudante, suas potencialidades e suas deficiéncias, sera
possivel definir estratégias de ensino a partir da "adequagéo nos conteddos, nas metodologias, nos recursos,
nos processos de avaliagdo e na temporalidade, de forma a potencializar o ensino e a aprendizagem de cada
estudante" (DISTRITO FEDERAL, 2010). As metas, os objetivos de aprendizagem e a nogao clara do que se
pretende desenvolver com cada atividade & essencial para que o atendimento educacional especial seja
realmente significativo. A intencionalidade das agdes e estratégias precisam estar pautadas no foco que se
busca alcangar com cada crianga, respeitando o processo e as habilidades de cada uma, buscando auxiliar no
fortalecimento e desenvolvimento de suas potencialidades e acolhendo, dando suporte e impulsionando a
desenvolver, no seu ritmo, suas fragilidades.

O Curriculo em Movimento da Educacgéo Basica - Educagéo Especial (2014) traz o entendimento do
MEC/SEESP/SEB (1998), de que "as adaptagdes curriculares” realizam-se em trés niveis:

Adaptacdes relativas a projeto pedagoégico (curriculo escolar), que devem focalizar, principalmente,
organizagao escolar e servigos de apoio, propiciando condigdes estruturais que possam ocorrer em nivel de
salade aula e em nivelindividual.

Adaptacdes relativas ao curriculo da classe, que se referem principalmente a programacéao de
atividades elaboradas para sala de aula.

Adaptacdes individualizadas de curriculo, que focalizam a atuacdo do professor na avaliagéo e

atendimento a cada aluno.
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Nesse sentido, O Curriculo em Movimento da Educagao Basica - Educacgao Especial (2014) apresenta
as dimensdes de adaptacao curricular para serem levadas em consideragéo no processo de planejamento das
atividades:

Adaptagdes organizativas: questbes organizacionais em sala de aula, como agrupamento de
estudantes e disposi¢cao de mobiliarios, de materiais didaticos, de espago e ainda previsdo de tempo para
desenvolvimento de atividades.

Adaptacdes relativas a objetivos e conteldos: referem-se a priorizagao de areas ou unidades a serem
abordadas como leitura, escrita e calculos, buscando o desenvolvimento de habilidades sociais, de trabalho em
equipe e de persisténcia para a conclusao de atividades.

Adaptacdes avaliativas: referem-se a modificagdo em instrumentos e técnicas de avaliagdo de modo
que especificidades de estudantes com deficiéncia sejam atendidas.

Adaptagdes em procedimentos didaticos e em atividades de ensino-aprendizagem: referem-se ao
como ensinar, alteragdo e selecdo de métodos mais acessiveis, introdugdo de atividades prévias,
complementares e alternativas que preparem o estudante para novas aprendizagens, tendo o cuidado de
fornecer recursos de apoio e diferentes niveis de complexidade.

Adaptagdes em temporalidade: dizem respeito ao tempo previsto para a realizagéo de atividades e
para se alcancar objetivos tragados. As adequacgdes significativas s&o aquelas aplicadas quando as medidas
curriculares menos significativas ndo atenderem especificidades de estudantes, resultantes de fatores como
complexidade crescente de atividades e avango na escolariza¢do, defasagem entre sua competéncia curricular
ede seus pares.

Adaptagbes relativas a objetivos: sugerem decisdes que modificam de forma significativa o
planejamento quanto a objetivos definidos como, eliminacdo de objetivos basicos quando estes extrapolam
condigbes do estudante de atingi-los, seja temporaria ou permanentemente. Introducdo de objetivos
especificos ou alternativos que ndo estejam previstos para os demais estudantes, mas torna-se necessario
inclui-los ou substitui-los por outros que ndo podem ser alcangados, temporaria ou permanentemente.
Introducédo de objetivos especificos complementares n&o previstos para os demais estudantes, porém
necessarios para suplementar necessidade especifica.

Adaptacdes relativas a conteudos: introdug&o de conteldos essenciais, assim como eliminagdo de
conteudos que, apesar de essenciais ao curriculo s&o inviaveis para aquisi¢ao por parte do estudante.

Adaptacgdes relativas a metodologia: quando existe necessidade de introdugéo de métodos especificos
de atendimento ao estudante, devem ser orientados pelo professor em atendimento educacional
especializado.

Adaptacdes relativas a avaliagao: estao vinculadas as alteragdes em contetddos que foram acrescidos
ou eliminados, evitando-se assim cobranga de resultados que possam estar além da capacidade do estudante.

Adaptacdes significativas em temporalidade: sdo ajustes temporais realizados para que o estudante
adquira aprendizagens necessarias a seu desenvolvimento, considerando seu préprio ritmo. Requer uma
avaliagdo de contexto escolar e familiar, pelo fato da possibilidade de um prolongamento maior de tempo de
escolarizagédo do estudante, n&o significando retencéo, mas parcelamento e sequenciamento de objetivos e

conteudos.




A partir dessa perspectiva, observa-se que quando pensamos em adaptagédo de atividades que

atendam as necessidades especiais dos estudantes, é essencial refletir sobre e respeitar o espago-tempo para
o treino, para a repeticéo, para a acao/reflexdo/agdo em relagédo ao que esta sendo aprendido. O aprender leva
tempo e necessidade de repeti¢cdo para que o conhecimento seja integrado, carregado de significado, pela
crianga.

As necessidades especiais sdo diversas, e € importante definir algumas mais recorrentes para buscar
uma adequagdo que proporcione o direito ao aprender para os estudantes. A dificuldade de registro, de
concentragao e foco, a falta de autonomia para a¢des funcionais vinculadas a autogestéo e autocuidado, e a
necessidade de materiais mais visuais e concretos sdo questdes que permeiam o dia a dia em sala de aula. E
importante ter em mente o respeito ao processo que vai do simples ao complexo, do amplo ao restrito,
oportunizando o estudante a participar das atividades de forma plena, dentro de suas potencialidades.

Levando em consideracdo essas questbes mais observadas, percebe-se necessario o uso de
atividades que sejam mais visuais, sensoriais e que tenham atrativos que busquem envolver o estudante no seu
processo de aprendizagem com o objetivo de torna-lo protagonista do seu desenvolvimento e que junto com o
professor, apresente progressao constante de suas aprendizagens.

Nesse contexto, sugere-se como estratégias pedagogicas e adaptadas:

e Uso de quadro magnético (quadro branco), alfabeto mével, imagens, nUmeros de ima e pincéis de
quadro branco. Material que proporciona espaco amplo para a crianga testar, treinar, errar e acertare
desenvolver os conceitos trabalhados em sala em um espaco onde ele tenha mais autonomia de
realizacdo, possibilitando registrar e sistematizar em um espago menor e mais especifico, como o

livro.

e Alternar as atividades sistematizadas com pequenos momentos de "descanso" com atividades que o
estudante demonstre mais prazer, como por exemplo desenho, pintura, colagem, lego, entre outros.
A ideia é deixar o momento de realizagdo das atividades um momento prazeroso, sem presséo e
pressa, buscando minimizar a resisténcia aos registros.

e Utilizagéo de jogos, brincadeiras, materiais concretos que desenvolvam os conteudos trabalhados
que ainda que nao tenha registro no papel, possa ser registrado o processo de aprendizado por meio
de fotos e videos.

e Utilizar, além dos diversos géneros textuais, informacdes e textos que estdo em consonéncia com a

realidade do grupo socialem que o estudante estainserido.

e Construir um ambiente letrado em todo espago escolar ( cartazes, placas e textos com diversos tipos
de informacgdes, noticias, musicas, artes e outras semioses ) para que os estudantes vivenciem
praticas de letramento cotidianamente.

e Estabelecer umarotina diaria na sala de alfabetizacao.
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e Adotar praticas diarias de leitura de livro, jornais e revistas em sala de aula.

e Fazer um passeio-leitura com os estudantes pela escola e bairro.
CONSIDERAGOES FINAIS

As praticas de linguagem em sala de aula devem estar orientadas de modo que se promova a
alfabetizacdo na perspectiva do letramento e, como afirma Soares (2009, 2018), que se proporcione o
aprendizado da leitura e da escrita (sistema alfabético e ortografico) atrelado a apropriacéo desse sistema de
escrita para o uso competente nas praticas sociais. Também nesse sentido, conforme estudos de Morais
(2012), é imprescindivel um trabalho constante com as propriedades do Sistema de Escrita Alfabética (SEA),
visando a compreensao e apropriagdo do mesmo pelos estudantes, ampliando e consolidando o processo de
alfabetizacéo.

Assim, alfabetizar e letrar sdo agdes distintas, mas, indissociaveis, possibilitando o ensino da leitura e
da escrita no contexto das praticas sociais, de modo que o sujeito se torne, ao mesmo tempo, alfabetizado e
letrado.

Ressalta-se que as atividades propostas nos Cadernos do estudante (1° e 2° ano), por mais
interessantes que sejam, ndo esgotam as possibilidades de outras tarefas na sala de aula. Da mesma forma, o
livro didatico utilizado em sala de aula. S&o recursos importantes no processo de alfabetizagcéo das criangas.
Enfatiza-se que é preciso avaliar criticamente todas as atividades propostas para adequar as reflexdes
realizadas e as praticas sugeridas as caracteristicas e as necessidades dos estudantes no dia a dia e em seus
diversos niveis de desenvolvimento.

Destaca-se ainda que o tempo escolar € um fator cultural e esta sujeito as nossas escolhas na sala de
aula. A distribuicdo do tempo pode ser decisiva no processo de ensino e aprendizagem, porém, o mais
importante ndo é o quantitativo de tempo, marcado no rel6gio, mas a condigéo de seu aproveitamento com os
estudantes. Na escolha de atividades, pense nos objetivos de aprendizagem que o seu estudante precisa
atingir ou qual pratica de linguagem precisa ser mais bem trabalhada.

