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APRESENTACAO

Priscila de Giovani

nunca sei ao certo

se sou um menino de duvidas
ou um homem de fé

certezas o vento leva

SO duvidas ficam de pé
Leminski (2011, p.38)

Cara professora,

E com orgulho que apresentamos os textos do primeiro fasciculo do Programa
Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada - Percurso Formativo de 1° e 2° anos que
subsidiara seus estudos nos dois primeiros encontros de formacéo. Esta coletdnea de 9
textos, assim como os textos dos demais fasciculos, foi construida a muitas maos, fruto da
experiéncia profissional de um conjunto de professoras e formadoras de professoras que
elegem as préticas de sala de aula como objeto de estudo.

Nas duas primeiras unidades, apresentaremos conceitos relacionados a gestdo da
sala de aula, ao planejamento e aos processos de construgéo da escrita pelas criangas.
Entendemos que, para organizar o trabalho pedagdgico precisamos compreender: a
natureza do objeto de conhecimento a ser aprendido, os processos pelos quais as criangas
aprendem e as condi¢des didaticas necessarias para assegurar um ensino contextualizado
e reflexivo. E é essa relagdo entre o objeto de ensino, o conhecimento didatico e o processo
de aprendizagem (Chevallard, 1995) que ancora a discussao apresentada neste fasciculo.
Nosso objetivo central é apoiar vocé, professora, no acompanhamento do que sabem e
pensam as criangas e no planejamento de boas situacdes didaticas para ajuda-las a avangar
em suas conceitualizacdes.

Nao é possivel, em uma produgdo como esta, integrar aos conteldos todas as
especificidades locais dos diferentes territérios. Apresentamos alguns exemplos de
praticas pautadas em situacdes reais de salas de aula, considerando a organizacdo e as
caracteristicas dos sistemas de ensino do Brasil. Sugerimos que, ao planejar, vocé possa
acolher a diversidade cultural que caracteriza o contexto das escolas em que atua (do
campo, indigenas e quilombolas), bem como as diferentes realidades do territério em que
estdo inseridas (urbanas, periféricas, rurais, ribeirinhas, de ilha).

As diferengas entre as classes seriadas e multisseriadas também precisam ser
consideradas, e por isso discutimos critérios didaticos que podem orientar o ensino
em diferentes tipos de organizagdo escolar. Nossa énfase estd no reconhecimento da
diversidade e na luta para que ela possa ser compreendida como vantagem pedagdgica
(Ferreiro, 2013).



Ao final de cada unidade, apds o estudo e reflexdo sobre os conceitos e praticas
apresentadas, vocé sera convidada a desenvolver com as criangas de sua turma uma das
situagdes didaticas discutidas noencontrode formagéo. Serd uma oportunidade para refletir
sobre sua pratica e trocar experiéncias com a formadora, com as demais professoras e
equipe gestora da instituigdo em que atua. Para isso, precisara ajustar a proposta sugerida
aos saberes e necessidades da turma e de todas as criangas que fazem parte dela, incluindo
estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento, transtornos do
espectro autista e altas habilidades/superdotacdo. Nesse sentido, sugerimos que, caso
seja necessario fazer alteragdes nas atividades ou nas estratégias de ensino, antes de olhar
para a deficiéncia ou transtorno, perceba primeiro a crianga, seus saberes e necessidades
pedagodgicas, e reflita sobre quais barreiras dificultam o acesso ao curriculo, a fim de elimina-
las ou minimiza-las.

O processo de alfabetizagdo sera sempre complexo e desafiador, uma vez que a
aprendizagem ndo acontece do mesmo jeito e a0 mesmo tempo para todas as criangas.
Acreditamos que, paraassegurar o direito a aprendizagem, € desejavel que a aula se converta
em um espago em que todas possam participar de praticas sociais com a linguagem escrita
enquanto refletem e reconstroem o Sistema de Escrita Alfabética. Conte sempre com o
coletivo de professoras, formadoras e equipe pedagdgical
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TEXTO 1
F1.U1.T1 - PROFESSORAS

Fundamentos para a organizacao do trabalho
pedagdgico na Alfabetizag¢ao

Miruna Kayano Genoino
Beatriz Geraldo Drabik Mugnani
Priscila de Giovani

Adentrar os muros e paredes de uma escola, mergulhar em suas salas de aula,
conhecer professoras, professores, suas turmas e suas propostas € ao mesmo tempo
fascinante e desafiador. O fascinio muitas vezes surge da intensidade de viver o dia a dia da
rotina escolar e da percepg¢éo das inimeras possibilidades que se desenvolvem conforme
as criangas avangam na produgdo de conhecimento. Os desafios sdo inerentes a pratica
pedagodgica e se manifestam, por exemplo, diante da necessidade de planejar previamente
o que sera feito, levando em conta o que as criangas sabem e o que precisam aprender.

A ac8o docente ndo deixard de ser fascinante e desafiadora, mas certamente pode
tornar-se mais efetiva quando se apoia em estudo, planejamento e reflexdo. Assim, este texto
apresenta principios que fundamentam muitas das escolhas que sdo tomadas no cotidiano
escolar, entendendo que quanto mais os docentes compreendem de quais sdo 0s sentidos
e razdes por tras das decisdes didaticas, maiores sdo as chances de planejar e refletir sobre
suas aulas com mais consisténcia. As reflexdes aqui propostas estdo organizadas em trés
eixos centrais do planejamento didatico em Lingua Portuguesa:

1. Lingua Portuguesa em ac¢éo: as praticas de linguagem (leitura, escrita, fala e
escuta)

2. Modalidades organizativas do trabalho didatico: atividades habituais,
sequéncias e projetos

3. Situac¢des didaticas fundamentais: leitura por meio do/a professor/a, escrita
por meio do/a professor/a, leitura pela crianca e escrita pela crianca




1. Lingua Portuguesa em agédo: as praticas de linguagem (leitura, escrita, fala e escuta)

Leituras e escritas do cotidiano

Maira, professora do 1° ano do Ensino Fundamental, acorda todos os dias as 6h30
e aproveita o tempo que tem antes de sair de casa para ler as noticias do dia pelo
celular, decidindo se alguma pode ser interessante para compartilhar com sua turma.
Caso encontre algo interessante, como aconteceu na semana passada quando decidiu
ler com a turma uma noticia sobre o aumento de casos de abandono de animais de
estimac¢ao na cidade, abre seu planejamento e decide qual o melhor momento do dia
para organizar essa leitura.

Quando chega a escola, Maira conversa com Sidineia, funciondria da portaria, para
receber os bilhetes que a equipe anotou, com questdes comentadas pelas familias no
dia anterior, e assim saber o que precisa resolver junto com a coordena¢do. Durante
as aulas de Educacédo Fisica de sua turma, Maira tem se debrucado sobre um livro de
pesquisa de brincadeiras indigenas, pois o projeto do proximo bimestre tera esse tema.

Ao sair da escola, a professora verifica as mensagens em seu celular, para saber quais
precisam ser respondidas, € a0 chegar em casa sempre gosta de ter por perto seu
caderno de receitas, para preparar o jantar, especialmente as quintas-feiras. Antes de
dormir, Maira faz a leitura do livro “Agua de Barrela”, de Eliane Alves Cruz.

Estamos imersos em uma cultura marcada pela escrita, que nos atravessa de diferentes
maneiras. Seja por a¢gdes simples e cotidianas, como responder uma mensagem no celular,
seja por algo mais complexo, como realizar o planejamento de encaminhamentos em sala
de aula, as culturas do escrito estdo presentes de diferentes maneiras, e nos convocam
a utilizar nossos saberes por meio da leitura e da escrita. A professora Maira realizou
diferentes leituras ao longo de seu dia, incluindo noticias, bilhetes e livros de pesquisa, e
precisou utilizd-las de formas distintas. Ela também fez uso da escrita para registrar seu
planejamento ou responder por escrito uma mensagem. Também colocou em acéo algumas
praticas orais, discutindo um livro de literatura e conversando com uma colega de trabalho
sobre as demandas do cotidiano.

Como Maira aprendeu a articular tantas préticas de linguagem? Como conseguiu
utilizar a leitura, a escrita e a linguagem oral de forma tao integrada? Quem lhe ensinou que
a forma como lemos um bilhete é diferente de como apreciamos um livro de literatura?
De que maneira ela desenvolveu sua fala para saber que na conversa com sua colega de
trabalho usara recursos diferentes daqueles usados ao trocar reflexdes com as colegas que
leram uma mesma obra de literatura®?



Parte da aprendizagem de Maira pode ter ocorrido pela vivéncia social e cultural na
qual estd imersa, mas esperamos que tenha ocorrido também na escola, quando estudante,
em situacdes que favoreceram a reflexdo sobre as diversas formas de se comunicar nos
distintos contextos sociais. Assim, conforme nos coloca a pesquisadora argentina Delia
Lerner (2002):

‘Aprende-se a ler, lendo” e “aprende-se a escrever, escrevendo” sdo lemas
educativos que expressaram o proposito de instalar as praticas de leitura e
escrita como objeto de ensino. Apesar de esses lemas estarem, hoje, muito
difundidos, sua concretizacdo na atividade cotidiana da sala de aula é ainda
pouco frequente. A que se deve essa distancia entre o que se tenta fazer e o que
efetivamente se faz? Entre as razées que a explicam, hg uma que é fundamental
considerar ao planejar um curriculo: ndo é suficiente — da perspectiva do papel
docente — reconhecer que se aprende a ler, lendo (ou a escrever, escrevendo),
é imprescindivel, além disso, esclarecer o que é que se aprende quando se
Ié ou se escreve em aula, quais sdo os conteldos que se estdo ensinando e
aprendendo ao ler ou ao escrever (Lerner, 2002, p. 62 e 63).

Os campos de atuacao estdo assim apresentados na BNCC (Brasil, 2017):

Campo da vida cotidiana: campo de atuag¢édo relativo a participagdo em situagdes de
leitura , préprias de atividades vivenciadas cotidianamente por criancas, adolescentes,
jovens e adultos, no espago domeéstico e familiar, escolar, cultural e profissional. Alguns
géneros deste campo: agendas, listas, bilhetes, recados, avisos, convites, cartas,
cardépios, didrios, receitas, regras de jogos e brincadeiras (Brasil, 2017, p. 94).

Campo artistico-literario: campo de atuacgéo relativo a participacdo em situagdes
de leitura, fruicdo e produgédo de textos literarios e artisticos, representativos da
diversidade cultural e linguistica, que favoregam experiéncias estéticas. Alguns géneros
deste campo: lendas, mitos, fabulas, contos, cronicas, can¢ao, poemas, poemas visuais,
cordéis, quadrinhos, tirinhas, charge / cartum, dentre outros (Brasil, 2017, p. 94).

Campo das praticas de estudo e pesquisa: campo de atuacgdo relativo a participagao
em situagdes de leitura/escrita que possibilitem conhecer os textos expositivos
e argumentativos, a linguagem e as praticas relacionadas ao estudo, a pesquisa € a
divulgagédo cientifica, favorecendo a aprendizagem dentro e fora da escola. Alguns
géneros deste campo em midia impressa ou digital: enunciados de tarefas escolares;
relatos de experimentos; quadros; graficos; tabelas; infograficos; diagramas;
entrevistas; notas de divulgacéo cientifica; verbetes de enciclopédia etc. (Brasil, 2017,
p.106).

Campo da vida publica: campo de atuagdo relativo a participagdo em situagdes
de leitura e escrita, especialmente de textos das esferas jornalistica, publicitaria,
politica, juridica e reivindicatdria, contemplando temas que impactam a cidadania e o
exercicio de direitos. Alguns géneros deste campo: notas; dlbuns noticiosos; noticias;
reportagens; cartas do leitor (revista infantil); comentédrios em sites para crianca;
textos de campanhas de conscientizagéo; Estatuto da Crianca e do Adolescente;
abaixo-assinados; cartas de reclamacgéo, regras e regulamentos (Brasil, 2017, p. 120).

Os diferentes textos sugeridos em cada campo de atuagédo indicam a necessidade de
que o planejamento do trabalho pedagdgico contemple um mergulho em como a lingua se
materializa nas muitas formas de atua¢do da vida em sociedade, ndo apenas um estudo da



Lingua Portuguesa de forma isolada, com énfase somente em suas normas linguisticas.

Vale destacar, porém, que o foco de atuagdo docente nédo é ensinar a forma de cada
texto e suas caracteristicas, mas sim promover vivéncias auténticas e reflexivas que se
relacionem com a expressao linguistica presente em cada um dos textos, entendendo que
cada um possui uma forma de organizagéo proépria, relacionada a sua fungdo comunicativa
no contexto em que ele existe.

Concluindo, um primeiro ponto que temos a considerar ao planejar nossas aulas
€ a integracao de praticas de leitura, escrita, fala e escuta articuladas com os textos de
diferentes géneros, colocando no centro do processo de ensino e aprendizagem a fungao
social da Lingua Portuguesa.

2. Modalidades organizativas do trabalho didatico: atividades habituais, sequéncias e projetos

A sala de aula e a culturas do escrito

Em uma turma de 2° ano, as criangas chegam na sala de aula e sua professora ja
estd 14, escrevendo a rotina do dia na lousa. Enquanto isso, organizam seus materiais,
colocando os cadernos, lapis e borracha debaixo da mesa e organizando a sala para
o inicio do dia. Comegam o dia anotando as novas licdes de casa e corrigindo as que
foram para casa. Em seguida, fazem uma leitura com a professora, em roda, de um
livro de lendas brasileiras e conversam entre si sobre o que pensaram sobre a lenda
e sobre como ela se parece com outras histérias que ja leram. Depois de realizarem
propostas de outra drea de conhecimento, as criang¢as se voltam para uma pesquisa
em duplas sobre diferentes animais do cerrado: buscam as informagdes sobre as
caracteristicas fisicas e sobre a alimentacdo de cada animal. Finalizam esse momento
registrando as informagdes relevantes em seu caderno, sabendo que terdo de retoma-
las novamente para a produgdo de um esquema sobre esses animais. Na sequéncia, 0
intervalo, o lanche e a brincadeira. Depois, as criancas participam da aula de Educacgéao
Fisica e, quando voltam, ja € hora da saida.

Sabendo que as praticas sociais de leitura, escrita, fala e escuta sdo os contelidos
centrais das aulas de Lingua Portuguesa, o que podemos observar na rotina dessa turma
de 2° ano? De que maneira essas praticas sdo organizadas no dia a dia”?

Nesse exemplo, a turma de 2° ano conta com quatro momentos em que as criangas se
deparam com as fun¢des sociais da lingua escrita. Elas, portanto, em um mesmo dia, atuam
como leitoras e escritoras em diversas situagdes. Ao entrar em contato com as praticas
de linguagem no contexto escolar, fazem pequenos registros sobre as aulas e corrigem as
licbes de casa, participam da leitura de lendas brasileiras e trocam ideias com os colegas;
buscam as informacdes em livros sobre os animais do cerrado, utilizando como referéncias
imagens, indices ou subtitulos.

Importante destacar ainda que as atividades ndo finalizam em uma Unica aula, ou
seja, tém continuidade nos dias seguintes. Além da pesquisa de informagdes para escrever
0 esquema, as criangas do 2° ano também seguirdo lendo e discutindo outras lendas
brasileiras. O tempo didatico disponivel para o contato com as praticas de linguagem é
flexivel e diverso, assegurando uma aprendizagem continua e progressiva.
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Essa organizacdo do dia a dia da sala de aula esta embasada na ideia de que a lingua
escrita € um objeto de ensino complexo, e que as criangas, ao entrar em contato com ela
e participar das préaticas que constituem as culturas do escrito, vivem diversos papéis
enquanto leitores e escritores. Esses papéis se modificam a partir dos diversos propdsitos
comunicativos e dos textos de diferentes géneros que sdo lidos. Delia Lerner (2002)
afirma que quando o objeto de ensino se apresenta em toda a sua complexidade e levamos
em consideragdo que a aprendizagem € um processo que ocorre através de sucessivas
reorganizacdes do conhecimento, precisamos refletir sobre o tempo didatico e a forma
como distribuimos os conteddos no nosso planejamento.

Para pensar a gestdo do tempo didatico a partir da complexidade do objeto de ensino
e da maneira como as criangas aprendem, € necessario:

[..]Jmanejar com flexibilidade a duragéo das situa¢ées didaticas e tornar possivel
a retomada dos proprios contelidos em diferentes oportunidades e a partir de
perspectivas diversas. Criar essas condigbes requer por em ag¢do diferentes
modalidades organizativas: projetos, atividades habituais, sequéncias de
situagdes e atividades independentes coexistem e se articulam ao longo do ano
escolarescolar (Lerner, 2002, p. 87).

Assim, cada modalidade organizativa' pode ser definida da seguinte maneira:

Atividades habituais: sdo aquelas que se repetem de forma sistematica e previsivel
durante varios meses ou ao longo de todo o ano escolar. Podem acontecer todos
os dias, uma vez por semana Ou uma vez por quinzena, a depender da proposta e
do objetivo. As atividades habituais oferecem a possibilidade de interagdo intensa e
frequente com uma pratica social determinada. Na rotina do 2° ano, por exemplo, a
agenda de anotagdes sobre as proximas ligdes de casa € uma atividade habitual, além
do acompanhamento do calendario, do registro dos aniversariantes do més e dos
ajudantes do dia.

Sequéncias didaticas: sdo  propostas que articulam “um conjunto de
situacdes didaticas estruturadas e vinculadas entre si por sua coeréncia interna
e sentido proéprio, realizada em momentos sucessivos” (Nemirowsky, 2002, p.
103). As sequéncias didaticas podem ter variados enfoques: situacdes especificas
de leitura, em que o principal objetivo é ler aprofundando um determinado
contelddo, ou situagdes de reflexdo e sistematizagdo de contelddos gramaticais
ou ortograficos, por exemplo. No caso da turma de 2° ano, temos uma proposta
que se configura como sequéncia diddtica: a leitura de lendas brasileiras,
para conhecé-las e também para comentar sobre o que foi lido, refletir sobre

T As atividades independentes (ocasionais ou de sistematizagdo) também fazem parte das modalidades
organizativas do trabalho didatico. Porém, como esse texto se propde a refletir sobre a construgédo do
planejamento de Lingua Portuguesa, optou-se por ndo inclui-las.



semelhancgas e diferencgas entre os textos, confrontar diferentes interpretagdes e
discutir sobre as intengdes ou informagdes implicitas nos textos. Essas situagdes
favorecem o desenvolvimento de diferentes comportamentos leitores, que sao
conteldos importantes, e ndo simplesmente tarefas, “porque se fazem presentes na
sala de aula precisamente para que os alunos se apropriem deles e possam po6-los em
acdo no futuro, como praticantes da leitura e da escrita” (Lerner, 2002, p. 63).

Projetos: da forma como os concebemos, os projetos se caracterizam pelo fato
de preverem objetivos compartilhados e um produto final definido com as criangas
desde o seu inicio. Potencializam a aprendizagem das criangas, favorecendo que elas
se debrucem sobre bons problemas a resolver e elaborem solu¢des, refletindo sobre
o planejamento e organizagcdo daquilo que irdo produzir. Propiciam uma gestdo de
tempo mais flexivel, podendo durar dias, semanas ou alguns meses. Também oferecem
a oportunidade de as criangas atuarem como coautoras em todo o percurso do
trabalho, uma vez que o planejamento das tarefas e etapas a serem desenvolvidas
€ compartilhado. Os projetos sdo propostas privilegiadas para que as atividades de
leitura e escrita acontecam a semelhanga das praticas sociais de leitura e escrita,
considerando seus contextos, finalidades e propdsitos comunicativos. No exemplo do
2° ano, a pesquisa de animais do cerrado faz parte de um projeto em que as criangas
irdo compartilhar com outra turma da escola um mural de verbetes de enciclopédia
e esquemas sobre os animais estudados. Também sdo exemplos de projetos: a
elaboracdo de um livro de contos de fadas, uma apresentacao teatral, a exposicéo oral
de um tema de estudo, a criacdo e manutengdo de uma pagina nas redes sociais sobre
poetisas brasileiras, dentre outros.

Concluindo, a articulagdo de diferentes modalidades organizativas (projetos,
atividades habituais e sequéncias didaticas) permite reorganizar a distribuicdo do tempo
didatico de modo a favorecer a apresentagédo das praticas de linguagem como praticas
sociais complexas e de apropriacdo progressiva. E importante haver um esforgo coletivo,
por parte da equipe de gestao escolar e da equipe docente, no intuito de organizar cada vez
melhor o curriculo e as situacdes didaticas de Lingua Portuguesa, levando em consideracéo
0 que se pretende ensinar e o que sabemos sobre as formas de aprender das criangas.
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3. Situagdes didaticas fundamentais: leitura por meio do/a professor/a, escrita por meio
do/a professor/a, leitura pela crianca e escrita pela crianga

Diferentes situa¢des didaticas em um mesmo projeto

As criangas de 2° ano desenvolveram um projeto no qual estudaram os animais do
cerrado. A professora disparou a proposta lendo uma reportagem sobre o cerrado,
e sobre as queimadas que estavam afetando esse bioma. Apds a leitura, discutiram o
texto lido e registraram em seus cadernos quais animais foram citados no texto e, em
duplas, escolheram sobre quais gostariam de saber mais. As criangas que ainda ndo
escreviam com autonomia fizeram a lista dos animais em pequenos grupos, com apoio
da professora.

Em um segundo momento, as duplas foram até a biblioteca buscar, em enciclopédias
e outros livros informativos, as informacdes sobre os animais estudados, consultando
os indices dos livros para encontrar informagdes. As criangas que ainda ndo liam com
autonomia puderam localizar as informagdes com o apoio de imagens, subtitulos e com
a leitura realizada pela professora. Além disso, coletivamente, as criangas produziram
um texto sobre as caracteristicas do cerrado e a importancia de preservar o bioma,
ditando para a professora, que atuou como escriba.

As criangas também produziram fichas e infograficos com as informacdes e ilustragdes
que fizeram dos animais estudados. Ao final do projeto, divulgaram a pesquisa no mural
e apresentaram para outra turma da escola.

Nesse novo relato, percebemos diferentes papéis ocupados pelas criangas e pela
professora, bem como diversas leituras e escritas articuladas entre si. Ao longo do projeto
sobre osanimais do cerrado, as criangas do 2°ano viveram muitas situagcdes em que atuavam
como leitoras e escritoras, discutindo oralmente sobre um texto lido, ou conversando com
a dupla sobre qual informagao seria mais importante registrar.

No relato, é possivel identificar situagdes em que as criangas escreveram e leram por
si mesmas, como na escrita de listas dos animais do cerrado ou na busca por informagdes
sobre o animal escolhido por cada dupla. Além disso, houve momentos, ao longo do projeto,
em que elas leram e escreveram por meio da professora, como no caso da leitura da
reportagem no inicio do projeto e na produgédo de um texto sobre o bioma a que todos os
animais estudados pertencem.

Mas, quais as diferencas entre essas situagdes didaticas? As criangcas aprendem
conteldos diferentes em cada uma delas? Agora, apresentaremos alguns aspectos que
ajudam a compreender as quatro situagdes didaticas fundamentais, para em seguida
refletir sobre a importéancia da articulagcédo entre elas.



Situa¢dées em que as criang¢as leem por si mesmas: “Como as criangas que ainda
ndo leem com autonomia podem ler?” — como afirma Delia Lerner (2002), as e os
estudantes aprendem a ler quando leem. Em certas condi¢des didaticas, as criangas
que ainda ndo leem com autonomia utilizam as mesmas estratégias que leitores
experientes. Elas antecipam significados possiveis a partir da coordenagédo dos
dados do texto com os do contexto, como observar imagens dos animais do cerrado
ou buscar nimeros nos textos para encontrar informag¢des sobre peso, altura ou
tempo de vida. Além disso, comegam a explorar indicios que contribuem para ampliar
progressivamente a reflexdo sobre o Sistema de Escrita Alfabética, usando partes
dos nomes de colegas da classe, por exemplo, para identificar qual palavra esta lendo.
Assim, nas situacdes em que as crian¢as leem por si mesmas quando ainda ndo
leem autonomamente, € preciso oferecer contextos materiais e verbais para que se
arrisquem a elaborar hipdteses cada vez mais pertinentes sobre os possiveis sentidos
do texto e sobre a prépria escrita. E € importante ressaltar que quando ja leem por
si mesmas e com autonomia, tanto nos anos iniciais como depois, conforme avanga a
escolaridade, as situagdes didaticas de ler por si mesmas continuam sendo essenciais
- & a experiéncia frequente em atividades habituais que vai favorecer a ampliagéo
progressiva de proficiéncia na leitura e de comportamentos leitores.

Situagées em que as criangas escrevem por si mesmas: por que as crian¢gas
precisam escrever por si mesmas antes de saber escrever convencionalmente? Por
duas razdes principais: porque esse convite para se arriscarem a escrever, seguras de
que contardo com ajuda, contribui para uma atitude positiva diante dos desafios da
escrita; e porque essa € uma oportunidade privilegiada de reflexdo sobre o Sistema
de Escrita Alfabética, que possibilita as criancas reconceitualizar o que pensam. Nas
situagbes em que sdo desafiadas a escreverem por si mesmas, precisam decidir
sobre quantas e quais letras utilizar, e em que ordem coloca-las. Isso exige uma
intensa reflexdo sobre como a escrita se organiza, possibilitando que fagam ajustes e
validagGes diante da necessidade de justificar suas escolhas para os colegas ou para a
professora. E importante lembrar que essa aprendizagem se da dentro de um marco
tedrico que considera as praticas sociais e a fungdo comunicativa da lingua e, portanto,
as situacdes propostas precisam ser contextualizadas para que as criangas atribuam
sentido ao que escrevem. No caso do projeto do 2° ano, a lista de animais elaborada
em duplas apds a leitura do texto e o registro das informagdes encontradas nos livros
sdo exemplos de situagdes de escrita por si mesmo.

Situa¢des em que as crian¢as leem por meio da professora: no 2° ano, a professora
disparou o projeto lendo uma noticia sobre o cerrado e suas queimadas. E bem
possivel que esse texto apresente palavras que as criangas ndo conhecem, assim
como mostre uma organizagdo textual ndo tdo comum as criangas. Entéo, por que
ler esse texto com elas? Ler exige coordenar diferentes informagdes para construir o
sentido do texto, relacionando suas partes, hierarquizando o que é mais importante e
reconhecendo o que ja se sabe e o que é novo. E fundamental considerar que, muito
antes de saber ler por si mesmas, as criangas compreendem, interpretam, atribuem
sentido ao que ouvem o tempo todo. Elas podem se posicionar como leitoras ao lerem
a partir da voz do outro, participando de discussdes sobre o que foi lido e beneficiando-
se da competéncia dos colegas e da professora para construir o sentido do texto
(Colomer, 2007). Portanto, ao ler por meio da professora, além de ter acesso a textos
com diferentes complexidades, as criangas também tém a possibilidade de avangar
como leitoras, pois observam e interagem com um leitor experiente, que exerce
diferentes comportamentos de leitura, como por exemplo comentar sobre o que foi
lido, argumentar sobre sua interpretacéo utilizando partes do texto, reler partes para
compreendé-las melhor e relacionar o texto com o contexto de sua produgao.
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Situa¢dées em que as criangas escrevem por meio da professora: as criangas do
2° ano escreveram um texto informativo sobre o cerrado de maneira coletiva, em
que a professora atuou como escriba. O que as criangas aprendem nessa situagao
didatica? Diferentemente das situagcdes em que escrevem por si mesmas, aqui elas
sdo liberadas do esfor¢o cognitivo de pensar sobre como escrever cada palavra, para
se concentrarem no objetivo de construir um texto com sentido, ou seja, refletindo
sobre os aspectos discursivos e textuais que o compdem. Assim, refletem sobre como
se inicia um texto informativo a respeito de um bioma, selecionam as informagdes
que consideram necessarias no texto e discutem como adequar aquilo que querem
dizer com aquilo que sabem sobre o género. Portanto, quando elaboram um texto
por meio da professora, as crian¢as estdo aprendendo diferentes comportamentos e
procedimentos escritores: planejar a escrita; buscar fontes de consulta para retomar
informag¢des ou observar a linguagem utilizada; reler e revisar o que escreveram a
luz do que observaram nas leituras prévias; entender que os textos sdo provisérios
até serem considerados suficientes para o momento, entre muitos outros. Ou seja,
aprendem a escrever atuando como autores, de fato. A professora, nesses momentos,
atua como modelo de referéncia, ajudando a planejar, lendo em voz alta para verificar
se o texto faz sentido ou se estd adequado etc.

As situacdes de ensino nas quais as criangas leem e escrevem por meio da professora
partem do pressuposto de que elas estdo atuando como leitoras e produtoras de texto e que
por meio do outro também se I€, também se escreve, também se aprende. Nessas situagdes
as crian¢as ndo sdo meras ouvintes ou falantes de um texto escrito. Se considerarmos
que ler é produzir sentido, entdo, ao escutarem um texto lido pela professora, as criangas
assumem a condi¢do de leitoras pelos olhos da professora. Elas realizam uma atividade
mental extremamente complexa para compreender o texto compartilhado. O mesmo
acontece nas situagdes de escrita por meio do professor, nas quais elas precisam tomar
decisdes sobre uma linguagem com caracteristicas muito diferentes daquela que se fala.
Assim € possivel superarmos o modelo de ensino, que predominou por muito tempo na
alfabetiza¢éo, de propor que ascriangas escrevam e leiam sé depois de terem compreendido
o funcionamento do Sistema de Escrita Alfabética. Aqui a proposta € inversa: é de ler e
escrever justamente para aprender.

Concluindo, o que propomos € que as quatro situa¢gdes didaticas fundamentais se
articulem e se retroalimentem nas diferentes modalidades organizativas do trabalho
didatico, oferecendo desafios possiveis para que as criangas mobilizem seus conhecimentos
e avancem em suas possibilidades de produzir e interpretar textos escritos desde muito
pequenas (Argentina, 2015).
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TEXTO 2
F1.Ul1.T2 - PROFESSORAS

Rotina e planejamento na Alfabetizacao Inicial

Beatriz Geraldo Drabik Mugnani
Miruna Kayano Genoino
Priscila de Giovani

O fazer docente, como j& sabemos, ndo comega e nem termina dentro da sala de aula.
A agao didatica € uma atividade intelectual, que exige estudo, dedicagao e planejamento das
interven¢des a serem realizadas com as criangas para que avancem em seus conhecimentos.
Planejar as interven¢des pedagodgicas tem relagéo, portanto, com a intencionalidade de
cada proposta que desenvolvemos em sala de aula.

