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APRESENTACAO

Planejamento e gestao da sala de aula
na alfabetizacao inicial

Priscila de Giovani

A formacgéo ndo se constréi por acumulagéo (de cursos, de conhecimentos ou
de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as
praticas e de reconstrug¢do permanente de uma identidade pessoal, por isso é
tdo importante investir na pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia.
Anténio Névoa '

Cara formadora,

E com imensa satisfacdo que apresentamos o primeiro fasciculo do Percurso
Formativo do Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada, Esse material foi produzido
a partir da experiéncia de formadoras de professores comprometidas com a educag¢ao
publica brasileira e que compreendem a formagdo continuada como um direito das
professoras, devendo ser assegurada de forma continua nos contextos de trabalho.

Defendemos que o processo de formagao continuada ndo estd a servigo de reparar
fragilidades da formagéo inicial ou de outros programas de formagédo. Contrarias a esse
cardter compensatoério, que compreende o processo de formagdo como acumulo de
informacgdes, entendemos que o desenvolvimento profissional de professores pressupde
progressao e continuidade a partir de um trabalho de reflexividade critica sobre a pratica,
como destaca Novoa na epigrafe escolhida para abertura deste texto.

O processo de reflexdo a que estamos nos referindo ndo se desenvolve de modo
espontaneo, precisa ser assegurado por dispositivos de formagdo que articulem teoria
e pratica. E é a partir dessa perspectiva que este Percurso Formativo de 1° e 2° ano foi
elaborado, para que, em cada agdo prevista, as professoras possam partilhar seus saberes
e refletir sobre a sua pratica profissional.

Em todas as unidades, as professoras sdo convidadas a:

- participar do encontro de formacgao;

- estudar e refletir sobre os conceitos apresentados nos textos;

- planejar e desenvolver com as criangas uma das propostas tematizadas no encontro; e
- documentar suas acdes, enviar a formadora e receber uma devolutiva.

Esse ciclo de formagao estéd previsto em todas as unidades e, por isso, escrevemos
esta coletanea. Nossa intengdo é oferecer subsidios para que vocé, formadora, possa
acompanhar o processo de estudo e aprendizagem das professoras, oferecendo condi¢des
para que construam, aprofundem ou reelaborem conhecimentos didaticos.

1 NOVOA, Anténio. Os professores e sua formagéo. Lisboa: Dom Quixote, 1997. p. 23.



Cada unidade corresponde a um encontro de formag¢do de 4 horas e, para cada
encontro, vocé recebera 4 textos: o primeiro apresenta a sugestao de pauta desse
encontro, o segundo e terceiro visam ampliar e aprofundar os conteudos que serao
abordados, e o quarto sugere possibilidades para elaboragédo de devolutivas de atividades
praticas as professoras.

Naotemosaintengdode “prescrever” pautas de formagao. Planejamosuma sequéncia
de encontros com desafios crescentes com base nas experiéncias de formadoras e
professoras das diferentes regides do Brasil. As adequag¢des sdo bem-vindas! Para isso,
sugerimos considerar os saberes e necessidades do grupo de professoras e o tipo de
organizagdo de ensino (classes multisseriadas e seriadas). E fundamental 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 estéo
inseridas (urbanas, periféricas, rural, ribeirinha, de ilha).

Este fasciculo 1 introduz a proposta metodolégica da formagdo continuada e
aprofunda alguns conteldos relacionados a didatica da alfabetizagdo (gestdo de sala de
aula, planejamento e processos de construgédo da escrita pelas criangas) e as estratégias
de formagédo. H4 um didlogo entre os textos produzidos para vocé e para as professoras.
Por esse motivo, recomendamos que os estude em conjunto.

Com o objetivo de fortalecer a formag¢ao de formadoras, desenvolvemos uma série
de textos complementares, que possivelmente servirdo de subsidios também para
outras formagdes, pois visam apoiar a constitui¢do da identidade profissional. Tratam dos
desafios, principios e estratégias que envolvem a formagéo docente.

Acreditamos que o trabalho com formagao implica uma perspectiva sistémica, por
isso sugerimos que, independente da organiza¢ao prevista para o desenvolvimento dessa
formagao em seu municipio, vocé atue em parceria com outras formadoras, equipe técnica
de secretaria, e equipe gestora: diretoras e coordenadoras pedagdgicas. Todos juntos,
cada um em sua fungéo, podem organizar melhores condigdes para garantir o direito das
professoras a formagao e das criangas a alfabetizac¢éo.

Referéncia
NOVOA, A. Os professores e sua formac¢ao. Lisboa: Dom Quixote, 1997.

Priscila de Giovani ¢ mestre em Educacéo pela PUC/SP e concluinte das
disciplinas/seminérios do Mestrado em Alfabetizacdo pela Universidad
Nacional de La Plata (Maestria en Escritura y Alfabetizacion). Atuou como
professora e coordenadora pedagdgica da rede publica no municipio
de Santo André/SP e como docente de cursos de Graduacdo e Pds-
Graduagdo. Atualmente integra a equipe de coordenagéo pedagdgica na
Roda Educativa e compde a comisséo editorial da Rede Latino-Americana
de Alfabetizacao

E-mail: prisciladegiovani@gmail.com
Lattes: http://lattes.cnpq.br/9650444514054746
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Erica de Faria Dutra
Andréa [uize

A pauta deste primeiro encontro formativo tem como foco discutir a importancia
das situagdes didaticas fundamentais de leitura e de escrita (leitura e escrita por meio
da professora e leitura e escrita pelas préprias crian¢as), apresentadas detalhadamente
no texto "Fundamentos para a organizagédo do trabalho pedagdgico na Alfabetizagdo" (F1.
U1.T1- Professoras). Tomaremos uma dessas situagdes para uma analise mais apurada, de
modo a permitir que as professoras compreendam sua poténcia, em vinculo com as demais
situagdes, para os processos de aprendizagem das criangas e intervengdes que se colocam
necessarias. Também discutiremos a articulagdo entre as quatro situacdes didaticas,
favorecida, sobretudo, pelas diferentes modalidades organizativas (Lerner, 2002).

Antes disso, tendo em vista ser o primeiro encontro deste Percurso Formativo, seré
importante assegurar momentos para que as professoras conhegam a proposta e se
apresentem.

Objetivos do encontro

Espera-se que esse encontro contribua para que as professoras sejam capazes, cada vez
mais, de:

- conhecer a especificidade de cada situagdo didatica de leitura e de escrita e a
importancia de serem trabalhadas de forma articulada;

- analisar os encaminhamentos e as interven¢des de professoras no contexto de
uma situagao de escrita pelas criangas;

- discutir possibilidades para a inser¢éao das quatro situagdes na rotina de trabalho
com as turmas de 1° e de 2° ano; e

- compreender que as quatro situagdes tém propodsitos especificos e se
potencializam quando articuladas, porque possibilitam que as criangas atuem
como leitoras e escritoras nas diversas praticas sociais de leitura e de escrita
que compdem as atividades habituais, as sequéncias didaticas e os projetos
didaticos.

Conteudos do encontro formativo:
- modalidades organizativas do tempo didatico;

- quatro situagdes didaticas fundamentais de leitura e de escrita; e
- rotina e planejamento das situagdes didaticas.



Roteiro do encontro

Momentos Tempo Materiais
previsto
1- Boas-vindas e 25 min Formadora:
apresentacdes Pauta do encontro formativo: As situacdes didaticas
fundamentais de leitura e escrita no contexto das
modalidades organizativas do trabalho didatico (F1.
U1.T1- Formadoras).
2 - Apresentacéo do 15 min Formadora:
Percurso Formativo de 1° Pauta do encontro formativo: As situa¢cdes didaticas
e 2°ano fundamentais de leitura e escrita no contexto das
modalidades organizativas do trabalho didético (F1.
U1.T1- Formadoras).
3- Apresentagdo do 5 min Formadora:
encontro: objetivos e - Pauta do encontro (F1.U1.T1- Formadoras)
conteudos - Computador e projetor multimidia
- Apresentagdo em power point
4- Momento Cultural 15 min Formadora:
- Pauta do encontro (F1.U1.T1- Formadoras)
- Livro ou texto selecionado para leitura
5- Para disparar a 35 min Formadora
discussao: O que ndo - Pauta do encontro (F1.U1.T1- Formadoras)
pode faltar na rotina de - Subsidios para a realizagédo da primeira pauta de
alfabetizacdo? formacéo (F1.U1.T2- Formadoras)
- Quadro branco/lousa e pincel ou computador e
projetor multimidia para anotagoes.
Professora
- Quadro da rotina disponivel no texto: “Rotina e
Planejamento na Alfabetizacéo Inicial” (F1.U1.T2-
Professoras)
6- Tematizacdo da 1h30 Formadora
pratica: a situagéo de - Pauta do encontro (F1.U1.T1- Formadoras)
escrita pelo estudante e - Tematizag¢édo da prética: articulagéo das quatro
articulacdo das situacdes situacdes didaticas fundamentais na alfabetizacdo
didéaticas de leitura e (F1.U1.T3- Formadoras)
escrita - Quadro branco/lousa e pincel ou computador e
projetor multimidia para anotagdes.
Professora
- Transcricdo da situacao de escrita de Lobo
Mau disponivel no texto: Leitura e escrita em
contextos comunicativos na sala de aula (F1.U1.T3
- Professoras)
Intervalo 15 min
7- Sistematizacgdo 25 min Formadora
Quadro branco/lousa e pincel ou computador e
projetor multimidia para anotacdes.
8- Planejamento 10 min Formadora
- Pauta do encontro (F1.U1.T1- Formadoras)
- Trabalho pessoal: aspectos a considerar no
planejamento das situa¢des didaticas (F1.U1.T4 -
Professoras)
9- Avaliacédo 5 min Formadora

- Pauta do encontro (F1.U1.T1- Formadoras)




Tempo de durag¢do: 35 minutos
Forma de organizag¢ao do grupo: Atividade coletiva (todo o grupo)

Esse € um momento importante, especialmente nesse primeiro encontro, afinal o
grupo de professoras e vocé, formadora, estardo se conhecendo aqui e irdo compartilhar
ainda uma longa jornada de trocas.

E interessante que vocé se apresente de forma bem breve contando um pouco
do seu percurso profissional e, se quiser, também dando noticias de algo mais pessoal,
como o que gosta de fazer em horarios livres para se divertir (ler, praticar um esporte,
passear, cozinhar etc.). Em seguida, vale convidar as professoras a fazer o mesmo.

Aolongo daapresentagdo, € comum que ocorram algumas identificagdes considerando
um mesmo tempo de experiéncia como professoras, um local em que estudaram,
instituicdes em que trabalharam, um hobby etc. E isso é bastante interessante, afinal
essas aproximagdes tendem a contribuir para a promog¢ao de um ambiente respeitoso e
instigante para que explicitem duvidas, opinides, conhecimentos ja construidos, exemplos
de suas proéprias praticas etc., o que é essencial num processo formativo.