A presenca da leitura compartilhada, os diferentes usos da oralidade, as produc¢des textuais apontam
para a insercéo das criangas na cultura letrada. Portanto, observe a sala de aula, procure entender de que lugar
o estudante fala, como € o lugar onde ele vive, quais s&o seus sonhos, vontades, desejos. Perceba os pontos
fortes e aqueles que precisam ser mais ampliados. Lembre-se de n&o deixar ninguém para tras nessa
caminhada. Todos s&do capazes. Destaca-se, por fim, a necessidade de se investir, cada vez mais, em
atividades que aliem alfabetizagéo e letramento, deixando de lado a supervalorizagdo da forma em detrimento

do conteudo. Deseja-se, em resumo, uma pratica pedagdgica em favor da crianca e do aprendizado

contextualizado e significativo. Espera-se que este estudo e reflexdes tenham contribuido paraisso..
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CAPITULO 3

A ORGANIZAGAO DO TRABALHO PEDAGOGICO NA SALA DE AULA:
ALFABETIZACAO E O LETRAMENTO MATEMATICO

DESPERTANDO O PENSAMENTO MATEMATICO

Ahumanidade se desenvolve a partir dos conhecimentos que elabora para compreender o mundo em
que vive. Dessa forma, todo saber é elaborado considerando resolugao de situagdes-problema que emergem
das relagdes do individuo com o mundo e a busca de sua transcendéncia. A Matematica, como conhecimento,
surge das necessidades do ser humano de cada época, que constrdi conceitos e procedimentos para obter
novos significados e novas respostas em contextos histéricos, culturais, geograficos, politicos e econémicos
determinados.

O ensino da Matematica oferecido em escolas brasileiras tem se constituido por diferentes momentos.
Em um desses periodos, as escolas do mundo baseavam seu ensino na Matematica Tradicional, cuja énfase
era dada a Aritmética e a Geometria Euclidiana na resolugao de problemas praticos, o que instrumentalizava o
cidaddo e trabalhador da época basicamente com as operagbes fundamentais. O ensino tinha carater de
memorizagdo e os conteudos matematicos apareciam sem interligagdo, apoiados em uma transmisséo
mecanica. Os resultados das avaliagdes apresentados mostravam que esse modelo era pouco eficiente
(BERTONI, s.d.).

Ao considerar o ensino, importa pensar em o qué e como se ensina, compreendendo que a pratica
pedagodgica também resulta da formacgao inicial e continuada do professor. Por outro lado, quando o assunto é
aprendizagem, os professores precisam constituir-se como profissionais pesquisadores-reflexivos. O
processo de aprendizagem e de constru¢gdo do conhecimento matematico de cada estudante deve ser
compreendido. O professor € mediador, aquele que langa questdes para provocar o estudante que, reagindo as
provocacgdes, realiza procedimentos que o ajuda na solucéo de problemas. A diversidade que surge no pensar-
aprender-produzir dos estudantes é a esséncia do processo educativo, sobretudo no ensino da Matematica.
Processos de mediagdo e intervencéo pedagogica sdo realizados com sucesso quando o professor entende
como o estudante significa, constroi, registra e argumenta o conhecimento de determinada area do saber.

Por isso, o conhecimento matematico € imprescindivel a humanidade e ao desenvolvimento de cada
sujeito dentro e fora da escola. Os contetidos propostos e a forma como esses serado tratados em sala de aula
daréo condic¢des para o cidadao resolver problemas de seu dia a dia e desenvolver o raciocinio l6gico-dedutivo.
Assim, a Matematica é compreendida também como uma ferramenta e um elemento de inclusao social.

Nesse sentido, & necessario desconstruir resquicios de um ensino de matematica desprovido de
significado e compreenséo, eivado de processos memorizados, de simbologias e nomenclaturas em excesso.
Sabe-se que esse € um discurso instalado nos documentos e bem disseminado, mas cuja concretizagdo em

sala de aula se da em parcas doses. Acredita-se que somente pensando, brincando e fazendo é possivel

aprender.




Aprender a pensar matematicamente ndo pressupde saber resolver uma lista de exercicios, mas

adentrar num conjunto diversificado de situagdes contextualizadas, provocativas e reflexivas. As formas de
resolver situagdes apresentadas pela escola tornam-se possibilidades, dentre outras possiveis. O importante é
que a aprendizagem matematica seja fruto de experiéncias provocadas pela escola e que os registros,
argumentagdes e sistematizagdes sejam, antes de tudo, de autoria dos estudantes como sujeitos de suas
proprias aprendizagens.

Uma das alternativas metodolégicas possiveis para que a aprendizagem matematica se realize de
modo ludico, reflexivo e critico é a utilizacdo de situagbes-problema. A resolucéo de situagdes-problema que
fazem parte do contexto da vida dos estudantes corrobora sobremaneira para a construgéo permanente de
conceitos e para o desenvolvimento de procedimentos préprios. Na resolugéo de situagbes-problema, deve-se
buscar a socializacdo de diferentes processos utilizados pelos estudantes num contexto de partilha e
construgéo conjunta do saber.

A discussédo das diferentes estratégias encontradas na resolugdo de uma situagéo-problema é um
momento rico do processo de aprendizagem tanto do professor como do estudante. As situagbes-problema
apresentadas devem, portanto, contemplar todos os conteudos matematicos agrupados em blocos. Esses
blocos de contelidos estdo assim propostos: Numeros, Algebra, Geometria, Grandezas e Medidas e
Probabilidade e Estatistica.

Segundo o Curriculo em Movimento (2018, p.155), a organizagao do trabalho pedagdgico em sala de
aula deve privilegiar a interacéo de conteudos matematicos entre si, entre os respectivos blocos e entre outras
areas do saber. Essa conexdo acontece de forma natural e é caracteristica do conhecimento matematico
escolar. Deve ser contemplada no planejamento do professor, sempre que possivel, seja para retomada de um
determinado contetido, buscando saber aquilo que o estudante ja traz consigo; seja para aprofundamento,
buscando uma progresséo continua e gradativa.

Nesse sentido, este capitulo propde uma reflexdo sobre cinco temas muito importantes para a

organizagao do trabalho pedagogico e a alfabetizagao matematica em sala de aula:

e Sete razdes para vocé ndo ensinar matematica memorizada

e Cincorazodes para ndo priorizar a simbologia matematica

e O que ndo muda, mas deveria mudar no ensino de Matematica

e Nove habitos que talvez vocé adote em sala de aula e que dificultam/impedem a aprendizagem
matematica de seu estudante

e Quatroreflexdes sobre praticas de avaliagao

Os dois primeiros temas contemplam, de forma mais pratica, aspectos especificos, que consideramos
verdadeiras ervas daninhas no ensino de Matematica: a memorizagéo e a simbologia exacerbada. Mas todos

sdo norteadores no sentido de argumentar contra certas caracteristicas instaladas no ensino atual de

matematica, justificando porque devem ser evitadas.
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Mas essa abordagem negativista teve também aspectos positivos: um primeiro é que as atividades
propostas para os estudantes, em todos os topicos dos dois Cadernos, ja estdo seguindo esses alertas de
evitamento. O resultado é que podem ficar de tal modo diferentes do que se trabalha usualmente ou parecendo
inacabadas a ponto de causar estranhamento no professor. Para superar esses estranhamentos,
desenvolvemos um segundo lado positivo: Cada tema inclui, no corpo do desenvolvimento ou ao final, a
questao da superagéo dos males apontados, referentes a certos tdpicos do curriculo, ressaltando questdes do
caderno direcionadas para tal fim. Demos razdes logicas, tedricas e praticas para nao seguir tal viés.

Nessa questao, o primeiro e segundo tema foram agrupados. De fato, no ensino atual, a memorizagao
e a simboliza¢ao precoce estdo bastante associadas. Assim, a superacdo de uma esta também associada a
superacéo da outra.

Em resumo, neste capitulo com énfase na educagao matematica:

1. Apontamos erros;

2. Mostramos caminhos de superacéo.

TEMA I: SETE RAZOES PARA VOCE NAO ENSINAR MATEMATICA MEMORIZADA

1. UMA TRAJETORIA DE IMPOSIGOES E ESTRANHAMENTOS

Na escola, a memorizagdo comega de modo aparentemente inofensivo. Como aquela pequena mina
em que nasce um rio. A crianga talvez até se alegre ao memorizar o processo do “vai 1”. Logo depois vem o do
“empresta 1”, que deixa um pouco de incémodo - afinal, quando se vai pagar? Na multiplicagdo, essa demanda
comeca a engrossar. Serdo 100 fatos a serem memorizados. Na conta ou algoritmo de multiplicar por nimero
de um digito, se houver reserva, um ponto dando pequeno choque na memoéria: sobre multiplicar primeiro e
somar a reserva depois ou vice-versa. E porque ndo daria no mesmo? Ao multiplicar por nimero de dois
digitos, a matematica parece oferecer uma contradigdo: como se pode recuar uma casa e somar? Se a regra
para alinhar os numeros pelo final, antes de somar, havia sido tdo enfatizada! Divisdo: inumeros detalhes,
como: recorrer a multiplicag&o, abaixar, juntar, zeros na composigéo do dividendo, zeros a colocar no divisor.
Cada pequeno passo requerendo uma memorizagéo especifica. Nao ha duvida — o manancial transformou-se

em pequeno rio.

2. 0 EXCESSO DE SOBRECARGA NA MEMORIA

A memorizagdo como um processo mecanico, conhecido como decoreba, € o grande vildo para as
criangas, na tentativa frustrante de ensinar e aprender a matematica. Uma postura constante entre os
professores tem sido reproduzir os conteidos matematicos introduzindo algoritmos de forma mecanica, para
ensinar, principalmente as quatro operagdes, priorizando o resultado, ou seja, as tdo famosas continhas.

Se, ao ensinar as operagdes entre numeros naturais, a pedagogia da memorizagdo - praticas

estabelecidas a partir do repasse de procedimentos padrdes, mecanizados e com raro entendimento pelos




estudantes - ja traz uma série de problemas, eles s6 aumentam ao longo do ensino fundamental. Nos topicos

seguintes, cresce o recurso da memorizagdo para obter resultados das quatro operagdes entre: fragdes,
ndmeros decimais, ndmeros relativos, racionais, mondémios, bindmios, trinébmios polinémios e fragdes
polinomiais. E no que possa existir para calculos operatorios entre poténcias e raizes de numeros. Acrescida da
memorizac&o de resolugdes para as equagdes: do 1° e 2° graus, e também de sistemas de equacdes. E uma

carga demasiada a seracumulada pela memoria do estudante.