Assim, este texto apresenta reflexdes sobre o planejamento semanal e sua organizacgéo,
levando em considerag¢ao os principios da organizacdo da rotina e a articulagéo das quatro
situacdes didaticas fundamentais no trabalho com as préticas de linguagem. O texto é
organizado em trés eixos:

1. Exemplo de planejamento semanal de uma turma de 1° ano

2. Principios da organizagao da rotina: intervenc¢ao, equilibrio de
desafios possiveis e as interacdes

3. Articulacdo das quatro situagdes didaticas fundamentais e
a integrac¢ao do trabalho com as praticas sociais de leitura e
escrita




1. Exemplo de planejamento semanal de uma turma de 1° ano

No planejamento semanal da professora Jussara, do 1° ano, detalhamos de verde apenas
as atividades da area de Lingua Portuguesa e destacamos em letra azul
fundamentaise modalidadesorganizativasdotrabalho,conteldoabordadonotexto “Fundamentos

as situacdes didaticas

para a organiza¢do do trabalho pedagdgico na Alfabetizagédo” (F1.U1.T1 - Professoras).

SEGUNDA

TERCA

QUARTA

QUINTA

SEXTA

7h30-8h

7h30-8h

Leitura pelas
criancas - escolha
pessoal Livros-
imagem, histérias
em quadrinhos,
livros informativos
sobre animais, livros
informativos sobre
plantas, mesa de
livros focados na
educacao étnico-
racial (ERER) Leitura
pela professora

Leitura pela crianga
Atividade habitual

7h30-8h

7h30-8h

7h30-8h

8h-8h30

Roda inicial: Revisédo
das tarefas a

serem realizadas
para produgao

do Langamento

da Coletanea de
Cantigas Favoritas.

8h-8h30

Roda inicial: Roda
de cantoria da
pasta de cantigas
da turma - cantiga
“Na roda de
capoeira”

Leitura pela

8h-8h30

Roda inicial:
Combinados

e acordos
coletivos - ideias
para resolver
conflitos no uso
dos brinquedos

8h-8h30

Roda inicial: Organiza¢édo
da tabela de ajudantes da
préxima semana - sorteio
dos nomes e registro na
tabela coletiva

Leitura e escrita pela crianca
Atividade habitual

Lingua Portuguesa

Escrita no caderno
das brincadeiras
favoritas do intervalo
(registro prévio para
selecionar quais serdo
realizadas no evento
com as familias)

Quem terminar:
Canto de leitura
com histérias em
quadrinhos

Escrita pela crianga
Atividade habitual

leti
Listagem do crianca COICLIVOS
que precisa ser Leitura pela Escrita pela
providenciado professora professora
durante a semana. Sequéncia didatica
Leitura e escrita pela
crianga
Atividade habitual
8h30-9h15 8h30-9h15 8h30-9h15 8h30-9h15 8h-8h30

Lingua Portuguesa

- Roda: Retomada dos

livros lidos na sequéncia de
titulos de autoria negra: o
que mais chamou a ateng¢éo
em cada personagem? -
registro coletivo ditado pelas
criangas (sistematizacdo das
ideias principais)

- Em duplas, escrita do

nome dos personagens para
compor a produ¢édo do mural
sobre as histérias lidas (para
a semana literéria)

Escrita pelas criangas
Sequéncia didética
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SEGUNDA TERCA QUARTA QUINTA SEXTA
9h15-10h 9h15-10h 9h15-10h 9h15-10h 9h15-10h
Intervalo Intervalo Intervalo Intervalo Intervalo
10h-10h30 10h-10h30 10h-10h30 10h-10h30 10h-11h

Leitura e Leitura e Leitura e Leitura e Roda de Biblioteca:

intercambios
literdrios (sequéncia
de titulos sobre
identidade e
protagonismo/ERER):
“Ei, vocé!l: Um livro
sobre como crescer
com orgulho de ser

intercdmbios
literdrios (sequéncia
de titulos sobre
identidade e

protagonismo ERER):

“O mundo no Black
Power de Tayd” -
Kiusam de Oliveira

intercambios
literdrios (sequéncia
de titulos sobre
identidade e
protagonismo ERER):

“Benedito” - Josias
Marinho

intercambios
literdrios (sequéncia
de titulos sobre
identidade e
protagonismo ERER):
“Tanto, tanto!” - Trish
Cooke

roda de comentarios
das leituras que
fizeram em casa
(comentarédo Janaina,
Maira e Yuri) e
escolha da leitura
semanal - registro na
ficha de leitura

negro” - Dapo Adeola ‘ Leitura pela Leitura pela » .
Leitura pela . professora Leitura pela crianga/
Leitura pela professora SRS ef.som o Sequéncia didética Leitura por um adulto
. Sequéncia didética .-
professora Sequéncia didética (familia)
Sequéncia didética Atividade habitual
10h30-11h 10h30-11h 10h30-11h 10h30-11h
Organizagédo da ligado
de casa
Atividade habitual
11h-12h 11h-12h 11h-12h 11h-12h 11h-12h
Lingua Portuguesa: Projeto livro de Projeto livro de
Atividades contos tradicionais contos tradicionais

diversificadas junto
com 1°ano B

Grupo 1: Enquete
com a turma de

5 anos sobre as
cantigas conhecidas
e produgao do indice
da Coleténea das
Cantigas, incluindo
algumas novidades.

Grupo 2: Produgéo da
Capa e Contracapa
da Coletanea das
Cantigas Favoritas
incluindo todas

as informacgdes
necessarias de
acordo com a andlise
feita de outras
publica¢des

Grupo 3: Elaboragéo
do Convite para

o Langamento da
Coletanea

Grupo 4: Producéo
de mobiles para

o langamento da
Coletanea com
trechos das cantigas
favoritas da turma

Grupo 5: Elaboracéo
da lista de convidados
para o Langamento
da Coletanea

Leitura e escrita pela
crianga
Sequéncia didética

(etapa de
planejamento)

- Coletivamente:
Retomada de
acontecimentos
importantes de
contos ja lidos

- Em duplas (ainda
nao as da reescrita)
Registros de apoio

a reescrita - lista de
personagens dos

2 contos que mais
gostaram (em tabela)

Escrita pela crianga
Projeto didatico

(etapa de
planejamento)

- Ler trechos de
alguns dos contos e
pedir que recontem
o trecho seguinte
(“Jodo e Maria” e “Os
sete corvos”)

- Em grupos, escolher
um dos contos e
escrever lista de
ambientes das
narrativas.

Leitura pela
professora

Escrita pela crianca
Projeto didatico




SEGUNDA TERCA QUARTA QUINTA SEXTA
12h-12h30 12h-12h30 12h-12h30 12h-12h30 12h-12h30

Brincadeira coletiva Retomada e conversa
sobre as licdes de
casa da semana.

Criangas que
esqueceram o livro
anotam na agenda o
titulo para lembrar de
trazer

Escrita pela crianca
Atividade habitual

12h30 - Saida

Licdo de casa de Licdo de casa
Lingua Portuguesa:
Leitura de tirinha de
“Tayé em quadrinhos”,
Kiusam QOliveira”

2. Principios da organizagdo da rotina: intervencédo, equilibrio de desafios possiveis e as
interacoes

O trabalho docente pressupde planejamento, ou seja, as propostas encaminhadas
e as intervencdes realizadas em sala de aula pela professora sdo intencionais e exigem a
prévia tomada de decisdes didaticas. Esse é um desafio diante do qual a professora precisa
considerar muitos aspectos. Quanto tempo dedico a cada proposta”? Realizo as propostas
da mesma area de conhecimento todas no mesmo dia ou as distribuo ao longo da semana?
Preciso definir os agrupamentos previamente? Como devo agrupar as criangas para a
realizacdo de cada atividade?

A atuacdo em sala de aula também estd baseada em principios que orientam a
organizagdo de uma rotina que permita a distribuigdo dos diferentes contelddos ao longo
da semana, a articulacdo entre as propostas encaminhadas e a intencionalidade de cada
situagdo didatica. Quando analisamos um planejamento semanal como o da professora
Jussara, destacamos a interveng¢do docente que foi planejada considerando, como afirma
Zen (2023), que

[..] o ensino contextualizado e reflexivo ndo se confunde com praticas
pedagdgicas espontaneistas. Ao contrdrio, propor um ensino com tais
caracteristicas pressupée um planejamento comprometido com os saberes
dos estudantes. Ainda que algumas atividades sejam planejadas previamente,
é fundamental que sejam ajustadas ao que os estudantes j§ sabem e precisam
aprender. A atividade, por si s6, ndo tem o poder de produzir conhecimento.
A aprendizagem depende da interagédo realizada pelo sujeito com o mundo
e com as coisas. Desta forma, reiteramos a importancia da interven¢do
didatica realizada pelos professores como um ato disruptivo, que considera
0s estudantes como sujeitos que pensam e que precisam ser constantemente
desafiados (Zen, 2023, p. 6-7).
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Ao analisar o planejamento semanal da professora Jussara, podemos verificar, por
exemplo, que ela organiza uma rotina de leitura que garante a participagao das criangas em
diferentes oportunidades para atuar como leitoras: um dia elas sdo recebidas na classe com
livros variados, em outro momento participam de rodas de leituras literdrias de diferentes
autores e finalizam a semana retirando um livro da biblioteca que sera levado para casa. Esse
planejamento prevé situagdes variadas de leituras para serem realizadas pelas criangas
individualmente, em grupo ou com familiares. Ao planejar a rotina de leitura de sua turma,
Jussara encaminha as propostas de atividades tendo em vista o que pretende alcangar
no que diz respeito a formagéao de leitores e assim define o que e como trabalhar com as
praticas de leitura em sua sala de aula.

Além das intervencdes previstas no planejamento, também destacamos as intervencdes
realizadas pela professora enquanto cada atividade acontece. Assim, no momento de chegada
na escola, ao decidir sentar-se perto de determinada crianga e ler alguns trechos de um livro,
realiza uma intervengéo que ajuda a incentivar o contato com a obra. Durante a leitura para o
grupo, pensa em perguntas que abram espago para o didlogo sobre o que foi lido e convoca
criangas que ndo participaram a darem suas opinides sobre as historias que estdo ouvindo.
Propostas como essas, inseridas no planejamento, estdo sempre orientadas pelos objetivos
estabelecidos, pelo reconhecimento das criangas que precisam de maior apoio e pela busca
constante por perguntas que ajudem a refletir sobre o que estdo fazendo.

Os desafios que cada crianga e que todos juntos precisam enfrentar é outro aspecto
fundamental no planejamento docente. Tomar decisdes sobre como sdo distribuidas as
situacdes didaticas ao longo de cada dia e durante a semana pressupde um cuidadoso olhar
sobre a articulagdo entre cada atividade e os desafios que cada criang¢a precisa enfrentar
para progredir em suas aprendizagens.

Isso significa que o planejamento semanal é organizado considerando a distribui¢do
das atividades e os desafios apresentados, garantindo que ao longo do dia acontecam
momentos diversificados, nos quais as criangas assumem posi¢cdes diferentes como
leitoras e escritoras, mas também contemplando momentos de pausa e descansos. Assim,
depois de uma proposta mais desafiadora, como as atividades diversificadas planejadas por
Jussara em seu planejamento na segunda-feira, na qual a turma realiza tarefas variadas da
sequéncia de cantigas populares, vivenciam uma brincadeira coletiva para encerrar o dia.
Por sua vez, no dia seguinte escrevem uma lista de brincadeiras de educacgédo fisica para
preparar uma vivéncia com suas familias, mas tém garantido um momento de intervalo
antes de mergulhar na leitura de uma obra literaria.

Essas alternancias ao longo do dia ndo sdo a Unica forma de equilibrar os desafios possiveis
dentro do planejamento docente. E essencial também que esse aspecto seja levado em conta
na definicdo de cada proposta, Nos ajustes sobre o que esperamos que as criangas realizem,
aquilo que ja sabem e onde esperamos que possam chegar. Devemos considerar que

[..] Construir situagbes que se orientem por esses pressupostos exige do
professor [..] estabelecer os desafios adequados para seus alunos, que sgo os
que ficam na intersegédo entre o dificil e o possivel. Se a proposta é dificil demais
e impossivel de realizar, o desafio ndo se instaura para o aprendiz, pois o que
estd posto é um problema insollivel no momento. Se a proposta é possivel,
mas facil demais, ndo ha sequer desafio colocado. Portanto, o desafio do
professor é armar boas situagées de aprendizagem para os alunos: atividades
que representem possibilidades dificeis, mas coloquem dificuldades possiveis
(Weisz, 2018, p. 69).



Ao retomar o planejamento semanal da professora Jussara, podemos notar que ela
propde diferentes atividades cuidadosamente definidas com base no conhecimento que
tem de seu grupo e dos saberes que as criangas possuem para lidar com cada situagao.
Uma dessas atividades é a produgéao pelas préprias criangas da lista de personagens para
apoiar a reescrita, enquanto uma outra envolve um ditado ao professor dos combinados
do grupo para resolver os conflitos no uso do brinquedo coletivo. Assim, esse equilibrio de
desafios garante que as criangas construam, de forma progressiva e segura, a confianga
em seu proprio saber. Isso permite que elas continuem se arriscando para avangar cada
vez mais.

Esse intenso processo, vivenciado de diferentes formas ao longo do trabalho, também
€ permeado pela definicdo de como serdo as relagdes interativas nas distintas atividades.
No planejamento, ha outro aspecto muito importante relacionado a escolha das diferentes
situacdes interativas que serdo propostas. Essa decisdo também considera o que ja
destacamos, sobre o equilibrio de desafios, pois leva em conta a importancia de pensar
cuidadosamente nas interagdes entre as criangas, por compreender que essa organizagao
favorece que elas mobilizem o que j& sabem e conhegam novos caminhos para enfrentar o
que ainda estdo aprendendo.

No planejamento de Jussara, estdo previstas diversas situagdes em que as criangas
trabalham em interagédo. Essas situag¢des incluem atividades com todo o grupo, como as
rodas iniciais e as leituras literarias; trabalhos em pequenos grupos, como as atividades
diversificadas sobre a Coletédnea de Cantigas; €, ainda, trabalhos em dupla, como a lista de
personagens para o planejamento da reescrita. A presenca dessa diversidade de interagdes
apoia-se no principio de que esses agrupamentos diversos apresentam desafios variados,
potencializam as trocas entre as criangas ao lidarem com os distintos saberes dos colegas,
e garantem que exista um ambiente coletivo favordvel a construgdo do conhecimento.

Concluindo, ao organizar um planejamento semanal, a professora precisa considerar
as muitas intervencgdes presentes no trabalho pedagdgico, desde a definigdo das propostas
até a intervencdo durante as mesmas. Outro ponto importante € o equilibrio de desafios na
rotina, seja ao pensar na distribui¢do das atividades, seja no ajuste de cada uma delas, que
também diz respeito a outro aspecto fundamental, que é o planejamento das diferentes
intervencdes consideradas fundamentais.

Com esta reflexdo compartilhada até aqui, pretendemos oferecer algumas
contribui¢des para seu planejamento semanal. Vocé considera que € possivel repensar a
ordem, organizagdo e distribuicdo de suas propostas? Releia seus registros para analisar
de que forma estas ideias podem colaborar de algum modo com seu cotidiano pedagdgico.
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3. A articulagédo das quatro situagdes didaticas fundamentais e a integragado do trabalho
com as praticas sociais de leitura e escrita

A andlise do planejamento da turma de 1° ano da professora Jussara também permite
refletir sobre a organizagéo do trabalho com as praticas de linguagem durante uma semana.
Como as quatro situagdes didaticas fundamentais aparecem ao longo da semana da turma
do 1° ano? Ha apenas um tipo de situagcdo didatica fundamental a cada dia”? As propostas
estdo em blocos ou articuladas entre si? Quais sdo as razdes pelas quais a professora
Jussara teria organizado o trabalho com as praticas de linguagem da forma que organizou?

As quatro situagdes didaticas fundamentais de trabalho com a linguagem - ler e
escrever por meio da professora e ler e escrever por meio das criangas? aparecem de
maneira integrada no planejamento semanal. Entdo, em um mesmo dia, a partir do trabalho
que estd sendo realizado (atividades habituais, sequéncias diddticas ou projetos), as
criangas sao convidadas a atuar como leitoras e escritoras em situagdes que envolvem
diferentes propdsitos comunicativos. Para nds, professoras, ¢ fundamental compreender
os diferentes propdsitos didaticos de cada situagao proposta, pois isso nos permite planejar
as intervengdes com maior intencionalidade e, assim, considerar, de fato, o que as criangas
ja sabem e o que ainda precisam aprender. Por exemplo, as quartas e quintas-feiras, as
criangas do 1° ano tiveram aulas relacionadas ao projeto no qual produzem um livro de
contos tradicionais. Na aula de quarta-feira, a situacdo proposta € a escrita por si mesma,
em que produzem uma lista dos personagens que aparecem em seus contos preferidos,
como, por exemplo, princesas, camponeses, bruxas e reis. O propdsito dessa situagéo se
relaciona com o propoésito comunicativo do projeto: produzir um livro com as reescritas de
contos tradicionais selecionados pelo grupo.

As criangas podem compreender, desse modo, que fazer uma lista de personagens é
produzir um texto que as auxiliaré em sua produc¢ao textual futura, servindo como um texto
intermediario. Assim fica explicito o propdsito comunicativo para as criangas, € 0 propdésito
didatico definido pela professora para concretizar seu planejamento. Ao definir que as
duplas devem escrever por si mesmas 0s nomes dos personagens de seus contos favoritos,
Jussara propde intencionalmente uma situacdo na qual as criang¢as precisam acionar o que
sabem sobre o Sistema de Escrita Alfabética — para escrever os nomes dos personagens,
elas terdo de compartilhar saberes e buscar informag¢des em fontes confidveis para tomar
decisdes sobre quantas e quais letras utilizar e em que ordem coloca-las.

Jussarasabiaquenessasituagdoascriangaspoderiamreorganizarseusconhecimentos
sobre a escrita, refletindo sobre como sdo escritos os nomes dos personagens: uma
oportunidade privilegiada para pensar sobre as letras (quantas, quais e em que ordem),
para buscar informagdes em fontes confidveis e para intercambiar saberes com os colegas
e com a professora.

Ja na quinta-feira, a primeira situa¢do da aula, relacionada ao projeto, € a leitura por
meio da professora de alguns trechos de contos conhecidos. Por que Jussara teria optado
por reler esses trechos ao invés de solicitar que as proprias criancas os lessem de maneira
autdnoma? Porque os desafios pensados para elas sdo especificos do projeto: espera-

2 As quatro situagdes didéticas fundamentais sdo apresentadas no texto: “Fundamentos para a organizagdo
do trabalho pedagdgico na Alfabetizagao” (F1.U1.T1. - Professoras).



se que as criangas possam retomar as histoérias lidas a partir dos trechos, discutir sobre
0 que pensaram a respeito das narrativas e quais as semelhangas e diferencas entre os
trechos lidos. A ideia € que compartilhem o que observam durante a leitura, o que pensam
a partir do texto lido e o que percebem de semelhante com outros textos. Além disso, como
a proposta consiste em reescrever esses contos tradicionais para transforma-los em um
livro, identificar regularidades entre esses textos € algo que favorece o desenvolvimento de
comportamentos escritores, necessarios para tomar como referéncia o texto-modelo e o
género textual em sua propria escrita.

Na sequéncia didética “Leitura e intercadmbios literdrios”, com titulos focados na discussao
de identidade e protagonismo a partir dos personagens, dentro da educag¢do étnico-racial
(ERER)3, a leitura também é realizada por meio da professora. E qual o papel que as criangas
ocupam nessas situagdes? Para as criangas, o propdsito comunicativo € ler historias junto com
a turma, conhecer novos titulos, novas histérias € novos personagens, valorizando a cultura
afro-brasileira. E qual o propédsito didatico, definido pela professora para essa proposta? Que
as criangas possam atuar como leitoras de literatura, atribuindo sentido ao texto a partir
da coordenagdo das diversas informagdes que ele oferece, comentando com os colegas
determinados trechos e destacando o que mais chamou a sua atengéo. Assim, a professora
busca favorecer a constituicdo de uma microssociedade leitora (Lerner,2002) que compartilha
de um repertodrio comum e de significados comuns, em que 0s sujeitos se auxiliam na construgéo
de interpretacdes sobre os textos, oportunizando o desenvolvimento de procedimentos,
capacidades e comportamentos indispensaveis para a formagéo do leitor.

Ja nas rodas iniciais, uma atividade habitual nas classes de 1° ano sdo momentos nos quais a
professora promove situagdes em que as criangas leem por simesmas. Por exemplo, as sextas-
feiras, elas precisam ler os nomes sorteados para a tabela de ajudantes da préxima semana.
Para elas, o objetivo é saber de quem € o nome sorteado, para escrevé-lo na tabela, organizando
o cotidiano da turma. Porém, para a professora, o objetivo é que as criangas avancem em seus
comportamentos leitores, que busquem diferentes referéncias para ler os nomes dos colegas,
a partir de indicios quantitativos e qualitativos — refletindo sobre a extensdo dos nomes, se sdo
‘curtos” ou “compridos”, se comegam ou terminam da mesma maneira, o que diferencia um do
outro — e que usem como referéncia outras palavras estaveis que estdo no ambiente da sala de
aula, argumentando e justificando suas escolhas.

Outrasituacdointeressantede seobservarsadoasatividadesdiversificadasqueocorrem
as segundas-feiras na rotina do 1° ano. No planejamento da aula, € possivel prever que todas
as criangas estdo realizando propostas de escrita por si mesmas, relacionadas as cantigas
favoritas das turmas. Entretanto, cada grupo tem diferentes propdsitos comunicativos:
algumas criangas estdo fazendo a lista de convidados para conhecer a coletdnea de cantigas
favoritas, outras estdo produzindo o prdéprio convite para o langamento, um grupo esta
produzindo a capa e contracapa do livro, outros estdo produzindo o indice da coleténea e
um ultimo grupo estd produzindo moébiles com as letras da cantiga.

¢ O trabalho voltado para a Educagéo para as relagdes étnico-raciais ndo pode ocorrer apenas por meio de
uma sequéncia didética ou atividade habitual de leitura pela professora. E um principio educativo que permeia
todas as a¢des pedagdgicas da escola. Esse planejamento é um recorte do que a professora realiza, portanto
ndo vemos outras a¢des. Neste caso, esse exemplo apresenta o trabalho organizado por meio da sequéncia
didatica, buscando aprofundar a reflexdo sobre identidade e protagonismo, presente na ERER.
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Apesar de todas as criangas estarem escrevendo por si mesmas, é possivel observar
que os desafios oferecidos sédo diferentes para cada grupo: escrever um convite possibilita
diferentes reflexdes, tanto sobre o que se escreve quanto sobre como se escreve. Ja a lista
de convidados oferecera outras reflexdes, principalmente sobre como se escrevem os nomes
daqueles que serdo convidados. E escrever partes das cantigas favoritas exige refletir sobre
onde estd escrita a parte a ser copiada, para fazer uma cépia com sentido. Assim, as atividades
diversificadas possibilitam o trabalho com diferentes desafios relacionados a leitura e a escrita,
tendo a docente distintas intencionalidades didaticas com cada grupo, mas também priorizando
a construcéo de uma aprendizagem contextualizada e significativa, pois as criangas partem de
uma situagao real, referenciada nas praticas sociais de leitura e escrita.

Concluindo, a decisdo de como encaminhar os projetos, sequéncias didaticas e
atividades habituais, escolhendo, dentre as situagdes fundamentais, quais sd8o mais
produtivas no momento, depende de quais sdo os propdsitos didaticos que temos. Nesse
processo, € necessario levar em consideragao a relagdo entre quem ensina, quem aprende
e o0 conteudo trabalhado, compreendendo como as criangas aprendem a complexidade
das culturas do escrito nas quais queremos inclui-las cada vez mais. Nosso papel, como
professoras, € oferecer as melhores possibilidades para que todas avancem, garantindo a
elas o seu direito ao conhecimento.
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Roséngela Moreira Veliago
Andréea Dias Tambelli
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Escrever por si mesmo, ler por si mesmo, escrever por meio da professora e ler por
meio da professora sdo as quatro situacdes didaticas fundamentais que se constituem
como o eixo do trabalho pedagdgico na Alfabetizagéo: ao articular todas elas, vamos criando
as condicdes necessarias para que as criangas avancem na sua formagdo como leitoras e
escritoras plenas e na compreensdo do Sistema de Escrita Alfabética.

Nesta unidade, vocé pdde compreender como as modalidades organizativas do
trabalho (atividades habituais, projetos e sequéncias didaticas) se relacionam e favorecem
a articulagdo dessas quatro situagdes didaticas fundamentais, contribuindo para a gestao
do tempo didatico. Agora, com este texto, aprofundaremos a reflexdo sobre os projetos
didaticos, que sdo situacdes de ensino e aprendizagem privilegiadas para a construcédo de
conhecimentos das criangas em toda a escolaridade.

Nos projetos didaticos, tal como defendemos, a leitura e a escrita ganham o necessario
sentido social que devem ter na escola, na medida em que mantém suas caracteristicas
de objetos socioculturais reais e evidenciam propodsitos comunicativos, consideram
destinatarios e contextos.

Além disso, sdo propostas privilegiadas, do ponto de vista didatico, porque objetivos,
resultados pretendidos e formas de socializar o conhecimento conquistado véo sendo
compartilhados com as criangas desde o inicio. Essa caracteristica favorece o protagonismo
de quem aprende e também o trabalho contextualizado com diferentes tipos de conteudos.
E ha ainda outras vantagens pedagdgicas nos projetos*, todas muito importantes:

- evitar a artificializagdo das atividades escolares na medida em que as aproximam
de propostas que existem na ‘vida real’ e tém sentido social,

- favorecer que todos participem da construg¢do de um empreendimento coletivo e
experimentem a realiza¢do conjunta de uma proposta significativa;

- fortalecer a colaboragéao e o espirito de grupo;

- incentivar a participacdo de estudantes em algumas situagdes de planejamento
das a¢Oes a serem realizadas e na definigdo de alguns encaminhamentos;

“ Essas caracteristicas estdo expressasemvarios materiais publicados por Rosaura Soligo, todos referenciados
em Soligo e Dutoit (2007).



propiciar a maxima aproximagado possivel entre objetivos didaticos e objetivos de realizagdo
pessoal das criancgas;

- privilegiar abordagens mais integradas dos conteudos;
- e, por essas razdes todas, potencializar o engajamento real dos estudantes nas
propostas.

Existem diferentes abordagens de projetos, algumas que nao pressupdem a defini¢cdo
prévia de um produto final, mas, quando consideram as criangas, de fato, protagonistas
do processo de ensino e de aprendizagem, elas se assemelham em relagdo a essas
caracteristicas listadas acima como vantagens pedagogicas.

Da forma como os concebemos, os projetos sdo organizados por meio de uma
sequéncia de etapas articuladas que possibilitam propostas de reflexao sistematica sobre
0 que € objeto de conhecimento dos e das criangas e se vinculam com a elaboragdo de uma
producao coletiva que serd compartilhada com outras pessoas.

Castedo e Molinari (2002) afirmam que

[..] as sequéncias de situagbes deixam de ser escolhidas em fungéo de aplicar
conhecimentos da lingua, para seguir certa organizagdo mais proxima as
praticas que se desenvolvem na escrita. Entra-se em acordo com as criangas
sobre quais V80 ser os pardmetros da situagdo de comunicagdo, fato que, por
um lado, resguarda a natureza da leitura e da escrita e, por outro, permite
orientar as decisbes que se tomam em aula, tanto para as criangas como
para o docente. Sdo aceitas e se promovem vaérias versdes rascunhadas de
um mesmo texto e/ou varias interpretagées de um mesmo escrito — tal qual
acontece fora da aula — e se propicia que tais aproximag¢bes sejam ajustadas e
adequadas, progressivamente (Castedo; Molinari, 2002, p. 18).

Quando as situagdes propostas sdo de produgdo escrita, a perspectiva € que as
criangas se empenhem para considerar e atender as expectativas dos destinatéarios
dos textos, buscando sempre aprimora-los, e que as professoras definam os propdsitos
didaticos e comunicativos, assegurando espagos de reflexdes sobre a lingua, a linguagem
e o Sistema de Escrita Alfabética, oferecendo apoio frente aos desafios que um escritor
enfrenta ao produzir textos.

O planejamento de um projeto para os anos iniciais do Ensino fundamental pode ser
organizado da seguinte forma:

Titulo: tem relagdo com o produto final que se estabelece, combinado inicialmente.
Tempo de duragdo: quantidade de aulas que serdo destinadas ao projeto todo.
Objetivos: o0 que se espera que as criangas aprendam.

Etapas e encaminhamentos: lista detalhada das etapas do projeto, organizada por
ordem cronolégica. Em cada etapa, listam-se as a¢gdes planejadas, com a indicagéo

prévia de propostas e intervencdes. Nessa parte do projeto sdo descritas também
as situagdes didaticas de leitura e escrita a serem realizadas pela professora e
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pelas criangas, que potencializam sua a¢do reflexiva a partir das quatro situagdes
didéticas fundamentais na alfabetizacdo inicial®. E importante que a professora
realize o planejamento das a¢des considerando a coparticipagdo das criancgas,
pois o trabalho com projetos sugere construgdo coletiva e desenvolvimento da
autonomia (Jolibert, 1994).

Avaliagdo: acontece ao longo do projeto e tem como objetivo analisar cada etapa,
fazendo ajustes quando necessario, e os avangos nos conhecimentos de cada crianga
durante o percurso. A avaliacdo contempla também momentos para que as criangas
aprendam a refletir sobre a propria aprendizagem e detectar suas dificuldades,
compreendé-las e autorregula-las (Sanmarti, 2009).

A seguir, apresentaremos as etapas e algumas cenas de aulas desenvolvidas a partir de
um projeto chamado “Listas fabulosas que os Irm&os Grimm néo fizeram”. Nosso propdsito
€ demonstrar como é possivel articular as quatro situagdes didaticas fundamentais e
assegurar espagos para que as criangas avancem na compreensdo sobre o Sistema de
Escrita Alfabética a partir de propostas contextualizadas e reflexivas, em contextos nos
quais possam atuar como leitoras e escritoras.