Vale cuidar do tempo destinado a esse momento da pauta, formadora, solicitando
as professoras que suas apresentagdes sejam objetivas. Caso observe que o tempo serd
insuficiente, devido ao nimero de participantes, pode-se optar por saber o nome e 0 ano
em que cada uma atua como professora, com a certeza de que terdo outros momentos
durante o curso para se conhecerem mais, afinal esse € apenas o primeiro de um conjunto
de encontros.

Tempo de durag¢do: 15 minutos
Forma de organiza¢ao do grupo: Atividade coletiva (todo o grupo)

Para apresentar o projeto de formagéo que se inicia, sugerimos que vocé compartilhe
com o grupo as informagdes a seguir, que constam do texto de Apresentagao do Percurso
1 (de forma detalhada e com todas as explicagdes necessarias):

- OPercurso Formativode1°e 2°ano, que tem hoje o seu primeiro encontro presencial,
é vinculado ao Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada, criado pelo Ministério
da Educagéo, em 2023, para apoiar a alfabetizacdo das criang¢as brasileiras.

- Edestinado a professorasalfabetizadoras que trabalham nos dois primeiros anos
do Ensino Fundamental, com o objetivo de subsidia-las no trabalho pedagdgico
com as criangas, € € desenvolvido por formadoras locais.

- O Percurso Formativo 1 tem carga horaria total de 120 horas, distribuidas em
10 encontros presenciais (40 horas), seminérios (24 horas), e o tempo restante
€ destinado a atividades on-line e a Trabalho Pessoal — composto de leituras,
registros e atividades praticas a serem realizadas fora dos encontros.



- O material de leitura e estudo € organizado em 5 fasciculos organizados em 10
unidades, cada qual com quatro textos de subsidio relacionados as tematicas
abordadas nos encontros.

- Além do Percurso Formativo de 1° e 2° ano, também seréd oferecido o Percurso
Formativo de 3° 4° e 5° ano, com estrutura semelhante, mas conteudo distinto.

Sugerimos que vocé trate apenas das informagdes que considere essenciais para
esse primeiro encontro e, ao longo dos proximos, retome os principios e pressupostos
apresentados no texto de Apresentagédo, disponivel para todas professoras e formadoras.
E muito importante que vocé estude com antecedéncia o texto de Apresentacado, que
explicita os fundamentos, as abordagens e as propostas que orientam o trabalho previsto
no Percurso 1, ainda que ndo va tratar dele todo nesse encontro.

Tempo de durag¢ao: 5 minutos
Forma de organizag¢ao do grupo: Atividade coletiva (todo o grupo)

Propomos, entao, que vocé, formadora, apresente — por meio de uma projecao,
por exemplo — os objetivos e conteludos selecionados para esse encontro. Entendemos
ser importante I€-los em voz alta para o grupo de professoras justificando a razdo pela
qual fara isso: trata-se do que seré trabalhado como foco central para as propostas e
discussdes ao longo das 4 horas de trabalho que terdo juntas. Vale explicitar também
que, durante os diferentes momentos do encontro, poderdo retomar os objetivos e
estabelecer relagdes entre o que estd sendo tomado para reflexdo e cada um deles.

Justamente para que os objetivos estabelecidos atuem como eixos que orientam
o encontro formativo, vocé mesma poderad explicitar relagdes entre eles e o que estao
discutindo e analisando a cada momento, como neste exemplo: “Estamos, aqui, falando da
importancia de darmos oportunidades para as criangas escreverem de acordo com suas
hipdteses. Vamos lembrar que esta € uma das quatro situacdes diddticas fundamentais que
precisamos buscar compreender melhor ao longo deste encontro”.

Tempo de duragdo: 15 minutos
Forma de organiza¢ao do grupo: Atividade coletiva (todo o grupo)

Avaliamos ser sempre muito interessante abrirmos os encontros formativos com um
breve momento de ampliagdo do repertdrio cultural e estético do grupo de professoras.
Para isso, podemos eleger a leitura (e/ou escuta) e apreciacdo de diferentes obras de arte:
pinturas, esculturas, musicas, textos literarios, curtas etc.

A proposta é que vocé, formadora, selecione e apresente para as professoras uma
obra artistica. E importante planejar esse momento definindo quais informagées serdo
compartilhadas sobre a obra (podemos apresentar quem a produziu e sua biografia, em qual
ano foi produzida etc.), qual o motivo da escolha, entre outros aspectos. A obra selecionada
ndo precisa ter qualquer relagdo com o tema central do encontro. O objetivo € mesmo
ampliar o repertdrio cultural, trazendo a arte como parte importante da formacgéo integral
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das pessoas. Se queremos que as criangas tenham a oportunidade de conhecer diferentes
obras e artistas, também as professoras precisam ter esse conhecimento.

Se a opcgédo, formadora, for uma obra literaria ou trechos de uma obra, isso, além
de favorecer essa ampliagdo de repertério, também podera permitir que participem de
uma comunidade de leitores (quando é possivel conhecer novas obras e artistas que as
escrevem; acessar uma variedade de géneros; compartilhar suas opinides e impressoes;
comparar textos lidos com outros jd conhecidos etc.) e vejam em vocé um modelo de quem
|&é em voz alta para um grupo de pessoas.

Apenas como uma sugestdo para esse primeiro encontro, indicamos a leitura, a ser
feita por vocé em voz alta, de um texto escrito por Concei¢céo Evaristo.

E importante apresentar e contextualizar essa
leitura, salientando para o grupo de professoras algo
como: “Vamos conhecer uma obra de Conceicao
Evaristo, uma grande escritora negra do nosso pais,
que tem produzido textos literdrios que encantam e
fazem pensar sobre a vida. Que tal saber um pouco
mais sobre a autora?

Maria da Conceicao Evaristo de Brito € mineira,
de Belo Horizonte, mas se mudou para o Rio de Janeiro
para estudar, formando-se na Universidade Federal
do Rio de Janeiro. Hoje, é professora aposentada e
uma das escritoras mais influentes no movimento pés-modernista no Brasil. Sua obra
€ ampla e abrange poesia, conto, romance e ensaio.

Fonte: https://www.dmtpalestras.com.br/palestrante/concecao-evaristo/

Apresentamos, a seguir, sugestdes de textos — disponiveis em paginas da Internet—
para favorecer a escolha, formadora. Importa considerarmos que obras impressas também
podem ser compartilhadas, caso tenha acesso a elas.

CONCEIQAD EVARISTO

[POENAS DA RECORDAC '|

OLHOS D'AGUA

Alguns textos estao disponiveis nos seguintes sites:

https://www.youtube.com/watch?v=QXopKuvxevY —



https://www.dmtpalestras.com.br/palestrante/concecao-evaristo/
 https://www.youtube.com/watch?v=QXopKuvxevY

- poemas - Vozes-mulheres

https://www.culturagenial.com/poemas-de-conceicao-evaristo/ (Ultimo acesso:
15/05/2024)

- poemas e contos - Olhos d’agua
http://www.letras.ufmg.br/literafro/24-textos-das-autoras/187-conceicao-
evaristo-textos-selecionados (Ultimo acesso: 15/05/2024)

Para comegar o momento cultural, € importante compartilhar com o grupo os motivos
de sua escolha para essa leitura, ressaltando a relevancia da autora Conceigéo Evaristo no
cenario literdrio e na sua constante luta contra o racismo. Sabemos que toda sua produgao
estd marcada por suas experiéncias e também pela coletividade negra nas relagbes que
marcam a nossa sociedade. Concentre-se nesses aspectos e, por sua qualidade artistica,
na grande relevancia de ler para apreciar os textos da autora. As sugestfes para esse
momento literario foram selecionadas criteriosamente, e sugerimos que escolha aquele
que seja mais tocante para vocé, formadora.

Depois de apresentar a autora € o texto que sera lido, conte os motivos de sua escolha
e instigue as professoras a comentarem se ja leram ou conhecem algum texto de Conceigao
Evaristo ou de outras mulheres negras. E uma étima oportunidade para vocé conhecer um
pouco o repertoério literario do grupo.

Realizar a leitura em voz alta do texto, cuidando da entonacédo, do tom de voz e do
ritmo, € fundamental, a fim de tornar esse momento uma experiéncia significativa de leitura
para as professoras. Depois de ler, cabe abrir um espaco de intercAmbio para ouvir as
impressodes pessoais das professoras. O que mais chamou a aten¢do? Como a histéria tocou
cada uma? E comum os comentérios iniciais se concentrarem em lembrancas, memarias
afetivas ou em algo pratico, que se relaciona com a vida de cada leitora, mas € importante
também destacar algum elemento literario da constru¢do da narrativa ou do texto poético.
Pode ser o ponto de vista de quem narra ou o eu lirico (no caso de textos poéticos); alguma
passagem bem escrita que causa emoc¢do; um jeito particular de dizer algo tdo simples
do cotidiano, mas que produziu um efeito de encantamento ou outro qualquer devido a
construcéo linguistica empregada. Voltar aos trechos e relé-los ¢ uma das maneiras mais
potentes para colocar em discussao algum desses aspectos.

A intertextualidade também € uma resposta de leitura comum de um grupo que
apresenta um repertério abrangente de leituras. Poder ouvir quais sdo as histérias ou
autores que foram lembrados e sua relagdo com o texto lido é valioso para fomentar a
conversa literdria.

Considerando a relevancia da mediagdo que vocé fara nessa leitura, formadora,
avaliamos ser sempre bastante importante que vocé selecione previamente o texto que
lera e se prepare para apresenta-lo no encontro, tanto para Ié-lo em voz alta com fluéncia
e fluidez quanto para propor algumas observacdes por parte das professoras em relagao a
forma como o texto foi escrito, conforme destacamos antes.

Conceigédo Evaristo desenvolveu o conceito de Escrevivéncia para ressaltar o quanto
se utiliza das proprias experiéncias e também de outras vividas por mulheres negras para
poder criar suas histérias. Para saber mais a esse respeito, assista ao video Escrevivéncia.
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CONCEIGAO EVARISTO | Escrevivéncia

Cangdo para ninar menino grande é um livro de Concei¢do Evaristo langado
recentemente. Para saber mais sobre a obra, assista a entrevista que a autora conferiu
para o Canal Curta!