3. UMA TRAJETORIA DE FALTA DE SENSO

Além de oferecer a memorizagdo como Unica opgéo, o ensino n&o escolhe as opgdes mais faceis para
cada tépico. Ou melhor, o mais facil acaba sendo definido como aquilo que o professor ja sabe. Asubtragéo é
um caso triste. Se as unidades existentes nao sao suficientes, informam que deve tirar 1 da coluna anterior e
justapé-lo as unidades que ja tem, formando um numero de dois digitos, para entdo retirar o que esta
demandado. Isso implica o aparecimento de subtragdes diversificadas do tipo 11 -5,12-7,15-9; 17 — 8 etc.
(séo 45 fatos diferentes ao todos). Se Ihe falassem, pelo menos, que esse 1 retirado vale dez unidades, ele
poderia ver que dessas dez ja pode retirar o nUmero de unidades pedidas (9 no maximo). E avaliar as sobras —
do 10, mais o que tinha e ndo usou. Trabalhara apenas com nove subtra¢des: 10-1, 10-2, ..., 10-9.1

Ha falta de senso na multiplicagédo, ao impor que faga uma soma em que os digitos finais das parcelas
nao se alinham. Um dos picos dessa falta de senso talvez seja algo a que chegar&o no 5° ano: a diviséo de
fracbes. Devera memorizar que ndo deve manter os nimeros, mas inverter o segundo. Também né&o fara
nenhuma divisdo no sentido que ja aprendeu. Ao contrario, devera fazer uma multiplicagéo. O processo é tao
desprovido de senso que, se o professor ensinar que os dois niumeros deverao ser invertidos, e depois deve ser

feita uma subtragéo, assim serafeito.

4. DUALIDADE ENTRE A PRATICA DO NAO PENSAR E A IMPOSIGAO DO PENSAR,
NOS PROBLEMAS

A memorizagdo leva ao ndo pensar e ndo questionar. Se recua ou ndo uma casa, se junta o 1 que
emprestou ou nado, sdo questdes definidas e inquestionaveis, nessa metodologia. O processo todo baseia-se
em prestar atencao e fazer igual, como se isso pudesse resolver todas as questdes matematicas. Entretanto,
isso ndo é verdade. A maioria dos problemas matematicos requer interpretagéo e decisdes. Ao resolver um
deles, o estudante podera, inicialmente, usar processos graficos ou pictéricos. Porém, a medida em que
avanga, precisara definir qual ou quais operagdes serdo necessarias para a solucao. Isso requer interpretagédo
da situagao e saber associa-la a certo tipo de operagado. Essa associagcdo muitas vezes é forgada, requerendo
novas memorizagdes do tipo: a operacgéo sera de adigédo se no problema houver palavras como mais, ganhou,

acrescentou etc. Isso nem sempre da certo. Para identificar com clareza operagdes necessarias para a solugéo

do problema, o estudante devera ter compreendido, de certa forma, o significado dos processos operatorios, ou
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melhor, a que levam as manipulagdes numéricas feitas em cada operagéo, com que objetivo s&o feitas, porque
elas conduzem a obtengéo desse objetivo. Quando o estudante apenas memoriza sem saber as razdes, isso

nao é conseguido.

1 Saiba mais sobre esse procedimento em Bertoni, N. E. e Guidi, R.M.
Numerizagao. SBEM DF.

Dessa maneira, o estudante oscila entre apenas memorizar, na maior parte das aulas de matematica, e
a exigéncia de pensar, em situagdes-problema e de vida, para o que néo foi preparado.

5. UMA PRATICA INOCUA E DESNECESSARIA

No que se refere as operagdes numéricas, 0 ensino dos algoritmos, como recurso mecanico para
obtencéo de resultados, seria dispensavel, devido a possibilidade de substitui-los pela calculadora. Ambos séo
mais aplicaveis em operac¢des de rotina. O mais relevante, no ensino dos algoritmos, é a possibilidade de
interpretar e alternar procedimentos, sen&o totalmente, pelo menos em parte. Isso s6 pode ser feito com o
entendimento ou certo sentido da raz&o dos passos adotados. Essas consideragdes se aplicam a outras areas
da matematica, em que a aquisi¢gdo de conhecimentos estaticos e memorizados pouco se reflete na capacidade
de resolver situagbes praticas que envolvem matematica. Ou seja, ela ndo conduz a um conhecimento

funcional da matematica.

6. UMA PRATICA QUE DESEMBOCA EM REJEICAO E FRUSTRAGOES

Apenas memorizar regras interminaveis, sem poder aplica-las a nao ser de modo imediatista, como
comprovagao da memorizagéo feita, mas sem entendimento das finalidades e da harmonia de suas relagdes
l6gicas, bem como de seu alcance para a solugao de problemas, resulta em esforgo repetitivo cansativo e

frustrante, com consequente rejeicao pela disciplina.

7. NAO LEVAR A UMA MATEMATICA PARA A CIDADANIA

Capacidade de interpretagéo de situacdes e de deciséo frente a elas s&o qualidades importantes para
um bom cidaddo. Essas qualidades deixam de ser formadas em um ensino que se restringe a aceitagéo

passiva das regras de procedimento, sem conferir qualquer direito a autonomia na escolha e elaboracéo de

solugdes.




TEMA II: CINCO RAZOES PARA NAO PRIORIZAR A SIMBOLOGIA MATEMATICA

1.ASIMBOLOGIA PODE PASSAR UMA IDEIAINADEQUADA DO QUE EAMATEMATICA

O uso excessivo de simbolos, principalmente no inicio da aprendizagem de tépicos matematicos, induz
a ideia de que aprendé-los é aprender a propria matematica. No entanto, eles constituem apenas uma das
formas de linguagem para expressar os conhecimentos dessa ciéncia. Um exemplo historico € o caso da
algebra, que desenvolveu-se, por longos séculos, sem o uso da simbologia. Aincégnita, ou valor desconhecido

aserdeterminado, era chamada de “coisa”.

Para expressar uma equacgao do tipo: 3X-1=5
os antigos escreviam, em arabe ou latim, algo como:
3 vezes a coisa diminuido de uma unidade igual a 5 unidades.

Mesmo sem simbolos, os drabes conseguiram desenvolver uma algebra potente, incluindo equagbes,

sistemas de equagdes e modos para resolvé-los. Tudo isso nos permite perceber varios fatos:

1. E possivel raciocinar e expressar o raciocinio, chegando a solugdes, sem usar a simbologia.
2. Se feita corretamente e seguindo um raciocinio rigoroso, a linguagem natural nao
diminui a precisao da matematica.
3. Contudo, dispor apenas da linguagem natural torna extensa a apresentagcdo do raciocinio

matematico e a dificulta.

Voltando aos tempos atuais, o psicologo e educador matematico francés Vergnaud (2014) foi bem
contundente, ao apresentar sua teoria da formacao de conceitos matematicos. Segundo ele, essa formagéo
deve iniciar-se pela escolha de situagdes significativas que tornem o conceito Util e necessario; prossegue com
acgOes do sujeito buscando solugdes, durante as quais ele infere fatos e procedimentos acompanhados de
processos de comunicacao livres sobre o que pensa e faz, que podem desembocar, por mediacdo do
professor, em modos de expressdo envolvendo simbolos matematicos. Observe: a representagéo surge
durante o processo e consolida-se como etapa final do mesmo.

Por exemplo, no caso da formagéo do conceito de adicdo, s&o necessarias situagdes do contexto real
ou imaginario que demandem agbes de juntar, acrescentar etc., seguidas de agbes visando a resolver tais
situagdes, nas quais o estudante percebe fatos relacionados ao conceito, e inicia registros parciais que podem
ser orais, escritos, esquematicos ou figurativos. Somente ao final do processo essas representagdes devem
ser sintetizadas, com a mediagéo do professor, pela introdu¢ao da simbologia.

Como sintese deste subitem, afirmamos que, embora a formalizagdo da matematica seja util para

acelerar os procedimentos matematicos e apresenta-los de forma resumida, se usada de forma inadequada,

torna-se um obstaculo a aprendizagem do estudante e n&o contribui para a construgao de conceitos.
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2.ENCOBREAS IDEIAS MATEMATICAS

Vimos que, historicamente, a simbologia ndo precede a constru¢do dos conhecimentos matematicos,
que sdo elaborados a partir de padrdes e relagdes, inferindo-se e desenvolvendo-se ideias e um pensamento
l6gico a respeito. Aos poucos, constroem-se também uma nomenclatura especifica e simbolos para palavras
ou conceitos que aparecem constantemente. Esses simbolos vdo se avolumando. Ao final, eles podem
constituir uma nova linguagem, estranha e hermética, para descrever os fatos observados e a teoria elaborada,
adequada para armazenar a ciéncia construida de umaforma mais compacta. Mas vimos que n&o € apropriada
para a aprendizagem, a qual depende da compreensao de ideias. As operacdes, por exemplo, comeg¢aram com
ideias sobre juntar, separar etc. e manipulagéo real de quantidades. A multiplicacéo inicia-se pela ideia de
replicar um numero ou soma-lo a si mesmo certo numero de vezes. A simbologia das tabuadas, entretanto,
geralmente encobre esse fato. A simbologia acaba se tornando um muro que impede de se ver o que € 0
verdadeiro pensamento matematico.

Nessa mesma diregdo de pensamento, Nilza Bertoni relata em Curriculo e Movimento do DF:

O ensino estava mais preocupado com simbolismos e nomenclaturas
do que com ideias. A aprendizagem estava sujeita a reprodugéo de
mecanismos repetitivos sem contribuir para a formagao de estruturas
mentais logicas que assegurariam um aprendizado efetivo, sobretudo
porque era desprovido de sentido para o professor e seus estudantes
(DISTRITO FEDERAL, 2018, p. 66).

3.CONSOLIDAAVISAO DE MATEMATICA COMO UMA CIENCIA PARAPOUCOS

Pelo fato de ndo compreender os simbolos e muito da nomenclatura envolvida, o estudante se
distancia, se exclui daquela informagé&o pouco clara. Isso conduz a certa viséo elitizada, que foi ao longo do
tempo se consolidando sobre a matematica: que € uma ciéncia para poucos, que é necessario um dom especial
para compreendé-la.