A importancia desse tipo de abordagem esta expressa na Premissa /7 da Rede Latino-
americana de Alfabetizacdo (REDALF)E:

No contexto das situagées de leitura e de escrita por si mesmos, as/os
estudantes refletem sobre o sistema de escrita alfabético. Por exemplo,
quando precisam decidir como escrever cada palavra em uma lista ou qual
titulo de histéria corresponde a uma determinada ilustragéo, estdo convidados
a pensar atenta e detidamente sobre as unidades menores que as palavras -
tanto sobre as letras como sobre as partes orais com as quais estabelecem

relagées de correspondéncia (Premissa 7, 2024).

5 Referimo-nos a um periodo em que séo ensinadas e aprendidas praticas de linguagem — préticas sociais de
leitura, escrita e oralidade — que circulam com sentidos diversos nas culturas do escrito e cuja apropriagdo
é um direito de todos os alunos desde sua entrada na Educagdo Infantil e nos primeiros anos do Ensino
Fundamental (Molinari, 2019).

6 A Rede Latino-americana de Alfabetiza¢do produziu premissas pelo direito das criangas, jovens e adultos de
serem escutados e respeitados em seus processos de apropriacdo das culturas do escrito. Estas premissas
estédo disponiveis no seguinte enderego eletronico: https://redalf.org/pt
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Nem sempre os projetos didaticos contemplardo as quatro situagdes didaticas
fundamentais, porque a depender da sua natureza e do que abordem, talvez isso ndo seja
possivel, mas devem necessariamente privilegiar a articulagédo entre as situacdes didaticas
que os constituem. Escolhemos apresentar, a seguir, um exemplo em que todas sdo
desenvolvidas.

Plano do projeto: Listas Fabulosas que os Irm&os Grimm néo fizeram
Frequéncia: 2-3 vezes por semana
Turmas: 1° ano ou 2° ano

Justificativa: As narrativas tradicionais ou populares sdo conhecidas como contos de
fadas. Machado (2002), no livro “Como e por que ler os cldssicos universais desde cedo”,
defende a leitura dessas histérias para criangas por serem universais e constituirem o que
chamamos de culturas da infancia. Segundo a autora,

Falar em contos de fadas & evocar histérias para criangas, lembrangas
domésticas, ambiente familiar. Equivale também a uma filiagdo ao maravilhoso,
em que tudo é possivel acontecer. Esse universo tem a ver com outro aspecto:
o da cultura oral. Trata-se de contos populares, de uma tradicdo anénima e
coletiva, transmitidos oralmente de geragédo a geracdo e transportados de pais
em pais (Machado, 2002, p. 73).

Aprendera lereescrever significa,ao mesmo tempo, aprender sobre as caracteristicas
e o funcionamento do Sistema de Escrita Alfabética, a linguagem propria dos textos escritos
e as praticas sociais de leitura e escrita. A concep¢ao de alfabetizacdo que defendemos
pressupde que, antes mesmo de compreender o funcionamento do Sistema de Escrita
Alfabética, as criangas sejam convidadas a ler e a produzir textos. Isso acontece quando
sdo instigadas a escrever por si mesmas € em colaboragdo com os colegas, a ditar textos
para que a professora escreva, a ler por meio da professora (ouvindo com atengéo ou
acompanhando no texto escrito), a ler por si mesmas (manuseando e interagindo com
livros e textos com independéncia). E por isso que afirmamos que é possivel ler sem ainda
saber ler convencionalmente e é possivel escrever sem ainda escrever convencionalmente.
E por isso que afirmamos que ler se aprende lendo e escrever se aprende escrevendo.
As situa¢des didaticas fundamentais sdo assim consideradas porque se destinam a essas
aprendizagens.

Tudo isso deve acontecer no interior de propostas que tenham propdsitos
comunicativos semelhantes aos das praticas sociais, como temos enfatizado. Sim, porque,
do ponto de vista da crianga, a alfabetizagdo € o processo de aprendizagem inicial da
leitura e da escrita e, do ponto de vista pedagdgico, € o processo de ensino da leitura e da
escrita. Sendo a leitura e a escrita praticas sociais de uso da lingua e da linguagem, que
respondem as necessidades das pessoas na vida cotidiana, quando ensinadas na escola
devem necessariamente manter as caracteristicas que tém fora dela. A alfabetizacdo é,
portanto, um processo de ensino e aprendizagem que precisa acontecer sempre que
possivel contextos comunicativos reais, que favoregam a insergéo progressiva das criangas
nas culturas do escrito, na comunidade dos que leem e escrevem, dos usudrios proficientes
da linguagem.
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Tendo como inspiragéo o livro “Listas fabulosas”, de Eva Furnari’, nesse projeto as
criangas serdo convidadas a produzir listas tematicas baseadas nos contos dos Irm&os
Grimm - como, por exemplo, personagens malvados, objetos magicos, moradia de
personagens etc. — e construir uma galeria com a descri¢cdo desses personagens, para
compor uma exposi¢cao na escola.

Por meio da professora, as criangas terdo a oportunidade de ler novos contos dos
Irm&os Grimm e produzir os textos da galeria de personagens. Também no projeto poderéo,
por si mesmas, escrever listas inspiradas nos contos para compor o livro de listas fabulosas
e ler os titulos dos contos para organizar e acompanhar a agenda de leitura. Dessa forma,
estardo se apropriando de comportamentos leitores (Lerner, 2002) caracteristicos
de quem |é contos de fadas: fazer comentarios sobre o texto lido, comparar com outras
historias, explicar os critérios de escolha, conversar sobre o autor ou ilustrador e analisar
recursos utilizados por autores experientes.

Produtos finais possiveis

(a serem discutidos com as criancas)
- Livro ou e-book das listas fabulosas e galeria dos personagens
- Mural das listas fabulosas e galeria dos personagens

Objetivos de aprendizagem
Em relacdo a leitura:

- compartilhar a leitura com outras pessoas;

- comentar o que se esta lendo;

- confrontar interpretacdes geradas pela leitura com outros leitores;

- fazer antecipacdes sobre o sentido do texto lido e tentar verificar se sdo

- adequadas;

- ler, mesmo antes de saber ler com autonomia, a partir dos contextos disponiveis.

- em relagdo a produc¢ao escrita:

- escrever listas fabulosas para compartilhar com outras pessoas;

- planejar o que vai ser escrito e, se necessario, modificar o plano enquanto estiver
escrevendo;

- desenvolver procedimentos proprios de quem escreve: planejar o escrito,
textualizar e revisar a escrita;

- considerar os conhecimentos do destinatario para decidir quais informagdes
incluir ou ndo no texto a ser escrito;

- fazer modificagdes no texto, quando necessario;

- conversar, em grupo, sobre os problemas que a escrita apresenta, para decidir em
conjunto o que fazer para melhorar;

- submeter o que escreveu ou esta escrevendo a analise de alguns leitores, para ter
uma opinido ‘externa’.

- em relag¢do a linguagem oral:

- organizar a fala considerando o contexto comunicativo;

- ditar para a professora caracteristicas dos personagens, preocupando-se em
manter o tipo de linguagem escrita apresentada nos contos.

7O livro de Eva Furnari, da Editora Moderna, encanta os leitores com suas ilustracdes e listas divertidas, como:
“lista de comida preferida do meu bicho de estimacéo (pizza de chiclete, sorvete de repolho..)”, “as profissdes
mais dificeis do mundo” (dentista de jacaré, manicure de bruxa..)”. Esse projeto se justifica enquanto pratica
social,em que as criangas realizam suas produgdes emtorno do literério. No fasciculo 3, vocé terd oportunidade
de refletir sobre outras situacdes de leitura e escrita a partir de contextos literdrios.



Propostas

Etapas

Atividades envolvidas

1. Apresentagéo do
projeto para as
criangas e ampliagao
do repertoério de
contos classicos

1.A - Releitura ou leitura do livro “Listas Fabulosas” de Eva
Furnari;

1.B - Apresentacao do projeto e definicdo do produto final
com a turmea;

1.C - Leitura pela professora dos contos de fada
selecionados. Atividade permanente que acontecera ao
longo de toda a sequéncia e que prevé espagos para a
conversa sobre a leitura.

1.D - Proposta de leitura por si mesmo, que deve acontecer
ao longo de todo o projeto:

- Leitura de uma lista de titulos para encontrar os
que serdo lidos na semana e organizar a agenda de
leituras.

- Leitura dos titulos ja escritos para comparar as
escritas e decidir qual titulo ird para o mural.

- Leitura dos nomes dos personagens para
estabelecer correspondéncia com as imagens ou
ilustra¢des produzidas para organizar um mural.

- Leitura e escrita de titulos dos livros de contos para
registrar, nas fichas da biblioteca de sala, os que
serdo lidos pela turma ou levados para casa.

2. Producéo dos titulos
€ que irdo compor
o portador (livro,
e-book, mural etc)
da galeria de listas
fabulosas

2.A - Definigdo dos temas das listas, que serdo produzidas
para compor o portador de listas fabulosas;

2.B - Producéo da primeira lista em dupla;

2.C - Revisao da lista produzida em dupla;

2.D - Continuidade da produgéo e revisdo das demais listas.

A gquantidade e variedade das listas dependerd do tempo
didatico destinado ao projeto. Algumas possibilidades:

- Lugares assustadores

- Personagens malvados

- Objetos méagicos

- Lugares em que se passam 0s contos

- Personagens bondosos

3. Producéo das
descri¢cdes dos
personagens

3.A - Definicao dos personagens que serdo descritos para
construcédo da galeria e produgéo coletiva (escrita por
meio da professora e por si mesmos) da descri¢do dos
personagens

3.B - Revisdo da descrigéo dos personagens

3.C - Producéo e revisdo das demais descri¢cdes dos
personagens.

4. Elaboracédo do
produto final em
funcdo do decidido
inicialmente e
apresentacdo aos
seus destinatarios

4.A - Producgéo e revisao final da exposi¢éo

4.B - Edi¢do do produto final, considerando as
caracteristicas do portador definido inicialmente.

4.C - Elaboragéo do convite para o langamento do produto
final.

4.D - Lancamento.
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A seguir, analisaremos trés cenas registradas por uma professora alfabetizadora ao
desenvolver o projeto descrito acima. Vocé pode observar que ha momentos de leitura
e escrita pela professora e pelas criangas. Em algumas propostas, a professora atua
compartilhando comportamentos leitores e escritores® (Lerner, 2002); em outros, as
criangas langam mao de seus saberes para atuarem como leitores e escritores iniciantes.

Durante o desenvolvimento do projeto, entre outras possibilidades, todos poderéao:
ler titulos em uma lista para decidir onde esta escrito o nome da histdéria que compora a
agenda de leituras; ouvir e conversar sobre os contos de fadas a serem lidos em voz alta pela
professora; escrever os titulos das listas fabulosas e os elementos que elas terdo; ditar a
professora as descrigdes dos personagens que farédo parte do produto final. Dessa forma, o
projeto comporta leitura e escrita por meio da professora e leitura e escrita pelas proprias
criangas, isto &, articula as quatro situagdes didaticas fundamentais para o processo de
alfabetizacao.

O que veremos a seguir é um recorte do que aconteceu na sala de aula, em algumas
das propostas do projeto. Para realiza-las, a professora agrupou as criangas, considerando
seus saberes sobre a escrita e suas caracteristicas pessoais. Em todos os agrupamentos
havia pelo menos uma crianga que apresentava escrita silabica, fazendo uso de letras
pertinentes®.

Analisaremos apenas duas cenas que nos ajudam a pensar nos conhecimentos
fundamentais para uma professora alfabetizadora: sobre o que € objeto de conhecimento,
sobre os processos de aprendizagem e sobre a intervengéo didatica, que necessariamente
deve ser problematizadora.

Cena 1: Lista de titulos de histérias conhecidas - Ler para aprender a ler e a escrever
Leitura por si mesmo
Professora explica a proposta:

No projeto “Listas fabulosas que os Irm&os Grimm né&o fizeram” vamos conhecer
novas histérias desses irmaos, para depois escrevermos as listas semelhantes as
que a Eva Furnari colocou em seu livro “Listas Fabulosas™

Nesta semana,leremostrés histérias — O gato de botas, O lobo e os sete cabritinhos
e Joao felizardo — que estdo nas fichas desta lista. A tarefa de vocés é dizer qual é
qual. Vou colocar as fichas com os titulos das histérias e vocés irdo encontra-las,
uma de cada vez, para que possam colar na agenda de leitura da sala e, assim,
todos poderem saber quais sdo as histdrias a serem lidas na préoxima semana — a
agenda nos ajudara a ndo esquecer os titulos que selecionamos.

O PRINCIPE MEDROSO

O GATO DE BOTAS

O LOBO E OS SETE CABRITINHOS
JOAO E MARIA

JOAO FELIZARDO

JOAO DE FERRO




As criangas foram organizadas em duplas ou trios, considerando os seus saberes
sobre a escrita — o trio, que aqui sera foco de analise, foi formado por duas criangas com
escrita silabica inicial e uma com escrita sildbica usando letras pertinentes.

CENA 1 - Lista de titulos de histérias conhecidas - Ler para aprender a ler e a
escrever

Leitura por si mesmo

Professora: Encontrem onde est4 escrito JOAO FELIZARDO, a histéria que leremos
na sexta-feira (circula entre as criangas, se aproxima de um trio). Vocés encontraram?
Pedro: A gente ficou confuso, porque estd sempre igual no comego (apontando para
Jodo e Maria, Jodo de Ferro e Jodo Felizardo).

Professora: Isso mesmo, os trés titulos comegam com Jodo. Mas qual deles é Jodo
Felizardo?

Pedro: Felizardo termina com ‘o', esse termina com ‘a’ (apontando para Jodo e Maria)...
N&o pode ser este.

Professora: \Vocés concordam?

Criangas: Sim!

Professora: Aqui esta escrito Jodo e Maria e vocés tém razdo: Maria termina com ‘a’.
Entdo, podemos tirar essa ficha? (retira a ficha apds as criangas balangarem a cabeca
concordando). Sobraram estas duas fichas (aponta para os titulos Jodo Felizardo e
Jodo de Ferro). Qual delas é Jodo Felizardo?

Darci: Comega com Jodo, tem nos dois. (apontando para Jodo Felizardo e Jodo de
Ferro)

Professora: Onde estd escrito Jodo?

Darci: Aqui e aqui! (apontando para o nome Jo&o nos dois titulos)

Professora: Se os dois comegam igual, o que faremos para descobrir onde esté
escrito Felizardo?

Darci: Ou estd em cima ou estd embaixo (apontando para Jodo Felizardo e Jodo de
Ferro)

Helia: Esses ndo terminam iguais (apontando para Jo&o Felizardo e Jodo de Ferro)
Pedro: Termina sim! Termina com ‘0’ (apontando para Ferro e Felizardo)

Helia: Termina com ‘0’ (apontando para o final da palavra ferro), mas antes do ‘o’
tem essa letra ‘erre’ e atrds desse ‘0" tem a letra ‘d’ (apontado para o final da palavra
Felizardo).

Professora: E como termina Felizardo?

Helia: Felizardo precisa do ‘dé’ para fazer ‘do’. E aqui! (apontando para Felizardo)
Professora: O que vocés acham?

Pedro: E aqui mesmo. Aquitermina com ‘do’,igual Leonardo (apontando para Felizardo)
Professora: \Vocé pode buscar a ficha com o nome do Leonardo, para compararmos?
Pedro: (Helia traz a ficha, aponta para o final do nome Leonardo) E igual.
Professora: \Vocés concordam?

Criang¢as: Sim.

Professora: Entédo leiam e vejam se esta escrito Jo&o Felizardo mesmo.

Criangas: (Passam o dedo pela escrita lendo ‘Jodo Felizardo) E aqui mesmo!
Professora: Podemos colocar a ficha na agenda de sexta-feira®”

Criang¢as: Sim!
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Essa cena ilustra uma situacdo em que, mesmo sem saber ler no sentido convencional
do termo, as criangas leem por si mesmas a ficha do livro Jo&o Felizardo, para compor a
agenda de leitura. A seguir destacamos alguns aspectos para explica-la melhor.

Quais foram as condi¢des didaticas oferecidas pela professora para que as
criang¢as pudessem ler, mesmo sem saber ler autonomamente?

Observe que a professora assegurou um contexto favordvel para que as criang¢as
pudessem ler. Elas sabiam o que seria lido e as intervenc¢des da professora permitiram que
realizassem antecipacdes ajustadas a seus conhecimentos, possibilitando a construcéo
de estratégias para confirmar ou rechacar essas antecipag¢des. Desde muito pequenas, as
criangas tentam compreender a natureza das marcas escritas que aparecem ao seu redor,
e acionam seus conhecimentos prévios para interpretar o que estao tentando ler. Segundo
Molinari (2017, p. 63): “A leitura implica um processo ativo de construc¢éo de significado, um
processo complexo de coordenacdo de informagdes de natureza diferente, no qual o texto,
o leitor e o contexto contribuem para que a compreensao se realize” .

Em quais indicios essas criang¢as se apoiaram para ler os titulos dos livros?

Nessa situagdo, as criangas puderam refletir sobre aspectos qualitativos da escrita
— por exemplo, onde comeca, onde termina, tem o mesmo que.., tem alguns que sdo o
mesmo (quando identificam que os trés titulos comegcam com JOAO). A leitura por indicios
€ abordada em detalhes no Fasciculo 2, principalmente nos textos 1e 3 da Unidade 3.

Quais os critérios de composig¢ao do trio e o quanto essa escolha favoreceu a
reflexao do grupo?

O trio foi formado por criangcas que apresentavam saberes préximos em relagdo a
escrita e a leitura. Nessa proposta evitamos a ideia de colocar um leitor autbnomo com
outro que ainda ndo lia com autonomia, pois provavelmente o que sabia mais leria com
rapidez a informac&o, sem que o outro pudesse pensar. E importante que as propostas
sejam desafiadoras para todas as criangas.

O que aprendem as criang¢as ao realizar essa proposta?

Ao participar de situagdes em que a professora € para elas ou planeja situagdes em
que elas precisem ler por si mesmas, as criang¢as vao aprendendo os comportamentos de
quem |, mesmo antes de saberem ler autonomamente.

Durante essa situagéo de leitura, podemos observar que a professora sempre instiga
as criangas para que reflitam sobre o escrito, questionando, confirmando o que dizem ou
convidando-as a contribuir com informagdes. Fica garantida a oportunidade de explicar,
compartilhar, duvidar e reconsiderar as proprias hipdteses, isto €, de aprender ndo sé sobre
a leitura, mas também sobre o quanto sdo capazes de aprender em didlogos colaborativos
como o que foi realizado, buscando respostas para os desafios propostos.



Cena 2 e 3 - Escrever por si mesmo - Lista de personagens malvados
Escrita de LOBO MAU

Nas cenas a seguir, a turma esta dividida em duplas e a professora vai acompanhando
o trabalho delas, considerando os conhecimentos prévios das criangas. A professora
disponibilizou as fichas com o nome das criangas da turma e no mural também poderia ser
consultado o calendario, o alfabeto e a lista de personagens das histérias em quadrinhos
preferidas das criangas.

Ao escolherasduplas de trabalho, a professora agrupou as criangas considerando seus
saberes sobre o Sistema de Escrita Alfabética. As duplas das cenas 2 e 3 foram formadas,
cada qual, por uma crianga com escrita sildbica inicial e outra com escrita sildbica, ja fazendo
uso das letras pertinentes.

Professora: Agora, que ja lemos muitas histérias dos Irmé&os Grimm, vamos comegar
a produzir as nossas listas que fardo parte da galeria. A primeira lista escolhida por
vocés € a de “Personagens malvadas dos contos de fada”. Quais sdo as que vocés
conhecem®?

Criane¢as: Bruxa, lobo mau, dragéo, ogro.

Professora: O que mais?

Criang¢as: Madrasta, gigante.

Professora: Entdo, agora vamos fazer a lista de personagens malvadas dos contos de
fada. Cada dupla vai escrever um nome na ficha que vou entregar e depois colamos
uma embaixo da outra para formar a nossa lista. Estd bem? Eu vou ajudar a lembrar
esses nomes que vocés falaram enquanto passo pelas duplas.
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CENA 2 - Escrita de lobo mau - OLOMU

Professora: \Vocés devem escrever lobo mau.

Celina: ‘0’ (escreve O se referindo a ‘lo)

Gilvan: Lorenzo. (corre para pegar a ficha com o nome de Lorenzo)

Celina: ‘bo’, ‘b0, é 0 ‘0’ (enquanto Gilvan busca a ficha de Lorenzo, acrescenta O - OO)
Gilvan: Tem esse (apontando para o L)

Professora: Celina, mostre aqui o que ja esta escrito.

(Celina lé ‘1o’ (O), ‘bo’ (O))

Gilvan: Estd igual. (destacando a repeti¢do de O)

Professora: E podemos colocar duas letras iguais para escrever lobo?

Celina: Pode.

Gilvan: Ndo pode néo.

Professora: Como resolvemos isso entdo? Vamos ver aqui a ficha de Lorenzo que
Gilvan pegou.

Gilvan: Lobo ¢ igual Lorenzo. Tem essa aqui também. (apontando para L em Lorenzo)
Professora: O que vocé acha, Celina? Em lobo também tem essa letra de Lorenzo?
(Celina sacode os ombros)

Professora: Gilvan, vocé quer colocar essa letra para ver como fica?

(Gilvan escreve L entre o primeiro O e o segundo O - OLO)

Professora: Gilvan, por que vocé acha que € aqui que coloca essa letra?”

Gilvan: Pra separar essas duas (apontando para o primeiro O e o segundo)

Professora: Celina, leia aqui o que ja esta escrito.

(Celina diz ‘lo’ e aponta para O, diz ‘bo’ e aponta para LO)
Professora: Ja escrevemos lobo.O que falta escrever?

Gilvan: Falta escrever mau.

Celina: ‘Ma/, igual da Maria! (Pega a ficha com o nome da Maria)
(Celina escreve M, ao terminar diz ‘u’e acrescenta U - OLOMU)
Professora: Gilvan, leia o que j& escreveram.

(Gilvan 1é ‘1o’ (O), ‘bo’ (LO), ‘ma’ (M), ‘u’ (U))

Professora: E agora, ja estd escrito lobo mau? Podemos colocé-lo na nossa lista de
personagens malvados?

Celina e Gilvan: Sim!




CENA 3 - Escrita de gigante

Professora: Entdo, vamos la! Vamos escrever agora gigante, mais um personagem da
nossa lista de personagens malvados.

Eduardo: Gigante comega com .

Professora: Por que vocé acha que gigante comega com i'? O que vocé acha, Rafaela?

Rafaela: Gigante tem a letra de gira-gira (aponta para a lista de preferéncias dos

brinquedos do parque)

Professora: Vamos ver. Cada um escreve a letra que acha que serve para comegar a
escrever gigante.

(Rafaela escreve G e Eduardo, 1)

Professora: E agora? Cada um acha que € uma letra? Como podemos resolver isso?
Rafaela: Gira-gira tem as duas. Eu acho que gigante escreve do mesmo jeito que gira-gira.
Professora: O que vocé acha, Eduardo? Podemos deixar as duas?

(sacode o ombro e acata a sugestdo)

Professora: E agora? O que mais precisa para escrever gigante?

Eduardo: E o ‘3’

Rafaela: Tem outra vez a letra de gira-gira, porque gangorra também tem essa letra.
(apontando novamente para a lista de preferéncias dos brinquedos do parque)
Professora: Por que vocé acha que gangorra ajuda a escrever gigante?

Rafaela: Porque tem um ‘gan’ igual nos dois.

Professora: Outra vez cada um acha que € uma letra. Como vamos resolver? O que
vocé acha, Eduardo?

(Eduardo escreve o A depois de Gl e fica GIA)

Professora: E vocé, Rafaela?

Rafaela: (acrescenta o G - GIAG)

Professora: Ji estd escrito gigante? Leia o que vocés ja escreveram, Eduardo?
(Eduardo 1€ ‘gi’ (GI), ‘gan’ (AG) e completa com | - GIAGI)
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Analisando essas cenas, podemos observar que a professora trata as criangas como
produtoras de textos. Mas de que forma ela contribui para que reflitam sobre o Sistema de
Escrita Alfabética®?

Nas situacdes de escrita por si mesmas, como discutido no texto “Fundamentos
para a organizacdo do trabalho pedagdégico na Alfabetizagcao” (F1.U1.T1- Professoras), as
criangas precisam decidir sobre quantas e quais letras utilizar, e em que ordem coloca-las.
Isso exige uma intensa reflexdo sobre como a escrita se organiza, possibilitando que fagam
ajustes e validagdes diante da necessidade de justificar suas escolhas para os colegas ou
para a professora. Tudo isso em um contexto que faga sentido para elas e que possibilite
a aprendizagem de comportamentos tipicos de quem participa das mais diversas praticas
sociais de leitura e de escrita.

Tratar as criancas como escritoras, mesmo antes de escreverem no sentido
convencional do termo, significa dizer, em atos, que todos podem escrever, cada um de
acordo com suas proéprias hipdteses, que todos sdo capazes de produzir textos diferentes
em situacdes reais e significativas. Esse € o tipo de intervengdo docente que “autoriza” a
crianga a se arriscar, com a certeza de que sera apoiada em suas tentativas.

Propiciar a escrita em duplas ou trios possibilita o confronto de diferentes
conceitualizagdes, a troca de informagdes e a alternancia de papéis: de escritor, de leitor da
escrita, de quem dita e de quem regista o ditado do colega. Nessas situagdes, € fundamental
criar um ambiente de confianga, favoravel para que todos possam escrever, pedir e dar
informag¢des, comparar suas ideias com as dos colegas, explicar seu ponto de vista, mudar
de opinido, se sentir capaz de ousar e, nesse processo, ir se aproximando da escrita
convencional e dos comportamentos tipicos de quem escreve com proficiéncia. Sempre
com a media¢éo da professora.

Como se pode ver, esse tipo de abordagem que caracteriza um ensino reflexivo
e contextualizado propicia ndo apenas o0 acesso significativo aos conteldos de Lingua
Portuguesa, mas também a conteldos relacionados a formas de aprender, de proceder e
de conviver — todos da maior importancia para a formag¢ao de todas as criangas.
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O planejamento pedagdgico, como sabemos, € uma parte muito importante do
trabalho das professoras e professores. Embora seja flexivel, deve atender as demandas
de cada turma, contemplando os objetivos de aprendizagens propostos no documento
curricular em vigor, os materiais disponiveis para as criangas, como os livros didaticos, por
exemplo, e as situagdes de convivio, como as rodas de conversa e outras estratégias para
discutir questdes relacionadas a necessidades da turma.

Vocé discutiu conceitos importantes ao longo desta unidade e agora € hora de
pensar em como coloca-los em pratica. Lembramos que o registro do planejamento € um
documento vivo, que se articula com outros subsidios, como o Projeto Politico-Pedagdgico
da unidade escolar e o documento curricular do municipio. A elaborag¢do do planejamento
parte de uma agéao reflexiva, que esta diretamente relacionada ao que se pretende que as
criangas aprendam e as condi¢des a serem oferecidas.

Aqui, trataremos com mais profundidade desse assunto para ajuda-la a produzir um
planejamento semanal com sua turma, inspirado nos conceitos estudados nesta unidade,
para compartilhar com sua formadora.

Atualmente, ao fazer seu planejamento semanal, o que vocé leva em consideragao?
Quais sdo suas principais dUvidas ou desafios? Ja parou para pensar o que nao pode faltar
em um planejamento que privilegia a aprendizagem das crian¢as?

Vamos retomar algumas ideias:

- Ao planejar, a professora reflete sobre o que ja foi trabalhado,
organiza o que estd sendo desenvolvido e tem em mente o que esté
por vir, considerando o que foi definido no planejamento bimestral ou
trimestral. Nesse processo, antecipa encaminhamentos refletindo
sobre as demandas especificas de seu grupo, avalia 0 que precisa ser
retomado, faz ajustes considerando a diversidade e as necessarias
adaptacgdes para garantir a aprendizagem de cada uma das criangas.

- A utilizacdo do espago e dos materiais, a organizacdo do tempo e 0s
agrupamentos também precisam ser planejados previamente para
que a aula acontega da melhor forma possivel.



- Planejar intervengdes e condigbes adequadas para alcangar os
objetivos propostos torna a intencionalidade educativa ainda mais
evidente e favorece a avaliagdo e os possiveis redirecionamentos do
trabalho em andamento. Nesse sentido, € fundamental acompanhar
0 avang¢o no conhecimento das criangas ao longo das atividades, para
que seja possivel ajusta-las ao que precisam aprender.

- O planejamento é uma ferramenta que permite projetar as agdes que
envolvem todo o processo pedagdgico. E supde, principalmente, a
reflexdo sobre o que se pretende que as criangas aprendam, sobre
as decisdes tomadas e sobre como avaliar, tendo como premissa a
coeréncia e a continuidade do processo. As vezes, é preciso retroceder
e retomar o que ja foi tratado, de outra forma, para garantir que as
aprendizagens acontegam. Nesse sentido, a avaliagdo € continua e
move a tomada de novas decisdes.

- E preciso considerar um equilibrio de propostas que contemplem
conteuldos trabalhados nas diferentes dreas de conhecimento. No que diz
respeito a drea de Lingua Portuguesa, € necessario assegurar momentos
de leitura e de escrita por meio da professora e leitura e escrita pelas
proprias crian¢as, além do trabalho com a linguagem oral.

Antes de iniciar a proposta de planejamento, a ideia € retomar alguns conceitos
estudados nesta unidade, a partir da analise do planejamento semanal realizado por uma
professora do 1° ano. Nele podemos observar as situacdes de leitura, escrita, fala e escuta.
Veja a tabela a seguir:

SEGUNDA TERCA QUARTA QUINTA SEXTA
Leitura por meio da Roda de biblioteca: Leitura por meio da Leitura por meio da Leitura por meio da
professora: Leitura de poemas professora: Sédbado, professora: Carona professora: Baba

A briga da velha
senhora com o
Ferreiro, Reginaldo
Prandi

Chamada: leitura
pelas criangas das
fichas dos nomes das
criangas presentes
na sala.

Projeto: Animais
Marinhos (2A)
Registro coletivo
do que se pretende
pesquisar sobre os
animais marinhos e
selecado dos livros
para pesquisa.