CANGAO PARA NINAR MENINO GRANDE | ENTREVISTA COM CONCEIGAO

EVARISTO https://www.youtube.com/watch?v=90kO9LOdIME&t=38s

Tempo de durag¢ao: 35 minutos
Forma de organiza¢ao do grupo: Atividade coletiva (todo o grupo)

Para dispararadiscusséo,avaliamos que € sempre pertinente trazer uma proposta que,
por meio de boas perguntas, instigue a explicitagdo de conhecimentos ja construidos pelas
professoras e informagdes que circulam entre elas. Também € usual que, nesse momento,
duvidas sobre os conteldos e exemplos de praticas sejam trazidos, o que colabora para a
imersao das professoras no tema. Ao mesmo tempo, essa é uma situagao potente para que
vocé, formadora, possa fazer um mapeamento do que sabem as professoras do grupo com
o qual trabalha, bem como do tipo de questdes que levantam.

Para esse encontro, a proposta disparadora tem como objetivo discutir as quatro
situacdes fundamentais de leitura e de escrita e sua articulacdo no &mbito das modalidades
organizativas, a partir da andlise de um quadro de rotina semanal elaborado para o trabalho
com as criangas do 1° ano e que foi apresentado detalhadamente no texto “Rotina e
Planejamento na Alfabetizacéo Inicial” (F1.U1.T2- Professoras).

Recomendamos a leitura coletiva do quadro de rotina, preferencialmente tendo-o
projetado para que o grupo de professoras possa visualiza-lo ou, se isso nao for possivel,
tendo cada professora com acesso ao quadro, impresso ou virtualmente. Antes de sua
leitura, consideramos importante explicar para as professoras que ele € somente um
exemplo — ndo sendo, de forma alguma, o Unico modo de planejar as atividades da semana.
Além disso, vale destacar que € uma rotina pensada para uma turma regular, mas que
esse tipo de quadro também pode apoiar o planejamento das atividades para turmas
multisseriadas, com as devidas adapta¢des.

Para orientar a andlise, propomos colocar para as professoras boas perguntas que
orientem a discussdo, como as sugeridas a seguir.

Para o grupo de professoras, € importante apresentar o quadro, informando ter
sido produzido para o trabalho, ao longo de uma semana, com criangas de um 1° ano.
Também cabe trazermos questdes para organizar a discussao:

- As quatro situacdes fundamentais de leitura e de escrita estdo presentes na rotina,
de forma equilibrada e com propdsito social e/ou comunicativo?

- Existe alguma articulacdo entre as situacdes didaticas e as modalidades
organizativas? Como isso se da?


https://www.youtube.com/watch?v=9OkO9LOdlME&t=38s

SEGUNDA-FEIRA

TERCA-FEIRA

QUARTA-FEIRA

QUINTA-FEIRA

SEXTA-FEIRA

7h30-8h

7h30-8h

Leitura pelas
criangas -
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
crianca

- Atividade
habitual

7h30-8h

7h30-8h

7h30-8h

8h-8h30

Roda inicial:
Revisao das
tarefas a serem
realizadas para
producdo do
Lancamento

da Coletanea
de Cantigas
Favoritas.

Listagem do

que precisa ser
providenciado
durante a semana.

- Leitura e escrita
pela crianca

- Atividade
habitual

8h-8h30

8h-8h30

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

- Leitura pela
crianga

- Leitura pela
professora

- Sequéncia
didéatica

8h-8h30

Roda inicial:
Combinados

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

- Escrita pela
professora

8h-8h30

Roda inicial:
Organizagéo
da tabela de
ajudantes da
proxima semana
- sorteio dos
nomes e registro
na tabela coletiva

- Leitura e
escrita pela
crianca

- Atividade
habitual
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8h30-9h15 8h30-9h15 8h30-9h15 8h30-9h15 8h30-9h15
Lingua Lingua
Portuguesa Portuguesa
Escrita no - Roda:
caderno das Retomada dos
brincadeiras livros lidos
favoritas do na sequéncia
intervalo (registro de titulos
prévio para de autoria
selecionar quais negra: o que
serao realizadas mais chamou
no evento com as a atencao
familias) em cada
- Quem terminar: . gersonagem?
Canto de leitura elgls.tr‘od. d
com histdrias co et|vo. itaco
) pelas criancas
em quadrinhos ; T
- Escrita pela (S|st¢m§t|zacao
: das ideias
crianca NN
- Atividade principais)
habitual
Leitura e escrita
pela crianca
Sequéncia
didatica
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
Leiturae Leitura e Leiturae Leiturae Roda de
intercambios intercambios intercambios intercambios Biblioteca: roda
literdrios literarios literarios literarios de comentarios

(sequéncia titulos
sobre identidade
e protagonismo/
ERER): “Ei, vocé!
Um livro sobre

(sequéncia de
titulos sobre
identidade e
protagonismo em
ERER): “O mundo

(sequéncia de
titulos sobre
identidade e
protagonismo em
ERER):

(sequéncia de
titulos sobre
identidade e
protagonismo em
ERER): “Tanto,

como crescer no Black Power “Benedito” - tanto!” - Trish
com orgulho de de Tayd” - Kiusam Josias Marinho Cooke
ser negro” - Dapo | de Oliveira . Leitura pela
Adeola , - Leitura pela P
- Leitura pela professora
professora
- Leitura pela professora . Sequéncia - Sequéncia
professora - Sequéncia did%tica didatica
- Sequéncia didatica
didatica
10h30-11h 10h30-11h 10h30-11h 10h30-11h
Organizagdo da
licdo de casa

Atividade habitual

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

- Leitura pela
crianca/Leitura
por um adulto
(familia)

- Atividade
habitual




11h-12h

Lingua
Portuguesa:

Atividades
diversificadas junto
com1°ano B

Grupo 1: Enquete
com a turma de

5 anos sobre

as cantigas
conhecidas e
produgado do indice
da Coletanea das
Cantigas incluindo
algumas novidades.

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

as informacoes
necessarias de
acordo com a
andlise feita de
outras publicagdes

Grupo 3:
Elaboracao do
Convite para o
Lancamento da
Coletanea

Grupo 4:
Producédo de
mobiles para o
lancamento da
Coletanea com
trechos das
cantigas favoritas
da turma

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

Leitura e escrita
pela crianga

Sequéncia didatica

11h-12h

11h-12h

Projeto livro
de contos
tradicionais
(etapa de
planejamento)

- Coletivamente:
Retomada de
acontecimentos
importantes de
contos ja lidos

- Em duplas
(ainda ndo as
da reescrita):
Registros
de apoio a
reescrita - lista
de personagens
dos 2 contos
de que mais
gostaram (em
tabela)

- Escrita pela
crianga

- Projeto didético

11h-12h

Projeto livro
de contos
tradicionais
(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

11h-11h30
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12h-12h30 12h-12h30 12h-12h30 12h-12h30 12h-12h30

Brincadeira Retomada e

coletiva conversa sobre
as licoes de casa
da semana.

- Criangas que
esqueceram
o livro anotam
na agenda o
titulo para se
lembrarem de

trazer
Escrita pela
crianca
- Atividade
habitual
12h30 - Saida

Licdo de casa Licdo de casa

de Lingua

Portuguesa:

Leitura de tirinha
de “Tayd em
quadrinhos”, de
Kiusam Oliveira”

Concluida a leitura, € interessante retomar a primeira pergunta proposta e convidar as
professoras a comentar o que observaram. O mesmo pode ser feito em relagdo a segunda
pergunta, em seguida.

Para instigar a participagdo das professoras e para que explicitem ndo apenas
comentarios, mas também dulvidas e questionamentos, pode-se intervir pedindo exemplos,
sugerindo que retomem uma das atividades do quadro e verifiquem qual € a modalidade
organizativa em jogo etc. Sempre que possivel, interessa também propor perguntas que
permitam que as professoras explicitem suas préprias praticas: “E pensando nesse exemplo
que vocé trouxe, professora, como vocé costuma inserir isso no seu planejamento?”; “Vocé
coloca uma étima pergunta relacionada a distribuigdo do tempo na semana. Conte um pouco
sobre como vocé costuma gerir isso ao planejar a rotina de trabalho com a sua turma?”.

E bastante importante, formadora, que alguns aspectos sejam evidenciados ao
longo da discusséo, e vocé podera convidar as professoras a pensar a partir do que forem
observando, como nestes exemplos:

- “Vejam, nestes dois dias, temos situagdes de escrita, mas uma ditada a
professora e outra com escrita pelas prdoprias criancas. Estdo aqui, entao, duas
das situacdes didaticas fundamentais.”

- “Vocés estdo certas! Aqui, no quadro, conseguimos ver que ler e escrever sdo
tarefas propostas diariamente para a turma e com propdsito comunicativo,
Ou seja, as criangas leem e escrevem cientes das razdes que as levam a isso
(como no projeto, em que estdo focadas na produgéo de um livro de contos ou
na atividade habitual de leitura de literatura, em que conhecem novas histoérias e
poemas para aprecia-los.).”



- “As modalidades organizativas estdo mesmo presentes no planejamento
semanal, como vocés estao afirmando, e ndo ha um dia dedicado a projeto, outro
para atividades habituais, por exemplo. Vocés observaram isso?”

E necessério, formadora, assegurarmos que esses aspectos sejam trazidos e
destacados aolongo dessa discusséo e também ao longo das demais propostas do encontro.
Por isso, vocé podera reforca-los, se forem apontados pelas proprias professoras, ou
mesmo propor que o grupo os observe, chamando a atengéo para o que consta no quadro
da rotina, por exemplo. Caso as professoras ndo tenham observado algum aspecto em
especial, vale considerar se é oportuno provocar a reflexdo com uma retomada do quadro
ou se vale avangar com a pauta para discutir no momento da tematizagao ou sistematizagao
do encontro. Afinal, serdo propostas outras situagdes que convidam as professoras a seguir
analisando esses aspectos.

Elaborar um registro da discusséo favorecera a retomada do que foi levantado pelas
professoras, ao longo desse encontro ou no decorrer da formagédo. Assim, vocé, formadora,
pode compor um registro elencando na lousa ou no data show pontos centrais da discussao.
Casoaopcéo sejaregistrar nalousa, pode-se tirar uma foto. Outra opgéo € propormos que, a
cada encontro, uma professora ou uma dupla de professoras se responsabilize por registrar
as discussdes coletivas, compondo uma sintese que pode, inclusive, ser compartilhada com
todo o grupo.

Ao final, recomendamos que, mais uma vez, se possa favorecer relagdes entre o que
as professoras analisaram no quadro e sua prépria pratica: “A partir do que observamos,
neste exemplo de rotina, e discutimos, pensem um pouco na forma como vocés planejam:
vocés costumam considerar as quatro situacdes didaticas ao planejarem as atividades de
um dado periodo? E as modalidades? Estao contempladas?”. N&o € preciso que cada uma
responda, mas importa chamarmos a atencdo do grupo para a necessidade de levarmos em
conta esses importantes aspectos quando tomamos decisdes sobre a rotina de trabalho
com a leitura e com a escrita.