Asimbologia usada de forma inadequada contribui para um ensino excludente, pois os estudantes n&o
compreendem o que estéo fazendo e repetem as atividades sem nenhum significado. Como consequéncia, a
matematica é vista por eles como dificil, bicho de sete cabegas, para génios, entre outros adjetivos, reforcando

avisdo elitizada da mesma.
4. ELIMINA O ESPACODE ARGUMENTAC}AO NAS AULAS

Se a matematica é apresentada como ciéncia pronta, lacrada, fechada, e se o estudante n&o entende

as ideias traduzidas pela linguagem simbodlica, ndo se cria espago para argumentar, confrontar ideias. E como

se ainformacéo se desse apenas pelo uso das formulas, do simbdlico.




Geralmente, quando ha excesso do uso das simbologias nas salas de aulas ha pouco espacgo para

discussdes, tendo em vista que a simbologia € uma linguagem abreviada, lacrada, fechada do pensamento
matematico. Dessa forma, a matematica acaba sendo considera uma ciéncia que dificulta a comunicagao,

prendendo-se ao uso de axiomas, definigbes e féormulas.

5. DIMINUI O DESEJO DE APRENDER MATEMATICAE O INTERESSE POR ESSA AREA
DO CONHECIMENTO

Quando o estudante recebe ideias prontas, néo lhe € dada a oportunidade de questionar, levantar
hipotese, ter estratégias proprias, ou seja, ndo tem uma participagéo ativa na sala de aula e de certa forma é
impedido de desenvolver o seu pensar e agir sobre ideias matematicas. Assim, o estudante criauma barreirae

bloqueia o seuinteresse e raciocinio livre para as suas aprendizagens matematicas.
COMO OS TEMAS | E Il FORAM CONSIDERADOS NO CADERNO DO ESTUDANTE

Foram selecionados dois tépicos: Operagdes e Figuras planas iniciais, procurando mostrar como, nos
Cadernos do estudante (1° e 2° ano), eles foram desenvolvidos sem estarem calcados nem em memorizagao
nem em simbologias.

a) Operagdes

Por se constituirem, com os nimeros, em tdpicos basicos para o desenvolvimento de qualquer bloco
de contetidos matematicos, o detalhamento e extensao sobre como s&do desenvolvidas diferencia-se dos temas
topicos exemplificadores.

Consideramos separadamente as operagdes de soma e subtragdo (campo aditivo) e multiplicagéo e
divisdo (campo multiplicativo).

Para atender ao campo aditivo, apresentam-se as seguintes atividades:
1°ANO
13 - despertando para a percep¢ao de composigdo e decomposi¢ao de quantidades.
40, 41- reunido de quantidades parciais em uma total, em situagdo concreta e corriqueira para o

estudante.

As atividades 51 a 55 atendem a concepgdo de campo aditivo de Vergnaud (jun¢do, acréscimo,

separagao, quanto falta etc.) e a relevancia do conhecimento de decomposi¢des do 10, no SND.

51 - Possibilidades de separagéo de dez objetos em duas subcolegdes.

52 - Verificar quantos faltam para completar a quantidade 10.
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53 - Separagado numeérica do 10 em dois nUmeros, sem expressar como soma.

54 - Introducgéo de frase para expressar 10 como jungédo de 2 nimeros: 10 é igual a 9 mais 1.
55 -Jogo do 10: Formar a quantidade 10 pela jungédo das quantidades expressas em 3 cartas.
Antes da Atividade 56, é introduzida a simbologia matematica.

Denominamos os cédigos da matematica.

56 - Aatividade envolve uso dos codigos + e =.

61- Com uso do dinheiro e situagdes de juntar, desenvolve-se a familiaridade dos estudantes com as
no¢des de campo aditivo.

65 - Percepcao das quantidades do 11 ao 20 pela adigéo de unidades a quantidade dez.

68 - Percepcao de quantidades do 21 ao 30 pela adigao de unidades a quantidade 20.

69 - Varias adigdes mentais no contexto de horas no desenrolar de umdia.

71- Operagdes concretas e mentais envolvendo subtragéo.

Expressdes em lingua portuguesa do tipo: 36 (que eu tinha) menos 12 (que eu dei) ficou igual a 24.

Introdugédo, com significado, do codigo matematico.

72 - Exploragéo paralela usando frases em portugués e frases com cddigos matematicos.
78 - Representacgdes variadas de um valor monetario por meio de cédulas e moedas.

106 - Desafio: Calculo de uma soma com parcelas de 2 digitos por métodos alternativos.

Observar que essa atividade 106 representa o ponto mais avangado a que chegamos no caminho

gradativo para um algoritmo (no caso, da soma).

Para atender ao campo multiplicativo, comegamos pela contagem de 2 em 2 (associagao ao reino

animal) e prosseguimos com as seguintes atividades:

88 - Expressdes multiplicativas em portugués. Introdugéo do codigo matematico para “vezes”: x

89 - Associagéo de determinada quantidade, do numero de vezes em que surge e sera computada,
com o resultado final (abordagem da multiplicagéo).

Introdugao da divisdo articulada ao campo multiplicativo.

90 - Divisdo associada a situagdes multiplicativas em que é dado o resultado, mas falta ou a quantidade
que se repetiu ou o numero de vezes que se deu a repeticéo.

91 - Divisdo associada a situagdes de partilha.

92 - Divisdo associada a situagdes de formagéo de grupos com tamanho pré-determinado.

104 - Replicando a quantidade 10.

108 e 109 - Contagem de 5 em 5. Representagao com palavras e com uso do cddigo x.

120 - Generalizando a contagem repetida e usando cddigos para representar.




122, 123 e 124 - Situagdes significativas levando a contagem de quantidades repetidas (unidades

multiplas) e expressdes interpretativas e simbolicas.

125,126 e 127 - Problemas do campo aditivo.

134 - Jogo em dupla: mostrar dedos e juntar as quantidades. Marcar em tabela.

135 - Representacgao dos dados anteriores em forma de linguagem matematica.

136 - Multiplicagéo oriunda de soma de parcelas iguais ou replicagdo de um numero. Expressdo com

cédigo.

Ressaltamos: nenhum uso de memorizagao, e sim introducdo gradativa de simbolos, evitando-se

nomenclaturas.

Ou seja, nenhum algoritmo demandando memorizagéo foi desenvolvido no Caderno do estudante (1°
ano). Representagdes horizontais foram usadas, insistindo-se no paralelismo das mesmas em lingua
portuguesa e em linguagem matematica.

Apesar desses evitamentos propositais, explorou-se, de modo diversificado e rico, situagdes,
conceitos e entendimentos relacionados as quatro operagdes, associadas duas a duas nos respectivos

campos conceituais.

2°ANO

Para atender aos campos aditivo e multiplicativo, apresentamos, entre outras, as seguintes atividades:

8 - Situacdes multiplicativas envolvendo nimero variavel de pessoas e numero de partes do corpo, com
registro do total, em tabela.

47 - Multiplicagao: Trabalho com certo nimero de grupos de igual tamanho e determinagéo do total, a
partir de figuras da realidade. Integragéo com a atividade de confecgao do cata-vento.

48 - Exploragao de situagédo aditiva de completamento para uma quantidade maior, com uso de
imagens de cata-ventos. Identificagédo perceptiva daquilo que falta com o que sobra, preparando para a
construgéo de interpretagdes multiplas da operagao de subtragéo.

49 - Realizacao de operagdes de subtragao, propostas formalmente e na horizontal.

79 e 80 - Retomada contextualizada da replicagdo de uma quantidade, um certo numero de vezes.

81- Representacao figurativa do processo de replicagdo, em uma tabela.

86 e 87 - Retomada da divisdo. Formacgao de pares.

88 - Representacgdes formais da divisdo, na horizontal.

113,114 e 115 - divisdo de figuras na metade.

116 - Contagem de quantidades contendo metades e unidades inteiras.
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Recomenda-se atengéo especial a essa atividade, pela sua riqueza conceitual. Nela, a divisdo em duas
partes iguais aparece como introdugao informal ao conceito de metade de objeto, portanto de fragdo. A grande
novidade é que essa divisdo nao fica restrita a uma Unica unidade, como & sempre feita no tépico de fragdes.
Surgem muitas metades de unidades iguais e algumas dessas unidades inteiras. Consideramos como ponto
mais relevante as fragdes que ndo aparecerem na unidade isolada, mas de modo amalgamado ao universo
dos numeros naturais. Essas atividades constituirdo ponto de referéncia para o entendimento futuro de
fragcdes, mesmo no caso de vir a ser feito, em livros, da formainadequada usual (aparente restricao do universo

infinito dos nimeros naturais para uma ou algumas unidades isoladas).

177 - Explora a divisdo em duas partes iguais, sem formalismo, por meio da metade de quantidades,
nao mais de unidades. No caso, os resultados permanecem no conjunto dos nimeros naturais.

120 e 121 - Divisao contextualizada de quantidade em partes iguais (Partilha).

122 - Divisdo contextualizada de quantidade pela fomagédo de grupos de tamanho pré-fixado com

registros simbdlicos na horizontal (Medida ou formacg&o de grupos de tamanho conhecido).

b) Geometria—Figuras planas

Usualmente, a introdug¢édo de Quadrado — Circulo — Tridngulo — Retangulo esta presente no inicio da
geometria, de modo insistente e reincidente, ao longo dos anos iniciais, seja aparecendo isoladamente ou como
partes de figuras tridimensionais. Felizmente, isso ndo ocorre no Curriculo em Movimento do Distrito Federal
(2018).

Porém, por forga dos livros didaticos e até de sua presenga no mundo fisico, essa cultura das quatro
formas planas acha-se presente nas salas de aula. Reforga-se a repeticdo desses nomes, associada a certo
“jeitdo” das mesmas (colocadas, nas representagdes escolares, sempre com um lado na horizontal). Nessa
postura pedagodgica, a memorizagao fica muito presente por conta da insisténcia na nomenclatura e jargdes
descritivos, sem observagao mais critica das propriedades.

Atividades do Caderno do estudante visando a superar esses problemas:

1°ANO

15 - Diferenciagéo visual entre formas planas basicas, sem uso de nomenclatura.

16 - Pedido o reconhecimento dos quadrados, ap6s introdug¢édo cuidadosa do mesmo - 4 lados e 4
“cantos” iguais. Apesar do uso naturalizado da terminologia “canto”, houve preocupagao em aproximar
conceitualmente essaideia do conceito de angulo (nome nao utilizado).