Escolha dos livros
para empréstimo
Chamada:

Registro pelas
criangas, em duplas,
de presenca e
auséncia na lista de
chamada.

Projeto: Animais
Marinhos (2B)
Selecgdo de
informacgdes nos
livros sobre a Baleia
Jubarte, socializacao
e registro das
descobertas.

de Oge Mora

Leitura de livros, gibis
e revistas (acervo da
sala) pelas criangas.

Projeto: Animais
Marinhos (2C)

Anadlise de textos do

tipo “Vocé sabia que..”

e registro coletivo do
que € comum a eles.
Planejamento do que
e como sera escrito
o texto da Baleia
Jubarte.

Leitura de livros, gibis
e revistas (acervo da
sala) pelas criangas.

na vassoura, Julia
Donaldson

Chamada pelas
criangas, em duplas,
de presenga e
auséncia na lista de
chamada.

Projeto: Animais
Marinhos (2D)
Producéo coletiva -
escrita por meio da
professora - do texto
da Baleia Jubarte.

Yaga (Volta ao mundo
em 52 historias,
Philip Mistry).
Entrega, por uma
dupla de criangas,
das atividades ja
nomeadas para 0s
colegas.

Sequéncia didética
Leitura de poemas de
Lalau e Laurabeatriz
e registro dos titulos
dos poemas que
poderao fazer parte
do recital.

Registro dos livros
lidos da semana no
caderno.

41



42

Informagdes complementares
Para compreender algumas a¢gdes citadas acima, eis algumas informagdes:

- Esse registro estd indicando somente para as propostas de Lingua Portuguesa -
as demais atividades previstas ndo estdo aqui registradas, pois ndo fazem parte da
discussdo a que esse texto se propds.

- O projeto “Animais Marinhos” integra as areas de Lingua Portuguesa e Ciéncias
da Natureza. A proposta € de producdo de uma enciclopédia ilustrada para doar
a biblioteca da escola — o projeto j& estd acontecendo ha algum tempo e nessa
semana a professora desenvolveu algumas aulas referentes a etapa 2.

- Na etapa1, ela sugeriu o projeto a partir da leitura de texto sobre a preservagédo dos
animais marinhos, contemplado no livro de Ciéncias da Natureza. Apds discussao
sobre o conteudodotexto,decidiramjuntos produziruma enciclopédiailustradados
animais marinhos para doar a biblioteca da escola. Foram realizadas coletivamente
algumas andlises de enciclopédias da biblioteca e registros escritos com as etapas
previstas para a producéo. Alguns textos foram lidos (do livro didético e outros
pesquisados pela professora) e, a partir de rodas de conversa sobre eles, a turma
fez a escolha dos animais a serem pesquisados.

- Detalhamento das propostas da tabela de planejamento:

Segunda-feira: 2A - Levantamento do que as criangas gostariam de saber sobre os
animais que serdo pesquisados, registrando em um cartaz, e selecdo de livros que tém
informag¢des dos animais escolhidos. Cada grupo folheia os livros €, a partir da leitura
do indice e observacéo das ilustragdes, seleciona, com marcadores, as paginas com
informacdes sobre os animais.

Terg¢a-feira: 2B - Em duplas, as criangas pesquisam nos livros selecionados sobre
a baleia Jubarte, socializam as descobertas e tomam notas de informacdes sobre o
animal.

Quarta-feira: 2C - Leitura de alguns “Vocé sabia que...” e conversa sobre como esses
textos se organizam. Planejamento do que e como escrever o texto sobre a baleia
Jubarte, a partir das anota¢gdes do que nao pode faltar.

Quinta-feira: 2D - Escrita do texto sobre a baleia Jubarte, por meio da professora, na
forma de “Vocé sabia que...”.

Nas etapas seguintes, cada dupla de crian¢as pesquisard outros animais marinhos para
a produc¢do da enciclopédia. Serdo propostas situagdes de planejamento, produgao,
revisdo dos textos e edicdo com ilustracdes dos animais.



Vamos agora analisar as propostas realizadas pela professora”? A partir do que esté
previsto no planejamento da semana, reflita:

- Que situagdes fundamentais estdo contempladas e de que maneira se articulam?
- Que modalidades organizativas — projetos didaticos, sequéncias didaticas,
atividades habituais - estdo presentes?

Nesse planejamento semanal, podemos observar que as quatro situagdes didaticas
fundamentais estdo contempladas de forma equilibrada e articulada, com momentos de
leitura e escrita por meio da professora e leitura e escrita pelas criangas. Podemos observar
nesse exemplo de planejamento semanal que hd um momento em que a professora € junto
com as criangas as fichas de nomes e, em outros momentos, sdo elas que precisam localizar
0os nomes da turma para verificar os ausentes e os presentes.

Ha& momentos em que a professora atua como escriba, registrando os textos que
as criangas produzem oralmente, e outros em que elas precisam se dedicar a pensar
em como se escreve um texto. Nos dois casos, as criangas estdo sempre atuando como
produtoras de texto e aprendendo comportamentos leitores e escritores. Podemos
verificar que diariamente ha leitura por meio da professora, uma proposta potente nao
somente para garantir a ampliacdo do repertorio literario, mas também para possibilitar
a aprendizagem de diversos comportamentos leitores, como comentar o que foi lido ou
reler um fragmento anterior para verificar o que foi compreendido. Tudo isso contribui
para a leitura de forma autébnoma.

As diferentes modalidades organizativas contribuem de forma significativa para
o planejamento das diversas situagdes didaticas. Os projetos, por exemplo, favorecem
que as criangas trabalhem de forma colaborativa em prol de um objetivo comum, que se
comprometam com as tarefas e que consigam se organizar para realiza-las. Favorecem
também o trabalho com as situacdes didaticas fundamentais, de forma articulada.
Paralelamente, é possivel trabalhar com as atividades habituais e com as sequéncias
didaticas, como podemos verificar no caso desse exemplo de planejamento semanal,em que
ha o trabalho com os nomes e as leituras diarias, o recital de poemas e a roda de biblioteca,
que acontece uma vez por semana.

As rodas de biblioteca sdo propostas para assegurar mais interacdo com a literatura
nas aulas: séo momentos de aprecia¢ao individual de livros pelas criangas da turma.
Os livros podem ser retirados e levados para casa para serem lidos pelas criangas
juntamente com seus responsaveis e familiares — caso o acervo da escola permita.
Se ndo houver acervo disponivel para essa circulagéo, a atividade consiste no convite
para que, em sala, cada crianga possa escolher obras ja conhecidas e preferidas,
folhear e conhecer livros novos, conversar e ouvir a leitura pelos colegas ou por meio
da professora, ou ler autonomamente.
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Ao mesmo tempo, nessas situagdes, as criangas atribuem sentido a todas essas
atividades, pois elas tém um propdsito comunicativo real: fazer a chamada para verificar
quem veio ou ndo a escola, buscarinformagdes em enciclopédias e revistas sobre animais
que se pretende pesquisar, escrever da melhor maneira possivel porque o texto escrito
fara parte de um mural ou de livro de textos informativos, registrar o titulo escolhido
da biblioteca para todos saberem quem estd com o livro, ler para conhecer, ler para
escolher etc.

E importante considerar que todas as atividades que planejamos semanalmente
precisamter relagdo com um planejamento mais amplo — que pode ser bimestral, trimestral,
semestral ou anual, a depender da op¢do da escola — em que estdo previstos os objetivos
de aprendizagem e conteudos a serem desenvolvidos ao longo do ano letivo, de modo a
garantir continuidade e progressao no ensino.

A proposta que apresentamos neste texto partiu de um planejamento trimestral, que
se refere ao trabalho com as praticas de linguagem do 1° trimestre. Vamos analisa-1o?

Atividades habituais Projetos didaticos Sequéncias didaticas
Registro pelas criangas de presenca Projeto Galeria de Bruxas Recital de Poemas (leitura de
e auséncia na lista de chamada. Produto final: apresentagdo da poemas p{or‘ meio da profess{or‘a
. " s ) e pelas criangas, escrita de titulos
Algumas situagdes didaticas a galeria em um mural, para as . .
: . ) preferidos para compor o recital,
partir do uso da biblioteca de criangas das outras turmas.

. o ) recital de poemas).
classe: leituras didrias por meio da

professora, registro das leituras
realizadas; leitura simultanes;
indicag3o literaria; registro de
empréstimo de livros...

Algumas etapas previstas: leitura
por si mesmas, e por meio da
professora de histérias modernas
e tradicionais com bruxas; escrita
por meio da professora e por si

Atualizagéo didria da lista de tarefas mesmas das descri¢cdes das bruxas;
a serem cumpridas no ambito dos ilustragdes de bruxas.
projetos didéticos e das sequéncias

- Projeto de pesquisa (Ciéncias da
didéticas. )
Natureza e Lingua Portuguesa)

Atividade realizada semanalmente ) .
) . . Produto final: Producéo de
na qual as avés e os avos ensinam ou
compartilham receitas que lembram

alguma memoria de familia.

enciclopédia ilustrada de animais
marinhos.

Algumas etapas previstas: leitura de
textos expositivos em revistas, livros
e sites (por meio da professora

e pelas criangas); escrita de

textos expositivos sobre animais
pesquisados no formato de “Vocé
sabia que..” (por meio da professora
e pelas criancas).

Aqui estdo apresentadas as propostas de Lingua Portuguesa do primeiro trimestre
somente para ilustrar a relagdo entre o que se define para o dia a dia e o planejamento
mais amplo, organizado em parceria com a equipe pedagdgica de modo a garantir um vasto
repertério de conteudos e propostas ao longo do ano de escolaridade, considerando o
projeto geral da escola.

Como vocé pdde ver, hda uma coeréncia entre o planejamento trimestral e o
planejamento semanal dessa professora. Podemos verificar que ha projetos em andamento,
como o projeto “Galeria de Bruxas”, em que as criangas estdo ampliando o repertdério de



histdrias com bruxas para produzirem a descri¢ao de uma bruxa criada por elas. Além disso,
ha o projeto “Animais marinhos”, com propostas de leitura e escrita sobre esses animais, as
rodas de biblioteca e a sequéncia didatica organizada em torno de um recital de poemas.

Otempodidaticoésempreumdesafioaoplanejarmosoqueecomoensinar.Precisamos
assegurar os objetivos de aprendizagem esperados para cada ano de escolaridade, refletir
sobre como os materiais didaticos disponiveis integram esse planejamento e diversificar as
propostas, respeitando os saberes e necessidades da turma e de cada crianga. Porisso € tdo
importante pensar que critérios elegemos para as escolhas didaticas. Esse planejamento
e 0s outros apresentados nesta unidade estdo pautados nos critérios de diversidade,
continuidade, simultaneidade e progressao.

Segundo Castedo (2017), planejar o ensino das préticas de leitura, escrita, fala e escuta
supde organizar o tempo didatico atendendo a estes critérios:

Diversidade: pressupde incluir todas as diversidades possiveis em relagdo ao que é
objeto de conhecimento, tais como: garantir um equilibrio entre as quatro situagdes
didaticas fundamentais, propor atividades de leitura, escrita, fala e escuta com
diferentes propdsitos, diversificar destinatarios, portadores, agrupamentos, contextos
comunicativos etc.

Continuidade: significa oferecer oportunidades as criangas de reelaborarem os
conhecimentos em diferentes momentos. A continuidade de situagdes ndo significa
repetir ou propor a mesma atividade do mesmo modo, mas apresentar situagdes
parecidas em distintos contextos comunicativos, outros materiais, outros temas, a
favor das aprendizagens das criangas.

Simultaneidade: pressupde que, em um mesmo periodo (semana, més, bimestre...)
coexistem e se articulam diversas situacdes de leitura, escrita, fala e escuta. A
simultaneidade pode se dar entre diferentes modalidades organizativas. Por exemplo,
desenvolver na mesma semana situagdes de escrita em projetos, sequéncias didaticas,
atividades habituais com diferentes propdsitos.

Progressao: significa garantir que as situagbes se apresentem em um nivel de
complexidade crescente. Trata-se de considerar os avangos que vao desde as situacdes
que requerem mais contextualizagdo até as mais préximas do que acontece fora da
escola, para que as criangas alcancem uma crescente autonomia, considerando as
demandas e especificidades de cada turma.
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Trabalho Pessoal: reflexao sobre o planejamento semanal

Como trabalho pessoal desta unidade, convidamos vocé, professora, a refletir sobre
o seu planejamento semanal. Ele esté articulado diretamente ao planejamento trimestral/
anual? Ha semelhangas nesses planejamentos que analisamos com os que vocé desenvolve
na escola? Quais? O planejamento prevé alguns dos critérios discutidos neste texto?

Propomos a seguir uma oportunidade para pensar mais sobre essas questoes.

Inspirados nos conceitos apresentados neste texto e nesta unidade, e a partir dos
saberes e necessidades da sua turma, sugerimos que elabore um planejamento semanal
e entregue para a sua formadora. Lembre-se que, ao planejar as atividades, € importante:

- garantir o equilibrio e a articulagdo entre as situagdes didaticas fundamentais
(leitura e escrita por meio da professora, leitura e escrita pelas criangas);

- organizar as atividades de acordo com as modalidades organizativas — projetos,
sequéncias didaticas e atividades habituais. Vocé trabalha com projetos e
sequéncias didaticas? Se essa ndo for uma pratica sua, é possivel prevé-la ainda
neste trimestre/bimestre com sua turma? Conte com a experiéncia de sua
formadora e das demais professoras que acompanham vocé neste percurso
formativo e na escola, para poder estudar possibilidades de bons projetos e
sequéncias didaticas;

- considerar que, em algum momento, serd necessario realizar alguma atividade
ocasional que represente uma boa oportunidade de trabalhar com a leitura
e escrita, como a escrita de um bilhete para um colega que faltou porque esté
doente, a leitura de uma noticia que saiu em uma revista ou jornal que pode ser
tema de interesse das criancas etc.

Destacamos alguns topicos que podem contribuir com a organizagdo do seu
planejamento semanal. Sugerimos que leia antes de elabora-lo e que, assim que terminar,
volte a este quadro para analisar alguns dos aspectos listados.

- H& momentos de leitura literdria realizada por meio da professora? Quantos? Quais
os titulos dos livros a serem eleitos?

- Vocé assumira o papel de escriba em alguma situagéo de producéo textual?

- Ha situagdes em que as criangas escrevem por si mesmas?

- Ha situagdes em que as criangas leem por si mesmas?

- Ha equilibrio e articulacdo entre as quatro situa¢cdes didaticas fundamentais?

- As situacdes didaticas propostas favorecem a construgéo de sentidos pelas criancas,
ou seja, foram definidos propdsitos comunicativos com elas — participa¢gdo em sarau,
apresentacdo de semindrio, producéo de livro/e-book etc?

- H& um equilibrio no desenvolvimento de diferentes modalidades organizativas do
trabalho didatico? Quantas aulas estdo previstas, nesta semana, para desenvolver o
projeto? E para desenvolver as sequéncias didaticas?

- Quais atividades estéo planejadas para serem realizadas individualmente, em duplas
e coletivamente?



E necessario alinhar o planejamento com cronograma, objetivos de aprendizagem
e conteudos, buscando as propostas didaticas que melhor atendam aos propdsitos
comunicativos definidos pela equipe pedagdgica.

Segundo Lerner (2002), para produzir uma mudang¢a qualitativa na utilizacdo do
tempo didatico e para concretizar essa mudanga, € necessario considerar, pelo menos, duas
condi¢cdes: manejar com flexibilidade a duracdo das situacdes didaticas e tornar possivel a
retomada dos proéprios conteldos em diferentes oportunidades e a partir de perspectivas
diversas.

Se desegjar, baixe o instrumento de registro previsto para o planejamento semanal,
neste QR-code.

Combine a data e a forma de entrega com seu grupo e formadora. No prdximo
encontro, da Unidade 2, havera uma devolutiva coletiva.

SEGUNDA TERCA QUARTA QUINTA SEXTA

Bom trabalhol!!
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Giovana Cristina Zen
Daniela Munerato de Almeida Valadares
Aline Carvalho Nascimento

A forma como as criangas constroem o conhecimento nos intriga e encanta. Para nds,
professoras alfabetizadoras, a possibilidade de conviver diariamente com as criangas permite
conhecerosdesafiosqueenfrentam quandoestaoaprendendoalereaescrever.Noentanto, para
interpretar o que pensam as criangas, € preciso um aporte tedrico que possibilite a professora
reconhecer as mais diversas solugdes originais que elas encontram para se apropriarem da
escrita, um objeto cultural multifacetado da maior importancia para a nossa sociedade.

A perspectiva construtivista psicogenética, concepcéo de alfabetizagdo que ancora
o Percurso Formativo de 1° e 2° ano, toma como principal referéncia as contribuicdes
de Emilia Ferreiro e de pesquisadores que pautam suas investigacdes a partir do marco
psicogenético. Uma das premissas da Rede Latino-Americana de Alfabetizagdo (2024)
reitera esse posicionamento ao afirmar que:

A apropriagdo do sistema de escrita, concebido como um sistema de representacdo
da linguagem — ndo como um cddigo de transcricdo de sons — implica interatuar com
um objeto cultural, problematiza-lo e elaborar conceitualizagbes que constituem
aproximagdes sucessivas a sua compreensao. As intervengdes problematizadoras
das/dos docentes sdo fundamentais neste processo. (Premissa 3, 2024).

De fato, como sinaliza a Premissa 3, a atuacdo docente é fundamental no processo de
apropriagdo do sistema de escrita pelas criangas. Estamos sempre em busca de oferecer as
melhores condi¢des de aprendizagem, e isso exige uma permanente tomada de decisdes. Uma
pratica pedagdgica de fato comprometida com a aprendizagem das criangas se define pela
professora. No bojo dessas intervengdes, o trabalho em parceria entre as criangas €, a0 mesmo
tempo, um objetivo e uma estratégia. Todos os grupos se definem por sua heterogeneidade, ou
seja, pela diversidade de saberes e crengas de cada um de seus integrantes. No caso especifico
da apropriagdo do Sistema de Escrita Alfabética, a diversidade de conceitualizagdes precisa ser
reconhecida como uma vantagem a favor da aprendizagem, e ndo como um problema.

Para enfrentar os desafios cotidianos da sala de aula, € fundamental compreender
0s processos que envolvem a aprendizagem e também como concebemos o objeto de
conhecimento a ser aprendido pelas criangas: o Sistema de Escrita Alfabética. Por esse
motivo, discutiremos neste texto por que consideramos a escrita como um sistema
de representagao da linguagem, e ndo um cddigo de transcrigdo da fala, o processo de
construgéo da escrita e aimporténcia da heterogeneidade como uma vantagem pedagdgica.



Aformacomo se define aescrita interfere significativamente nas decisdes pedagdgicas
emumaturma de alfabetizacéo. Para Ferreiro (1985),aescritando é umcdodigo de transcrigdo
grafica das unidades sonoras, e sim um sistema de representagéo da linguagem.

Conceber a escrita como um cdédigo de transcrigdo grafica das unidades sonoras
implica reconhecé-la como um sistema em que seus elementos e suas relagdes estdo
predeterminados, assim como o cédigo morse, que apresenta um sistema em que cada
letra corresponde biunivocamente a uma sequéncia de pontos e tragos. Por ser um cédigo,
se conservam os mesmos elementos, e se mantém as mesmas relagdes entre os elementos.
Se a escrita, de fato, se constitui como um cédigo de transcrigdo da fala, como poderiamos
explicar que ‘casa’ ndo se escreve com ‘Z, que ‘sexta’ e ‘cesta’ ndo tém a mesma grafia e,
ainda, que n&o se pronuncia o ‘U’ em ‘quilo’, como se faz em ‘quadro’?

A escrita demorou milhares de anos para ser inventada e contou com a colaboragéo
de diversos povos. Ela marca a historia da humanidade, principalmente com o advento da
imprensa, que possibilitou a ampla dissemina¢gdo do conhecimento. “A inveng¢do da escrita
foi um processo histérico de construgdo de um sistema de representagéo, ndo um processo
de codificacdo” (Ferreiro, 1985, p. 8).

A escrita € um objeto sobre o qual os sujeitos pensam, desenvolvem ideias e refletem.
A escrita concebida como um sistema de representacdo da linguagem pressupde o0 seu
reconhecimentocomo um objeto conceitual e suaaprendizagem como um processo construtivo,
no qual a crianga constroéi o conhecimento por meio de uma interagéo dialética com a escrita.

O sujeito que conhecemos através da teoria de Piaget é aquele que procura
ativamente compreender o mundo que o rodeia e trata de resolver as
interrogagbes que este mundo provoca. Ndo € um sujeito o qual espera
que alguém que possui um conhecimento o transmita a ele por um ato de
benevoléncia. E um sujeito que aprende basicamente através de suas proprias
acbes sobre os objetos do mundo e que constrdi suas proprias categorias de
pensamento ao mesmo tempo que organiza seu mundo (Ferreiro, 1999, p. 29).

A escrita € um objeto cultural construido a partir do esforgo coletivo da humanidade,
com a finalidade de ampliar as formas de comunicag¢ao. Portanto, ndo se pode pensar a escrita
e 0 processo de aquisicao da escrita fora das praticas sociais. Considerar a escrita como um
sistema de representagéo da linguagem significa dizer também que a reflexdo sobre ela se
realiza em fun¢do do desejo de se comunicar, afinal, como afirma Zen (2023, p. 14), “as criangas
se interessam pelo funcionamento do sistema de escrita porque desejam se comunicar pela
linguagem escrita, porque desejam ampliar as formas de relagdes sociais que se realizam
através da linguagem escrita”. As criangas que crescem em um ambiente repleto de textos
escritos compreendem desde cedo o valor € a importancia da escrita na nossa sociedade.
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O caminho pelo qual as criangas percorrem no processo de construcdo da escrita
revela as solugdes originais que elas encontram para compreender como se organiza o
Sistema de Escrita Alfabética. Quando autorizada a escrever por ela mesma, a crianga nos
oferece um valioso material que precisa ser interpretado.

Ao longo da década de 1970, Emilia Ferreiro realizou, em parceria com Ana Teberosky,
Susana Fernandez, Ana Maria Kaufman, Alicia Lenzi e Liliana Tolchinsky, uma pesquisa para
compreender e explicar as formas como as criangas conceitualizam o sistema de escrita. A
partir dessa investigacéo, Ferreiro e Teberosky (1999) definiram trés grandes periodos do
processo de aquisi¢do da escrita:

1 | distingdo entre os modos de representagdo iconico e ndo icdnico

2 | construcao de formas de diferenciagéo (controle progressivo das
variagdes sobre os eixos qualitativos e quantitativos)

3 | fonetizagéo da escrita (Que se inicia com um periodo silabico e culmina
no periodo alfabético)

Recentemente, Ferreiro e Zen (2022) realizaram uma pesquisa com crian¢as
brasileiras para analisar as particularidades do processo de aquisicdo da escrita no
portugués brasileiro. A partir dessa investigacao, foi possivel estabelecer uma correlagdo
com as pesquisas realizadas em lingua espanhola, e a andlise dos dados permitiu concluir
que os niveis de evolug¢do psicogenética, previamente identificados em espanhol, aparecem
entre as criancas brasileiras.

Na sequéncia, ha uma sintese da descri¢do de cada nivel de conceitualizagdo publicada
no artigo de Zen, Molinari e Soto (2024). Disponivel no link: https://doi.org/10.22481/
praxisedu.v20i511487

No inicio a crianga reproduz apenas tragos tipicos da escrita (garatujas), mas aos
poucos aprende determinadas caracteristicas que sdo fundamentais para o processo de
aquisicdo do Sistema de Escrita Alfabética. Uma delas diz respeito a estabilidade da escrita,
Ou seja, cada coisa se escreve de um unico jeito. Além disso, para que cada uma das suas
producdes possa dizer coisas diferentes, ela estabelece critérios de legibilidade que estédo
relacionados tanto a variedade de letras dentro da palavra (variagéo intrafigural), como as
diferencas na quantidade e no repertério de letras que utiliza de uma escrita para outra
(variagdo interfigural). Pré-fonetizante € um ajuste ao termo pré-sildbico porque de fato
trata-se de um periodo que antecede a fonetizagdo da escrita.

A escrita sildbica inicial se caracteriza pelos intentos iniciais das criangcas em
corresponder partes do escrito com partes da emissdo oral, constituindo-se, assim, um
avango conceitual significativo no processo de construgdo do Sistema de Escrita Alfabética,
porque marca o inicio da fonetizacdo da escrita. Algumas vezes essa correspondéncia
ocorre na tentativa de realizar algum ajuste na quantidade de letras e outras, quando a
crianga utiliza alguma letra com pertinéncia sonora, geralmente no inicio das palavras.


https://doi.org/10.22481/praxisedu.v20i51.1487  
https://doi.org/10.22481/praxisedu.v20i51.1487  

As escritas sildbicas se definem pela correspondéncia estrita entre partes do oral e
partes do escrito,com e sem pertinéncia sonora das letras. Ao produzir escritas silabicas, as
criangas encontram um recurso que permite justificar de forma coerente e consistente as
producdes escritas. No entanto, a hipdtese silabica estrita cria suas préprias condicdes de
contradi¢cdo gerando a desestabilizagdo necessaria para a mudancga conceitual do esquema
sildbico. Uma delas esté relacionada ao confronto entre a escrita de palavras monossilabas
e dissilabas e a quantidade minima de letras para que a produc¢éo seja considerada legivel.
Outra contradi¢do diz respeito a alternancia grafofénica em situagdes de revisdo. Molinari
e Ferreiro (2013, p. 90) esclarecem que tal fendmeno refere-se “a escrita sucessiva de um
segmento sildbico de uma mesma palavra com letras pertinentes, mas de tal modo que,
das possiveis letras de uma silaba, apareca somente uma, em uma primeira realizacéo, e
somente outra, em uma segunda realizagdo”. As autoras exemplificam esse fendmeno
relatando que “uma crianga de nivel sildbico que escreveu gato e pato com AQO, ao ver o
resultado, pode modificar a segunda escrita e converté-la em PO, produzindo neste caso a
alternancia grafofénica A/P” (Molinari; Ferreiro, 2013, p. 98).

Ao produzirem escritas sildbico-alfabéticas, as criancas reconhecem que € possivel
escrever mais de uma letra para cada silaba da palavra e passam a explorar essa
possibilidade. Isso ndo significa dizer que passem a coexistir duas representag¢des graficas,
a silabica e a alfabética. Na verdade, as criangas buscam um novo padrao de escrita quando
a producdo estritamente sildbica se torna insatisfatoria, e a sequéncia consoante-vogal
(CV) passa a ser considerada como uma alternativa possivel, sem que isso signifique uma
imediata compreensao da relagédo entre fonemas e letras, propria da escrita alfabética. A
introducdo de mais letras pertinentes na série grafica também provoca um ordenamento
ndo convencional, nomeado de desordem com pertinéncia.

Ao produzirem escritas alfabéticas, as criangas realizam uma analise sistematica
dos fonemas das palavras porque compreendem que cada um dos caracteres da escrita
corresponde a valores sonoros menores do que a silaba. No entanto, a construcgao
do sistema de escrita ndo se encerra na producdo de escritas com o padréo silabico
consoante-vogal (CV). Nesse periodo, as criangas ainda enfrentam o desafio de
representar diferentes padroées sildbicos, como a consoante-vogal-consoante (CVC) e
consoante-consoante-vogal (CCV).
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Andlise do processo evolutivo de Caua

De nada adianta conhecer os niveis de aquisi¢do da escrita se eles ndo estiverem
a servico da compreensdo sobre como pensam as criangas e sobre os conflitos que
precisam vivenciar para avangar em suas conceitualizagdes. Por esse motivo, na
sequéncia, teremos a possibilidade de analisar o processo de construgdo da escrita
vivenciado por Cau8, de 5 anos de idade, e com isso observar as mudangas que
ocorreram ao longo desse percurso evolutivo, até os 7 anos de idade.

Abril 2022
Escrita pré-fonetizante

Em abril de 2022, Caud produziu uma escrita que costumamos
chamar de garatuja para legendar a foto da joaninha no album de
bichos de jardim. Muitas pessoas pensam que, ao realizar uma
producdo como essa, a crianca ndo sabe nada sobre a escrita. Mas
o fato de representar ‘joaninha’ com esses rabiscos significa que
Caud ja havia aprendido algo importantissimo. Ele aprendeu que ha
uma forma diferente de desenho para representar a linguagem. Com
esses rabiscos, Caua revelava que ja era capaz de compreender que
as marcas graficas que estdo sobre o papel produzem linguagem.

ViSO MPORTANTE
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Novembro 2022
Escrita pré-fonetizante

Alguns meses depois, em novembro do mesmo ano, Cau ja utilizava
uma sequéncia diferente de letras para cada escrita (variagdo
interfigural). Além disso, também j& diversificava as letras dentro da
palavra (variagdo intrafigural) e, diferente do que fazia antes, quando
preenchia a linha toda, também conseguia ter algum controle de
quantidade de letras para escrever cada palavra.

Caua aprendeu todas essas caracteristicas fundamentais do sistema de
escrita porque realizou uma intensa atividade intelectual para encontrar
critérios de legibilidade que pudessem diferenciar e justificar suas
producdes. Essa ¢ uma conquistaimportante do periodo pré-fonetizante
que segue apoiando as produgdes Nos niveis seguintes.
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FICHA CONTROLE INDIVIDUAL
EMPRESTIMOS BIBLIOTECA

teiror  CAUA

LIVRO | mirmass | ofvoiucho

Maio 2023
Escrita Sildbica Inicial

Noano seguinte, Caud comegou arelacionar partes do oralcom partes
do escrito, ou seja, j& manifestou intentos iniciais de fonetizagédo da
escrita. Na ficha de controle individual dos empréstimos da biblioteca,
Caus escreveu Cinderela com ILAMRO e, quando solicitado a ler o
que havia produzido, fez o seguinte:

ILAMRO

cinderela

Quando questionado sobre a letra inicial de Cinderela, ele respondeu:
‘Cinderela comega igual a letra de lago’. Essa justificativa indicou que,
de forma intencional, Caua utilizou a letra ‘i’ para escrever a primeira
silaba de Cinderela e depois preencheu o restante da palavra com
outras letras, respeitando a variedade de letras, uma aprendizagem
do nivel pré-fonetizante que se mantém.

Apesar do assinalamento continuo para interpretar o escrito, Caua
j& estava estabelecendo os primeiros intentos de fonetizacéo,
relacionando qualitativamente partes do oral € partes do escrito.