Sempre que possivel, ao longo das diferentes atividades planejadas para o encontro, €
interessante estabelecermos relacdes entre o que esta sendo discutido e o que foi trazido
pelas professoras nesse momento disparador. Assim, por exemplo, se comentam, aqui, a
presenca de situacdes de escrita pelas criancas e enumeram sua importancia, isso podera
ser retomado no momento da tematizacdo: “No comeco do encontro, vocés comentaram
que a escrita pelas criangas permite que elas apresentem os conhecimentos que ja tenham
sobre o Sistema de Escrita Alfabética. Vejamn como isso acontece nessa atividade.”. Essas
sdo formas de apoiar as professoras na compreensdo dos aspectos que estdo sendo
trabalhados na Unidade.

Tempo de durag¢ao: 1h30
Forma de organiza¢ao do grupo: Atividade coletiva e em grupos

Para dar continuidade e aprofundar as discussdes iniciadas pela andlise do quadro
da rotina semanal, vamos tematizar uma pratica desenvolvida com uma turma de 2° ano:
a produgao de escrita de uma lista de personagens no contexto de um projeto didatico
Listas fabulosas que os Irmdos Grimm né&o fizeram. A tematizagdo € uma estratégia
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formativa potente porque traz a préatica da sala de aula para ser analisada, permitindo
que as professoras possam refletir sobre o encaminhamento de uma boa situagédo de
aprendizagem. Por meio dessa estratégia, estabelecemos um foco de discussdo — nesta
pauta serda uma situagdo de escrita pelo estudante e a articulagdo das quatro situagdes
didaticas, com momentos de teorizagdo da pratica. Para apoiar seu planejamento,
formadora, consulte o Texto “Tematizacdo da pratica: articulagdo das quatro situacdes
didéticas fundamentais na alfabetizacdo” (F1.U1.T3- Formadoras) para ler o embasamento
oferecido para a tematizagdo que faremos em seguida.

Para comegar a aprofundar a discussdo sobre uma situagéo didatica, € importante
conhecer o contexto em que a proposta foi realizada. Apresentar brevemente os motivos
pelos quais a escrita das listas diversas e de descricdes de personagens faz sentido para as
criangas, uma vez que esta inserido em um projeto didatico Listas fabulosas que os Irméos
Grimm néo fizeram.

Neste projeto didatico, além de relembrar e conhecer novos contos dos Irméaos
Grimm, por meio da leitura feita pela professora, as criangas produzirdo, por meio
da professora, descrigdes de personagens, escreverdo e lerdo listas, para compor o
produto final definido de modo compartilhado.

Produtos Finais - possibilidades:
- Livro ou e-book das listas fabulosas e galeria dos personagens
- Mural das listas fabulosas e galeria dos personagens

Por meio dessa contextualiza¢do, vamos ainda trazer um foco mais preciso: a escrita
do nome de um personagem - Lobo Mau - por uma dupla de criancas. E importante
compartilhar essas informacdes com as professoras e também informar que a andlise a ser
feita se concentra nas aprendizagens das criangas, no encaminhamento da professora e no
que confere sentido a situagdo proposta.

Para dar andamento, uma opgéo potente, formadora, € realizar a leitura em voz alta da
transcricdo, para uma melhor compreenséo da situacao didética. E possivel ainda escolher
duas professoras para fazerem uma leitura, como um jogral, dividindo os papéis entre elas:
uma |é as falas da professora, e outra, as das criangas. O grupo ja precisa conhecer o que
sera tematizado, por isso explorar as perguntas a seguir € essencial para esse momento:

- Podemos dizer que essa atividade tem um propdsito para as criangas? Por qual
razao/motivo elas sdo convidadas a escrever?

- O que as criangas podem aprender quando participam de uma situacdo de escrita
por si mesmas, como essa da escrita do nome do personagem Lobo Mau?

CENA 2 - Escrita de lobo mau - OLOMU

Professora: \Vocés devem escrever lobo mau.

Celina: 0’ (escreve O se referindo a ‘l0’)

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

Celina: ‘bo, ‘bo, é o 0. (enquanto Gilvan busca a ficha de Lorenzo,
acrescenta O - OO)



Gilvan: Tem esse. (apontando para o L)

Professora: Celina, mostre aqui: o0 que j& esta escrito?

(Celina I “lo’ (O), ‘bo’ (O))

Gilvan: Estd igual. (destacando a repeticdo de O)

Professora: £ 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 é aqui que coloca essa letra?
Gilvan: Pra separar essas duas. (apontando para o primeiro O e o segundo)
Professora: Celina, leia aqui o que jg estd escrito.

(Celina diz o’ e aponta para O, diz ‘bo’ e aponta para LO)

Professora: Jd 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 ‘lo’ (O), ‘bo’ (LO), ‘ma’ (M), ‘v’ (U))

Professora: £ agora, jd esta escrito lobo mau? Podemos coloca-lo na nossa
lista de personagens malvados?

Celina e Gilvan: Sim!

Apos a leitura, dividir a turma em pequenos grupos € uma op¢ao interessante para
potencializar uma primeira discussado (vocé pode, inclusive, manter os mesmos grupos que
trabalharam na proposta disparadora de andlise do quadro de rotina).

Novamente, durante a discussdo em grupos, é interessante passar por eles a fim de
ouvir os comentarios, as reflexdes que cada uma das professoras vai tecendo para a cena
descrita. Podem surgir duvidas, incompreensdes, relacdes com outras praticas etc., e tudo
o que emerge das discussdes € importante tanto para compreender o que sabem e pensam
as professoras como para orientar seu encaminhamento durante a socializagdo, formadora.
Fomentar a conversa com informagdes, provocagdes e retomadas a trechos da transcrigéo
também contribui nesse momento. Propor algumas perguntas também é importante, tais
como: “por que a professora pede para a crianga mostrar onde estad escrito LO de Lorenzo
e ndo da essa informagéao de forma explicita”? O que ela quer provocar com isso?”; “Por que
a crianga, ao escrever a palavra ‘mau’, busca como referéncia o nome de Maria?”; “O que ela
demonstra saber quando faz isso”? Por quais situagdes de leitura e escrita essas criangas ja
devem ter passado para conseguir estabelecer tal relagdo?”.

19



20

No momento da socializagdo, podemos convidar uma pessoa de cada grupo para
compartilhar as principais reflexdes que tiveram. Um registro coletivo é essencial nesse
momento, formadora, pois favorece muitas retomadas. Como ja sugerido, vocé pode
registrar o que as professoras trazem por meio de suas reflexdes, na lousa ou no proéprio
arquivo de apresentag¢do da pauta, no computador. Sugerimos que esse momento seja
dividido por perguntas, como recomendamos em relagdo a socializagdo do que se discutiu
em torno do quadro contendo a rotina semanal. A primeira, a seguir, pode disparar o
compartilhamento das discussdes dos grupos:

- Podemos dizer que essa atividade tem um propdsito para as criangas? Por qual
razdo/motivo elas sdo convidadas a escrever?

Ao ouvir as respostas dos grupos para essa questdo, avaliamos ser fundamental
articular o que comentam entre si e também com o contexto dado pelo projeto didatico.
Podemos antecipar que algumas respostas podem ser mais genéricas, entre elas: o motivo €
aprender a escrever, as criangas precisam conhecer mais os contos de fadas, a produgéo de
lista é favordvel no processo de alfabetizacdo porque é um texto mais conciso, entre outras.
Considerando essas especificidades das respostas, podemos provocar uma discussdo mais
aprofundada sobre o que significa aprender a escrever. E importante termos em mente que
acompreensdo darazaode escrever esta diretamente relacionada aos propdsitos didaticos,
ou seja, aquilo que as professoras pretendem ensinar, a intencionalidade didética. E preciso,
por isso, avancar nessas discussdes para que o foco recaia no sentido que a crianga atribui
ao ter que escrever uma lista de personagens; elas precisam entender o que significa atuar
como leitores e escritores/produtores de texto. A situacdo apresentada, da escrita de “lobo
mau”, tem sentido para as criangas porque faz parte de um propdsito comunicativo: fazer
uma lista de personagens para compor um produto final acordado com a turma, que pode
ser um livro, um blog, uma exposicéo para alguém ler o que escreveram. E isso que confere
sentido a proposta, ter um porqué e para quem escrever, assim como fazem autores como
Conceig¢éao Evaristo nas mais diversas praticas sociais de leitura e escrita.

Considerando o tempo de socializagéo, formadora, sera preciso cuidar para que seja
possivel discutir coletivamente também em torno da segunda pergunta:

O que as criangas podem aprender quando participam de uma situagdo de
escrita pelo estudante, como essa da escrita de Lobo Mau?

Nesse caso, temos que considerar que sdo muitas as aprendizagens das criangas. Na
concepegao que defendemos, trata-se de ofertar um ensino contextualizado e reflexivo, o que
difere de um ensino transmissivo e focado na memorizagéo. Nessa perspectiva, as crian¢cas
aprendem que, para escrever algo, € preciso considerar um propodsito comunicativo, um
contexto em que a escrita estd inserida, ou seja, que escrevem algo para alguém ler ou para
si prépria, com algum motivo para compartilhar/comunicar/registrar. Aprendem a partir
da interagdo com outra crianga, a ouvir o que ela pensa e a explicitar sua forma de pensar.
Com a professora, compreendem que podem buscar fontes seguras de informagdes
como o proprio nome, os de colegas e outras palavras conhecidas para apoiar a escrita. E,
sobretudo, aprendem a refletir que a escrita € um sistema de representagéo da linguagem:
precisam pensar em quais e quantas letras sdo necessarias e em que ordem colocé-las
para escrever algo. Essa reflexdo apurada sobre o Sistema de Escrita Alfabética, feita em
parceria com outra crianga e a partir de intervengdes ajustadas pela professora, contribui
fortemente para o avan¢o na apropriagéo da escrita. Vale salientar que o que caracteriza
uma intervengédo docente ajustada, em nossa perspectiva tedrica, € a problematizagcdo que
se faz diante dos conhecimentos prévios de quem esté aprendendo a ler e a escrever.



E provével que as professoras tragam para a discussdo que as criancas aprendem
porque refletem sobre o som e as letras e fiquem presas a essa interpretacdo. Sabemos que
isso reduz o processo de alfabetizagdo a codificagdo, mas o que fazer nesses casos? Como
provocar uma reflexdo que amplie o que significa aprender a escrever? Como ajudamos
as professoras a compreenderem toda a complexidade do funcionamento do sistema de
escrita, nas mais diversas praticas sociais, sem desconsiderar o potencial e a inteligéncia
das criancas?