75 - Induz a pensar, em situagdes do contexto social, em formas parecidas com a do quadrado, mas
que néo sao.

95 - Apos introdugéo cuidadosa do retangulo (4 cantos iguais), € pedido o reconhecimento dessas

figuras (posi¢bes variadas) em meio a outras. Evidencia-se que pode haver retangulos “do tipo




quadrado” —uma primeira abordagem para ainclusdo da classe dos quadrados na dos retangulos.

As formas do Tridngulo e do Circulo, por serem bem diferenciadas, foram assumidas em seu

reconhecimento social.

96 - Uso intuitivo da terminologia triangulo.
107 - Uso intuitivo da terminologia circulo.
110 - Associagao perceptiva de formas planas a tridimensionais.

118, 119 - Envolvendo as quatro formas planas basicas, com nomes, incluindo tridangulo e circulo.

Destacamos a énfase em atividades geométricas nao centradas em figuras planas:

43,44 - altura de pessoas.

45, 46 - localizacgao e lateralidade.
47,48,49,50,73 - localizagao.
76,77 - lateralidade.

2°ANO

29 - Introdugéo do losango (4 lados iguais), pela dobradura de barco.

30 - Pergunta por outrafigura plana que tem 4 lados iguais (quadrado).

31 - Problematiza sobre se um quadrado é um losango (ja que tem os 4 lados iguais), e se € um
retangulo (ja que tem os 4 angulos iguais). Na atividade, as classes de figuras sdo concretizadas por
meio de clubes. No dos losangos, s6 entram os que tém 4 lados iguais. No dos retangulos, s6 entram os
que tém 4 angulos iguais. Um quadrado personalizado questiona-se sobre em qual clube entrara, e
conduz a problematica aos estudantes. O ponto central da questao esta colocado: que propriedades o

quadrado tem e quais sao as exigidas para ser um losango ou um retangulo?

Nessa versdo, a questdo altamente abstrata da inclusdo de classes podera ser compreendida e
decidida pelos estudantes do 2° ano.

O desenvolvimento que fizemos para esse conceito contempla os temas | e Il, no sentido de evitar a
definicdo formal de angulo, nomenclaturas que se referem a semirretas ou a amplitudes: reto, agudo, obtuso,

sem desvirtuar a compreensao do conhecimento matematico. Estimulou-se, ainda, espagos de argumentagéo

dos estudantes emrelagéo as atividades e as ideias matematicas propostas pelas atividades.
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TEMA lll: O QUE NAO MUDA, MAS DEVERIA MUDAR NO ENSINO DE MATEMATICA

Na verdade, este tema poderia ter sido o primeiro, por abranger assuntos que foram mais detalhados
nos temas anteriores. Por considerar esses assuntos extremamente importantes para uma vitalizagéo do
ensino de matematica, nés os tratamos com prioridade e com uma abordagem mais pratica, pelo seu carater
mais geral e tedrico, e memorizacéo (opera¢des) matematica inalcangavel, estanque, sem comunicagéo nas

aulas, planejamento e sequéncia.

1. A PERSPECTIVA DO ENSINO MAIS INFORMATIVO EM LUGAR DE ESTRATEGIAS
MAIS PROBLEMATIZADORAS

Culturalmente, o ensino de matematica em nossas escolas é baseado em um modelo que privilegia a
transmissdo de informacbes. Nesse contexto, os estudantes sdo vistos como recebedores de um
conhecimento, considerado por muitos como pronto, estatico e linear. Assim se configura o ensino de
matematica na maioria das nossas salas de aula, perpetuando um ensino da matematica centrado em
operacgdes e em uma forma de resolugéo para as situa¢des propostas em sala de aula.

Somos e vivemos em contextos dindmicos, sendo assim, um ensino baseado em férmulas, técnicas e
solugdes Unicas gera desinteresse e distanciamento. Na busca por um ensino que desperte no estudante o
desejo de aprender, muitos pesquisadores dessa area do conhecimento propéem um ensino centrado na
resolucéo de situagdes problemas, na construgédo de conceitos, na pesquisa, na observagéo, experimentagéo e
aprendizagens significativas. Um ensino que, além de numeros e operagdes, trabalhe com outros
conhecimentos da matematica (geometria, tratamento da informagéo, espago e forma) de modo integrado.

Outros pontos importantes, quando se tem como objetivo um ensino e aprendizagem produtivos de
matematica, sdo: o dialogo nas aulas de matematica, as trocas de experiéncias, os conflitos, as buscas por
solugdes que transformam e trazem outro olhar em relagéo a esse ensino, além de proporcionar a autonomia do

estudante. Um ensino empenhado na formagao de habitos de cidadania.
2. ACRENCA DE QUE AMATEMATICAE DIFICIL, INACESSIVEL, INALCANCAVEL

Muitas s@o as crengas sobre 0 ensino e aprendizagem da matematica. Uma delas é a ideia de que
poucas pessoas conseguem aprender os conteudos dessa area do conhecimento, € uma crencga construida
historicamente, disseminada pelo discurso e muitas vezes discriminatéria. Ouvimos falas como: “Matematica,

se ndo se dedicar, ndo aprende”, “Meninas s&o melhores com as letras do que com 0s numeros”, “aprender
matematica é para poucos”, “ndo sei por que esse menino nao aprende a calcular, meninos sdo sempre
melhores em matemética” e assim por diante.

Assim, ensinar matematica de forma néo significativa para o estudante, seguindo um modelo Unico de

resolver as atividades propostas, sempre com apenas uma resposta possivel, vai perpetuar a ideia de que a
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matematica é dificil e que poucos conseguem aprender e desvendar os seus mistérios.

Partindo disso, temos que entender que o primeiro passo do ensino da matematica deve ser uma
pergunta ou questao acessivel e o registro espontaneo da resposta da crianga - nele vocé podera encontrar a
forma de conduzir suas aulas de matematica e entender que, em uma sala de aula, ndo existe um caminho
unico e sim plural. O que parece muito complicado para um, pode ser simples para outro, e o professor pode
utilizar-se da explicagao do proprio estudante para desenvolver os conteudos.

Conhecer o estudante e como ele pensa € um dos muitos caminhos que possibilita uma aprendizagem
efetiva, baseada na construgéo de conceitos, podendo, assim, desmistificar essa crenca de que a matematica €

dificil e para poucos.
3. AULAS DE MATEMATICAESTANQUES DAS OUTRAS AREAS DO CONHECIMENTO

Partimos para outro ponto importante, o que sdo as aulas de matematica? Uma matéria desconexa
das outras? Uma area de conhecimento que se sustenta por si s6? Ou uma area de conhecimento baseada na
nossa realidade? Uma area do conhecimento integrada a outras areas de conhecimento? Sao perguntas que
podemos nos fazer, sempre que planejamos um novo conteudo a ser trabalhado, e as nossas respostas
definem como iremos trabalhar esse conteudo.

Assim, podemos refletir em cima dessas perguntas e suas respectivas respostas: pelo que estudamos
até hoje, a matematica, como matéria desconexa das outras, leva a um ensino técnico e distanciado das
vivéncias do estudante; assim como assumir que a matematica ndo necessita ou ndo contribui com as outras
areas de conhecimento torna seu ensino isolado e fora de contexto. E relevante, portanto, perceber a
matematica como uma area de conhecimento integrada as outras areas, e nunca fora da realidade sociocultural
do professor e do estudante.

Desta forma, ao trabalharmos com geografia, ciéncias, histéria e outras as areas de conhecimento, é
importante considerar que tempo, espaco, numeros, formas, dados estatisticos, leitura, interpretacéo e
produgéo textual, entre outros, contribuem para a formagdo matematica de cada ser envolvido, ndo podendo

serignorados ou trabalhados a parte nas aulas de matematica, ou seja, fora de contexto.
4. ACOMUNICACAO NAS AULAS DE MATEMATICA

A comunicacao é parte essencial de qualquer agdo humana, porém muitos profissionais ndo valorizam
0 que o estudante tem a dizer, seja com a linguagem oral, escrita, gestual, pictérica e corporal. Isso leva os
estudantes a serem meros espectadores de seu ensino. Nas aulas de matematica, isso se faz mais presente.
Entendemos a comunicagdo como a espinha dorsal dos processos de ensino e aprendizagem. As diferentes
formas de comunicagéo permitem ao estudante revelar seus saberes e suas necessidades, e, ao professor, um
maior acesso ao seu estudante, um conhecimento das suas reais possibilidades e necessidades.

Em uma perspectiva vigotskiana (NACARATO,2009, p.70), a linguagem expressa o pensamento da

crianga e serve de instrumento organizador desse pensamento, ou seja, quando o estudante faz uso de

qualquer tipo de linguagem, ele esta demonstrando o que sabe. Porisso, defendemos aimportancia do dialogo,
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da socializagédo de ideias, das atividades realizadas em pares, em grupos e da escuta sensivel entre os
participantes dos momentos de ensino e aprendizagem nas aulas de matematica. Construindo, assim, um local

de comunicagéo efetiva e afetiva.

5.COMO PLANEJAMOS AS AULAS DE MATEMATICA

Entendemos que, quando se ensina na perspectiva de constru¢do de conceitos, de experimentacao,
de dialogo e embates, deve-se reservar momentos de planejamento. Mesmo que seja impossivel antecipar
todas as situagdes que surgirdo em sala de aula, acreditamos que o planejamento é essencial para organizar o
ensino. Um planejamento construido de acordo com as caracteristicas de cada sala de aula, mas que seja, ao
mesmo tempo, uma produgéo coletiva entre professores, podendo ser tempos e espacgos de formacgao e de
trocas, em que o fazer docente deixa de ser um ato solitario e passa a ser um momento de compartilhamento de
saberes e de experiéncias, ndo apenas do conteudo a ser ensinado, mas também de conhecimento de como as
criangas aprendem.