R I H M O

ra pun zel

Em Rapunzel,a primeiraletratambém tem pertinéncia sonora. Além
disso, para interpretar o escrito, Caua fez um ajuste quantitativo
em todas as silabas da palavra, mas ndo aceitou descartar as letras
que sobraram.
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SOA

AOP

Setembro 2023
Escrita Sildbica

Em setembro do mesmo ano, a turma de Caud decidiu construir
jogos de memodria para presentear outras turmas no Dia das
Criangas. O tema de um dos jogos foi “Brasileiras Incriveis”, e Caué
ficou responsavel pela produgdo da carta da escritora Cora Coralina.
A professora propds que as criangas escrevessem a segunda carta
sem olhar a primeira, e Caud produziu as seguintes escritas:

ORORTITA CROATA

co ra cora li na cora cora li na

Interessante notar que Caud produz uma escrita sildbica estrita e
realiza o que Molinari e Ferreiro (2013) chamaram de alternancia
grafofénica, ou seja, sempre representa a silaba com uma letra
pertinente, mas elas se alternam de uma produc¢éo para outra.

No entanto, na produgéo do outro jogo de memodria, cuja tematica
estava relacionada aos animais, Caua ficou responsével pelas cartas
do sapo e se deparou com um grande desafio.

SO A AOP
|1 | —

sa po o sa  po

Ao escrever sapo, uma palavra dissilaba, Caud se deparou com
a contradicdo imposta pela hipdtese de que € preciso ao menos
trés letras para que o escrito possa ser lido. Como colocar apenas
duas letras, se € preciso no minimo trés para que se diga alguma
coisa? Diante dessa desestabilizagdo, Caua resolve esse problema
acrescentando mais uma letra pertinente. Na primeira producéo,
agrega um A depois de SO e, na segunda, um P depois de AO. Todas
as letras da palavra estéo ali, mas em desordem, uma desordem com
pertinéncia (Ferreiro, 2013).

As solucbdes originais encontradas por Cauad ao se deparar com as
contradicdes da sua propria escrita, seja pela alternancia grafofonica
seja pela desordem com pertinéncia, possibilitaram a necessaria
desestabilizacdo das escritas sildbicas.

Fevereiro 2024
Escrita Sildbico-Alfabética

Na primeira semana de aula do ano seguinte, a professora de Caua
sugeriu que as criangas produzissem um autorretrato para se
apresentarem, com indicagdes do que gostavam de fazer. Em ‘eu
gosto de jogar bola” (EUGTOJGBLA), por exemplo, Caua utilizou duas
letras para escrever ‘eu’, 'to’ e ‘la’. Para todas as outras silabas, colocou
apenas uma letra. Em ‘eu gosto de cavalo’ produziu (EUGTDCAVL) e
utilizou duas letras para ‘eu’ e ‘ca’.

Ao produzirem escritas sildbico-alfabéticas, as crian¢as reconhecem
que é possivel escrever mais de uma letra para cada silaba da palavra
e passam a explorar essa possibilidade. O que se observa nessa
produgdo de Caua € que, em alguns momentos, ele utiliza uma letra
para representar a silaba e, em outros, duas.




Alguns meses depois, Caud j& produzia uma escrita alfabética. Ao
anotar os ingredientes da receita de Bolinho de Estudante, uma
L o receita tipica da culinéria baiana, para compartilhar com as familias,
s ) i Caua demonstrou ter compreendido a representacdo grafica das
0 silabas constituidas por uma consoante e uma vogal (CV). No entanto,
a ele ainda tinha o desafio de compreender as outras estruturas
LA sildbicas, um aspecto importante desse momento.

Abril 2024
Escrita Alfabética

As crianc¢as iniciam sua trajetdria como leitores e produtores de texto desde a
Educagédo Infantil, ou seja, desde muito pequenas se interessam pelas escritas e seus
significados. Elas presenciam alguém da familia realizando a leitura do passo a passo de
uma receita, observam uma busca sobre determinado assunto no celular e/ou participam
da leitura de uma histdéria por um familiar antes de dormir. Aprender a ler e a escrever
pressupde participar das mais diversas situagdes sociais que envolvem a leitura e a escrita.
Por esse motivo, a alfabetizagdo ndo pode ser reduzida ao mero ensino das letras e de sua
suposta correspondéncia com as unidades sonoras da lingua.

O acompanhamento do processo evolutivo de Caud ndo foi realizado através da
aplicacdo de testes com o propdsito de identificar o nivel de conceitualizacdo para preencher
uma tabela. As situagdes selecionadas para ilustrar os principais momentos do processo de
aquisicdo da escrita de Caua revelam que é possivel saber o que pensam as criangcas em
situagdes didaticas que fazem sentido para ela porque tém um significado social.

Asaladeaula,comoqualquergrupo social, € constituida por pessoas que sabeme pensam
coisas distintas. No entanto, essa constatacdo tdo dbvia tem sido tratada historicamente
como um problema a ser superado. A I6gica da suposta homogeneidade esta impregnada na
histéria da escola, e superd-la implica renunciar a praticas cristalizadas no contexto escolar
desde a Revolucdo Industrial. Por essa razéo, Lerner (2007, p. 9) afirma que

Eum grande desafio para a instituicdo escolar aceitar que a diversidade na sala
de aula é a regra e ndo a exceg¢do, reconhecer a singularidade dos sujeitos no
interior de cada grupo social ou cultural — sem legitimar prejuizos decorrentes
de generalizagbes mecanicas, apreciar o valor que a cultura dos outros tem
para nos.

O reconhecimento da necesséria atividade intelectual da crianca sobre a escrita
implica reconhecer o papel da interagédo no processo de aprendizagem. Uma interacédo que
ndo ocorre de modo solitario, restrita a relagédo entre sujeito e objeto de conhecimento,
mas que envolve principalmente outros sujeitos.

57



58

A heterogeneidade de um grupo é a sua maior riqueza, pois as diferentes solugdes
encontradas pelas criangas para resolver os desafios impostos pela escrita se configuram
como um campo privilegiado de discussado e negociacédo de saberes entre as criangas.

Transformar a diversidade conhecida e reconhecida numa vantagem
pedagogica: esse parece ser o grande desafio para o futuro. Estamos
aprendendo a fazé-lo no caso da alfabetizagdo, mas é preciso levar isso as
Ultimas consequéncias nas situagdes criticas: alfabetizar transformando em
vantagens pedagdgicas as diferencas de idade num mesmo grupo, as diferencas
dialetais, as diferen¢as de lingua e de cultura (Ferreiro, 2012, p. 97).

As classes heterogéneas tém o perfil ideal para atender ao processo interativo
necessario para a aprendizagem, uma oportunidade fecunda para que o sujeito possa se
comunicar, levantar hipdteses, negociar e chegar a conclusdes que o ajudem a compreender
a dindmica desse processo de ensino e de aprendiz agem do qual faz parte.

Para refletirmos sobre as condigdes necessarias para transformar a heterogeneidade
em vantagem pedagogica, € importante compreender que o processo de aprendizagem
€ um processo social, portanto uma dupla, um grupo ou um coletivo de pessoas tendem
a alcangar um nivel mais alto de conhecimento do que um Unico individuo. Essa € uma
premissa que guia a agao didatica.

Ao longo do texto, discutimos que a aquisi¢do do Sistema de Escrita Alfabética se
concebe como um processo conceitual no qual as criangas, por aproximagcdes sucessivas
ao objeto de conhecimento, tentam compreender o que a escrita representa € como
representa. E preciso destacar ainda que esse processo ndo é solitério. Caus avancou
em suas conceitualizagbes sobre a escrita participando de diversas situacdes didaticas,
planejadas com o propdsito de promover espagos individuais, em duplas e coletivos de
producao de conhecimento.

Quando consideramos a diversidade na gestdo de um grupo organizado de diferentes
formas para uma producao, as criangas tém a oportunidade de compartilhar as suas ideias,
enfrentando novos problemas que as fazem avancar. Durante as escritas em duplas, por
exemplo, a professora identifica conhecimentos em comum e a explicitagdo de argumentos
individuais que permitem interveng¢des problematizadoras.

Por fim, € necessério dizer que esse processo de organizar a agdo docente tendo em
conta a riqueza da diversidade, a poténcia das interacdes € o conhecimento das criangas
como ponto de partida ndo € algo simples para noés, professoras. Claro que nao! Ignorar a
complexidade que esse processo representa seria ignorar que a docéncia € uma pratica
cultural constituida historicamente e que nela predominam ideias e creng¢as consolidadas
por muitas décadas. Entendemos que este Percurso Formativo € uma oportunidade
privilegiada de formag¢ao que pode contribuir de forma significativa para a transformac¢ao
dessas ideias e crencas.
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Giovana Cristina Zen
Aline Carvalho Nascimento
Daniela Munerato de Almeida Valadares

O conhecimento sobre o que pensam e sabem as criangas sobre o Sistema de
Escrita Alfabética é fundamental, mas ndo é suficiente para propor um ensino que respeite
as criangas como sujeitos intelectualmente ativos, que produzem cultura e sdo por ela
produzidos. No ambito da perspectiva construtivista psicogenética, defendemos um ensino
contextualizado e reflexivo, ou seja, um ensino no qual a reflexdo sobre o sistema de escrita
acontece no contexto das praticas sociais de leitura e de escrita.

Por essa razdo, mais do que saber o que pensam as criang¢as, € preciso saber o que
fazer com o que elas pensam. Diante de tantas demandas impostas pela gestdo da sala
de aula, precisamos refletir sobre o que € essencial e inegocidvel para garantir que todas
as criangas da turma progridam em suas aprendizagens. Para tanto, quando se trata da
alfabetizagéo, é fundamental saber o que elas pensam e o que precisam aprender sobre
a leitura e a escrita. Nesse sentido, o registro desses saberes fara uma enorme diferenca,
pois contribuird para o acompanhamento constante e permanente das aprendizagens.

Mas como colocar os saberes das criangas a favor da aprendizagem? Desde a
década de 1990, a Professora Telma Weisz nos indica alguns caminhos quando define as
caracteristicas de uma boa situacdo de aprendizagem.

Para terem valor pedagdgico, serem boas situagbes de aprendizagem, as
atividades propostas devem reunir algumas condi¢cbes, respeitar alguns
principios. Boas situagbes de aprendizagem costumam ser aquelas em que:
0s alunos precisam pbr em jogo tudo que sabem e pensam sobre o conteuddo
que se quer ensinar; os alunos tém problemas a resolver e decisbes a tomar
em fung¢do do que se propde produzir; a organizagdo da tarefa pelo professor
garante a maxima circulagdo de informagéo possivel; o contetdo trabalhado
mantém suas caracteristicas de objeto sociocultural real, sem se transformar
em objeto escolar vazio de significado social (Weisz, 2009, p. 65-66).

Sendo assim, vamos, entdo, discutir neste texto como identificar o que pensam
as criangas sobre a escrita € como organizar esse registro. Aléem disso, analisar quais
as implicagbes para uma gestdo da sala de aula de fato comprometida com situagdes
colaborativas nas quais a diversidade de saberes se converte em uma vantagem pedagdgica
(Ferreiro, 2010).



O acompanhamento do que pensam as criangas

Por muito tempo, acreditamos que a Unica forma de identificar o que as criangas
sabem sobre o sistema de escrita seria através de um ditado de 4 palavras e uma frase
de um mesmo campo semantico. No entanto, ha muitas outras maneiras de identificar o
que as criangas estdo pensando sobre a escrita em situagdes que fagam sentido para elas.
Vejamos alguns exemplos.

Sofia, assim como muitas criangas, escreve cartinhas e bilhetes carinhosos para a
professora, e sua produg¢édo escrita indica que ela jd reconhece que é possivel escrever mais
de uma letra para cada silaba da palavra.
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Enzo estava ajudando a professora a organizar as brincadeiras e escolheu Giovana
para a Corrida de Saco. Ele escreve OIA para corrida, SO para saco, GIVAA para Giovana
e VS para versus. Enzo produz sua escrita estabelecendo uma relagéo estrita entre partes
do oral e partes do escrito, ou seja, utiliza uma letra para cada silaba. Também utiliza letras
pertinentes, favorecendo ainda mais o reconhecimento de uma escrita sildbica.
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Eduardo também explicitou o que pensa sobre o Sistema de Escrita Alfabética enquanto
pesquisava imagens de tigre em um buscador na internet. Ao escrever TIGERE, Eduardo utiliza
duas silabas consoante-vogal (CV) para produzir uma silaba. Ao escrever TIGERE, Eduardo
utiliza duas silabas consoante-vogal (CV) para produzir uma silaba consoante-consoante-vogal
(CCV). Consoante-consoante-vogal (CCV) e, com isso, nos informa que ainda ndo consegue
analisar todas as propriedades vocadlicas e consonantais de tigre. Por esse motivo, se apoia

no modelo grafico (CV) para resolver os desafios impostos pela escrita de outras estruturas
silabicas.

Google  moere .

Os exemplos citados ilustram que é possivel acessar o que as criangas pensam sobre o
sistema de escrita em situa¢cdes didaticas que fagam sentido para elas. O acompanhamento
do processo de construgdo da escrita alfabética precisa ser constante, e cabe ao professor
selecionar produgdes escritas que possam ilustrar aspectos relevantes sobre a trajetdria
de cada crianga. Essa € uma agéo possivel e necessaria no contexto de sala de aula, ainda

que seja exigido o preenchimento de tabelas com a identificagdo do nivel de conceitualizagao
de escrita de cada crianca.
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O caderno da Professora Priscila, responsavel pelo 1° ano da escola em que trabalha,
€ um bom exemplo desse acompanhamento. Na imagem anterior, podemos observar o
registro que a professora realizou de algumas produg¢des de Maju. No dia O5 de margo, ela
colaem seucadernouma cépia do bilhete que Maju escreveu para o pai e fazanotagdes sobre
0 que ela ja sabe sobre o Sistema de Escrita Alfabética. No dia 25 de abril, Priscila fez um
novo registro, dessa vez de um bilhete que ela mesma solicitou que os alunos escrevessem
com o nome da histéria preferida. Essa foi uma situagdo didatica pensada com o objetivo
de observar mais atentamente como estava cada crianca em relacdo ao Sistema de Escrita
Alfabética. A professora identificou nesse dia que Maju jé havia melhorado o tragado das
letras e que parecia se preocupar com a variedade interna das marcas graficas utilizadas.
As observagdes realizadas por Priscila fornecem muito mais informagdes sobre o que pensa
Maju do que poderia indicar uma “etiqueta” de escrita pré-fonetizante.

Priscila realiza 0 acompanhamento dos conhecimentos do grupo, a partir de um olhar
atento e informado sobre os saberes das criancas durante diferentes atividades de escrita.
Dessa forma, além das conceitualizacdes sobre a escrita, também pode observar como
interagem nos agrupamentos e as justificativas que realizam em situagdes de revisao.

No més de maio, o registro de Priscila revelava a seguinte configuragdo da turma
quanto aos niveis de conceitualizagdo da escrita: 2 criangas com escritas pré-fonetizantes,
7 criangas com escritas sildbicas, 11 criancas com escritas sildbico-alfabéticas, 5 criancas
com escritas alfabéticas’. Diante da diversidade de saberes da turma, foi fundamental
considerar o que cada criangca sabe e o que ainda precisa aprender no planejamento.
Certamente, todas as criangas precisam ter oportunidade de seguir aprendendo e, para
tanto, precisam ter asseguradas condi¢des que possibilitem avangos nos seus processos
de construcdo do Sistema de Escrita Alfabética.

Para pensar na gestdo do tempo pedagdgico, a professora Priscila precisou retomar o
plano de ensino que explicitava os objetivos de aprendizagem, os contelddos e as situagdes
didaticas planejadas para aquele bimestre. Em conversa com a coordenadora pedagogica,
puderem pensar em algumas questdes:

- Comofazerparaqueascriangasque tenham maiorconhecimentondomonopolizem
a atividade, respondendo antes das demais?

- Como dosar o grau de complexidade das tarefas tendo em vista o que cada um
sabe e precisa aprender em uma turma de 30 criangas?

- Esobreaorganizagao da classe? E possivelintervir e apoiar todos os agrupamentos
em uma mesma aula?

Essas questdes orientam a tomada de decisdes didaticas tendo em vista a organizagéo
de boas situagdes de aprendizagem (Weisz, 2009). Para que a turma seguisse avangando, a
continuidade do trabalho precisava ser planejada considerando o propdsito tanto didatico
como comunicativo, as diferentes situagdes didaticas e os possiveis agrupamentos. Priscila
assumiu o desafio de que todas as criangas poderiam progredir em suas aprendizagens
e propds a construcdo do jogo da memaodria com nomes de personagens de Histdrias em
Quadrinhos. A turma decidiu elaborar dois jogos, um para cada turma de criangas de 5 anos
da escola de Educacgéo Infantil ao lado. Em sintese, essa sequéncia didatica se organiza a
partir das seguintes etapas:

"No texto “O processo de construcéo do Sistema de Escrita Alfabética pela crianca” (F1.U2.T1- Professoras), apresentamos
uma breve descri¢éo dos niveis de conceitualizagdo da escrita a partir do artigo de Zen, Molinari e Soto (2024).

63



G4

1. as criangas precisam saber brincar com o Jogo de Memoéria e decidir para quem
sera produzido o jogo e qual o tema;

produgédo das cartas do jogo de memoria;

3. producgéo coletiva das regras do jogo de memoria; e

4. finalizag&o do jogo

Y

Importante destacar que as cartas do Jogo de Memoria ndo sdo apenas palavras,
mas um texto que tem um sentido proéprio porque € capaz de comunicar algo. Por essa
raz&o, a sua producdo envolve planejamento (definicdo do tema, destinatério e formato),
textualizac8o (escrita da primeira e segunda verséo das cartas), revisdo (analise das versoes
anteriores e producéo da versao final) e edicdo (copia da versao final).

A sugestdo é que a textualizagdo das cartas, ou seja, a producdo da primeira e da
segunda versdo acontecga individualmente. Cada crianga se responsabiliza pela producao
das duas cartas que compdem um par, e a professora explica que cada uma sera elaborada
em dias diferentes, sendo que, na segunda vez, a crianga ndo terd acesso a primeira carta.
Na etapa de reviséo, a professora pode propor que a atividade seja realizada individualmente
ou em duplas.

Para organizar as criangas, a professora levou em consideragdo o nivel de
conceitualizagdo da escrita de cada uma e propds 11 agrupamentos, assim organizados:
2 duplas de criangas que produzem escritas pré-fonetizantes e sildbicas, 1 dupla e 1 trio
com escritas sildbicas iniciais e sildbicas, 4 duplas e 1trio com escritas silabico-alfabéticas, 1
dupla e 1trio com escritas sildbicas.

A cena que serd analisada a seguir descreve as reflexbes de Jodo e Pedro e as
intervengdes problematizadoras realizadas pela professora. Eles eram responsaveis pela
producgdo das cartas do Bidu para os dois jogos de memoria que estavam preparando
para as turmas do Grupo 5. Nesse momento, as outras duplas e trios também estavam
revisando as suas cartas, mas nesse dia a professora acompanhou mais de perto 4 dos 11
agrupamentos, entre eles a dupla de Jodo e Pedro.



Jodo Pedro
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HOBEAO OAMO BDU BUI
DESCRICAO DA CENA ANALISE DA CENA

Professora: Vamos ver o que vocés
produziram aqui? (assinalando as cartas
produzidas por Jodo e Pedro)

A professora retoma o propdsito comunicativo da
produg¢do do jogo de memoria e sugere a reviséo
das escritas de Bidu produzidas por Jodo e Pedro.

(as criancas observam as cartas que
produziram)

Professora: Temos Bidu escrito de quatro
jeitos diferentes. Podemos escrever o
nome de Bidu de tantos jeitos diferentes?
No jogo de memodria, podem ter cartas
diferentes umas das outras?

Nesse momento a professora apresenta um
problema que os meninos precisam resolver.

Ela sabe que Jodo e Pedro jd compreenderam
que a escrita tem estabilidade e que ndo se pode
escrever a mesma coisa de jeitos diferentes.

Esse argumento fica ainda mais consistente por
se tratar de um jogo de memadria que precisa de
cartas idénticas — razdo de essa proposta ser téo
importante para provocar a reflexdo das criangas.

Joao e Pedro: Nao

Professora: Vamos ver como cada um
escreveu Bidu. Primeiro Jodo mostra aqui
como escreveu Bidu nas duas cartas.

A primeira coisa que a professora solicita que as
criancas fagam € a leitura da propria escrita, um
comportamento escritor proprio de quem revisa o
que escreve. Nesse caso, essa leitura implica uma
interpretacao das decisdes relacionadas a quantas
e quais letras foram utilizadas e em que ordem
foram colocadas.

Joao: H O

[
bi du u

B E A O

Professora: Onde termina Bidu, Jodo?

Jodo produz escritas sildbicas iniciais. Nessa
interpretacéao, Jodo tenta estabelecer relagbes
guantitativas entre partes do oral e do escrito,
indicando a primeira letra para ‘bi’ e a segunda
para ‘du’. Para dar conta das letras que sobraram
expande o ‘U’ até a Ultima letra.

Joao: Aqui. (apontando para o Ultimo ‘O’)

Professora: Mas eu tive a impressao de
que vocé tinha lido Bidu assim (repete o que
Jodo fez inicialmente quando disse ‘bi’ (H),
‘du’ (O)

A professora, entdo, problematiza essa relagéo
entre partes do oral e partes do escrito
questionando onde termina Bidu, repetindo a
interpretacdo nas duas primeiras letras.

(Jodo observa e fica em siléncio)

Ainda que Jodo tenha ficado em siléncio, a
problematizagéo que a professora realizou pode
ter gerado reflexdes interessantes.
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Professora: Vamos ver nessa outra carta
como voceé fez. Leia aqui.

Joio: B o A M O

bi du u

Professora: Vamos pensar uma coisa, Jodo.

Vocé disse que aqui estd escrito o ‘bi’ de
Bidu (apontando para H na primeira carta)
e agora disse que o ‘bi’ de Bidu estéd aqui
(apontando para o B na segunda carta).
Qual das duas vocé acha melhor para
escrever essa parte de Bidu?

Nesse momento a professora realiza outro tipo

de problematizagéo e questiona a pertinéncia das
letras utilizadas. Isso é fundamental para crian¢as
gue produzem escritas sildbicas iniciais porque 0s
intentos de estabelecer relagdes entre partes do
oral e partes do escrito podem estar relacionados
aos aspectos tanto quantitativos como qualitativos.

Pedro: E essa, professora (apontando para
o B na segunda carta de Jo3o). Igual que
eu coloquei nas minhas cartas também.
(apontando para o B nas duas cartas que
produziu)

Pedro, que até esse momento estava apenas
observando, decidiu compartilhar que também
havia utilizado a mesma letra nas suas cartas.

Professora: Otimo, Pedro! Veja, Jojo,
Pedro também usou essa letra nas cartas
dele.

A professora valida a iniciativa de Pedro e convida
Jo&o a analisar a produgéo do colega.

Pedro: E o ‘bi’, igual biblioteca, olha I4 na
biblioteca de classe (e aponta para a palavra
biblioteca na estante)

Pedro se antecipa estabelecendo uma relacédo
entre o ‘bi’ de Bidu e ‘bi’ de biblioteca.

Professora: Isso, Pedro. Jodo, vocé lembra
de mais algum nome que comega como
Bidu e biblioteca?

A professora valida novamente e convoca Jo&o a
identificar outras palavras que comegam com a
letra de Bidu e biblioteca

Jodo: Bruno e Barbara também comeca
(apontando para o quadro da chamada com
as fichas dos nomes dos colegas).

Joé&o se lembra de Barbara e de Bruno, e, com
isso, se estabelece um campo de reflexdo sobre
palavras que comegam do mesmo jeito.

Pedro: Esse ¢ o ‘be’.

Pedro apresenta a informacgéo sobre o nome da
letra. Destaca-se aqui que as criangas encontram
diferentes formas de nomear a letra: o ‘bi’ de
biblioteca, a de Bruno e de Barbara é o ‘be’. Isso
indica que o nome da letra que consta no alfabeto
ndo & a Unica forma de nomear as letras nem uma
condi¢do para tomar decisdes sobre como se
escreve.

Professora: [sso, Pedro! Vou escrever aqui
todos esses nomes que comegam com essa
letra pra vocés.

A professora escreve os nomes para que as
criangas possam compreender que nomes que
comegam do mesmo jeito sdo escritos do mesmo
jeito. A professora faz isso porque sabe que a
referéncia escrita é fundamental para apoiar as
criangas a estabelecerem relagdes e, por isso,
escreve e ndo apenas fala os nomes. Ela também
sabe que estabelecer essas relagdes € mais
importante do que apenas saber o nome da letra.

(As criangas observam a escrita da
professora)
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Professora: Entdo, estamos de acordo que,
para escrever Bidu, podemos usar o ‘be’?
Entdo, escrevam.

A professora valida a reflexdo realizada até o
momento.

(Jodo escreve B)

Professora: E vocé, Pedro? Ainda ndo leu o
que escreveu nas suas cartas. Leia aqui para
a gente.

A professora ndo abandona as produgdes
anteriores na producdo de uma nova versio. Ela
faz isso porque reconhece que a revisao da prépria
escrita favorece a problematizagéo sobre o que as
crianc¢as pensam.

Pedro: B D U
| ~——
bi du

Priscila sabe que a presenca da silaba DU escrita
convencionalmente n&o € uma escrita sildbico-
alfabética porgque, em seu acompanhamento, tem
observado que Pedro produz escritas silabicas
estritas, ou seja, utiliza uma letra para cada silaba.
No entanto, diante de palavras monossilabas

e dissilabas, precisa considerar a hipdtese de
quantidade minima de letras para que um escrito
possa ser lido e ndo admite colocar menos de trés
letras. Como Pedro ja sabe quais sdo as letras
pertinentes de Bidu, agrega a BD a letra U para
resolver esse problema.

Professora: E nessa outra carta, como
vocé escreveu?

Pedro:
BE U |

I S
bi  du

Nessa versado de Bidu, Pedro encontra outra
solugéo para dar conta da hipdtese de quantidade
minima. Ele escreve ‘bi’ (B), ‘du’ (U) e, para
completar a palavra, agrega mais uma letra
pertinente (I), produzindo o que Emilia Ferreiro
(2013b) chamou de desordem com pertinéncia.
Para a autora, o desafio de incluir mais de uma letra
pertinente por silaba, como fez Pedro ao incluir o
(), provoca um ordenamento ndo convencional, ou
seja, ele sabe que em Bidu tem (B), (U) e (1), mas
ndo sabe em que ordem deve coloca-las.

Professora: Vamos pensar agora que letra
vamos colocar depois dessa (apontando
para B). Olhando af para sua escrita, Pedro,
que letra vocé acha que podemos usar para
seguir escrevendo Bidu?

A partir da interpretacéo feita por Pedro do que
escreveu, a professora convida os meninos a
seguirem escrevendo.

Pedro: Eu acho que é essa (apontando para
o Dem BDU).

Professora: E vocé, Jodo? Concorda com
Pedro? Vocé acha que agora podemos usar
essa letra?

A professora, sempre que possivel, convoca Jodo
a participar porque sabe que a reflexdo que Pedro
faz pode gerar problemas interessantes para ele.
Pedro ja estabelece relagdes mais estritas entre
partes do oral e partes do escrito, algo que Jodo
ainda ndo consegue fazer.
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(Jo&o observa e faz um gesto timido de
concordancia)

Professora: Entao, escreva, Pedro, para ver
como fica.

(Pedro escreve BD)

Professora: Agora leia, Pedro.

A professora pede que Pedro interprete a

escrita porque sabe que ele se coloca questdes
relacionadas a quantidade minima quando produz
escritas dissilabas como Bidu.

(Pedro diz ‘bi’ e aponta para B, diz ‘du’ e
aponta para D)

Professora: J4 estd escrito Bidu?

Pedro: Acho que néo.

Professora: Jo&o, vocé acha que ja estd
escrito Bidu?

Joao: Acho que néo.

Professora: Por que vocés acham que
ainda ndo esta escrito Bidu?

Pedro: Porque falta letra.

Professora: Vocé também acha isso, Jodo?

(Jodo concorda)

Professora: Entdo, vamos ver que letra
podemos usar. Veja aqui, Pedro. Por que
vocé escolheu essa (apontando para o D
em BDU) e ndo essa (apontando para o U
em BUI) para escrever essa nova versao de
Bidu que estamos produzindo agora?

A professora enuncia o problema destacando a
alternancia grafofénica presente nas produgdes de
Pedro. Para escrever ‘du’ de Bidu, ele utiliza o (D)
em uma versdo e o (U) em outra.

Pedro: Porque essa aqui (apontando para
BDU) té certa, e essa (apontando para
BUI) n&o.

Professora: Por que vocé acha isso?

Pedro: Porque Bidu termina com ‘U’ e ndo
com .

Pedro se apoia na letra final para justificar sua
producéo.

Professora: Jodo, com que letra vocé acha
gue termina Bidu?
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Joao: Eu escrevi ‘0’ (apontando para as
préprias producdes). Eu acho que € com
o ‘0, como Jo&o (pronuncia Jodu) e Pedro
(pronuncia Pedru)

Jo&o se apoia nas versdes anteriores que produziu
para afirmar que Bidu termina com ‘0. Também
recorre ao seu préprio nome e do colega para
justificar sua escolha.

Professora: E agora” Pedro acha que é
com ‘u’, e Jodo acha que é com ‘0. O que
vamos fazer?

Pedro: Pode sero ‘o’

Professora: Entdo, escreva, Jo3o.

(Jo&o acrescenta o O e produz BDO)

Professora: Agora leia, Jodo.

A professora pede a Jodo que interprete a nova
versdo de Bidu porque sabe que esse é um desafio
para ele.

(Jodo diz ‘bi’ e aponta para B, diz ‘du’ e
aponta para O)

Professora: E essa letra, Jodo? (apontando
para D)

(Pedro interfere e diz ‘bi’ para BD e ‘du’ para O)

Professora: E essa letra aqui, Pedro?
(retoma a carta de Pedro apontando para o
| em BUI). Vocé acha que em Bidu tem o '?

A professora poderia ter dado por encerrada

a revisdo das cartas de Bidu, mas decidiu
problematizar mais um aspecto na produc¢éo de
Pedro.

Pedro: Tem.