Sem a pretensdo de esgotar essas questdes em um Unico encontro formativo, j&
sabendo que nos proximos elas, e outras, irdo emergir novamente, vale retomar nesse
momento que o trabalho pedagégico esta pautado nas praticas sociais de escrita
e de leitura. Para ficar ainda mais compreensivel o que isso significa, pode-se buscar
contextualizar em situagdes a partir do nosso cotidiano de professores: quando temos que
escrever o relatdrio de um crianga, por exemplo, para que o fazemos? Para quem ler? Com
qual propodsito? Uma possibilidade, aqui, € retomar o exemplo trazido no texto “Fundamentos
para a organiza¢ao do trabalho pedagdgico na Alfabetizacao” (F1.U1.T1- Professoras).

Maira, professora do1°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
estimagdo na cidade, abre seu planejamento e decide qual melhor momento do dia
para organizar essa leitura.

Quando chega na escola, Maira conversa com Sidineia, funcionaria 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 coordenagéao.
Durante as aulas de Educacao 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, e ao chegar em casa sempre gosta de ter por perto
seu caderno de receitas para preparar o jantar, especialmente as quintas-feiras. Antes
de dormir, Mafira faz a leitura do livro “Agua de Barrela”, de Eliane Alves Cruz.

Fazer essas relagdes com o proéprio cotidiano, formadora, pode dar a real dimenséo
dos processos que percorremos nas diferentes circunstancias de uso da lingua escrita.
Outro aspecto que podemos considerar € que a consciéncia fonoldgica se desenvolve
a0 mesmo tempo em que as criangas estdo produzindo suas escritas, quando precisam
tomar decisdes a partir de como escrever. Vimos, por meio da intervencao da professora,
para a escrita de Lobo Mau, que o apoio para a reflexdo esta no escrito, ou seja, em
nenhum momento, ela se concentra somente no som da parte que as criangas precisam
escrever, tampouco na letra isolada ou na silaba. Pelo contrario, instiga a dupla a procurar
partes do escrito que se assemelham com o que precisam escrever, selecionar a parte
que acreditam ser necessaria e grafar. Essa intervengédo ocorre depois que a crianga ja
escreveu e interpretou sua produgdo. Como essas questdes serdo abordadas nas pautas
subsequentes, formadora, € importante registrar as discussdes e retoma-las para avangar
nessa tematica também nos prdximos encontros.
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Sofia Vernon (2004) pesquisou como as criangas analisam as partes menores
das palavras e publicou seus resultados em um texto intitulado “¢,Qué tanto es un
pedacito? El analisis que los nifios hacen de las partes de la palabra”

[..] As criangas tentam resolver de forma inteligente os problemas que a escrita
lhes apresenta. Longe de poder “aplicar” de imediato o que sabem sobre recortes
sildbicos, elas tém que descobrir, no campo da escrita, que esse recorte resolve
inicialmente dois problemas: como fazer com que uma incompletude escrita diga
uma incompletude oral e, por outro lado, como garantir que cada aumento de letras
“diz” algo mais do que dizia com uma a menos. Como vimos, o principal problema ¢é
saber recortar algo continuo (oralidade) para fazé-lo corresponder a elementos
descontinuos e contéveis (letras).

As criangas que observamos conhecem a forma de muitas letras. Como vimos
acima, € possivel que, em outro tipo de atividade, eles possam até decidir qual € a mais
relevante para usar em determinada palavra. Coordenar estes dois saberes envolvera
um grande esforgo cognitivo, pois terdo que encontrar outros tipos de recortes
possiveis da oralidade (como vimos no inicio deste texto), e ver como esses recortes
podem ser vinculados as letras. Portanto, o trabalho didatico € impossivel apenas a
partir de exercicios de recorte oral. E necesséario propor desafios com a escrita que
lhes permitam descobrir como a escrita e a oralidade se relacionam no nosso sistema
alfabético (Vernon, 2004, s/p).

A pesquisa de Sofia Vernon é contundente quanto a necessidade de apoiar a reflexao
da crian¢a a partir de um registro escrito, seja das palavras estaveis, seja de uma palavra
de referéncia que a professora oferece, justamente porque é impossivel fazer a andlise
somente pelo recorte oral.

Dando continuidade as discussdes, em seguida a esse momento de socializa¢do, €
importante propormos mais uma reflexdo, agora com o foco na articulagdo das quatro
situagcdes didaticas fundamentais de leitura e escrita. De modo coletivo, sugerimos fazer
uma leitura da sintese das etapas e atividades do projeto didatico Listas fabulosas que os
Irméos Grimm néao fizeram e trazer para as professoras o seguinte questionamento: como as
situagdes didaticas fundamentais se articulam e se potencializam no dmbito de um projeto?

Durante a leitura do quadro, pode ser interessante ir destacando os momentos de
leitura e escrita e se ocorrem por meio da professora ou pela prépria crianga. Ao final, é
importante que as professoras observem que as situagdes se articulam porque dependem
umas das outras para atingir o propdsito final. Também importa que entendam que as
situagdes em que leem e escrevem por meio da professora s8o modelos importantes e
apoios para que as criangas leiam e escrevam por si mesmas. A intensa necessidade de
leitura dos contos no inicio do projeto, feita por meio da professora, é o que assegura o
repertdrio necessario para as produc¢des subsequentes, por exemplo.



Etapas

Atividades envolvidas

1- Apresentacéo

do projeto para as
criangas e ampliagéo
do repertdrio de
contos classicos

1.A - Releitura ou leitura do livro “Listas Fabulosas”, de Eva Furnari;
1.B - Apresentag¢do do projeto e definicdo do produto final com a turma;
1.C - Leitura pela professora dos contos de fada selecionados.

¢ Atividade permanente que acontecerd ao longo de toda a sequéncia e que
prevé espacos 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 j& escritos para comparar as escritas e decidir qual
titulo ird para o mural,

- leitura dos nomes dos personagens para parea-los com as imagens ou
ilustragdes produzidas para organizar um mural; e

- 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- Producao dos
titulos que irdao
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 - Producao da primeira lista em dupla;
2.C - Revis8o da lista produzida em duplas;
2.D - Continuidade da produgéo e revisdo das demais listas.

¢ A quantidade e variedade das listas dependerdo do tempo didatico
destinado ao projeto. Algumas possibilidades:

- lugares assustadores;

- personagens malvados;

- objetos magicos;

- lugares em que se passam os contos; e

- personagens bondosos.

3- Producéo das
descricdes dos
personagens

3.A - Definicdo dos personagens que serdo descritos para construgéo
da galeria e produgéo coletiva (escrita por meio da professora e por si
mesmos) da descricdo dos personagens;

3.B - Revisdo da descrigdo dos personagens;

3.C - Produc¢éo e revisdo das demais descri¢des dos personagens.

4. Elaboracéo do
produto final em
funcédo do decidido
inicialmente e
apresentacdo aos
seus destinatarios

4.A - Producgéo e revisao final da exposicao;

4.B - Edigdo do produto final, considerando as caracteristicas do portador
definido inicialmente;

4.C - Elaboracéo do convite para o langamento do produto final;

4D - Lancamento.

Depois da reflexdo coletiva sobre a articulagdo das situacdes didaticas de leitura
e escrita, é essencial, no processo de tematizagdo, a teorizagdo da pratica, em que
estabelecemos pontes entre a teoria € a discussao feita sobre situagdo proposta para

as criancas.

Notexto “FundamentosparaaorganizagdodotrabalhopedagdgiconaAlfabetizagédo”
(F1.U1.T1- Professoras), temos o seguinte trecho que pode apoiar e sustentar a reflexdo

do grupo:
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Situagdes em que as criangas escrevem por si mesmas: por que as criangas
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 criangas 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 colocé-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. E importante lembrar que essa aprendizagem se d4 dentro de um marco
tedrico que considera as praticas sociais e a fungdo comunicativa da lingua e, portanto,
as situagdes 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.

Outro trecho que pode fomentar a reflexdo, formadora, se refere a um documento
curricular argentino, que aborda certas condi¢des para que as criangas escrevam por
Si mesmas:

Quais condi¢gBes sd0 necessarias assegurar para que as situagdes de escrita
sejam produtivas, conduzam efetivamente aos avangos nas possibilidades de as
criancgas escreverem sozinhas?

- Considerar as criangas como escritores plenos, capazes de produzir textos
diversos, dirigidos a destinatéarios reais e orientados para cumprir propdsitos
caracteristicos da escrita — informar, registrar, persuadir, documentar... —,
evitando reduzi-los a posi¢do de meros “copiadores” de textos irrelevantes
em situagdes onde a copia ndo responde a nenhum propdsito identificavel.

- Promover a produc¢do cooperativa de escritas, através de situagbes em que
as duplas ou grupos de criangas escrevem juntas um mesmo texto, para
favorecer a confrontacdo de diferentes conceituacdes e o intercdmbio de
conhecimentos especificos, assim como a adogédo alternativa de diferentes
papéis: escritor e leitor da escrita, aquele que dita e aquele que registra o que
o colega dita (Teberosky, 1982; 1991; Kaufman et al., 1989; Lerner, 1995).

- Criar na classe um clima propicio para que as criangas se arrisquem a
produzir escrita em fun¢cdo de suas proprias hipdteses — seguras de que
serdo consideradas como legitimas —, a confrontar suas ideias com as dos
colegas, a buscar informacgédo que lhes permita ir resolvendo os desafios e
conflitos que lhes sdo apresentados.

SECRETARIA DE EDUCACION DIRECCION DE CURRICULUM. Documento de trabajo n°1. Actualizacién
Curricular. Lengua. Primer Ciclo. Secretaria de Educacién Direccion de Curriculum da Ciudad de

Buenos Aires: Buenos Aires, 1995. https:/buenosaires.gob.ar/areas/educacion/curricula/docum/areas/
prleng/doct.pdf (Ultimo acesso em 29-01-2015).

Como esses trechos podem apoiar a reflexdo e aprofundar as discussdes? Uma
possibilidade é ler cada um dos trechos selecionados e os relacionar com as perguntas
feitas na tematizagdo e com tudo aquilo que as professoras comentaram. No primeiro
excerto, podemos observar que os apontamentos mais importantes sobre a situagdo
didatica analisada estdo contemplados; esse trecho pode ser utilizado como uma sintese


https://buenosaires.gob.ar/areas/educacion/curricula/docum/areas/prleng/doc1.pdf
https://buenosaires.gob.ar/areas/educacion/curricula/docum/areas/prleng/doc1.pdf

da discussdo e apoio para a compreensdo do processo de escrita. No segundo fragmento,
podemos destacar alguns aspectos importantes: o lugar que a crianga ocupa, coOmo
escritora plena, com suas escritas legitimadas a partir de suas hipdteses; a importancia
da interagcdo no processo de aprendizagem, nas trocas entre os agrupamentos produtivos
de trabalho e com o apoio com a professora. E diante das diferentes circunstancias de uso
da escrita, com propdsitos comunicativos distintos ao ter que escrever, que as crian¢gas
poderédo se aproximar dos diferentes géneros discursivos que circulam nas mais diferentes
praticas sociais de comunicagéo.