Nas situagdes de planejamento, para evitar a fragmentagéo dos conteudos, os professores podem
usar como estratégia de ensino uma sequéncia de situagdes que permitam ao estudante a construgédo de
determinado conhecimento,

Ao planejar, € importante refletirmos sobre as seguintes questdes:

Qual o objetivo? Por onde comecar? Que conhecimentos eu tenho sobre o contetdo? Com quais
outras areas de conhecimento, que ja estou trabalhando, esse contetdo pode ser integrado? Qual o caminho
que deve ser percorrido para se alcangar os objetivos previstos? Quais conhecimentos as criangas ja
construiram? Quais sdo os seus interesses? Como organizar situagbes de ensino e aprendizagem
desafiadoras e motivadoras? Levar em consideragao essas e outras tantas questdes, relacionadas ao fazer
pedagodgico, € essencial para a construgdo de conhecimentos que contribuam para a autonomia dos

estudantes.

COMO ESSE TEMA FOI CONSIDERADO NO CADERNO DO ESTUDANTE

Os Cadernos do estudante (1° e 2° ano) apresentam situagdes de parceria e comunicagéo entre os
estudantes, contextualizadas e do cotidiano dos mesmos. Foram escolhidos tépicos iniciais de Tratamento da
Informacgao e procurou-se mostrar como, nos Cadernos, eles foram desenvolvidos atendendo a consideragdes
dotemalll.

O trabalho com graficos e tabelas foi introduzido a partir de ideias simples e possiveis de serem
realizadas em sala de aula, comegando por leitura, contagem e avangando para a interpretacao e construgao

desses instrumentos, como sinalizado no Curriculo em Movimento do Distrito Federal (2018). As atividades,

gradativamente, foram trazendo situag¢des problematizadoras, incentivando a investigagéo.




1°ANO

57 e 58 - Iniciam, de modo natural, a anotagao de dados em forma de tabela, mediando a possibilidade
de apresenta-los em outra forma, de visual geométrico — os graficos. E importante que o estudante
perceba que ambos s&o instrumentos utilizados para a organizagao de dados coletados, dos quais se
podem tirar respostas a perguntas ou duvidas levantadas.

Os conteudos de tratamento da informacgé&o foram integrados a outros conteidos de matematica (dias
da semana, conceitos de mais, menos) e a outras areas do conhecimento (reutilizagcao de garrafas pet,

reciclagem, meio ambiente)
2°ANO

36 - Situagéo real de um jogo realizado em dupla, na qual os resultados das partidas foram registrados
na forma de uma tabela. Em seguida, a atividade apresenta uma figura com pares de colunas divididas
e vazias, com indicagéo de que se referem a varias jogadas. Ou seja, é apresentado certo esquema
grafico, o qual o estudante reconhece que podera ser utilizado como outra forma de exibir os dados da
tabela, e é instigado a fazerisso.  Finalizando, ele deve responder algumas questdes, analisando o
grafico e/ou a tabela. A atividade esta integrada a outros conteidos de matematica (operagdes) e a
outras areas do conhecimento (reciclagem, organizagéo do trabalho em cooperativas, meio ambiente).
57 - Preenchimento e interpretagdo de dados em uma tabela. Destaca possibilidades e limites de uma
tabela para fornecer informagbes, sem a construcdo de um grafico associado. Evidencia que a

relevancia de um grafico depende da situagéo descrita.

TEMA IV: NOVE HABITOS QUE TALVEZ VOCE ADOTE EM SALA DE AULA E QUE
DIFICULTAM/IMPEDEM A APRENDIZAGEM MATEMATICA DE SEU ESTUDANTE

1. MANTER UMA UNICA ORDEM PARA O ENSINO DAS OPERAGOES: ADIGAO,
SUBTRAGAO, MULTIPLICAGAO E DIVISAO

Embora seja importante trabalhar as ideias do campo aditivo (adicdo e subtragcdo) naturalmente
interligadas, ndo ha necessidade de explorar, inicialmente todas as ideias do campo aditivo, bem como o
algoritmo formalizado para entao pensar em multiplicagdo ou mesmo divisdo (campo multiplicativo). Nogdes de

multiplicagdo, como replicacdo de um mesmo numero, podem ser mais faceis de compreender do que as ideias

de comparagdo ou de completar existentes no campo aditivo.
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2.INTRODUZIR “NOVAS” OPERAGOES COM UM PROBLEMA DE FACIL RESOLUGAO,
SEGUIDO DOALGORITMO FORMAL

As nocdes de operacgbes estdo presentes em nossas vidas desde muito cedo, mas na escola é a
chance do estudante vivencia-las com alguém mais experiente e entendido no assunto, que € o professor. Se o
ponto de partida da estratégia de ensino adotada, for partir de um problema simples e informar um
procedimento de resolugao, isso impedira o reconhecimento por quanto o estudante ja compreende e interpreta
das situagdes matematicas, o professor tira da crianga possibilidades de criar suas préprias estratégias e expor

suas compreensdes, limitando assim espagos do imaginar e criar.
3. UTILIZAR EXPRESSOES PARA MEMORIZAGAO DE PROCEDIMENTOS

Alguns jargdes muito utilizados nas aulas de matematica podem induzir estudantes ao erro ou

incompreensodes dos conceitos. Quem nunca ouviu de um professor frases como:

“Vai um”
“Pega emprestado” “21 é da familia do 20”
“154+3, 1 da para dividir por 3?”

Tais falas séo repetidas e interiorizadas pelos estudantes, mas de fato ndo sdo compreendidas. Mesmo

adultas algumas pessoas ainda ndo conseguem explicar parte dessas expressoes.

4.COMEGAR O ENSINO DE UMA GRANDEZA PELA APRESENTAGAO DA UNIDADE DE
MEDIDA PADRAO, ACOMPANHADA OU NAO DE UMINSTRUMENTO

O bloco matematico presente no Curriculo em Movimento (2018) e abordado nos objetos de
conhecimento da BNCC homologada em 2018, trata da compreenséo de diferentes grandezas mensuraveis
por meio de medidas, no entanto é pratica na sala de aula o ensino da medida preceder a compreenséo da

grandeza.
5.PRODUZIR PARA OS ESTUDANTES INFINDAVEIS LISTAS DE OPERACOES

Na crenca de que os estudantes compreenderdo as diferentes situacdes por meio do treino do

procedimento de resolugéo, ha uma persisténcia em que as tarefas matematicas devam ser constituidas de

varias listas com a operagéo “ensinada’.




Se o0 objetivo da atividade fosse apenas treinar a técnica de resolugéo de uma determinada operacao,

entdo sim, a lista de tarefas cumpriria um papel. Mas, para compreender, interpretar e ser capaz de eleger a
operagdo como um meio de resolucdo, o estudante precisa associar a compreensdo dos procedimentos

operatorios com o que a situagao descreve e o resultado que procura.
6. TREINAR SEQUENCIAS NUMERICAS

Aprender nimeros ndo € o mesmo que recitar ou identificar simbologias. Presumindo que os
estudantes irdo compreender as propriedades do Sistema de Numeragao Decimal (SND), ainda adota-se o
treino de sequencias numéricas com esse objetivo. Porém, o SND tem propriedades bastante complexas e que
precisam de atividades mais especificas para que o estudante seja de capaz de compreendé-las e manipula-

las.

7. COMEGAR O ENSINO DE GEOMETRIA PELA IDENTIFICAGAO ISOLADA DE
FIGURAS PLANAS

Qual a fungéo de saber que um retangulo é retdngulo? O ensino de geometria, as vezes nos parece
desnecessario, em muito por consequéncia da forma como é abordado na escola. Diferenciar figuras pelo
formato geométrico é uma atividade muito mais relacionada a processos mentais de classificagéo ou selegao
do que uma atividade para a aprendizagem de geometria. Conhecer formas esta relacionado a um meio de
ampliar a compreensao do mundo. Por exemplo, vocé ja pensou por que as caixas de sapato tém esse formato
de bloco retangular? Ou, por que os pneus do carro sao arredondados?

Muitos objetos, hoje, tém formas e formatos aos quais ja estamos acostumados, mas sofreram
alteragcbes com o passar da evolugéo humana para melhor serem utilizados e atenderem necessidades. Estas
mudancas foram feitas pelo conhecimento das caracteristicas das formas geométricas que compdem estes
objetos.

Além disso, o conhecimento das formas nio deve ser feito apenas de um modo estatico, mas deve

servirtambém para desenvolver o pensamento geométrico. Por exemplo, propondo-se a questao:

Entre dois muros paralelos e fixos:
Quantos terrenos quadrados diferentes posso inserir?
Quantos terrenos retangulares diferentes posso inserir?

8.EXPLORARAS TABUADAS NAORDEMLINEAR E REPETINDO O PRIMEIRO FATO

E comum as tabuadas serem introduzidas em ordem crescente: do 2, do 3, do 4, (até mesmo o

Curriculo em Movimento propde as trés primeiras nessa ordem).
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Além disso, comumente o niUmero que se repete é o primeiro: 3x1, 3x2, 3x3, 3x4 etc.

Sao dois habitos que dificultam a aprendizagem.

Se as criangas tém uma primeira visao de multiplicagdo como o ato de replicar um nimero e ver o total,
elas saberao como replicar o nimero 6, por exemplo: 1x6=;2x6 =; 3x6 =

O processo da escolademanda que ela calcule 6 x 1,6 x 2, 6 x 3. Ora ela forma grupos de 2, orade 3, ou
de 4 etc. O calculo é mais dificil.

A ordem de introdugéo de fugir da ordem linear se justifica por haver contagens mais faceis de serem
feitas pelas criangas, que sdo: em grupos de 2 (1° ano) e depois em grupos de 4, em grupos de 5 e depois em
grupos de 10 (todos no 2° ano) ; em grupos de 3 e depois em de 6 (3° ano); em retomando os grupos de 2 e 4,

contar em grupos de 8 no 4° ano; retomando grupos de 3 e 6 introduzir 9; e também grupos de 7, no 5° ano.