Professora: E vocé, Jodo?
Acha que em Bidu tem o i'?

Joao: Eu acho que sim.

Professora: E onde podemos colocar essa
letra?

Pedro: Ndo pode ser no final

porqgue Bidu ndo termina com ‘’. Vou
colocar ela aqui. (coloca a letra | entre D e O
e escreve BDIO)

Professora: Pode ser assim, Jodo?

(Jodo observa e faz um gesto timido de
concordancia)

Nesta situagao didatica, a professora propds a revisdo de diferentes versdes de uma
mesma produc¢ado, uma situacao didatica que de fato suscita a reflexdo das criangas sobre
suas proprias conceitualizagdes em relagéo ao sistema de escrita. Como se pode observar
nos comentarios ao longo da cena, Priscila considerou o que sabem as criangas para
provoca-las a pensar sobre as proprias produg¢des. O conhecimento da professora sobre
o processo de construcado de escrita serve exatamente para isto: para ajudar as criangas a
avancar em suas conceitualizacdes.
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A mera identificagdo dos niveis de conceitualizagdo, identificados por meio de
sondagens esporadicas e sem significado social para as criangas, pouco ajuda as professoras
a planejarem intervengdes problematizadoras como as realizadas com Jodo e Pedro.
Para chegar até aqui, Priscila estabeleceu uma rotina de acompanhamento dos saberes
das criangas, que inclui o registro de informagdes relevantes sobre esse processo, como
vimos na imagem do seu caderno. No momento de estabelecer os agrupamentos para a
realizagao da tarefa, ela leva em conta ndo somente a quantidade de criangas em cada nivel
de conceitualizagdo da escrita, mas também as observagdes que registrou de cada crianga.

Além disso, para saber fazer algo com o que as criangas pensam sobre o sistema de
escrita, € preciso apoiar-se no conhecimento didatico produzido no @ambito da perspectiva
construtivista psicogenética. Ao contrario de um ensino explicito e sistematico das rela¢gdes
entre letras e sons, o que se defende é que as criangas avangam em suas conceitualizagdes
resolvendo os desafios impostos pelo préprio ato de ler e escrever. Como se pode observar
na cena descrita, as intervengdes realizadas pela professora tomavam como objeto de
reflexdo a prépria escrita das criangas.

Um ensino contextualizado e reflexivo pressupde condi¢des didaticas que possibilitam
a reflexdo sobre aquilo que se produz. Priscila agrupou criangas com conceitualizagdes
proximas e dialogou com elas problematizando o que pensam sobre o sistema de
escrita. A intencdo da professora ndo era fazer com que Jodo e Pedro escrevessem
convencionalmente Bidu, mas potencializar uma reflexdo capaz de colocar em questéo as
justificativas apresentadas por cada um.

Em uma situacdo didatica como essa que estamos analisando aqui, fica evidente que
as problematizacdes acontecem pelos questionamentos realizados pela prépria professora
e também pelas divergéncias entre as criangas. Por esse motivo, os agrupamentos se
constituem em situagdes didaticas nas quais a heterogeneidade de fato se converte em
uma vantagem pedagdgica. Sendo assim, os agrupamentos ndo podem ser rigidos e fixos,
porque precisam ser pensados em fun¢do da proposta planejada.

A maior riqueza dos grupos € ter criangas com saberes distintos, e, por isso mesmo,
a interagdo entre eles, de diferentes formas, contribui para o avan¢o das aprendizagens
de todos. Cabe ao professor propor atividades desafiadoras e construir uma sala de aula
interativa, na qual as criangas trocam ideias, trabalham juntas, discutem pontos de vista e
tém autonomia para procurar as respostas diante dos desafios enfrentados.

Assim, para uma gestéo produtiva do tempo pedagdgico, varios aspectos precisam ser
considerados, principalmente as aprendizagens esperadas para toda a turma. No cotidiano,
essa gestdo se dé a partir de uma constante observagao da pratica pela prépria professora,
que analisa o seu fazer, percebe o que estd dando certo e o que precisa ser melhorado
e, assim, organiza e reorganiza as rotas periodicamente tendo em vista os avan¢os na
aprendizagem de todas as criang¢as da turma.
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Um olhar atento e informado para os saberes das criangas nos fornece informagdes
imprescindiveis paraaelaboracdode um planejamento pedagdgico ajustadoasnecessidades
de aprendizagem da turma. No entanto, ndo € uma tarefa facil realizar o mapeamento
constante do que cada crianga sabe e do que ainda precisa aprender, principalmente
se temos uma classe numerosa, ndo € mesmo? Como vocé tem enfrentado o desafio
de planejar, tendo em vista os diferentes saberes de sua turma e as aprendizagens que
precisam ser asseguradas?

E importante planejar situacdes didéticas que permitam as criancas acionarem tudo o
que sabem sobre a leitura e a escrita, mesmo quando ndo o fazem autonomamente. Assim,
quando elas tém a possibilidade de escreverem por simesmas, avangam na aprendizagem e
nos permitem conhecer as suas conceitualizagdes sobre a escrita. Ou seja, ndo identificamos
0 que sabem as criang¢as apenas em momentos pontuais de avaliagdo destinados a esse fim,
mas também no decorrer das propostas realizadas no dia a dia. No entanto, para que isso
ocorra, € necessario planejar adequadamente as situagdes didaticas

Por falar em intervengdes, como ajusta-las para que promovam um contexto favoravel
a aprendizagem, ou seja, aquele em que as criangas sdo convidadas a refletirem sobre o
que sabem para avangar no que ainda precisam aprender? Vamos pensar a partir de um
exemplo.



Em uma classe do1°ano, a professora organizou uma sequéncia didatica, com uma aula
por semana ao longo de um més, para que as criangas construissem um jogo da memoria.

A classe estava envolvida em escrever cartas para a construcédo do jogo da memoria
com o propdsito de presentear a turma do 1° ano do turno oposto. Cada crianga se
responsabilizava pela produgéo das duas cartas que compdem os pares que formam o jogo
de memoria. Cada carta era produzida em momentos diferentes, e, na segunda vez, a crianga
nao tinha acesso a primeira carta®. Nesse exemplo, a professora acompanha e observa os
niveis de conceitualizagdo sobre a escrita de cada crianga: pré-fonetizante, sildbico inicial,
sildbico, silédbico-alfabético e alfabético®.

O acompanhamento da produgdo escrita de cada uma nas cartas do jogo permitiu
a professora planejar agrupamentos que potencializassem, em um momento posterior, a
discussado sobre o Sistema de Escrita Alfabética entre as criangas. Uma perguntaimportante
nessa organizagdo pode ser: no momento em que as criangas forem analisar suas escritas,
quem produzird com quem? Esse olhar cuidadoso sera importante para o movimento de
planejar as intervengdes ajustadas a cada agrupamento.

Thalles produziu individualmente cada uma das cartas do par da personagem Mdnica
para o jogo da memoria da Turma da Monica que sua turma decidiu fazer para presentear
a turma do 1° ano do turno oposto:

PRIMEIRA VERSAO SEGUNDA VERSAOQ

! = ! =

¥ 2 y
TulRaadues L LAMRT

Em ambas as versoes, € possivel observar que Thalles ja assegura uma caracteristica
fundamental do Sistema de Escrita Alfabética, que é a variedade de letras dentro da palavra.
O seu repertorio de letras parece estar muito associado ao seu nome. Apesar disso, nas duas
cartas, agrega o ‘M’ e 0 ‘R’ e altera a ordem para que nao fiquem igual ao seu nome. Afinal, a
escrita de Thalles revela também que ele ja sabe que a escrita tem estabilidade e que cada

2 A sequéncia didética de Produgéo de Jogo de Memoria foi proposta por Claudia Molinari, da Universidade Nacional de La
Plata. No artigo “Escritura y revision en la produccién de juegos de mesa”, a autora justifica a proposta da produgéo de jogos
de mesa como atividade potente para o trabalho didatico por favorecer o acesso a escrita por meio de um portador que € de
amplo conhecimento e uso das criangas (Molinari, 2015).

8 Os niveis conceituais de escrita sdo descritos no texto “O processo de construgdo do Sistema de Escrita Alfabética pela
crianca” (F1.U2.T1- Professoras).
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coisa se escreve de uma determinada maneira. No momento de ler o que escreveu, ele o faz
de forma continua, sem relacionar a quantidade de letras a partes da palavra.

No texto “O processo de construcdo do Sistema de Escrita Alfabética pela crianca”
(F1.U2.T1- Professoras), discutimos que o processo de construcdo da escrita pela crianca
envolve uma grande atividade cognitivaem busca de modos de diferencia¢do. Nas producdes
de Thalles, é possivel observar que ele escreve as duas versdes do nome de Mobnica
assegurando controle de quantidade e diversidade de letras para compor sua escrita.

Até agora analisamos o que ele j& sabe sobre a escrita, mas o que ele precisa aprender
paraavangar em seus conhecimentos sobre o Sistema de Escrita Alfabética? Precisa seguir
escrevendo e sendo desafiado a encontrar cada vez mais critérios de legibilidade para
justificar suas produgdes. Isso pressupde o entendimento de que é necessario estabelecer
relacdes entre partes do oral e partes do escrito, ou seja, as criangas precisam fonetizar a
escrita porque os modos de diferenciacdo construidos durante a producao de escritas pré-
fonetizantes deixam de ser suficientes. Porisso, a intervencédo docente é fundamental nesse
processo, ja que as criangas avangam quando sdo constantemente desafiadas a justificar o
que estdo pensando, seja pela propria professora, seja pelos colegas, seja pela revisdo de
suas proprias producdes.

Vale esclarecer que as intervencdes realizadas pela professora ndo tém a intencao de
que Thalles produza uma escrita silabica inicial, pois sabemos que relacionar partes do oral
com escrito requer varias reorganizagdes internas realizadas por aproximagdes sucessivas
ao objeto de seu conhecimento, nesse caso o Sistema de Escrita Alfabética. Entao, qual o
cardter da intervencdo em uma situacdo como essa? E importante que a professora faca
perguntas para que a crianga busque argumentos cada vez mais coerentes para justificar
COMO PEeNsoU a0 escrever, para que compare suas escritas com os colegas e analise as
diferentes escritas daturma nas situagdes de revisao coletiva. Observe agora a continuidade
da cena de revisdo da escrita com Thalles e Maria.

A revisdo das cartas do Jogo de Memoria se configura como um grande desafio para
as criangas porque aquelas que ainda ndo produzem escritas alfabéticas frequentemente
produzem cartas com escritas diferentes em cada uma. O fato de compreenderem, desde
o inicio do processo de alfabetiza¢do, que a escrita tem estabilidade faz com elas préprias
reconhegcam a contradi¢do na sua produg¢do. No entanto, o maior desafio do momento de
revisdo é problematizar o que as criangas pensam, sem solicitar que apenas escolham a
melhor versdo ou escrevam uma nova versdo sem considerar as anteriores.



No momento da revisao, a professora propds que Maria, que j& produz uma escrita
sildbica inicial, colaborasse com Thalles na revisdo de suas cartas. A professora, entao,
questionou se cada uma poderia ficar de um jeito diferente para representar o nome de
Mobnica e prontamente ambos concordaram com a revisao.

Observem como a professora encaminhou o trabalho nas duplas.

Professora: Olhem para essas duas cartas (apontando para as duas cartas
produzidas por Thalles) com nome da Mdnica. Elas podem ser escritas de
formas diferentes? O que vocés me dizem?

Criangas: Nao pode.

Professora: Thalles, leia ai 0 nome Mbnica que vocé escreveu.

Thalles: Mdbnica (Lé assinalando continuamente, passando o dedo embaixo de
SELAMRT)

Maria: ‘Mo'(S), ‘ni’(E), ‘ca’(LA)

Professora: E essas letras que sobraram? Faz o qué? Conversem os dois.
Maria: Monica ndo comecga com essa, Thalles. E também Mbnica termina no A.
(Talles fica em siléncio)

Professora: Entao, vamos pensar juntos como faremos. Maria falou que o
nome Monica ndo comega com essa (aponta para S). Vocé concorda, Thalles?
Thalles: Comega com essa (aponta para S da sua segunda carta).

Maria: Com ‘eme’, como meu nome.

Professora: Ah, entdo Mbnica comeca como o seu nome? Escreve seu nome
al, Maria, pra Thalles ver.

(Maria escreve seu nome, e Thalles permanece em siléncio)

Professora: Pois € isso mesmo, Mbnica comeca com ‘mo’ e tem a inicial do
nome de Maria. E também como o nome de outro personagem, Magali (pega
um gibi com o titulo Magali e mostra para as criang¢as).

Maria: E termina com A

Professora: Maria, vocé leu o ‘ca’ nessas duas (aponta para LA) e as
anteriores em uma letra sé. E isso mesmo?

Thalles: Acho que nao.

Professora: \Vamos ver aqui alguns personagens que ddo nome a esses gibis e
vamos ler observando a escrita.

(As criangas observaram o nome Magali)

Professora: Sigam ai dialogando para pensar na melhor forma de revisar essa
escrita para que as pessoas entendam o nome da Mébnica.

(A professora foi para outra dupla. Thalles seguiu analisando e fez a revisdo
conjuntamente com Maria. Ao retornar, a professora pediu que ele dissesse o
que estava escrito apontando com o dedo)

Maria: ‘Mo’ (M), ‘ni’'(RA), ‘ca’(TM). (Professora questiona se estd pronta a
revis8o e solicita que copiem na carta em branco)
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Podemos observar que as problematizagbes possibilitam a reflexdo sobre a propria
produgédo, permitindo que as criangas tomem diversas decisdes para produzir uma nova
versdo da carta. Os questionamentos e comentarios feitos pela professora e pelas criangas
provocam a necessidade de justificar as escolhas a partir de critérios de legibilidade cada
vez mais coerentes. Isso quer dizer que a crianga estd fazendo um movimento reflexivo
muito interessante, e isso € condigdo para seguir pensando sobre a construcédo do Sistema
de Escrita Alfabética.

Cena 2: Produgdes de Clara e Thayssa

Em outra situagao, a professora propds a revisdo das cartas de duas meninas que
também se responsabilizaram pelas cartas da Ménica. Clara e Thayssa formaram uma dupla
porque tém saberes proximos sobre o Sistema de Escrita Alfabética. A professora solicitou
que cada uma apresentasse para a outra o que escreveu nas cartas do Jogo da Memoria
para, em seguida, discutirem possibilidades de revisdo e produg¢do de uma Unica versao.

CLARA THAYSSA

0 IA Aln

A professora propds que pudessem discutir juntas sobre como escreveram a
palavra Ménica, para que em seguida pensassem na escrita da segunda carta.



Professora: L eiam uma para a outra o que vocés escreveram:

Clara: ‘'mo’ (O), ‘ni’ (1), ‘ca’ (A) (apontou com dedo)

Thayssa: ‘mo’ (A), ‘ni’ (1), ‘ca’ (M) (apontou com dedo)

Clara: N&o é assim, olha, M&nica termina com ‘a’, e ndo com ‘eme’.

(Thayssa parece concordar)

Professora: E agora” Podemos escrever o nome Ménica de forma diferente nas duas
cartas?

Clara e Thayssa: Nao (falam juntas)

Professora: E como resolvemos? Vocés precisam analisar o que escreveram para decidir
o melhor jeito de escrever Ménica. (professora se afasta para acompanhar outra dupla)
Clara: Moénica termina com o ‘ca’ de casa.

Thayssa: Carolina também tem o ‘ca’.

Clara: Entdo, Moénica termina com ‘ca’. (Aponta uma letra da sua escrita para cada silaba
pronunciada - OIA)

Thayssa: (Thayssa olha para a sua escrita e concorda com Clara) E, esse ‘a’ é no final.
(aponta para A em AIM)

Professora: Entdo, o que vocés conversaram?

Clara: Que Mbnica é assim. (OIA, apontando para sua carta)

Professora: Mas eu ouvi Clara dizendo que Ménica termina com o ‘ca’ de casa. E quais
nomes mesmo tém o ‘ca’?

Thayssa: Camila, Carolina.

Professora: Isso, muito bem! Agora, serd que essa parte do nome Mdnica € sé uma letra,
A? Vamos la na lista dos nomes da turma, procurem o nome de Carolina.

(As criangas localizam o nome Carolina, porque j& haviam buscado esse nome em
momentos anteriores)

Professora: Isso. Leiam ai apontando o nome Carolina.

(As criangas juntas apontam ‘ca’ (A), ‘ro’ (O), ‘i" (1), ‘na’ (A))

Professora: Vamos em frente. Mostrem pra mim onde estd o CA de Carolina.

Clara e Thayssa: Apontam o A.

Professora: Mas vocés leram o ‘ca’ (A), ‘ro’ (O). E essa aqui? (apontando para C de
Carolina)

(Siléncio, as criancas riem).

Professora: Olha, essa aqui (C) também faz parte do nome de Carolina. Entdo, essa parte
inicial do nome dela, o ‘ca’ que também tem em casa, Monica, é sé 0 A?

Crian¢as: Nao (falam juntas)

Clara: Entdo,tem o ‘c’ e depois vem o ‘@’ no final do nome de Mdnica (registra no papel)
Professora: Outra coisa, olhem para as escritas de vocés, uma comegou com O e a outra
com A. Sigam pensando.

Thayssa: Mdnica tem o ‘m’.

Clara: Entdo ‘mo’ (escreve a letra ‘m’ e mantém apenas | para ‘mi’).

A produg¢ao conjunta ficou a seguinte:

TERCEIRA VERSAO
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Quais reflexdes podemos fazer a partir da andlise do que vimos até aqui? Quais outras
intervengdes vocé proporia em situacdes de analise da escrita como essas?

No caso de Clara e Thayssa, podemos observar que elas produziram escritas sildbicas,
e nesse processo as duas utilizaram letras pertinentes, sendo que, Thayssa, escreve da
direita para a esquerda. De qualquer forma, elas estavam seguras de que seria suficiente
apenas uma letra para representar cada silaba e, por essa razdo, apontavam ora para o (C),
ora para o (A) ao localizar o ‘ca’ em Carolina.

Uma questao importante a pensar € que a desestabilizacdo das escritas silabicas passa
por movimentos construtivos de desordem e alternancias®, “um processo que estd longe de
ser linear, ou seja, por adigdes sucessivas” (Ferreiro, 2013, p. 75). Isso € confirmado na pesquisa
sobre a construgdo da escrita no portugués brasileiro, em que as pesquisadoras afirmam que
“as conceitualizagdes que sustentam a relagdo entre oral e escrito atuam como esquemas
assimiladores que conferem coeréncia as interpretagdes sobre a escrita e avangam em dire¢céo
a sua desestabilizagdo, ou seja, rumo a uma mudanga conceitual” (Zen; Molinari; Soto, 2024, p. 15).

Esse processo precisa ser potencializado em diversas situagdes didaticas, sejam
elas individuais, em duplas ou coletivas. Tanto as perguntas e intervengdes realizadas pela
professora como as que surgem a partir da interagéo entre as criangas sdo fundamentais para
que mobilizem o que sabem e avancem em seus saberes sobre o Sistema de Escrita Alfabética.

Em uma Unica aula, ndo € possivel acompanhar todos os agrupamentos ao mesmo
tempo, embora todos tenham propostas a realizar. Por esse motivo, € preciso ajustar o
planejamento e prever desafios possiveis para que todos tenham a oportunidade de refletir
sobre o sistema de escrita vérias vezes ao longo da semana, e com isso vocé, professora,
possa acompanhar esse processo com frequéncia. Para as criangas que produzem escritas
alfabéticas, o desafio pode ser a produgcdo de cartas cujos nomes dos personagens
tenham diferentes estruturas sildbicas (FRANJINHA, por exemplo) ou, ainda, a andlise de
regularidades sobre questdes especificas de ortografia, se for o caso.

Planejar uma boa situagcdo didatica em classes de alfabetizagdo implica pensar e
oferecer as melhores condi¢des de aprendizagem para que as criangas sigam aprendendo
em interagdo com os colegas e tenham desafios possiveis a enfrentar.

“ No texto “O processo de construcéo do Sistema de Escrita Alfabética pela crianga” (F1.U2.T1- Professoras),
vocé encontra exemplos de escritas em desordem com pertinéncia e com alternancia.
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Caroline Rezende de Souza
Marta Durante

Refletir sobre a pratica de sala de aula € uma estratégia valiosa para projetarmos
propostas que serdo oferecidas para as criancgas. “Planejar é preciso”, expressédo baseada na
genial produgédo de Fernando Pessoa, “Navegar € preciso, viver ndo € preciso’, € ja utilizada
no histérico Programa de Formacgéo de Professores Alfabetizadores (PROFA) proposto
pelo MEC nos anos 2000, também nos remete a necessidade permanente de planejar com
antecedéncia como ajustar a prética pedagogica considerando sempre as necessidades
e possibilidades de aprendizagem das criangas. Assim como o poeta portugués dialogava
com a tradigdo histérica de exploragdo dos mares €, a0 mesmo tempo, langava uma
sentenga sobre a condicdo do homem se valendo dos diferentes significados da palavra
“preciso” (necessdrio ou exato), dizer que “planejar é preciso” também significa defender
a necessidade de antecipar caminhos e de pensar em intervencdes precisas, tanto quanto
possivel, a serem realizadas. Refletir sobre a pratica € uma agéo epistémica, ou seja, uma
acao que gera aprendizagem para melhorar cada vez mais o processo de ensino que esta por
vir. Enfim, € como navegar por mares nunca antes navegados valendo-se das experiéncias
conquistadas.

Em um percurso de estudo compromissado com reflexdes importantes para a
realizagcdo do planejamento pedagdgico, poderiamos destacar trés pressupostos que se
conectam com os assuntos que serdo discutidos neste texto e que servirdo para apoiar
vocé, professora, na atribuicdo de sentidos para as novas reflexdes a serem propostas.
Sé&o elas:

Consideraradiversidade de saberes: reconhecer que osestudantesem umamesma
turma tém diferentes niveis de conhecimento. A reflexdo sobre essa diversidade € crucial
para planejar estratégias pedagdgicas que atendam as necessidades de aprendizagem de
todas as criangas.

Garantir a diversificagao das propostas: discutir e elaborar propostas de ensino
que sejam variadas e flexiveis, adequando-as de acordo com os niveis de conhecimento das
criangas para realizar intervengdes mais proximas e ajustadas a seus saberes.



Refletir sobre a pratica de sala de aula a partir de exemplos concretos
documentados: analisar a prépria agéo ou a de outro docente, registrada em video ou por
escrito, a fim de analisar como foi desenvolvido o trabalho pedagdégico, considerando o que
pensam as criangas sobre o Sistema de Escrita Alfabética, € uma oportunidade privilegiada
de observar detalhes que, quando estamos em plena agao pratica, muitas vezes ndo somos
capazes de perceber. Essa pode ser uma estratégia de estudo valiosa que oferecera pistas
detalhadas das intervencdes realizadas pela professora ou professor cuja aula estd em foco.
Assim, com base em situagdes reais de sala de aula, é possivel analisar o que deu certo e
quais caminhos percorrer ou evitar para que se tenha éxito em suas préoximas intervengdes
didaticas.

A seguir explicitamos alguns subsidios para que vocé coloque em pratica, na realizagéo
do seu trabalho pessoal, os conceitos apresentados nesta unidade. A ideia € apoia-la para
que pense em como traduzi-los na sala de aula, nas propostas possiveis e nos ajustes
necessarios para adequa-las a sua turma.

E muito importante compreender o planejamento de propostas de escrita como
atividade habitual® na rotina semanal das salas de alfabetizacdo. Se as crianc¢as ndo tiverem
a oportunidade de escrever segundo suas conceitualizagcbes de escrita e se todas as
propostas forem controladas pela professora, sem permitir que elas coloquem em jogo
suas hipdteses, € impossivel analisar e acompanhar a diversidade de saberes na sala de
aula, atuar com base nesse conhecimento e possibilitar que todos avancem.

E muito importante prever no planejamento semanal situagdes didaticas nas quais
as criangas tenham a oportunidade de escrever por si mesmas e colocar em jogo o que
pensam sobre o funcionamento da escrita. A partir da observacao do que acontece durante
a realizacdo dessas atividades, a professora tem a possibilidade de analisar e acompanhar
a diversidade de saberes na sala de aula, atuar com base nesse conhecimento e possibilitar
que todos avancem.

O acompanhamento permanente por parte da professora a respeito do processo de
aprendizagem das criangas € muito importante para que a docente possa potencializar as
reflexdes realizando intervencdes problematizadoras. Um olhar atento a diferentes detalhes
do que produzem quando fazem seus registros escritos ¢ uma condi¢do para identificar
esses saberes. No entanto, paracompreender as solu¢cdes originais realizadas pelas criancas
diante dos desafios que o0 ato de escrever impde é preciso um aporte tedrico que possibilite
esse entendimento. No texto “O processo de construgdo do Sistema de Escrita Alfabética
pela crianca” (F1.U2.T1- Professoras), explicitamos como ocorre o processo evolutivo de
construgdo da escrita e agora vamos conversar um pouco mais sobre como conhecer os
saberes das criangas, registra-los e usa-los no planejamento de situacdes didaticas, para
que todas aprendam.

® As modalidades organizativas sdo descritas no texto: “Fundamentos para a organizagdo do trabalho
pedagdgico na Alfabetiza¢do” (F1.U1.T1- Professoras).
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Vamos considerar que uma crianga registre DTGE para detergente em uma lista de
produtos de limpeza que sera solicitada a dire¢do da escola para realizagdo de uma atividade.
E que, ao ser instigada pela professora a mostrar como pensou, confirma sua ideia de usar
uma letra para cada parte da palavra: (D) para ‘de’, (T) para ‘ter’, (G) para ‘gen’ e (E) para ‘te’ E
importante sabercomoanalisaresse tipo de produgéao, paratomar decisdes sobre comointervir,
considerando os desafios que a crianga enfrenta nesse momento de seu desenvolvimento e
promovendo cada vez mais melhores condi¢des para que aprenda. Como ja vimos no texto “O
processo de construgdo do Sistema de Escrita Alfabética pela crianga” (F1.U2.T1- Professoras),
0 pensamento das criangas evolui, e € possivel observar os niveis de conceitualizagdo da escrita
quando legitimamos as escritas ndo convencionais produzidas por elas.

Essas oportunidades, além de serem garantidas numa rotina didria de trabalho com a
escrita, precisam ser planejadas pela professora de forma que se possa:

- observar a produc¢ao das criangas;

- pedir para que interpretem suas escritas e justifiquem (leiam o que escreveram e
expliquem suas escolhas); e

- realizar o registro tanto do que pensam e sabem as criang¢as sobre a escrita, como
também de alguns aspectos fundamentais para o processo de alfabetizagdo como a
autonomia para intercambiar saberes com os colegas e buscar informagdes sobre a escrita
em textos de referéncia, como 0os homes proprios.

A seguir, apresentaremos uma cena de sala de aula que ilustra um momento como
esse. As escritas foram produzidas ao longo da semana, visto que a turma da professora
Raquel do 1° ano tinha 30 criangas.

A gestdo do tempo desse momento de observacgdo foi muito importante, pois era
uma situagdo em que a professora pretendia acompanhar mais de perto as produgdes
escritas de cada crianga. Esses acompanhamentos mais especificos podem ser feitos (e
é aconselhavel que ocorram) em diferentes momentos da rotina, até porque ndo temos
como prever o momento exato da progressao de uma crianga, mas temos como planejar
boas situa¢des didaticas que fomentem oportunidades para tanto.

E importante salientar que a professora Raquel utiliza as situaces didrias de
produgdo escrita das criangas também para compreender e registrar o que pensam, ndo
se restringindo ao uso da estrutura classica e popularizada da “sondagem” a partir de
uma lista de 4 palavras ditadas individualmente para as criangas. Como ja discutimos no
texto “A intervencdo docente pautada no acompanhamento do que pensam e sabem as
criancas” (F1.U2.T2- Professoras), por muito tempo pensdvamos ser essa a Unica opgao
para identificar o que as criangas sabem sobre o sistema de escrita, mas hoje sabemos que
ha outras maneiras de interpretar os seus saberes, assim como faz a professora Raquel.
Em diferentes propostas de escritas presentes na rotina semanal, ela observa, registra e
interpreta a forma como as criangas estao pensando.

Raquel planejou uma proposta para que as criangas produzissem um infografico sobre o
corpo humano. Naquela semana havia realizado uma leitura em voz alta de um texto cientifico
que explicava as regides especificas do corpo humano no desenvolvimento de certas fungdes
(cabeca, pescoco, braco, mao, perna, joelho, pé, cotovelo). A turma tinha se interessado bastante
pelo tema, e todos estavam animados com a produg¢do que realizariam nesse projeto — uma
enciclopédia com textos e imagens que explicava o funcionamento de algumas partes do corpo
humano para subsidiar o trabalho de pesquisa de todas as turmas da escola.



A professora viu nesse interesse uma 6tima oportunidade para propor uma situagéo
de escrita pela crianga e observar como cada uma estava pensando. A etapa que propunha a
producdo de um infografico ajustava-se ao seu propdsito. Além desse planejamento, decidiu
diversificar algumas propostas com base nos saberes de cada crianga. Para os que ainda nao
produziam escritas alfabéticas, desenvolveu a proposta do projeto que orientava a produgédo do
infografico do corpo humano. E, para as criangas que escreviam e liam com maior autonomia,
propds que lessem uma selegéo de textos para buscar informagdes sobre o corpo humano e
registrar para posterior apresentacado para a turma.

Para observar mais de perto algumas criangas, propds a realizacdo da atividade em
quartetos, pois assim poderia estar mais atenta ao que produzia cada crian¢a. Para entender
como elas estavam pensando, pediu a leitura do que ja haviam escrito e solicitou que justificassem
as decisGes que haviam tomado. Em um dos agrupamentos, Raquel observou os seguintes
registros:

Figura 1- Infogréfico 1 do corpo humano

No infografico 1, observamos uma crianga que estabelece uma relagdo estrita entre
partes do oral e partes do escrito, atribuindo uma letra para representar uma silaba, ja usando
letras pertinentes a cada uma das palavras que escreve. Encontra-se em um nivel sobre o qual
Ferreiro (1990) explicita:

A hipdtese silabica tem uma importancia enorme na evolugdo da escrita da
crianga. Pela primeira vez, a crianga encontra um meio amplo que lhe permite
compreender a relagdo entre a totalidade e as partes que a compdem; pela
primeira vez, ela encontra um recurso geral de regular a quantidade de letras
e, mesmo, de antecipa-la. Na verdade, as criangas chegam ndo somente a
justificar, apds escreverem, a quantidade de letras que usaram e a controlar
sua produgdo em curso [..], mas também chegam a prever quantas letras
serdo necessdrias antes de comeg¢arem a escrever (Ferreiro, 1990, p. 56).
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No infogréfico 2, observamos uma crian¢a que produz uma escrita pré-fonetizante®
e, nesse caso, j& demonstra saber que palavras diferentes precisam ser escritas de
maneiras diferentes, controla o eixo quantitativo (escreve palavras diferentes com variacdo
na quantidade de letras) e o eixo qualitativo (muda a ordem das letras em cada palavra).
Além disso, também se observa que recorre a letras do préprio nome com frequéncia para
produzir suas escritas.