Tempo de duragao: 30 minutos
Forma de organizag¢ao do grupo: Atividade coletiva (todo o grupo)

Esse € o momento de fechamento dos temas selecionados como focos para as
atividades do encontro formativo. Ainda que as discussdes tenham potencializado multiplas
observacgdes, reflexdes e analises por parte do grupo de professoras, é fundamental que,
ao final, fagamos uma sistematizacdo do que foi abordado, retomando, sintetizando e
salientando aspectos vinculados aos conteudos previstos.

Para iniciar essa sistematizagdo, podemos retornar aos objetivos e conteldos
compartilhados inicialmente, relendo-os para o grupo de professoras. Em seguida,
trazemos um conjunto de apontamentos, destacando-os, sobretudo, a partir do
quadro de rotina:

- Quais s80 as situagdes didaticas fundamentais de leitura e de escrita e qual a
sua importéancia?

- S80 importantes porque permitem que as criangas leiam e escrevam
exercendo papéis distintos e, portanto, podendo se focar em desafios
diferentes ao ler e escrever. No caso da escrita, por exemplo, por vezes,
escrevendo seja por si mesma, seja por meio da professora, as criangas
estdo produzindo textos, mas, no primeiro caso, tendo um foco que inclui
decisGes sobre a grafia das palavras e, no segundo, delegando essas
decisdes a professora. O mesmo ocorre quando consideramos a leitura:
por meio da professora ou por si mesma, as criangas estdo lendo, mas,
quando atuam sozinhas, precisam refletir sobre o sistema de escrita para
encontrar o que buscam no texto.

- No planejamento precisamos assegurar a articulagdo das quatro situagdes
didaticas: elas sdo complementares considerando os comportamentos de
quem |é e de quem escreve, exercidos pelas criangas, e os conhecimentos
sobre o sistema de escrita e sobre a linguagem que se escreve que colocam
em pratica. Em cada uma das situagdes, um foco maior é dado pelas
criangas a determinados aspectos — quando escrevem por si mesmas,
tomam decisbes sobre a grafia das palavras, algo que ndo fazem quando
ditam um texto para a professora, por exemplo. Justamente por essa
razdo, essa articulagédo se faz tdo necessaria: serd participando de todas
elas que as criangas poderao efetivamente ampliar seus conhecimentos
como quem |é e escreve textos. Ndo estamos, aqui, afirmando que, quando
atuam por si mesmas, como leitoras e escritoras, apenas os problemas
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sobre o sistema de escrita se colocam para elas. Ao contrario, se estarao,
conforme defendemos aqui, produzindo e lendo textos, inseridos em
praticas comunicativas, outros desafios vao se fazer presentes. Do mesmo
modo, quando leem ou escrevem por meio da professora, também podem
refletir sobre o sistema de escrita (localizam letras ou partes de seus nomes
ao verem a professora escrever, observam com quantas e quais letra uma
palavra é composta etc.). Como destacamos anteriormente, a diferenca
mais significativa esta no convite a ter um foco maior a cada situacgéo.

- Além disso, e para reiterarmos o valor de um trabalho articulado, €
importante considerarmos os apoios e modelos ofertados pela professora
quando |é em voz alta para as criangas e quando escreve textos ditados
por elas. O que presenciam e observam na atuagdo da professora vai
sendo apropriado pelas criangas e praticado quando atuam por simesmas;
aprendem comportamentos de leitores e escritores porque estdo atuando
comoquemléecomoquemescreve. Aarticulagdoentreasquatro situagdes
também é potencializada pelas modalidades organizativas, sobretudo no
contexto de projetos didaticos.

- As modalidades organizativas favorecem a gestdo do tempo didatico e
precisam ser consideradas em relagédo as quatro situacdes didaticas. Assim,
importa levarmos em conta como as situagdes didaticas se articulam
também no contexto das modalidades organizativas. Por exemplo, cientes da
importancia da escuta didria de textos literarios pelas criangas, propomos
no planejamento essa situagdo no contexto de uma atividade habitual,
assegurando sua presenc¢a cotidianamente na rotina da turma.

Tempo de durag¢do: 10 minutos
Forma de organizag¢éao do grupo: Atividade coletiva

O Texto “Trabalho pessoal: aspectos a considerar no planejamento das situagdes
didaticas” (F1.U1T4 - Professoras) aborda alguns critérios essenciais que apoiam a
elaboracdo do planejamento de uma rotina de trabalho. Cabe destacar com as professoras
a necessidade da leitura na integra e explicar que, a cada encontro formativo, uma atividade
pratica serd proposta.

Para esse encontro, a atividade consiste em planejar uma semana de trabalho
considerando a presenca e a articulacdo das quatro situa¢des didaticas de leitura e escrita,
conforme discutimos ao longo do encontro. Ajustes no encaminhamento sédo possiveis de
acordo com o andamento das discussdes e as necessidades do grupo. Sugerimos que
solicite a entrega antes do préximo encontro, para que vocé possa ler os registros e planejar
uma devolutiva coletiva, que pode ser apresentada ao grupo, no inicio do segundo encontro
de formagédo. Nesse caso, € preciso combinar uma data e o meio de recebimento.

A proposta contemplada no Texto 4, para professoras, € a seguinte:

Agora € a sua vez!



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 de que, ao planejar as atividades,
€ importante:

- Garantir o equilibrio e a articulagéo entre as situagcdes 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 nao for uma pratica sua, € possivel
prevé-lo ainda neste trimestre/bimestre com sua turma? Conte com a
experiéncia de sua formadora e das demais professoras que te acompanham
neste percurso formativo e na escola para poder estudar possibilidades de
bons projetos e sequéncias didaticas.

- Vale destacar também que € importante considerar que, em algum momento,
sera 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 estd doente, a leitura de uma
noticia que saiu em uma revista ou jornal que pode ser tema de interesse das
criancas etc.

Tempo de Durag¢ao: O5 minutos
Forma de organiza¢ao do grupo: individual

Propor que, antes de encerrarem o encontro, fagam uma avaliagdo. Essa proposta
pode ser adequada as condi¢des de que vocé dispuser e também pode ser feita por meio
de um formuldrio on-line ou pode ser impressa para que preencham e possam entregar.

Proposta de avaliagdo:

- Em relacdo ao tema desta Unidade, “As situacdes didaticas fundamentais
de leitura e escrita no contexto das modalidades organizativas do trabalho
didatico”, compartilhe uma aprendizagem que vocé estd levando para a
sua pratica.

A tabulagdo dessa resposta podera servir de referéncia para conversas com a
coordenacédo do Percurso Formativo e com outras formadoras.
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Ao longo da pauta, evidenciamos um conjunto de aspectos essenciais para o
encaminhamento das propostas e das discussdes junto ao grupo de professoras nesse
primeiro encontro formativo. Da mesma maneira, pontuamos questdes que precisam ser
foco de reflexdes e andlises para que possam ser gradativamente compreendidas pelas
professoras e tomadas como referéncias, pautando o planejamento e o encaminhamento
das situacdes didaticas.

Neste segundo texto, trataremos de aprofundar um pouco mais dois temas centrais
abordados na pauta e, consequentemente, no encontro formativo: as situagdes didaticas
fundamentais na alfabetizacéo e sua articulagéo e o papel das modalidades organizativas do
trabalho didatico. Nossa intengdo € contribuir para ampliar suas possibilidades de intervir
nas discussoes, trazer informagdes e instigar perguntas e reflexdes entre as professoras.

As situagdes fundamentais de leitura e de escrita oportunizam que as criangas leiam
e produzam textos, desde o inicio da escolaridade, de modos distintos: ainda que em
todas elas estejam lendo e escrevendo, em cada uma delas podem centrar mais a atengéo
em alguns dos desafios que a leitura e a escrita demandam. Ao escrever por meio da
professora, poderdo estar atentas no seu conteldo, na maneira caracteristica de “dizer
por escrito” considerando o género do texto que produzem, a fim de atender ao propdsito
comunicativo que se tem. Ao escrever por simesmas, terdo que tomar decisdes sobre quais
letras, quantas e em que ordem devem aparecer para compor uma determinada palavra.
Enquanto, na primeira situa¢do, quem grafa o texto — e toma decisdes nesse sentido — € a
professora, o que favorece que as criangas se centrem nos demais aspectos da produc¢éao,
nessa segunda, cabe as préprias criangas decidirem sobre como grafar as palavras.

A fim de aprofundar e avangar na compreensdo de como é possivel articular as
situagdes de leitura e de escrita, considerando as diferentes posi¢des enunciativas que as
criangasassumem quando estdoinseridas em um estudo no contexto de um projeto didatico,
podemos retomar o exemplo dado no texto "Leitura e escrita em contextos comunicativos
na sala de aula" (F1.U1.T3 - Professoras), também utilizado na pauta formativa. Uma das
principais justificativas para organizar o planejamento a partir de tais situagdes didaticas é
a necessidade de um trabalho sistematico e concomitante com a linguagem escrita e com
o Sistema de Escrita Alfabética.
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Nas situagdes de leitura por meio da professora, € possivel que as criangas tenham
acesso a uma variedade de géneros, para atender a diferentes propdsitos comunicativos.
Espera-se que os momentos de leitura feitos pela professora representem, para as
criangas, uma experiéncia compartilhada de atribui¢do de sentidos ao texto, de maneira
colaborativa. Quando se trata de ler um texto literario, por exemplo, a expectativa € que as
criangas tenham experiéncias estéticas distintas e que a professora atue como modelo de
leitora, que explicite os comportamentos leitores tipicos de tal pratica para compreender
e apreciar a obra lida.

Nas situagdes de escrita por meio da professora, mesmo quando ainda n&o
compreenderam o Sistema de Escrita Alfabética, as criangas entram em contato com a
linguagem escrita naposicao de escritoras,decidindo aspectos fundamentais dacomposicéo
textual, como a escolha de como utilizar a linguagem escrita de modo a atender aos
propdsitos comunicativos que estédo postos. Fica a cargo da professora se responsabilizar
pela notacdo e, com isso, também atuar como modelo de escritora, colocando em ac¢éo
comportamentos tipicos das situacdes de escrita, como reler o que escreveu para dar
continuidade ou revisar parte do texto durante a textualizagéo.

As situag¢des de leitura pela crianga precisam ser incorporadas na rotina das turmas
de alfabetizagdo, mesmo quando as criangas ainda ndo leem com autonomia. Elas podem
atuar como leitoras, num processo ativo de construgéo de sentidos, utilizando estratégias de
antecipac¢ao e verificagdo conforme as condi¢des ofertadas pela professora, coordenando
0 que jéd conhecem sobre o texto a ser lido com seu contexto grafico ou material, contando
ainda com informagdes que vém do contexto verbal, ou seja, das orientagdes que a
professora disponibiliza sobre o que esta escrito.