9. TRANSFORMAR SITUAGOES DE CONTAGEM PARA LEITURA EM GRAFICO OU
TABELA SEM UMA MOTIVAGAO OU GANHO PARAESTANECESSIDADE

Quantos estudantes gostam da cor azul? Quantos palitos tem na caixa? Questionamentos, como
esses, sao realizados para os estudantes em sala de aula em diferentes situagdes e conduzem as criangas a
quantificagdes. Contar diferentes coisas, manipular cole¢gdes pensando e operando sobre quantidades sédo
atividades importantes para a alfabetizagdo matematica objetivada no Bloco Inicial de Alfabetizagédo, no
entanto sao questdes suficientes para a construgéo de graficos? Os graficos sdo géneros textuais matematicos
que apresentam com uma estrutura especifica, dados de uma pesquisa, compara¢do de uma grandeza
observada, facilitando sua leitura e analise. Pensando nisso, é interessante que a construgdo de graficos
proposta seja resultado de instiga¢des de situagdes didaticas, mas, reais, que respondam situagdes e projetem
dados. Qual filme iremos assistir? Quais animais visitaremos no zool6gico? Qual a opinido dos estudantes
sobre dever de casa? Sao perguntas simples, mas nao sbé de contagem, pois podem gerar debate e

posicionalmente diante dos dados levantados.
COMO ESSE TEMA FOI CONSIDERADO NO CADERNO DO ESTUDANTE

Arelacao dos professores com o conhecimento escolar tem ligacéo direta com a sua histéria de vida,
com as experiéncias vivenciadas no ambiente escolar e com a sua formagéo, seja ela inicial ou continuada,
assim reproduzimos em nossas salas de aula muito do que vivenciamos. Nao é facil rompermos com velhos
habitos, sair de zonas de conforto e ousar, experimentar, conhecer, pesquisar, mas é necessario, para
proporcionarmos aos estudantes aprendizagens dos conteudos matematicos alicergadas na construgéo de
conceitos e nha descoberta.

No Caderno do estudante (1° e 2° ano), tentou-se langar situagdes que confrontassem tais habitos.

Exemplificaremos em alguns blocos de conteudo: Operagdes, Leitura, interpretagéo e constru¢éo de graficos,

Geometria, Medidas e grandezas.




OPERACOES

Como por exemplo, nas primeiras operag¢des propostas, no Caderno do estudante foi recorrente a
presenca de retangulos livres para que vocé professor permita as criangas pensarem suas estratégias de
resolucéo.

As formalizagbes e simbologias matematicas, como os sinais, foram sendo apresentados de forma
gradual em uma tentativa de que tais instrumentos fossem sendo incorporados pelos estudantes as suas
produgdes e resolugdes sem perda dos procedimentos ja construidos pelas criangas. Sdo exemplos de

atividades:
2°ANO
4 e 5-Exploragao de situagdes comparativas de quantidades anterior a apresentagéo de algoritmo.

LEITURA, INTERPRETAGAO E CONSTRUCAO DE GRAFICOS

Nessa parte — leitura, interpretagao e construgcéo de graficos — a tentativa foi a de sair de situagdes
meramente de contagens para situagdes investigativas. No entanto, acreditamos que durante as aulas o
professor tenha mais possibilidades de aproveitar cenarios da escola, da turma ou mesmo da comunidade para
criar uma utilizacdo deste género matematico de uma forma mais direcionada a leitura de dados de uma

pesquisa ou acontecimento estudados em determinado periodo.
GEOMETRIA
Principalmente quanto ao estudo das formas, algumas atividades objetivam que o estudante perceba a

diversidade de formas planas que existem, para além das usuais e como em uma atividade artistica podemos

usa-las, observando suas caracteristicas: retas, curvas, nimero de lados ou angulagdes .
2°ANO
15— Observacao e identificagdo de formas planas em representacgao de figura tridimensional.

GRANDEZAS E MEDIDAS

As atividades desse eixo buscaram uma compreensao, antes de qualquer medicao, da grandeza

manipulada. Destacando a medida de comprimento, € comum, mesmo no 1° ano da Alfabetizac¢ao, o professor
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apresentar, ja nas primeiras aulas desta grandeza, o instrumento e a unidade de medida padrado, o metro. As
atividades propostas nesta colegao confrontam tal estratégia de ensino, na tentativa de que o estudante pense
sobre a grandeza, argumente a partir de comparagoes e observagdes e crie ele mesmo modos de medir, antes
de utilizar medidas padronizadas.

Entende-se que, para o ensino de uma grandeza e medigdes realizadas a partir da mesma, ha pontos
relevantes (Bertoni, et al.,, 2016) e progressivos que devem ser considerados pelo professor em seu
planejamento: percepgédo da grandeza, lancar mao de unidades arbitrarias, sistematizacdo de medidas e
instrumentos ao nivel da sala e utilizagdo do Sistema Legal de Medidas e instrumentos convencionais, s&o
alguns destes pontos.

As atividades para compreensao das grandezas apresentadas no Caderno do estudante (1° e 2° ano)
tiveram esse percurso considerado. No entanto, como obstaculo de construgao desse material didatico, seu
formato estatico, muitas vezes nao reflete os objetivos do autor, pois depende da acdo do professor em
construir um planejamento para a validagdo das atividades, ou seja, as atividades propostas por si nao
garantem o desenvolvimento conceitual do estudante, sdo apenas apoio ao planejamento que o professor deve

apresentar. Veja tais situacdes nas atividades seguintes:

1°ANO

79, 80, 81, 82, 83, 84, 85, 86 e 87 - Essas atividades objetivam que os estudantes desenvolvam o
conceito de massa. No entanto necessitam estar aliadas a atividades praticas, como, por exemplo, a

construgéo da balancga.

2°ANO

50, 51, 52, 53, 54, 55 e 56 - O conceito de medida de comprimento em alturas e comprimentos sédo
explorados, mas atividades investigativas s&o agregadas como sugestdes a serem incorporadas no
planejamento das aula que irdo aborda-las.

Refletir sobre a grandeza comprimento € fazer comparacgdes, estimativas e estabelecer paralelo com
as atividades 51 e 52. O professor pode criar outras situagdes nas quais os estudantes realizem essas agdes:
quem sera o mais alto da sala? Qual espago da escola tem maior comprimento? S&o perguntas simples, nas
quais a resposta néo precisa de um numero, uma medida para satisfazer, mas s&o as que levam as criangas a
refletirem e argumentarem sobre o que é comprimento, suas caracteristicas e como posso fazer para compara-
lo aoutros objetos.

Nas atividades subsequentes, ainda no caderno do 2° ano, os estudantes serao incentivados a utilizar
medidas antropomérficas, ou seja, partes do corpo para medir. Esse percurso foi tomado historicamente pela
humanidade causando varios impasses na hora de selecionar o nimero da medida. Nesse sentido, intenta-se
iniciar as reflexdes sobre unidades padrdes no ambito de sala de aula e na sociedade, conhecendo, somente

apos esse percurso, 0 metro como unidade padrao.
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Entendemos que, ao utilizar essas estratégias, o professor ira tomar processos alternativos e fugir de

certos habitos que tem impedido os estudantes de compreender as grandezas e as medidas de uma forma
pratica e conceitual, no qual a real compreensao € a meta principal das aulas de matematica.

As vezes, a crianga, ndo consegue focar seu olhar a uma dimens&o ou caracteristica dos objetos que
manipula. Segundo Piaget (1964), tal situacao esta ligada a habilidade de conservar quantidades. Por exemplo:
a crenca de quanto mais volume uma coisa tem, mais massa ela tera, o que n&o é verdade, pois podemos terum

grande volume de algod&o e ele ter menos concentragao de massa do que algumas esferas de ferro.
TEMA V: QUATRO REFLEXOES SOBRE PRATICAS DE AVALIA(;AO

1. A PARTICIPAGAO EM JOGOS E A COMUNICAGAO DE ESTRATEGIAS DE
RESOLUGAO COMO INSTRUMENTOS DE AVALIAGAO NAS AULAS DE MATEMATICA

As Diretrizes Pedagdgicas para o 2° ciclo de aprendizagens da rede publica de ensino do Distrito
Federal (2014) preconizam uma organizagao do trabalho pedagégico fundada na Avaliagéo formativa.

Avalicao Formativa, uma avaliagéo cujo foco central é:

criar situagées de analise do processo pedagogico; dos
conhecimentos desenvolvidos pelos estudantes; e contribuir
para a aprendizagem de todos.

Ao pensarmos em inclusao, pensamos em todas as criangas atendidas no espago escolar, mas ndo
apenas coletivamente. Compreender o que os estudantes sabem individualmente, desvelando suas
potencialidades e fragilidades € um desafio para todo professor. Assim, para atender a heterogeneidade
presente em uma turma, é necessario diversificar, também, os procedimentos e instrumentos de avaliagao. Veja

os exemplos, nas aulas de matematica:

MOMENTOS DIFERENCIADOS DAS TRADICIONAIS ATIVIDADES
AVALIATIVAS: PARTICIPACAO EM JOGOS E COMUNICACAO
DE ESTRATEGIAS DE RESOLUCAO PELOS ESTUDANTES

Nestes momentos surgem muitos indicativos do
desenvolvimento matematico dos estudantes.
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Exemplo de oportunidades desses momentos presentes no Caderno do estudante (1° e 2° ano):

JOGOS

1° ANO

Atividade 55 - Jogo do 10.

Objetivos de aprendizagem que podem ser avaliados a partir desse jogo, presentes no Curriculo em
Movimento (2018):

*  Adquirir nogdes de conservacgao, correspondéncia, comparagao, classificagdo, ordenacgao e
sequenciacao;

»  Compreender que o ultimo objeto de uma colegéo a ser contada refere-se a quantidade de
objetos da colecéo;

+ Estabelecerrelagbes de conservacao com diferentes quantidades discretas;

» Estabelecerrelagéo entre simbolo e quantidade.

IMPORTANTE: ndao conseguimos lembrar tudo o que acontece
em sala, assim é importante cada professor desenvolver suas
formas de registro dos progressos, descobertas e agoes dos
estudantes que julgar significativas. Um caderninho de
anotagoes ou uma pasta de registro auxiliam na analise das
aprendizagens dos estudantes e também na organizagao de
planejamentos que atendam as necessidades da turma.

COMUNICACAO DE ESTRATEGIAS DE RESOLUGAO

Situagdes problematizadoras ddo margem a que os estudantes construam seus meios de resolugao.

Abre-se espaco para que diferentes procedimentos sejam utilizados.

Comunicando suas formas de resolugéo, o estudante expde, pelo menos em parte, seus tateios no
caminho resolutivo, suas duvidas e compreensdes a respeito da situacdo, de possiveis processos e
ferramentas matematicas que pensa utilizar.