Figura 2 - Infografico 1 do corpo humano

Raquel identificou o que ela estava pensando e solicitou que justificasse a escrita
que produziu: “Pode ler o que escreveu aqui?”. E ela respondeu: “Joelho”, passando o dedo
rapidamente sobre todas as letras, sem se deter uma a uma. Raquel anota essa informagao
em seus registros.

Vejamos como a crianga escreveu e como a professora anotou a justificativa da escrita
realizada pela criancga:

(leu joelho)

O assinalamento continuo realizado pela crianga, ao justificar sua escrita, ndo € uma
exclusividade das escritas pré-fonetizantes, mas essa informag¢do, em conjunto com as
demais andlises, confirma que essa criang¢a estd em um nivel que precede a fonetizagdo da
representacado escrita.

A professora Raquel continuou observando as escritas de perto durante a semana,
em outras situagdes didaticas, e conseguiu atualizar os registros sobre cada crianga.

Nesse mesmo projeto, como ja vimos em alguns exemplos utilizados pela professora Raquel, € possivel
observar o conhecimento do grupo em relacéo a compreenséo do sistema de escrita, em diferentes
situacdes didaticas, como:

- escrita de titulos de verbetes para a produg¢do de um sumario da enciclopédia que serd o produto final;
- escrita de legendas para as imagens que irdo compor as informagdes prestadas pelo livro; e

- lista de itens que precisam ser planejados para a versao final do material que estdo produzindo.

8 Os niveis conceituais da escrita sdo apresentados no Texto: “O processo de construgdo do sistema de escrita
alfabética pela crianca” (F1.U2.T1- Professoras).



Hé diferentes formas de registrar os saberes das criangas — muitas professoras
registram em planilhas, outras guardam em pastas as escritas e realizam registros
mais qualitativos. Independente da forma, o registro € necessario para que se possa
recuperar a maneira como cada crianga pensa sobre a escrita em diferentes momentos.
Esse acompanhamento contribui para a andlise do processo de construgcdo da escrita
pelas criangas ao longo de todo o ano e possibilita o planejamento de agrupamentos que
promovam trocas produtivas considerando os diferentes saberes. Além disso, o registro
€ um recurso fundamental também para nés, adultos, para que possamos aprender mais
sobre nosso proprio trabalho. Ao registrar, reformulamos ideias, pensamos e repensamos
sobre o que estamos escrevendo, o que fazemos e o que podemos fazer.

Para registrar os saberes das criangas, os detalhes das conversas com cada uma, a
professora Raquel foi anotando em seu caderno o que observou nessas interagdes e depois
compbds uma planilha que resumia as informagdes em um sé arquivo.

Mapa dos niveis de conceitualizagdo das criangas sobre a escrita
Escrita Escrita
Escrita Sildbica Escrita sildbico- Escrita
Pré-fonetizante Inicial Sildbica alfabética alfabética
Aline X
André X

As informagdes registradas por Raquel permitiram o planejamento de agrupamentos
produtivos nas situacdes didaticas seguintes.

Os agrupamentos produtivos se caracterizam por um tipo de organizagdo social da classe que
potencializa a interagao entre as criangas considerando o que cada uma sabe sobre um determinado
conteudo. No caso da alfabetiza¢éo, a formacéo de duplas e pequenos grupos deve levar em conta o que
pensam sobre a escrita e os desafios que precisam enfrentar para avangar em suas conceitualizagdes.
Por esse motivo, o critério para essa formacédo deve ponderar as diferengas entre o que sabem as
criangas, mas também a sua proximidade. Um exemplo de dupla produtiva seria uma crianga com
escrita sildbica com pertinéncia sonora e uma crianga com escrita sildbica sem pertinéncia sonora.

Crianga 1 Crianga 2
A E L N J 1
CA ME LO CA ME LO

Escrita silabica com pertinéncia sonora Escrita silabica sem pertinéncia sonora

O acompanhamento realizado por Raquel para atualizar as informag¢des sobre o que
sabem e pensam as criangas foi fundamental para planejar intervencdes problematizadoras
que de fato pudessem desafid-las a seguir refletindo sobre a escrita. Essa agéo, que por
vezes também é chamada de “sondagem”, mais do que uma avaliagdo para mapear os niveis
de conceitualizacdo das criancas sobre a escrita, € uma forma de colocar a andlise de como
elas estao pensando a favor de escolhas didaticas pertinentes e ajustadas as possibilidades
e necessidades de aprendizagem. Por essa razdo, Raquel ndo parou por ai, suas anotagdes
sobre como as criangas estdo pensando a escrita se atualizam sempre que alguma delas
explicita algo novo, que ela ndo havia percebido.
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A partir dos saberes das criangas, a professora Raquel pdde planejar propostas em que
todas pudessem avangar a partir do ponto em que se encontravam. Como pudemos ver, hd uma
diversidade grande de saberes em uma sala de aula, portanto é necessario planejar variacdes
para as propostas, pensar em “boas perguntas” a serem feitas as criangas durante os momentos
de reflexdo sobre a escrita, planejar agrupamentos em que as criangas com diferentes saberes
possam trocar experiéncias e pensar juntas, 0 que 0s permite avangar muito nesse processo

de interagdo produtiva.

Diante de tantos conceitos sobre os quais nos debrugcamos ao longo dos relatos desta
unidade, que tal desenvolver a sequéncia didatica “Jogo da Memdria” (Molinari, 2015) com
sua turma? A partir dessa situacdo didatica, vocé podera observar os saberes das criangas e
assegurar oportunidades de reflexdo sobre o Sistema de Escrita Alfabética. Para compreendé-
la melhor, vocé pode retomar os textos desta unidade em que ha cenas de sala de aula com
o Jogo da Memoria: “A intervengao docente pautada no acompanhamento do que pensam e
sabem as criangas” (F1.U2.T2- Professoras) e “Escrever por si mesmo no contexto de producéo
do Jogo de Memoéria” (F1.U2.T3- Professoras). Além disso, deixamos aqui a orientagdo para o
trabalho por meio de uma Sequéncia Didatica que contém orientagdes para a professora e
material da crianca.

Para comecar:

1. Se vocé ja tem o costume de realizar um registro do que pensam as criangas sobre a
escrita, sugerimos que retome suas anotac¢des, pois, para o tipo de trabalho que serd
desenvolvido, tais informacdes sdo fundamentais.

2.Pense em um tema para o desenvolvimento do Jogo da Memodria com sua turma. Por
qual tema as criangas se interessariam? E importante que vocé considere que o Jogo
da Memoria € uma produgédo de texto que prevé o planejamento, textualizagdo, revisdo
e edicdo das cartas e das regras do jogo. O propdsito social deve ser também levado
em conta e pode ser combinado com a turma: vamos construir um jogo para brincar?
Para dar de presente para outra turma®? Para jogar com os familiares?

3.Planeje, na rotina semanal, momentos que contemplem as etapas da sequéncia
didatica. Conhega um exemplo de etapas para elaboracdo de Sequéncia Didatica

Etapa Atividade

1- Apresentagédo da 1A- Apresentacgédo da proposta de produc¢édo de um jogo de memadria e combinados sobre o tema, o
proposta do jogo da destinatério e formato. (Exemplo: animais — marinhos, do cerrado, da Mata Atlantica; personagens
memoria de contos de fadas etc.).

2- Escritas das cartas do 2A- Cada dupla ficaréd responsavel pela produgéo de um par de cartas do Jogo de Meméria. Assim,
jogo por si mesmos. se vocé tiver 15 duplas em sua sala (30 criangas), terd 15 pares de animais, um jogo completo’.

Apesar de eleger duplas para a escrita do mesmo animal, nesta etapa o trabalho € individual.
Exemplo: Jodo e Ana escrevem Tucano separadamente. Cada um em sua carta.

2B- No outro dia cada dupla produzird a segunda carta com o mesmo animal, sem consultar
a primeira e nem o colega. A atividade ainda € individual. Jodo escreve Tucano e Ana também,
separadamente.

2C- Discusséo em duplas sobre as produgdes para finalizacdo da escrita da carta. Jodo e Ana
precisam juntos decidir a escrita de TUCANO.

3- Produgéo final das 3A- Produgéo final das cartas do jogo da memoria®
cartas do jogo da memoria 3B- Edicao e finalizagdo das ilustracdes.

"Ha diferentes variagdes para a quantidade de cartas que cada dupla produz e a forma de organizar a turma
para realizagdo deste jogo. Na sequéncia didatica Nossa Rede, da Prefeitura Municipal de Salvador (Salvador,
2018), vocé conhecera outras maneiras de encaminhar a proposta. Consultar “Jogo da Memaéria e mural das
curiosidades” (pag. 21). Disponivel em: http://educacao3.salvador.ba.gov.br/pdf_nossa_rede_2020/professor/
miolo/3ano_lp_prof_miolo_alta.pdf Acesso em: 20 jun. de 2024.

8 Para conhecer estratégias para a finalizagédo das cartas, leia a sequéncia didatica disponivel em: http://
educacaod.salvador.ba.gov.br/pdf_nossa_rede_2020/professor/miolo/3ano_lp_prof_miolo_alta.pdf



http://educacao3.salvador.ba.gov.br/pdf_nossa_rede_2020/professor/miolo/3ano_lp_prof_miolo_alta.pdf 
http://educacao3.salvador.ba.gov.br/pdf_nossa_rede_2020/professor/miolo/3ano_lp_prof_miolo_alta.pdf 
http://educacao3.salvador.ba.gov.br/pdf_nossa_rede_2020/professor/miolo/3ano_lp_prof_miolo_alta.pdf
http://educacao3.salvador.ba.gov.br/pdf_nossa_rede_2020/professor/miolo/3ano_lp_prof_miolo_alta.pdf

Caso seja possivel, sugerimos acrescentar, num segundo momento (ndo entrard
como trabalho pessoal), uma etapa para a producéo das regras do jogo coletivamente. Seré
necessario ler para a turma uma ou duas regras de jogo para que reflitam sobre o tipo de
texto a ser produzido e assegurar momentos para planejar o qué e como serdo escritas as
regras. Vocé também deve textualizar, ou seja, ser escriba do grupo na produgdo coletiva
do texto e revisdo do texto com a turma.

4- Se desejar faga um “Diario de bordo” registrando essa experiéncia, pois certamente
voceé ira perceber momentos potentes de aprendizagem tanto das criangas quanto seus.
Vocé deve estar se perguntando: minhas aprendizagens também? Isso mesmo, estamos
falando de aprendizagens docentes no processo de desenvolvimento de uma proposta com
as criangas, pois cada uma de nds, profissionais que se dedicam a refletir sobre a prépria
pratica, amplia seus conhecimentos & medida que vamos realizando nossas a¢des, vivendo
novas experiéncias e pensando sobre elas.

O que é um “Diario de bordo™?

Originalmente, o “Didrio de bordo” ¢ um relatério de navegacgao. Ele é utilizado como um
instrumento, uma estratégia de documentagéo de uma viagem (condi¢des climaticas,
datas, atividades realizadas, roteiro etc.). Na educacdo, comecamos a chamar de
“Diario de bordo” o registro de atividades com um projeto, detalhamento dos avangos
dos estudantes, reflexbes do professor, ou seja, 0 registro desse “rico percurso” de
aprendizagem que envolve tanto estudantes quanto docentes. Para tanto, propomos
um caminho norteador, focos de reflexdo, anotagbes de momentos importantes da
proposta, para que vocé produza um registro escrito e aprenda com ele, pois, ao
escrever, refletimos mais uma vez sobre o que relatamos e temos a oportunidade de
utilizar a escrita como uma ferramenta para qualificar a pratica.

Escolha as cartas realizadas por uma dupla de criangas: a primeira carta, a segunda e
a revisdo que foi feita. Sugerimos que registre um pouco de suas intervencgdes, a partir de
duas questdes:

a. Quais as principais diferengas entre a escrita da 12 verséo e da 29 versao? O que mais
lhe chamou a aten¢dao? O que mudou? O que permaneceu?

b.Registre até duas interveng¢des que apoiaram a reflexdo das criangas na construgcao
da carta.

Nao ha problemas se, na data de entrega, vocé nao tiver terminado todas as etapas
da sequéncia com sua turma. Apesar de ser uma sequéncia didatica de curta duragao,
algumas etapas, como por exemplo a edi¢do das cartas, podem precisar de mais tempo.
Para o trabalho pessoal, basta ter desenvolvido as etapas 1e 2, aproximadamente 4 aulas.

Se desejar, baixe aqui o instrumento de registro.
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Certamente seu registro vai ajudar a identificar como o processo de desenvolvimento
da proposta com o Jogo da Memoria promoveu reflexdes importantes sobre o Sistema de
Escrita Alfabética para as criangas. Comparar as diferentes escritas produzidas por elas
ao longo da sequéncia didatica auxiliard na analise dos saltos qualitativos na aprendizagem
conquistados por cada uma. Ao levar seus registros para o encontro formativo, troque
ideias com seus colegas que também desenvolveram as mesmas atividades, pois esse
intercadmbio podera ajuda-los a significar cada vez mais as suas intervengdes. Sua formadora
também auxiliard no processo de compreensao dos dados coletados por vocé, na andlise
de suas intervencgdes e na projecao de possibilidades para a continuidade do trabalho com
sua turma.

Bom trabalho!
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Angela Maria da Silva Figueredo
Carla Tocchet

Professora, vocé ndo estéd sozinha! Os desafios no contexto da sala de aula sdo muitos.
Individualmente nos enfraquecemos, no entanto, quando nos unimos no enfrentamento
desses desafios, nos fortalecemos. Nesse sentido, pretendemos estabelecer uma relagao
de respeito mutuo, de cooperagdo e parceria, para, juntos, enfrentarmos o desafio de
alfabetizar todas as criangas, jovens e adultos do Brasil.

A sala de aula € um espago complexo, diverso, desafiador, multifacetado, conflituoso
e, por diversas vezes, exaustivo. Essas caracteristicas sdo grandes desafios para todos nés
que assumimos a tarefa de educar. Especialmente nas escolas publicas, as salas de aula
se constituem como espagos legitimos da diversidade, onde circulam e coexistem muitas
diferencas: diferentes saberes, racas, formagdes familiares, experiéncias com a leitura e
com a escrita, entre outras.

Justamente porcompreendertoda essa complexidade, elaboramos esse material para
vocé. Compreendemos que, muito além da sala de aula, a escola e todo sistema educativo
sdo plurais. Vérios aspectos interferem na relagdo entre o ensino e a aprendizagem, dois
processos diferentes que dialogam entre si (Weisz, 1999).

Essa peculiaridade torna a sala de aula um espago potente para a produgédo de
conhecimento, justamente por sua complexidade e diversidade. Um espago onde os
diferentes saberes podem circular entre todos e, por meio da intervencdo pedagdgica,
podem ser tomados como objeto de estudo e reflexdo. Esse é o grande desafio: aproveitar
essas particularidades transformando-as em boas situagdes didaticas.

No que diz respeito a alfabetizacéo, € imprescindivel considerar os diferentes saberes
e as experiéncias com a leitura e a escrita para planejar boas situa¢cdes de aprendizagem.
Nessas situagdes, as criangas sdo convidadas a refletir sobre o objeto de conhecimento
— a lingua escrita —, usando o que ja sabem para aprender o que ainda ndo sabem. Nesse
contexto, tém a oportunidade de resolver desafios que demandam a tomada de decisdes,
favorecendo, desse modo, o0 avango na aprendizagem.

Professora, ¢ importante lembrar que vocé também é sujeito nesse processo
de construcdo de conhecimento, por isso as duvidas e dificuldades sdo bem-vindas e



importantes, porque fazem parte do aprender. N&do € facil construir uma pratica coerente
quando estamos imbricados nas situacdes e/ou quando estamos sozinhos. Por essa
razdo, pensamos em uma forma de dialogar a partir de situa¢des reais, para pensarmos
a partir do que é possivel realizar em sala de aula e, assim, conseguirmos garantir o que é
absolutamente necessario para alfabetizar todas as criangas, jovens e adolescentes, bem
como para a formagéo docente.

A alfabetizagdo ndo é um luxo nem uma obriga¢do; é um direito. Um direito de
meninos e meninas que serdo homens e mulheres livres (pelo menos é isso que
desejamos), cidaddos e cidadds de um mundo onde as diferengas linguisticas e
culturais sejam consideradas uma riqueza e ndo um defeito (Ferreiro, 2002, p. 38).

Vocé ja pensou como seria 0 mundo se as diferencas linguisticas e culturais fossem
consideradas uma riqueza e ndo um defeito? Talvez a guerra néo existisse, talvez a fome
fosse uma distopia. Muito provavelmente, o acesso a educacéo de boa qualidade e os indices
de alfabetizagdo seriam mais equitativos.

Como aponta Ferreiro (2002), a ideia “supostamente neutra” da modernizacao e da
globalizagdo implica um desprezo em relagéo as variedades linguisticas e culturais. Segundo
a autora, esse € um “contexto propicio para o surgimento de mil formas de discriminacgéo e
de racismo” (Ferreiro, 2002, p. 85).

Olhando para a diversidade como uma riqueza e ndo um defeito, é possivel
compreender a sala de aula como um lugar fértil, justamente, por ser tdo diverso. E um
espaco que possibilita a circulagdo de informagdes entre os diferentes sujeitos, favorece
que os saberes circulem entre todos, promove muitos desafios cognitivos, demanda a
resolucdo de problemas e muitas tomadas de decisdes, do ponto de vista tanto individual
quanto coletivo, possibilita a convivéncia de diferentes experiéncias linguisticas etc.

A partir dessa perspectiva, a sala de aula € um espago genuino para a construcédo de
conhecimento. No entanto, para que essa caracteristica esteja a favor da aprendizagem de
todos, sd0 necessérias intervengdes pedagdgicas pautadas e planejadas com o intuito de
compreender, acolher e aproveitar as diferengas e ndo tentar homogeneiza-las.

A escola publica, gratuita e obrigatoria do século XX & herdeira daquela do
século passado, aquela que foi encarregada de missbes histéricas de suma
importancia: criar um povo sé, uma sé nagédo, eliminando as diferencas entre
cidadéos considerados iguais perante a lei. A principal tendéncia foi equiparar
igualdade a homogeneidade (Ferreiro, 2002, p. 78).

Historicamente, a diversidade e as diferencas em todos os seus aspectos foram
consideradas um “mal inevitdvel” na escola publica. Como destaca Ferreiro (2002), essas
diferengas eram vistas como condi¢des inerentes a crianca ou a familia, ou seja, um déficit
causado por fatores externos a escola.

Atualmente, a diversidade voltou a ser entendida como uma condi¢do positiva para a
sociedade, inclusive, para a alfabetizacdo. Ainda que alguns setores da sociedade respeitem
a diversidade somente para cumprir o que estabelece a lei, esse tema estd em discussao
em todos eles.
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O vinculo entre alfabetizacdo e diversidade produz boas situagdes didaticas e favorece
a aprendizagem, desde que as interveng¢des docentes sejam fundamentadas em principios
coerentes: a construcdo do conhecimento, a natureza e a funcdo da interacédo, bem como a
condi¢ao da ac¢ao (pratica e cognitiva) do sujeito no processo de aprender.

Sabemos que ha maneiras distintas de conceber como se déd o processo de
conhecimento e que, a partir de cada uma delas, se organiza a concep¢ao de sujeito, de
aprendizagem e, consequentemente, de como se ensina.

Na perspectiva piagetiana, o sujeito constrdi (por isso o termo construtivismo) o
conhecimento na relagéo entre ele e 0 objeto. O conhecimento ndo esta pronto ou acabado,
ele se constitui a partir da agdo do sujeito. Por essa razdo, ao contrario das outras formas
de conceber o conhecimento, nessa perspectiva, o sujeito € considerado ativo no processo
de conhecer (Becker, 2009).

Parece ser acordo entre todos os educadores que a “crian¢a que Piaget convida-nos
a interrogar ndo é um receptaculo, mas uma fonte de conhecimento” (Ferreiro, 2001, p. 24),
ou seja, a crianga, a partir dos olhos piagetianos, € uma fonte de conhecimento. Ela constrai,
ou melhor, reconstroéi os objetos de conhecimento, em seu processo de compreender tudo
0 que a cerca. Por essa razao, Ferreiro (2001) afirma que o

[..] interlocutor intelectual que Piaget nos fez descobrir na crianga é um ponto
sem retorno, um divisor de dguas para a construgédo tedrica futura, afirmo-o a
partir de uma posicéao privilegiada [...]. Que me perdoem, entéo, por escolher,
para ilustrar meu argumento, extratos de didlogos com criangas que refletem
sobre a escrita (Ferreiro, 2001, p. 23).

Por outro lado, ¢ muito dificil considerar o adulto como sujeito que constroi
conhecimento, ou seja, que também ndo estd pronto e acabado. Isso se estende ao
docente. Hd muitos avangos no sentido de olhar para a crianga como sujeito que constroi
conhecimento, mas 0 mesmo n&do acontece quando se trata do professor, que é visto sob
outra perspectiva.

Weisz (1999) afirma que toda acdo docente revela certa concepcao de conhecimento,
ainda que ndo se tenha consciéncia dela. Ancorada na ideia de Freire (1981), quando diz
que “a educacgdo é sempre uma certa teoria do conhecimento posta em pratica”, a autora
defende que a didatica da alfabetizagdo exige um didlogo coerente com a concepgao
que fundamenta a pratica pedagdgica. Por essa razao, situacdes de formagcdo em que o
docente tem a oportunidade de refletir colaborativamente sobre sua pratica, com certo
distanciamento e com aportes tedricos que permitam compreender e explicitar a teoria
do conhecimento que sustenta sua pratica, sdo auténticas oportunidades que favorecem o
avanco da acdo docente.

Como foi possivel observar, a interagédo € inerente a construcdo do conhecimento,
ou seja, a interacdo é condicdo fundamental/fundante do processo de aprendizagem. E na
interacao entre o sujeito e 0 objeto e entre os sujeitos que se da a aprendizagem. A respeito
dainteracéo, Lerner (2010) contribui para a compreensao de sua importancia no processo
de construcdo de conhecimento, afirmando:



[..] que as interagées mais fecundas ocorrem quando os integrantes do grupo
possuem suficientes conhecimentos em comum para entender-se e suficientes
discrepéncias ou diferencas de informagao para poder comparar suas ideias e
enriquecer-se mutuamente (Lerner, 2010, p. 128).

A autora nos ajuda a compreender que as interagdes mais fecundas se ddo entre
aqueles que tém saberes diferentes, porém proéximos. Isso vale especialmente quando nos
referimos as criangas que estdo se apropriando do Sistema de Escrita Alfabética. Mas, o
que dizem os professores diante desse grande desafio que € a sala de aula?

Professora Luiza - “Pra mim, o maior desafio da aula é atender os alunos com os
diferentes niveis de aprendizagem. Fico totalmente perdida quando tenho que agrupar
os alunos, por exemplo.

Professor Pedro - “Li bastante sobre os agrupamentos na sala de aula, até entendo
sua importancia, mas devo confessar que € muito trabalhoso, gera muita bagunga entre
os alunos. Parece que perco o controle, porisso prefiro investir em atividades individuais
e coletivas.”

Professora Rita - “Na minha sala, os alunos sabem coisas muito diferentes. Algumas
tarefas que proponho, tem um grupo que realiza em poucos minutos, e outras crian¢as
passam a manha toda com a atividade e ndo conseguem realizar.”

Professor Victor - “O livro didatico ndo dé conta de alfabetizar meus alunos, por isso
tenho buscado outras atividades para complementar. No entanto, tenho percebido que
as criangas que mais precisam ndo tém avang¢ado.”

A partir das falas dessas professoras e professores, vamos avangar com nossas
discussdes acompanhando o trabalho em sala de aula de duas professoras. A primeira
professora propde uma situag¢do de escrita em grupos, e a segunda, uma atividade de leitura
em duplas.

Como j& apontamos, ao contrério do que possa parecer, a diversidade contribui (e
muito) para a aprendizagem de todas as criang¢as. Isso quer dizer que, ao possibilitar que
os diferentes saberes circulem em sala de aula e que os diferentes sujeitos atuem diante
de uma tarefa em comum, potencializamos o processo de aprendizagem de toda a turma.

Para exemplificar o que estamos apontando, vamos acompanhar a situa¢do de escrita
pela crianga realizada numa turma de 1° ano do Ensino Fundamental. Vale destacar que,
quando essa atividade foi proposta, a turma tinha diferentes saberes em relacdo ao Sistema
de Escrita Alfabética.
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A professora organizou as criangas em trios e quartetos considerando o que elas
sabiam sobre o sistema de escrita e os desafios que poderiam enfrentar estando ao lado de
colegas com niveis de conceitualizacdo da escrita proximos.

O quarteto, que seréd nosso foco de analise e discussao, foi formado por duas criangas
que produziram escritas silabico-alfabéticas e outras duas com escritas sildbicas com
pertinéncia sonora®. No momento em que essa atividade foi proposta, ndo havia na turma
criangas que produziam escritas pré-fonetizantes.

A turma do 1° ano estava produzindo uma ficha técnica sobre os ursos polares. Eles
tinham lido e pesquisado muitas coisas sobre esses animais e estavam organizando as
informagdes nessa ficha para compartilhar com os colegas da Educacéao Infantil.

A tarefa do quarteto era escrever sobre o habitat e a gestagédo dos ursos polares.

(A professora entrega a folha para o grupo e orienta que todos devem ter a sua vez de
escrever e que todos devem observar e opinar sobre a escrita do/a colega)

Aluno A. — “Eu quero comegar a escrever sobre onde os ursos polares moram!”.

Aluna J. — “Téa bom A., vocé pode ser o primeiro! A gente precisa falar que ele mora em varios
lugares que ficam perto do Polo Norte”.

(A. inicia o registro no papel e logo escreve: OUSOPOLRVVNCRENLDA - “o urso polar vive
na Groenlandia”).

Aluna B. — “A. vocé ndo estd dando espago entre as palavras, assim ninguém vai conseguir
entender o que esta escrito! Tem que escrever: o, espago, urso, espago’.

(A. apaga o que escreveu e recomega: O USO).

Aluno T. = “Urrrrso, tem que colocar um R”.

(Os outros concordam, e o aluno A. modifica a escrita: O URSO).

Nesse trecho inicial, chama a ateng¢éo o fato de todas as criangas do quarteto terem
contribuido com a tarefa. Cada um colocou em jogo seus saberes sobre a escrita, dialogando
e negociando sobre o trabalho em grupo e as decisbes sobre como escrever. Todos
participam e atuam de forma autdbnoma e colaborativa para a produ¢do da ficha técnica,
considerando os leitores e a finalidade do texto que estédo produzindo.

Outro aspecto interessante é que, mesmo ndo escrevendo convencionalmente, as
criangas discutem sobre a necessidade do “espac¢o entre as palavras”, cuidando para que
os leitores compreendam o texto, pois, como afirmou a aluna B., “ninguém vai conseguir
entender o que estd escrito”. Essa € uma questdo que costuma aparecer como desafio
depois que as criangas produzem escritas alfabéticas.

O destaque nessa situacgédo, para além do que a professora planejou, € a preocupagao
da aluna B. com os leitores do texto. Sua intengédo € garantir que consigam ler o que o grupo
esta produzindo.

Vale esclarecer que a professora ndo estd investindo no ensino da segmentagéo do texto
em palavras porque sabe que essa questao ndo € uma prioridade para crian¢cas que ainda ndo
produzem escritas alfabéticas. Cabe destacar também que é muito dificil controlar todas as

® Esse protocolo é parte da monografia da aluna Suzana Dorlhac, no curso de Pés-Graduagao, orientada pela
professora Carla Tocchet.

© Os niveis conceituais de escrita sdo apresentados no texto: “Fundamentos para a organiza¢do do trabalho
pedagoégico na Alfabetizagao” (F1.U1.T1- Professoras).



interagdes e realizarintervengdes pontuais na situagdo em ato. Sendo assim, serdo apresentadas
a seguir, algumas sugestdes que ampliam as possibilidades de intervengéo docente em outras
situacdes de escrita pela crianga, podendo torna-las mais potentes.

Nesse primeiro momento, a professora da turma poderia:

- pedir que as criangas interpretem o que produziram na primeira versao e,
entao, problematizar solicitando antecipag¢do sobre quantas ou quais letras sdo
necessarias para escrever,

- pedir que as criangas interpretem a propria escrita;

- indicar a consulta de fontes de informag¢ao seguras e sugerir a consulta de palavras
conhecidas que sirvam para escrever e seguir escrevendo; e

- propor a comparagao de escritas intercambiando saberes entre pares.

Dessa forma, a professora pode promover um espago de reflexdo sobre a primeira
vers8o para que revisassem o escrito e seguissem produzindo pensando sobre quantas
letras, quais e em que ordem as escrever.

(A. continua a escrever: O URSO POLR VV).
Professora — “Pessoal, vejam como A. escreveu a palavra vive, todos concordam?”
(Aponta para o VV).

(A. continua: O URSO POLR VIVI NA...).

Nesse momento, a professora realiza uma interveng¢do importante que favorece a
reflexdo do grupo sobre a escrita produzida: V'V’ para vive. A finalidade ndo € que as criangas
produzam uma escrita convencional, mas sim abrir espagos de intercdmbio entre os pares
a partir do que pensam e sabem sobre a escrita.

Para ampliar as possibilidades de reflexdo promovidas pela professora da turma a
partir da interveng¢do proposta, considerando que o foco € a reflexdo sobre o Sistema de
Escrita Alfabética, a docente poderia realizar outras intervengdes como:

- pedir que o grupo interprete o que estava escrito no segmento VV’;

- questionar se pode colocar duas letras iguais €, nesse momento, envolver as outras
criangas nessa analise; e

- quando a crianga diz que falta o ‘i, questionar se ela conhece outra palavra que se
escreve desse jeito.