As situacdes de escrita pela crianga permitem que elas acionem os conhecimentos
que ja tém sobre o funcionamento do sistema de escrita. O desafio sera pensar quantas
e quais letras utilizar, e em que ordem coloca-las para escrever algo. Tais escritas revelam
como as criangas formulam suas hipdteses sobre a escrita e, por isso, s&o muito valiosas
para a professora, porque favorecem intervengdes e encaminhamentos ajustados as
necessidades de aprendizagem que elas tém. Nessas situagdes, também podem aprender
sobre os comportamentos de escritores: frente ao desafio de escrever um texto com
propdsito comunicativo e destinatarios definidos, terdo que planejar o que dizer, por
exemplo, comporao uma primeira versao a partir disso, revisarado e editardo o texto.

S80 inumeras as possibilidades que cada situagao didatica oferece para as criangas
se aproximarem cada vez mais da lingua escrita em um ensino, assim Como pPropomos,
contextualizado e reflexivo. A intengéo aqui é avangar na reflexdo sobre como as situagdes
fundamentais se articulam no contexto de um projeto didatico, no caso, o de Listas Fabulosas
que os Irméos Grimm néo fizeram. Vejamos as etapas sugeridas:

Etapas

1. Apresentacao do projeto para as criancas e ampliagdo do repertdrio de contos cldssicos

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

3. Producdo das descricdes dos personagens

4. Elaboragéo do produto final em func¢do do que foi decidido inicialmente e apresentagdo aos seus
destinatarios




A partir dessa organizagdo, como as quatros situagdes didaticas se articulam ao longo
do projeto? Quais condi¢Oes sd8o necessarias para assegurar que as descricdes sejam
produzidas tendo em vista destinatario escolhido?

E possivel notar, logo nas primeiras etapas do projeto, que o inicio do estudo se
concentra nas situagdes de leitura por meio da professora, uma vez que é preciso atender ao
proposito didatico de ampliar o repertério das criangas de contos tradicionais para poderem
atingir o propdsito comunicativo (o produto final e o destinatario) decidido pela turma.
Nessas situacdes, elas terdo acesso a versdes bem escritas dos contos, que preservam
o carater artistico dos textos literarios e apresentam suas caracteristicas centrais. Ndo
€ apenas apresentar uma quantidade consideravel de narrativas, mas também oferecer
as criangas a oportunidade de analisar e apreciar como a linguagem literaria foi utilizada
e os efeitos produzidos nos leitores. Essa situacdo se articula com outras propostas que
colocam as criangas em posi¢ao de ler e escrever por simesmas, como € o caso da agenda
que organiza as leituras. A professora pede para que elas, diante de uma lista de livros a
serem lidos em uma semana, por exemplo, localizem o que foi selecionado para aquele
dia, fazendo intervengdes ajustadas aos conhecimentos de cada uma para que consigam
antecipar, verificar e localizar o texto que buscam. Nesse caso, as criangas sabem que a lista
se refere a titulos de histérias, contexto favoravel para antecipagdes, podendo se concentrar
na busca de indicios quantitativos ou qualitativos para localizar a histdria procurada.

Jaé na etapa 2, o trabalho consiste na produgéo das listas — uma escrita definida junto
as criancas a partir de um tema — para, em seguida, iniciar as descri¢des dos personagens,
por meio da escrita da professora. Vale frisar que tudo ocorre para se atingir um objetivo
comum: montar uma galeria de personagens e um livro ou mural das listas produzidas.

Lemos para escrever e escrevemos para retomar nossos escritos em outro momento
ou para outros leitores lerem, um continuum entre as praticas de leitura e escrita, que ndo
podem ser fragmentadas na escola. A articulagédo entre tais situagdes didaticas ocorre
de maneira diferente a depender da modalidade organizativa trabalhada. Por essa razao,
formadora, vale a pena considerar essa maneira de organizar o tempo didatico, conforme
descrito no préoximo item.

Como apontado no texto “Fundamentos para a organizagao do trabalho pedagdégico
na Alfabetizacdo” (F1.U1.T1- Professoras), a formacado de criancas leitoras e escritoras
requer que a escola traga para seu cotidiano as praticas sociais de leitura e de escrita.
N&o se aprende a ler e a escrever adequadamente a ndo ser enfrentando os desafios
que as situacdes sociais e comunicativas de leitura e escrita apresentam. Por essa razao,
desde cedo (desde antes do ingresso na escolaridade bésica), as criangas precisam
ser consideradas leitoras e escritoras, interagindo com textos de diferentes géneros
que circulam socialmente e que se prestam a diferentes finalidades: instruir, informar,
registrar para apoiar memoria e retomar algo aprendido, organizar o pensamento,
organizar a rotina, possibilitar a apreciacdo do texto em conteuddo e forma etc. Lemos
poemas para aprecia-los; buscamos noticias e reportagens para obter informagdes
sobre o que ocorre no mundo; escrevemos artigos, legendas, verbetes para compartilhar
informagdes aprendidas ao longo de uma pesquisa; organizamos agendas para apoiar
nossa rotina diadria; escrevemos mensagens e bilhetes para nos comunicarmos
informalmente com outras pessoas etc. S0 esses, entdo, entre outros, os propdsitos
e 0s géneros discursivos que precisam ter presenca assegurada no cotidiano escolar.
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Afinal, desejamos formar sujeitos leitores e escritores ndo apenas para que atuem na
escola, mas também, e sobretudo, fora dela.

Para organizar as propostas de ensino a partir das préaticas comunicativas de
leitura e de escrita, ndo basta apenas “[...] abrir as portas da escola para que a leitura e a
escrita entrem nela e funcionem tal como fazem em outros ambitos sociais. [Isso porque]
[..] na escola a leitura e a escrita existem enquanto objetos de ensino” (Lerner, 2002, p.
66). Para ampliar suas possibilidades de atuarem como leitoras e escritoras, as criangas
precisam ampliar também seus conhecimentos sobre as praticas comunicativas, sobre os
textos de diferentes géneros, sobre os recursos da lingua que nos permitem escrevé-los
e compreendé-los, sobre o que fazem leitores e escritores ao lerem e produzirem textos
(os comportamentos leitores e escritores) e sobre o Sistema de Escrita Alfabética. Esses
conteldosprecisamserensinadosnaescoladeformacontinua,sistematicaecomprogressao
de desafios nos diferentes momentos do ano letivo e da escolaridade. E, justamente para
favorecer o trabalho com a leitura e a escrita desse modo, as modalidades organizativas
sdo importantes. Quando encaminhadas de forma adequada, elas asseguram condi¢gdes
didaticas para a gestao do tempo, para garantirmos a continuidade e a progressao e para
que possamos fazer coexistir, nas distintas propostas que planejamos e encaminhamos,
0s propodsitos comunicativos, que devem orientar as criancas ao participarem dos atos de
leitura e de escrita, e nossos propodsitos didaticos, tendo em vista o que queremos que elas
realizem e aprendam em cada situagao.

Além disso, as modalidades organizativas contribuem para que possamos
construir o trabalho a partir das quatro situagdes didaticas fundamentais, quando
as criangas lerdo e escreverdo por si mesmas e por meio da professora a partir de
distintos propdsitos comunicativos, desde aqueles mais imediatos (como produzir um
bilhete para colegas que utilizam a mesma sala de aula em outro periodo, solicitando
cuidado com os cartazes expostos no mural), até aqueles que serdo cumpridos a médio
ou longo prazo (como compor uma enciclopédia sobre insetos, a partir de um percurso
de pesquisa realizado pela turma).

Paraquepossamoscompreendermelhorarelacdoentreasmodalidadesdeorganizagéo
do trabalho e a articulacdo das situacdes didaticas fundamentais na alfabetizacado, interessa
voltarmos a analisar o quadro de rotina — apresentado detalhadamente no texto “Rotina
e Planejamento na Alfabetizagdo Inicial” (F1.U1.T2- Professoras) e retomado na proposta
disparadora da pauta para o encontro formativo.

Para comegar, um olhar mais rdpido sobre o quadro j& nos permite identificar a
presenca de varias modalidades do trabalho didatico. Além disso, numa analise mais
cuidadosa, localizamos também a articulacdo entre propdsitos comunicativos e propdsitos
didaticos, bem como as situagdes didaticas fundamentais, conforme evidenciamos a seguir.

As atividades habituais de producédo de listas (como a de brincadeiras da aula de
Educacgéo Fisica), de leituras com finalidades diversas (como a atividade de recepc¢éo da
turma no comego da rotina na terca-feira) e de leitura de nomes préprios (no sorteio
de algumas criangas que trariam noticias sobre seu final de semana) estdo presentes
no quadro. As atividades habituais aparecem de forma reiterada e sistematica na
rotina e com certa periodicidade garantida (Kaufman, 2009).. Serd assim, por exemplo,
que, semanalmente, as criangas terdo, na chegada a escola em um dia da semana,
um momento de interagdo com portadores de textos diversos, seja para lerem por si
mesmas, seja para ouvirem trechos lidos pela professora. Supde-se que, nesse contexto,

terdo a oportunidade de ler ou ouvir leituras com distintos propdsitos (informar-se,



instruir-se, apreciar, divertir-se etc.). Poderao rever titulos literdrios j& apresentados
pela professora e buscar retoma-los com mais autonomia, explorar livros que trazem
informagdes sobre umtemade estudo ou queinstiguem curiosidades por parte daturma.
Nesses momentos, conhecerdo mais sobre textos de diferentes géneros, explorarao
e conhecerdo melhor distintos portadores e atuardo como leitoras, de acordo com
os interesses daquele momento (podem, por exemplo, se centrar apenas em titulos
literdrios naquela semana) e conforme suas possibilidades.

As sequéncias didaticas podem ser organizadas em torno de géneros literdrios —
como vemos no quadro, no qual, ao longo da semana, a leitura diaria de textos de literatura,
feita pela professora para a turma, tem como critério trazer obras que abordem a
educagdo para as relacdes étnico-raciais. Nesse periodo, e possivelmente por mais uma
ou duas semanas, talvez, essa turma vivenciard uma imersdo em obras que trazem a
representatividade negra, seja no contexto de personagens e enredos, seja em relagédo as
culturas, seja também conhecendo artistas negros que produzem literatura para o publico
infantil. Nessas sessdes de leitura, € de se supor que as criangas ampliardo seu repertoério,
apreciarao novas narrativas € poderao conversar sobre o que estdo ouvindo, comentar
as leituras, compara-las, opinar sobre elas, explicitar suas impressdes e sentimentos,
participando, assim, de uma comunidade de leitores na escola (tema que serd abordado no
Fasciculo 3 deste Percurso Formativo).