O professor podera perceber:

* Lacunasde aprendizagem;
* Hipoteses e resultados do estudante, que ele possa validar ou descartar, principalmente por
meio de questionamentos pertinentes, que desestabilizem certezas construidas.

Essas duas estratégias utilizadas sao bastante debatidas e pesquisadas no campo da Educagéo

Matematica. Veja o que dizem esses pesquisadores:




ser um mediador para o conhecimento
a medida em que s€ percebe 0 jogo a
partir da capacidade do sujeito de raciocirTar, de~
comunicar e de transitar entre as taf\tas dimensoes .
do conhecimento matematico, principalmente porqu
durante o jogo a crianga se liberta, pelo menos em
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, tido, sem O medo do erro, sem

e sen

professor. Ness 'sem o medo ¢o
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Poem ao ensino tradicional

» Estratégias de ensino podem ser adequadas a um procedimento de avaligéo.

« Um jogo que intenta uma aprendizagem pode ser uma ag¢do para analisar habilidades

matematicas.

LEMBRETE: Em uma avaliagao para a aprendizagem de cada
estudante, cada produgao das criangas na escola acaba se
tornando momento de analise e pesquisa, mesmo que
denotados de outra intencionalidade no planejamento.

2. AVALIAGAO: MOMENTO DE FEEDBACK

Uma crianca de 6 a 10 consegue compreender suas fragilidades de aprendizagem na escola? Ela

consegue autorregular suas constru¢des de resolugéo?

Perguntas complexas e bastantes estudadas. Mesmo n&o tendo respostas exatas a estas questdes,

pois uma série de fatores esta envolvido na resposta, sabemos que é importante que cada estudante tenha na

escola possibilidades de desenvolver processos de regulagédo (analisar suas produgdes) e metacognitivos

(refletir sobre como pensou para realizar determinada agéo).

Como desenvolver esses processos nas aulas de matematica?

Pelo feedback — momento em que o professor encaminha para que o estudante analise suas

produgdes, questionando-o e fazendo-o refletir sobre o que estava bom, sobre erros e falhas nos caminhos

percorridos.
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LEMBRETE: O feedback nas aulas de matematica nao se reduz a:

Vocé errou, vocé acertou;
nisso vocé é bom, ou naquilo vocé é ruim.

E um momento em que:

m os professores se comunicam com o estudante e o ajudam a
ultrapassar eventuais dificuldades, principalmente por meio
de questionamento;

B ocorre a construgdo de um espago de argumentagao para que
os estudantes focalizem o olhar naquilo que ainda precisam
melhorar e busquem alterar procedimentos ja construidos.

Em aulas dindmicas, com momentos de feedback, algumas perguntas sempre nos perseguem:

COMO EM UMA AULA CONSIGO ACOMPANHAR E

INTENTAR COMPREENDER A APRENDIZAGEM DE
TODOS OS ESTUDANTES?

E certo que com turmas
com 20 a 30 criancas,
observar e monitorar as
acoes de todos, todos os
dias, é impossivel.

Pensar em grupos de
observacao é uma estratégia
interessante.

Quatro a oito criangas por dia
serdo acompanhadas de forma
mais préximas em suas
atividades.

COMO VOU ME LEMBRAR DE TUDO QUE VEJO?

A nossa mente, apesar de
toda a sua pontecialidade,
nos falha e pode néao ser fiel
as obsevacoes realizadas no
dia a dia.

O registro no ato, na sala,
mesmo que em forma de
lembretes, € um bom recurso.
E que deve ser levado em
consideracao na hora de
planejar novas aulas.




3. COMPREENSAO DO PENSAMENTO RESOLUTIVO

Nos itens anteriores, foram destacados aspectos e estratégias essenciais para uma avaliagao voltada

para a aprendizagem matematica de cada estudante.

Mas, em todos os processos considerados para estratégias de avaliagéo, isto é:

Jogo;
+ Comunicagéo de estratégias de resolugao;

* Feedbacks para o desenvolvimento de processos de regulagéo e metacognigéo.

Ha uma agéo essencial do professor nas aulas de matematica: tentar compreender o pensamento

resolutivo do estudante.

Ao deparar com uma produgdo matematica do estudante, o professor pode pensar em perguntas

como:

O que esperava que o estudante fizesse nessa atividade? Quais elementos matematicos ele
usou?

* Quais certezas matematicas basearam suas respostas? Todas essas certezas podem ser
validadas?

« Como acrianga aprende este conteido matematico?

Todas elas constituem uma tentativa de tomar decisao de ensino, a partir da tentativa de compreensao
do pensamento resolutivo do estudante. Essa compreenséo leva também a uma forma diferente de encarar o

erro.

A QUESTAO DO ERRO

O erro foi, durante muito tempo, a representagao da nao
aprendizagem, algo relacionado com a falha do estudante,
com a sua falta de vontade em aprender.

Essa atitude de culpar o estudante pelo erro ndao ajuda em nada

o processo de aprendizagem. Ao contrario, causa um movimento
adverso e, em matematica, renova a visao e crenga dessa area do
conhecimento como um monstro a ser temido e evitado.

3.1-COMO SUPERAR ESSAS INADEQUAGOES?

O sentimento a ser buscado incessantemente, em sala de aula, é de que todos estejam envolvidos e
empolgados com desafios, e que cada pequena fala tenha um valor destacado, tentando contornar os
obstaculos e obter caminhos para a solugdo dos mesmos. O erro deve ser encarado com naturalidade — certo
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contra-argumento em tom neutro — ou até mesmo com brincadeiras, caso se evidencie, o que leva a um beco
sem saida. De qualquer modo, como mais um elemento com que terdo que lidar, no percurso de aprendizagem.

4. AVALIAGAOE (RE)PLANEJAMENTO

Caminhamos até aqui, principalmente, nas reflexdes sobre avaliagdo nas aulas de matematica e nos
apontamentos realizados. Nesse processo, muito cabe ao professor realizar, como organizador do trabalho
pedagodgico; mas, todo o trabalho empreendido sé valera o esforgo, se refletir diretamente nos novos
planejamentos e em toda a organizagéo do trabalho pedagégico.

Imagine uma turma de 2° ano, na qual, ap6s uma ou duas semanas trabalhando com atividades

envolvendo aideias do campo aditivo, a professora percebeu que:

1. A maioria dos estudantes ndo conseguia compreender situagdes de comparagéo, néo
estabelecendo a diferenga entre duas quantidades;

2. Quatro estudantes ndo solucionavam sozinhos situa¢des de retirada ou comparagéo;

3. Um estudante necessitou de apoio em todas as situa¢des propostas.

Diante de tal quadro, como encaminhar as préximas agées?

Pensar inicialmente quais s&o as dificuldades ou potencialidades mais coletivas é uma forma de
facilitar o trabalho em sala. Se a maioria da turma ainda ndo consegue resolver situa¢des de comparagéo de

quantidade, o professor deve iniciar por ai sua retomada de contetido.

Pensar: como as criangas aprendem? Este é um passo fundamental para a organizagdo de um
planejamento em consonancia com a avaliagao. Tal pergunta vai nos dirigir para tomada de decis6es quanto:

1. Ao tempo: precisarei de mais quantas aulas na continuidade de atividades com esse contetdo?

2. Espacgo: quais espacos utilizarei nas atividades? Em sala? Em casa, via atividade de dever de
casa? No patio?

3. Estratégias e materiais pedagdgicos: usarei jogos? Aulas explicativas? Aulas invertidas? Grupos

produtivos? Vou usar livro didatico? O Caderno de Atividades?
E quanto as dificuldades em grupos menores -o que fazer?

Um trabalho diversificado sera necessario: projetos interventivos, aulas de reforco, estagdes em
grupo, atendimento individualizado e reagrupamentos s&o algumas a¢des adotadas com o objetivo de atender
as necessidades de aprendizagem.

Com essas agdes, o professor inicia uma trajetoéria ciclica, em que a avaliagéo alimenta e sustenta o

planejamento, seja ele de aula ou por periodo.
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O Sebrae no Distrito Federal

O Sebrae esta no Distrito Federal, por meio da Educacao Empreendedora, apoiando
aqueles que sonham em empreender. Afinal, sonhos sdo bons e realiza-los é ainda
melhor.

Historicamente, o ato de empreender sempre foi uma atividade democratica, realizada
por pessoas que, em um determinado momento de suas vidas, decidiram se arriscar e,
assim, transformar seus sonhos e ideias em algo real, em solucdes capazes de facilitar a
vidaem sociedade.

Os empreendedores sao pessoas que diariamente exercitam e amadurecem um
comportamento transformador; um comportamento apropriado para estimular o
desenvolvimento de solucdes. O Empreendedorismo esta presente na vida, na cultura,
no esporte, na educacdao, no mundo do trabalho, nos negocios, etc. E quanto mais cedo
esse processo ocorrer, mais naturalmente o individuo podera assimilar e praticar essa
conduta transformadora, gerando um impacto positivo no desenvolvimento social e
econdmico de todos.

O Sebrae assume essa missao desde 2013, ano em que foi lancado o Programa Nacional
de Educacao Empreendedora (PNEE), iniciativa que tem o proposito de incentivar
estudantes e profissionais de educacao de instituicoes de ensino de todo o pais a
adotarem o comportamento e a mentalidade empreendedora. A época, ja nao tinhamos
davidas que o empreendedorismo, potencialidade que precisa de constantes doses de
inspiracao para crescer, despertaria o interesse dentro de diversos espacos educativos.

Hoje, a educacao que transforma esta por todo o pais e, no Distrito Federal, em especial,
tornou-se um incentivo. E por meio desse cendrio que estamos promovendo a busca
pelo autoconhecimento, por novas aprendizagens, pelo espirito de coletividade,
mundo do trabalho, vocacdes, cultura de paz e auxiliando na formacao de cidadaos
criticos, autbnomos e transformadores.

Investir em educacdo que transforma é estimular pessoas que saibam compreender
fatos que ocorrem a sua volta; é colocar em pratica as acdes planejadas, influenciar
pessoas com suas ideias e argumentos, ter criatividade, solucionar problemas e buscar
o equilibrio entre o “querer realizar” e o “reunir as condi¢des para poder realizar”.

O Sebrae acredita na educacao que
transforma pessoas e realidades.

O Sebrae é parceiro da Secretaria de
Estado de Educacao do Distrito Federal!
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