As criangas seguem trabalhando em busca de realizar a tarefa proposta.

Aluna J. — “A gente pode ver o nome dos lugares que eles vivem no cartaz dos ursos polares.
Vou olhar 18 e falar as letras para vocés. g-r-o-e-n-I-a-n-d-i-a, espago, r-u-s-s-i-a, espago, n-o-
r-u-e-g-a, espago, c-a-n-a-d-a, espago, a-l-a-s-c-a”.

Professora — “Vi que tiveram uma excelente ideia buscando informag¢bes no cartaz! O que
vocés escreveram ai?”.

Aluna J. — “Todos os paises que os ursos polares vivem!”.

Professora — “E quais sdo eles?” (Os alunos elencam os 5 que registraram na ficha)

“Muito bem!”
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Nesse momento, uma integrante do grupo sugere o uso do cartaz que foi produzido
coletivamente durante as pesquisas realizadas sobre o urso polar. Aqui vale destacar a
importancia da produgéao e disponibilizagdo desse cartaz como uma fonte de consulta para
a turma.

Ao se dirigir para o cartaz, as criangas precisam localizar os nomes dos cinco paises
onde os ursos vivem. Desse modo, atuam como leitoras diante do desafio de buscar onde
se diz ainformagéo de que precisam na lista composta de varios paises. Em outras palavras,
as criangas precisam localizar na lista onde esta escrito ‘Groenlandia’. Para isso, elas devem
se apoiar nos aspectos qualitativos e quantitativos da escrita, antecipando quais e quantas
letras tém o nome ‘Groenlandia’, e entdo buscar na lista para confirmar ou descartar essas
antecipacdes. A medida que encontram cada um dos nomes dos paises na lista, realizam
uma coépia com sentido na ficha técnica que estao produzindo.

Vale ressaltar que as criangas estdo atuando como escritoras em uma situacao de
escrita por si mesmas, uma das quatro situagdes didaticas fundamentais apresentadas no
texto “Fundamentos para a organizacdo do trabalho pedagdégico na Alfabetizacdo” (F1.U1.T1-
Professoras). No momento da revisado do texto, realizam uma leitura por si mesmas da lista
de paises para seguir com a produg¢do do texto. Esse € um bom exemplo da articulagéo
entre as situacdes didaticas fundamentais no trabalho em sala de aula.

Para esses sujeitos, esse € um desafio dificil, mas possivel porque envolve selecionar
0s paises que atendem a tarefa que estéo realizando e descartar aqueles onde os ursos nao
vivem, além da reflexdo direta sobre a escrita a partir dos indicios que buscam no texto para
localizar cada um dos nomes que buscam: Groenlandia, RUssia, Noruega, Canada e Alasca.

Na situacdo analisada, as criangas trabalham com bastante autonomia, o que revela o
quanto a professora construiu esse trabalho com a turma, de forma gradativa.

Sera que essa atividade teria sido tdo potente se fosse realizada individual ou coletivamente?
Como aponta Lerner (2010, p. 128),

E conveniente que cada crianca tenha a oportunidade de interagir com
muitas outras, e que o0s subgrupos — em vez de ficarem constituidos desde o
primeiro dia para todo o ano escolar — sejam varidveis e essa variagdo permita
determinar quais sdo as criangas que estdo em condi¢cbes de cooperar melhor
em cada periodo e para cada atividade.

A autora indica uma questdo muito importante a ser considerada no encaminhamento
das atividades em sala de aula: oportunizar que as criangas possam interagir com
diferentes colegas nas diversas situagdes de leitura e escrita propostas na rotina. Como na
situacdo analisada, fica evidente o planejamento cuidadoso da professora ao propor esse
agrupamento.

" O cartaz foi produzido ao longo do trabalho, no qual foram anotadas informag&es sobre o tema pesquisado.
Esse € um importante procedimento de estudo.



As criangas teriam colocado em jogo todos esses saberes se ndo estivesse explicito
para que e para quem estavam escrevendo?

Na escola €, em particular, na sala de aula, as criangas tém iniUmeras oportunidades
para ler e escrever com propdsitos. Ou seja, leem e escrevem porque hd um sentido
evidente para esse fazer, lembrando que as criangas podem (e devem) atuar como leitores
e escritores desde o inicio, muito antes de saberem ler e escrever convencionalmente.

Diariamente, por exemplo, a chamada € realizada para verificar quem esté presente
ou ausente, um registro necessario para a documentacao escolar. Essa € uma boa situagéo
para propor que a sua turma faga isso também. Em vez de fazer a chamada todos os dias,
vocé pode organizar uma situacdo em que as criangas irdo atuar como leitoras diante de
uma tarefa com um propdsito real. As atividades podem ser propostas em duplas, pequenos
grupos, coletivamente.

Vamos seguir com nossas reflexdes, agora acompanhando uma atividade de leitura
proposta pela professora Cleide da Silva Sousa. Ela propés a atividade de chamada para sua
turma de 5 anos. Na sequéncia, um trecho da discussao das crian¢as diante dos desafios
que se colocam na realizagdo dessa tarefa.

No momento em que a atividade inicia, a dupla Giovana e Rafael ja marcou a presenca
no nome do colega Daniel e seguiu com a tarefa:

Giovana: Agora é Marcos.

(Giovana repete o nome de Marcos enfatizando a primeira silaba)

Giovana: Tem dois (apontando para os nomes Marcos e Matheus). E o0 ‘ma

Professora: Olha I3, Giovana e Rafael! Onde vocé acha que é?

Giovana: Acho que... deixa eu ver...

(Giovana aponta com o Idpis para o nome Matheus na lista de chamada)

Professora: Um é Matheus e o outro é Marcos. VVé qual dé pra ler Marcos.

Giovana: Marcos (lendo o nome escrito na lista, apontando e repetindo o O algumas vezes)
Professora: Tem que ter que letra além do ‘mar’? Além do ‘ma’, vocé falou que tem que ter
que letra, Giovana?

Rafael: O O

Nesse trecho, a partir do que aponta Giovana, a professora faz uma intervengao
delimitando o campo de andlise das criangas a partir dos nomes Marcos e Matheus.
Dessa forma, a professora possibilita que as criangas pensem nas outras letras de Marcos
e analisem em qual dos dois esta escrito o nome que buscam. Em seguida, questiona as
criangas propondo que analisem o escrito: “tem que ter que letra além do ‘ma’?”. Essa
intervencédo é importante porque isso é o que diferencia a escrita dos dois nomes. Marcos
e Matheus comegam e terminam com as mesmas letras e, para decidir qual € 0 nome que
estdo buscando, precisam analisar qualitativa e quantitativamente o escrito. As criangas
estdo antecipando quais as letras de Marcos, comparando-as com as de Matheus e
formulando critérios de legibilidade que justifiquem a escolha por um ou por outro nome.

Giovana: O 0.

Professora: O ‘0’ Qual desses dois tem o ‘0’? Qual é a letra ‘0’? VVocé sabe?
Rafael: E uma igual essa aqui!

(Rafael aponta ‘0’ no nome Gustavo)
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Professora: E igual a essa, isso! E ali tem? (apontando para os nomes Matheus e Marcos)
Qual desses dois tem uma igual a essa que vocé mostrou, Rafael?

Rafael: Aquele ali (apontando para o ‘'©’' no nome Marcos).

Professora: Nesses dois, qual tem?

(Giovana e Rafael apontam Marcos na lista de chamada).

Professora: Entéo Ié.

(Giovana Ié o nome Marcos)

Professora: Isso! Agora marquem o X!

Nesse momento, a partir do questionamento da professora, Rafael informa qual € a
letra que estao buscando. A identificagdo da letra ‘o’ foiimportante para que a dupla pudesse
analisar as duas escritas e verificar qual era Marcos e qual era Matheus. Foi essa andlise dos
dois nomes que comegavam e terminavam do mesmo jeito que possibilitou que as criangas
pudessem antecipar, selecionar e verificar se 0 nome escolhido era de fato o que estavam
buscando: Marcos. Dessa forma, a dupla segue refletindo durante a atividade proposta. Por
fim, para verificar se 0 nome encontrado € mesmo o que buscam, a professora solicita que
leiam. Ou seja, 0 desafio estd em ler o nome para ver se se ajusta ao escrito. Como se V&, as
criangas estdo atuando como leitoras genuinas, colocando em jogo o que pensam e sabem
para realizar a tarefa.

As duas cenas analisadas aqui, tanto Urso polar como Chamada, manifestam em
atos varios principios que ancoram as pesquisas psicolinguisticas e didaticas que tomam
como marco epistémico a perspectiva construtivista psicogenética, expressos também em
algumas premissas da Rede Latino-Americana de Alfabetizagéo (2025)™:

- Considerar as criangas como “interlocutores inteligentes” — a relagéo estabelecida entre
a professora e as criangas € uma relagao entre interlocutores inteligentes. Diferente de
uma situagdo em que sdo considerados como um receptaculo, a professora trata as
criangas como sujeitos inteligentes. Por isso, possibilita que justifiqguem suas hipdteses,
propde que busquem informagdes no escrito e favorece o didlogo entre as criangas.

- Interacao — diferentes situacdes de interacao foram estimuladas nas situacdes didaticas
expressas nos protocolos: interagdo tanto com a lingua escrita como entre as proprias
criangas e delas com a professora.

- As caracteristicas de objeto sociocultural real do conteddo sdo mantidas — na primeira
situagao, as criangas estdo produzindo uma ficha técnica do urso polar, colocando em
jogo diferentes procedimentos de estudo. Tomar nota a partir de um tema que se
estd pesquisando é um procedimento de que todo leitor langa mao. Além disso, a ficha
técnica € um texto “de verdade” que existe dentro e fora da escola. Por exemplo, ao
visitar o zooldgico, encontramos uma placa com informagdes sobre cada animal (nome
cientifico, alimentagéao, onde vivem etc.). Na segunda situagao, foi proposta a chamada.
O controle de presencga existe de fato em situagdes escolares, situa¢cdes de formagéo
etc. O controle de presenca é uma pratica social presente em varias situagcdes da vida
cotidiana. Pode ocorrer de diversas formas e em diversos suportes. Fazer a chamada
€ uma pratica de leitura e escrita desse contexto social que chamamos de escola. A
professora utilizou essa situacao real, plena de sentido, para promover uma boa situacao
de reflexdo sobre o sistema de escrita.

2 A Rede Latino-americana de Alfabetizacédo produziu premissas pelo direito das criangas, jovens e adultos de
serem escutados e respeitados em seus processos de apropria¢do das culturas do escrito. Estas premissas
estéo disponiveis no seguinte enderego eletronico: https://redalf.org/pt



https://redalf.org/pt

- Agrupamento - outra condigdo importante, garantida pelas professoras, foi a
organizagdo da sala de aula. Na primeira situagdo, a professora organizou a turma
em trios e quartetos. A segunda professora organizou a atividade em duplas. Ambas
consideraram os saberes das criangas em relagéo a apropriacdo do sistema de escrita.
Os desafios propostos foram diversos e consideravam os saberes e necessidades de
aprendizagem de cada grupo e de cada dupla.

Queridos professores Luiza, Pedro, Rita e Victor, as observagdes que vocés fizeram
contribuiram muito para o avango dessa prosa. Continuemos a dialogar.

Vocés apresentaram questdes muito relevantes e reais. E no didlogo de quem
estd na sala de aula real, com os conhecimentos académicos cientificos produzidos por
investigacdes didaticas, que poderemos construir, juntos, condigdes para que todas as
criangas, jovens e adultos do nosso pals se alfabetizem, formando cidad&os e cidadas como
leitores e escritores criticos de verdade.

Para promover essa conversa e sistematizar alguns aspectos discutidos aqui e ao
longo das duas unidades deste fasciculo, recorremos a nossa mestra Emilia Ferreiro. Vamos
ver como ela contribuiu para o enfrentamento dos desafios comentados por vocés, no inicio
dessa prosa?

Sobre diversidade na alfabetizacéo, Ferreiro (2002, p. 82) afirma: “Sabemos que se
alfabetiza melhor”:

a) quando se permite a interpretacdo e produc¢do de uma diversidade de textos
(inclusive dos objetos sobre os quais o texto se realiza);

(Ferreiro, 2002, p. 82)

A lingua portuguesa € fruto de um processo histérico e é constituida por influéncias
europeias, indigenas e africanas. Portanto, ao considerar-se a diversidade, é fundamental
que a diversidade linguistica esteja presente com toda sua complexidade. Vale ressaltar
que as influéncias indigena e africana precisam ocupar um espago historicamente recusado
na sala de aula. Sugerimos a utilizacdo de literatura, cantigas, mitos, tecnologias e avangos
cientificos africanos, bem como os conhecimentos indigenas sobre a natureza, salde e
alimentag¢ao, entre outros.

b) quando se estimulam diversos tipos de situa¢des de interagdo com a lingua escrita;

(Ferreiro, 2002, p. 82)

A lingua escrita € multipla, € diversa e € viva. Quando pensamos na aprendizagem,
consideramos que a interacédo é fundamental. Nesse sentido, garantir diversas formas de
interagdo com a lingua escrita na sala de aula é condigcédo essencial. Essas interagdes podem
ser garantidas com diferentes agrupamentos na turma, com situagdes em que as criangas
explicitem suas reflexdes, opinides e decisdes diante de situagcdes de leitura e escrita. Como
exemplo, podemos pensar em: saraus, rodas de leitura, situagdes como as apresentadas nos
protocolos ao longo deste texto, entre outros, ou seja, pdr em pratica o que aponta Lerner
(2002) em relacdo a transformar a escola em uma comunidade de leitores e escritores.
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c) quando se enfrenta a diversidade de propdsitos comunicativos e de situagdes
funcionais vinculadas a escrita;

(Ferreiro, 2002, p. 82)

As situacdes de leitura e escrita propostas na escola precisam considerar os
diferentes propodsitos que os leitores e escritores assumem diante de um texto. Se |1é para
buscar uma informagéao, para pesquisar sobre um assunto, para se informar, para apreciar
esteticamente uma obra... Se escreve paracomunicaralgo relevante, para tomarnota de algo
que esta estudando, para ndo esquecer, para indicar uma leitura... Ao assumirem os papeéis
de leitores e escritores, as criancas devem fazé-lo considerando a situacdo comunicativa
definida, tendo claro para que e para quem estao escrevendo ou lendo e onde o texto ira
circular. Um exemplo disso € a situagdo de escrita do protocolo Urso polar apresentada
neste texto.

d) quando se reconhece a diversidade de problemas a serem enfrentados para
produzir uma mensagem escrita (problemas de graficagdo, de organizagéo
espacial, de ortografia de palavras, de pontuacéo, de selecdo e organizacéo lexical,
de organizagéo textual...);

(Ferreiro, 2002, p. 82)

Por essa razao, os projetos didaticos e todas as atividades em que os aprendizes tém
a possibilidade de interatuar sobre o objeto favorecem a formacéo de leitores e escritores
plenos.

e) quando se criam espagos para que sejam assumidas diversas posi¢des enunciativas
frente ao texto (autor, revisor, comentarista, avaliador, ator...); e

(Ferreiro, 2002, p. 82)

Para se formarem como escritoras, as criangas precisam aprender a atuar como
escritoras. Dizendo de outro modo, se aprende a escrever, escrevendo, lidando com toda
a complexidade envolvida no processo de produgdo de um texto. Para isso, as situagdes de
escrita precisam ser propostas de modo que as criangas possam assumir diferentes papéis
diante da produc¢do de um texto: planejar o texto que iré escrever, textualizar, retomar
a producdo dias depois para revisar o que escreveu, comentar no texto de um colega
contribuindo com sugestdes (sempre considerando a situagdo comunicativa definida).

f) finalmente, quando se assume que a diversidade de experiéncias dos alunos
permite enriquecer a interpretagdo de um texto [...] quando a diversidade de niveis
de conceituagdo da escrita permite gerar situagdes de intercambio, justificagado
e tomada de consciéncia que ndo entorpecem mas, pelo contrario, facilitam o
processo; quando assumimos que as criangas pensam sobre a escrita (e nem
todas pensam o mesmo a0 mesmo tempo).

(Ferreiro, 2002, p. 82-83)

Como apontado pela autora, a heterogeneidade € uma vantagem pedagdgica, ela
estd a servico da aprendizagem, e ndo o contrario. A diversidade de saberes favorece a
aprendizagem.
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CONSIDERACOES FINAIS

Planejamento e gestao de sala de
aula na Alfabetizacao Inicial

Priscila de Giovani

[...] Ndo é o processo de aprendizagem

que deve se adaptar ao de ensino, mas o
processo de ensino é que tem de se

adaptar ao de aprendizagem. Ou

melhor: o processo de ensino deve

dialogar com o de aprendizagem. Telma Weisz

Cara professora,

Por muito tempo, consideramos que, para ensinar a ler e escrever, era necessario comegar
pelas letras, especialmente pela discrimina¢do de suas formas graficas e a maneira de pronuncia-las.
Achavamos que bastava aprender o conjunto de caracteres e seus respectivos sons para avangar
na leitura € na compreensdo dos textos. Essa forma de conceber o processo de alfabetizagédo
determinou nossas escolhas metodoldgicas por muito tempo.

Neste fasciculo, pudemos apresentar um enfoque diferente, tanto sobre a compreenséo
do objeto de conhecimento, como sobre os processos de aprendizagem e de ensino. A seguir,
uma sintese dos aspectos centrais que podem ajudar a sistematizar os conceitos apresentados
nas unidades 1 e 2 deste fasciculo e que confirmam nossas escolhas tedricas e metodoldgicas.

- A escrita € um objeto cultural, constituido historicamente para ampliar as formas de
comunicagédo. Portanto, ndo se pode pensar a escrita e o processo de aquisigdo da
escrita fora das praticas sociais.

- Aescritando € um codigo de transcri¢do da fala, e sim um sistema de representagédo da
linguagem, porisso sua apropriagdo € compreendida como um processo conceitualem
que as criangas, por aproximagdes sucessivas, interpretam o que a escrita representa
e como ela representa graficamente a linguagem.

- A proposta de um ensino contextualizado e reflexivo possibilita que a apropriagéo
do Sistema de Escrita Alfabética se vincule a efetiva participacdo das criangas nas
diferentes praticas sociais de leitura e escrita.

- As intervengdes docentes estdo comprometidas com a problematizagdo do que
pensam e sabem as criangas, e ndo com um ensino explicito e diretivo da relagéo
grafema-fonema.

- A aprendizagem € um processo social e, por esse motivo, a heterogeneidade deve
ser considerada como uma vantagem pedagdgica, e ndo como um problema a ser
superado.

- Para que as criangas aprendam, € preciso ajustar as situagdes didaticas ao que sabem
e ao que ainda precisam aprender, por isso é fundamental o acompanhamento das
aprendizagens das criangas ao longo de todo ano escolar.



- As modalidades organizativas (projetos didaticos, sequéncias didaticas e atividades
habituais) apoiam a gestdo do tempo didatico e a articulagdo das quatro situagdes
didaticas fundamentais.

- Para que as criangas aprendam a ler e escrever, é preciso diversificar, equilibrar e
articular as quatro situagdes diddticas fundamentais: leitura e escrita por meio da
professora e situagdes de leitura e escrita por si mesmos.

- O desenvolvimento das situagcdes didaticas requer um planejamento que considere
como critérios a diversidade, a continuidade, a progressao e a simultaneidade.

Telma Weisz (2002) nos alertou que a falta de didlogo entre os processos de ensino e de
aprendizagem esté na origem da produc¢ao do analfabetismo dentro da escola, e, por isso, nosso
esforgo € de que este percurso formativo possa te ajudar a aproxima-los. Por ser um processo
complexo, ndo é possivel, e muito menos nossa intencao, prescrever propostas ou “receitd-las”
como prontas para serem desenvolvidas por todas as professoras com todas as turmas. Vocés,
professoras, com apoio da equipe pedagdgica, poderdo refletir sobre as situagdes didaticas
apresentadas e tomar as decisdes mais favoraveis para que todas as criangas possam aprender.

Além das discussbes apresentadas neste fasciculo, disponibilizamos o texto “Para saber
mais”. L4 vocé encontrard materiais para aprofundamento e indicacdes de situa¢cdes didaticas
que podem apoiar o seu planejamento. No fasciculo 2, vocé também podera continuar refletindo
sobre esses conceitos que fundamentam a gestéo de sala de aula. Siga em frente!

Referéncia
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EQUIDADE NA ALFABETIZACAO

E-book: Equidade na alfabetizagao

Equidade na
alfabetizacao

== gesto

Paula Stela

O e-book, produzido pela Roda
Educativa (antiga Comunidade Educativa
CEDAC), em 2023, marca a diversidade
inerente a salade aulae propde as professoras
e aos professores alfabetizadores reflexdes e
estratégias para realizar um bom diagndstico.

O documento apresenta orientagdes
para a identificacdo das criangas que
precisasm de mais atengdo e ajuda, e
traz propostas para o que fazer apds o
diagndstico. Estas orientagdes visam a apoiar
0 avango nas aprendizagens de cada uma
das criangas com exemplos de intervengdes
pertinentes as necessidades para o avango
nas aprendizagens sobre o sistema de escrita
alfabética.

Pode ser acessado em: https://rodaeducativa.
org.br/equidade-na-alfabetizacao-um-olhar-
atento-para-os-que-mais-precisam/

Relatério da Comissao Internacional sobre os Futuros da Educagéao

unesce

REIMAGINAR

JUNTOS NU ESTROS
BT U RO S

UNESCO
Fundacdo SM
2022

O relatério da UNESCO alerta para a
necessidade urgente de uma transformacéo
profunda na educagcdo. A pandemia de
COVID-19 evidenciou a fragilidade do sistema
atual e a importancia da educacdao como
ferramenta para construir um futuro mais
justo e sustentavel.

Defende que a educacéao é fundamental
para enfrentar os desafios do mundo atual
e construir um futuro melhor para todos,
acentuandoqueé precisoumnovo pactosocial
para garantir que a educagéao seja acessivel,
equitativa e de qualidade, promovendo
valores como justi¢ca, solidariedade e
sustentabilidade.
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LIVROS E OBRAS ACADEMICAS

Livro: “Alfabetiza¢ao: o qué, por qué e como”

ALFABETlZAG-AO Este livro pretende apontar possiveis
articulagdes entre “o0 que se ensina quando
se ensina a ler e escrever’, “o porqué se
ensina a ler e escrever” e “como se ensina
a ler e escrever”. Nessa costura entre
teoria e prética, o livro constitui-se como
uma coletdnea de capitulos que, mesmo
independentes, “dialogam” recursivamente
entre si e, ainda, marcam uma pPosi¢cao Nno
atual cenario de incertezas e diversidade de
proposicoes.

Silvia M. Gasparian
Colello. Summus
Editorial, 2021

Livro Ensaios construtivistas

PLICOLOGELA E EDUCACAD:
Colacap dingida por Lina de Macedo

S&o 17 textos reunidos que explicam a
teoria de Jean Piaget aplicada a Psicologia
e a Educagédo. O objetivo desta publicagéo €
de apoiar as professoras e professores na
compreensdo da perspectiva construtivista
para a promog¢ao do desenvolvimento das
criancas.

Casa do Psletloge®

Lino de Macedo
Casa do Psicélogo, 2010
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Artigo: “A ordem das letras na produc¢éao escrita: o que dizem crian¢as

em processo de alfabetizagao”

Aline Carvalho Nascimento
Giovana Zen
2024

O artigo € resultado de uma pesquisa
de mestrado, psicolinguistica, sobre a
apropriagdo do sistema de escrita pelas
criangas em processo de alfabetizacao,
que teve como objetivo principal analisar as
conceitualizacbes de criangcas brasileiras,
trazendo reflexdes sobre a ordem das letras
na producdo escrita.

Pode ser acessado na Revista loles: https://
revista.ioles.com.br/boca/index.php/revista/
issue/view/54

Coletanea de textos publicada nos Anais do XX Endipe

Luiz Paulo Cruz Borges
(organizador et al.)
2020

Estacoletdneapresentatrésexperiéncias
que tém em seu bojo a discussdo sobre os
processos de ensino e de aprendizagem em
alfabetizagédo, apoiadas nas investigacdes
psicogenéticas iniciadas por Emilia Ferreiro e
Ana Teberosky (1985).

“A Escola da infancia narrada na juventude”,
Maria da Conceicdo de Carvalho Rosa e Marliza
Bodé de Moraes

“A relagao entre alfabetizac¢ao e Ludicidade:
Tensoes e Convergéncias”, Mariana Santos
de Jesus, Claudia da Hora Sousa, Lucimar
Gracia Ferreira e Giovana Cristina Zen

“Afinal, existe uma Boa atividade de
alfabetizacao? Estudos e narrativas de
professores sobre praticas escolares”,
Renata Barroso de Siqueira Frauendorf,
Heloisa Helena Dias Martins Proenca e
Guilherme do Val Toledo Prado.

“De cada um conforme suas possibilidades,
a cada um conforme suas necessidades”,
Rosaura Soligo.

Podeseracessadopelolink: https:/encurtador.
com.br/tkQOjn
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VIDEOS PARA ESTUDO

Pelo direito das crian¢as, jovens e adultos de serem escutados e
respeitados em seus processos de apropriag¢ao das culturas do escrito:

nossas premissas.

Giovana Zen — Presidente da Red
Latinoamericana de Alfabetizacion

2024

A Rede latino-americana de alfabetizacéao
disponibiliza, em 2024, uma série de videos
que amplia a reflexdo sobre as 8 premissas
fundamentais que ancoram o processo de
ensino e aprendizagem que defendemos.
Foram entrevistadas pesquisadoras de
referéncia de toda a América Latina que
assumiram o legado de Emilia Ferreiro e que
se dedicam a realizar novas investigagdes
psicogenéticas, psicolinguisticas e didaticas.

Pode ser acessado pelo link: https://redalf.
org/pt/compromissos/premissas

Seminario Internacional de Alfabetizacao

s, .. SEMINARIO
=3 ~ INTERNACIONAL
E ALFABETIZACAO

P,
- i

2023

Este evento organizado pelo Instituto
Vera Cruz, contou com a participagdo das
pesquisadoras: Ana Maria Kaufman, Claudia
Molinari e Delia Lerner. A articulacdo das
quatro situagdes diddticas foi tema da
palestra realizada por Delia Lerner: “Articular
as situacdes didaticas fundamentais. Como e
para qué?”.

As quatro situagdes fundamentais sao
estudadas aolongo desse percurso formativo,
nas diferentes unidades. A referida palestra
fundamenta os estudos e as reflexdes
propostas.

Pode ser acessado pelo link: https://www.
youtube.com/watch?v=bYxg894DaOE
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Alfabetizag¢ao psicogenética construtivista: ha lugar para o trabalho
com andlise fonolégica?

As especialistas conversam sobre a
polémica presente em relagédo ao lugar que
ocupa a analise fonoldgica na perspectiva
psicogenética construtivista. Esta live foi
organizada pela equipe de pds-graduagao do
Instituto Vera Cruz: Alfabetizacao: Relacdes
entre o ensino e aprendizagem, coordenada
pela professora doutora Telma Weisz.

Cristiane Pelissari e Giovana Zen

5009 Pode ser acessado pelo link:

https://www.youtube.com/
watch?v=NOOuJ2pvs4M&list=PL-{3ABDw3-
Qgpwbpy4rkKloIHRESVKL _4&index=9

MATERIAIS DIDATICOS

Formacg¢ao na Escola

T i

A sequéncia didatica produzida pela
Roda Educativa (2024), apresenta uma
possibilidade de trabalho a partir do Jogo da
Memoria, discutida neste fasciculo.

Esta coletdnea contém outras sequéncias
didaticas,quecumpremdiferentespropdsitos,
e que também podem ser consultados. Ha
também materiais com propostas vinculadas
a outras modalidades organizativas como
projetos didaticos e atividades habituais.

Pode ser acessado pelo link: https:/
rodaeducativa.org.br/formacao-na-escola-
2a-edicao/

Sequéncia didatica
Lingua Portuguesa
Jogos de Mesa
2024
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Situacodes didaticas na alfabetizag¢ao inicial

A publicacdo apresenta a andlise de
situacdes voltadas para as praticas cotidianas
de leitura e escrita como, por exemplo, 0 uso
de bibliotecas de classe, a participacdo das
criancas em sessdes simultdneas de leitura
literdria e as situacOes didaticas de leitura e
escrita em contextos de estudo, promovidas
para apoiar o processo de alfabetiza¢do.

Pode ser acessa pelo link: https:/
institutochapada.org.br/serie-educar-
em-rede-06-situacoes-didaticas-na-
alfabetizacao-inicial/

Instituto Chapada de Educagéo e
Pesquisa (ICEP)

2020

Coordenacéao

Simone Azevedo

Organiza¢ao

Priscila de Giovani é mestre em Educacédo pela PUC-SP e concluinte das disciplinas/
semindrios do Mestrado em Alfabetiza¢do pela Universidad Nacional de La Plata (Maestria
en Escrituray Alfabetizacion). Atuou como professora e coordenadora pedagdgica da Rede
Publica no Municipio de Santo André/SP e como docente de cursos de Graduacgéo e Pds-
Graduacgédo. Atualmente integra a equipe de coordenagdo pedagdgica na Roda Educativa e
compde a comissao editorial da Rede Latino-americana de Alfabetizagéo.

E-mail: prisciladegiovani@gmail.com
Lattes: http://lattes.cnpq.br/9650444514054746

Simone Azevedo é professora alfabetizadora formada pelo Centro Especifico de
Formagao e Aperfeicoamento no Magistério (CEFAM), mestra em Educagédo Matematica
pela Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo (PUC-SP). Atuou como professora na
Educacédo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Foi coordenadora pedagdégica
do Ensino Fundamental e professora em curso de Pés-Graduagdo em Alfabetizacédo.
Atualmente é coordenadora pedagdgica na Roda Educativa, onde atua na coordenagédo
de projetos que envolvem a formagdo continuada de docentes, gestoras e gestores
educacionais e escolares em diferentes municipios do Brasil. Produz materiais didaticos e
de apoio a formagéo docente.

E-mail: simone.azevedo@roda.org.br
Lattes: http://lattes.cnpqg.br/1261593936239966
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