As sequéncias também podem favorecer situagdes em que as criangas leem e
escrevem e, assim, refletem sobre o Sistema de Escrita Alfabética, como ocorre na
proposta que envolve as atividades diversificadas, reunindo duas turmas. Pode-se
propor, por exemplo, uma pequena sequéncia em que um dos subgrupos fara uma
enquete para identificar as cangdes populares menos conhecidas na comunidade
escolar e que virdo a compor uma coletanea.

E importante observarmos a possibilidade de articulacdo também entre as
modalidades organizativas: a atividade habitual de leitura diaria de histdérias e poemas
para a turma pode dar lugar a uma sequéncia de leituras de obras literdrias de um mesmo
género, de uma mesma cole¢do ou tendo um elemento literario comum, como a questéo da
representatividade negra. Nesse caso, a leitura didria se mantém com a mesma frequéncia,
mas alternando entre semanas em que se apresenta para a turma uma diversidade de
obras e outras centradas em obras que giram em torno de um foco eleito pela professora
ou, por vezes, delimitado pela proposta curricular daquele ano da escolaridade.

Por fim, o quadro traz também a presenca de um projeto didatico. Como usualmente
0s projetos tomam um tempo maior do periodo letivo (podem durar semanas ou meses),
e porque desejamos que as criangas se mantenham bastante envolvidas com eles, é
fundamental assegurar sua presenca em dois ou mais momentos da rotina semanal. E isso
que vemos no quadro, com o projeto Livro de Contos Tradicionais, que também favorece a
proposicdo de situaces de leitura e de escrita pelas criancas e por meio da professora. E
importante que, ao longo de um projeto, as quatro situagdes fundamentais sejam propostas.
No exemplo, as criangas ouvem a leitura de trechos de contos, escrevem listas e, no decorrer
do desenvolvimento do projeto, certamente realizardo varias tarefas, nas quais também
lerdo por si mesmas e escreverao por meio da professora.

Nesta breve analise, retomando o quadro, formadora, pudemos observar que, ao
longo de uma Unica semana, todas as modalidades organizativas do trabalho didatico
estdo presentes na rotina. Desse modo, ficam favorecidas a gestdo do tempo, a garantia
dos propdsitos didaticos e comunicativos e a articulagdo das quatro situagdes didaticas
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fundamentais a favor dos processos de aprendizagem.

Fizemos, aqui, um convite a vocé, formadora, para um olhar mais aprofundado para
o quadro de rotina e esperamos que isso possa contribuir para sua atuagéo, orientando,
mediando e instigando as andlises e reflexdes por parte do grupo de professoras que vocé
acompanha.

@
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Andréa Dias Tambelli
Rosangela Veliago
Rosaura Soligo

Este texto aborda alguns conteldos essenciais para o trabalho de formagdo das
professoras alfabetizadoras, que serédo aprofundados ao longo deste Percurso Formativo.
E o terceiro texto do Fasciculo 1, destinado especialmente a vocé e as demais formadoras,
e se segue a proposta de pauta e ao subsidio para desenvolvé-la. Aqui o objetivo é abordar
as quatro situagdes didaticas fundamentais na alfabetizagdo inicial, quando inseridas em
projetos didaticos, e a tematizacdo da pratica como estratégia formativa privilegiada.

Para contribuir com a reflexdo no encontro, destacamos uma situacdo de leitura e
outra de escrita pelas préprias criangas, presentes no projeto As listas fabulosas que os
irm&os Grimm néo fizeram. E preciso analisar as cenas desse projeto apresentadas no
texto das professoras, mas antes consideramos importante entender melhor o que significa
a proposta de tematizagdo da pratica.

Tematizar a pratica, tal como abordamos nos textos deste Percurso Formativo, tem
o sentido de tornar a pratica “objeto de reflexdo”. Essa € uma estratégia muito potente na
formagao, porque pressupde uma reflexdo compartilhada a partir da observagéo atenta e
da discussao de registros que documentam situagdes didaticas importantes de analisar —
um video, um relato da propria professora ou outros tipos de registros capazes de mostrara
atividade realizada, as intervengdes docentes, as respostas das criangas, os agrupamentos
escolhidos e tudo o mais que p&de ser registrado.

Defendemosaimportanciadoregistro paraareflexdo pessoal e paraodesenvolvimento
profissional dos educadores e das educadoras por muitas razdes que dizem respeito as
possibilidades de expandir a compreensao sobre o que se documenta por escrito ou por
imagens, mas € também porque a tematizagdo da pratica — tdo fundamental nos processos
formativos — s6 € possivel a partir de registros. E, embora aqui estejamos tratando
especificamente da pratica das professoras, a tematizagédo pode ser também da pratica de
quem faz acontecer a formacgéo: as formadoras.

E essa uma oportunidade privilegiada para quem tem a pratica analisada — e também
para quem participa da discussdo sobre ela — de repensar as préprias agdes, identificar
as concepgdes que as embasam, conceitua-las, problematizar o que se observa, levantar



hipdteses, desenvolver uma atitude investigativa em relagdo ao préprio fazer, produzir
conhecimento e, assim, aprimorar o trabalho desenvolvido, com propostas e intervengdes
cada vez mais ajustadas as necessidades da sua turma.

Telma Weisz (2002) destaca que as filmagens ou registros escritos de situagdes
didaticas sdo formas potentes de documentacao que, quando tematizadas, contribuem
para a formagao de todos. Para quem € autor ou autora da pratica analisada coletivamente,
pelas possibilidades de ampliar o olhar sobre o préprio fazer, e para quem € parte do grupo,
porqgue observar a pratica de outros educadores e outras educadoras € uma oportunidade
de constituir modelos de referéncia para o préprio trabalho.

Como sabemos, a construgdo de conhecimento em espagos coletivos propicia a
circulagcdo de informagdes e a criagdo de um espaco de reflexdo proficuo.

Weisz afirma que:

O trabalho de tematizagcdo é uma analise que parte da pratica documentada
para explicitar as hipdteses didaticas subjacentes. Chamamos esse trabalho
de tematizagdo da pratica de sala de aula porque se trata de olhar para a
prética de sala de aula como um objeto sobre o qual se pode pensar (Weisz,
2004, p. 123).

A tematiza¢do da pratica pressupde:

prever o que se pretende abordar na discussdo com o grupo para favorecer
a relagdo com conceitos, procedimentos e atitudes que podem ampliar o
conhecimento das professoras, qualificando progressivamente a intervengcao
didéaticsa;

planejar com a professora a atividade que sera registrada, elaborando questbes
que favoregam a reflexdo sobre os aspectos mais relevantes no momento;

selecionar, antes do encontro, o video ou a documentagéo escrita para definir o
foco da observacéo e, a partir dele, planejar algumas intervengdes; e

- definir como acontecera a proposta de tematizacéo para a facilitar a discusséo,
a organizagdo das falas das pessoas e a identificagdo das concepcgdes e
conhecimentos prévios que elas revelam.

O objetivo dessa estratégia de formagdo ndo é ressaltar os possiveis equivocos do
trabalho analisado. De inicio, inclusive, € importante escolher situagdes que possam se
constituir em boas referéncias para todo grupo, e ndo as que estiverem muito distantes
do que se considera como propostas e intervengdes de qualidade. Depois, com o tempo,
a medida que o grupo estiver mais familiarizado com essa abordagem, e que tenha se
constituido um clima de acolhimento e confianga entre todos, é possivel escolher situagdes
mais frageis do ponto de vista didatico, desde que a professora envolvida se sinta confortavel
em expor sua pratica.

A formadora nesse momento desempenha o papel de parceira experiente instigando
0 grupo a perguntar, estabelecer relagdes, construir conhecimento didatico, contribuindo
para a reformulacéo e aprofundamento de seus saberes, quando for o caso.

Um outro aspecto importante a considerar € que, durante a realizagdo com as criangas
de uma atividade que sera tematizada, a professora tem muitas agdes para administrar,
mesmo quando conta com um planejamento cuidadoso. Ela acompanha cada crianga, busca
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garantir que todas estejam engajadas na proposta, gerencia o tempo para ndo extrapolar o
previsto, observaatentamente o que é dito parafazer perguntas ou comentarios pertinentes
que validem as contribuicdes e favoregam os avangos. Portanto, no contexto da atividade
acontecendo, torna-se dificil uma andlise atenta e minuciosa, tanto pela prépria professora,
imersa no que esta fazendo, como para alguém que observa.

Por isso, ndo basta o relato oral do que foi feito, € fundamental haver um registro
para analise posterior, o que possibilita a professora identificar problemas, refletir
sobre intervengdes adequadas, com um olhar mais critico e atento. O registro escrito e
filmado permite a formadora escolher com antecedéncia o melhor foco para tematizar,
o que significa, as vezes, selecionar apenas uma cena de um registro longo, ou privilegiar
um aspecto somente — da intervencéo da professora, da aprendizagem das crianc¢as, da
interacao entre elas ou das condi¢des didaticas. Nem sempre € possivel tematizar todos os
aspectos contidos em um unico registro.

Quando se trata da alfabetizagdo, por exemplo, o registro a ser analisado pode
contribuir para a reflexdo sobre os processos de aprendizagem, sobre produg¢ao escrita,
mediag¢ao de leitura, estilos pessoais, avaliagdo, entre outros. Entdo, € importante escolher
o foco considerando o que é mais relevante para o grupo de professoras no momento,
sabendo que a tematizagdo da pratica a partir dos registros favorece a formagéo tanto de
quem planeja e realiza a atividade como também de quem participa da discussédo de forma
atenta, critica e implicada.

Considerando esses aspectos todos, a proposta agora, formadora, é ajuda-la
a pensar um pouco mais sobre como tematizar o que esta descrito no material das
professoras: o projeto e a cena de escrita pelas prdprias criangas a partir do Projeto
As listas fabulosas que os irmdos Grimm né&o fizeram. O projeto, na integra, pode ser
acessado a partir do link a seguir:

https://rosaurasoligositeoficial.wordpress.com/wp-content/uploads/2025/01/projeto-as-listas-fabulosas-que-os-irmaos-grimm-nao-fizeram.pdf

Esse € apenas um modelo de referéncia de como articular, no interior de um projeto,
as quatro situacdes didaticas fundamentais na alfabetizagdo, foco desse encontro. A
recomendacdo de leitura desse registro na integra, além do texto "Leitura e escrita em
contextos comunicativos na sala de aula" (FIU1T3 - Professoras), € pelo fato de algumas das
duvidas que as professoras geralmente tém poderem ser respondidas a partir de trechos
descritos no projeto.

Por que escolhemos esse projeto para tematizar no encontro?
Porque é uma proposta que apresenta algumas condigdes didaticas importantes:

- articula as quatro situagdes didaticas fundamentais na alfabetizagdo — nem
sempre os projetos contemplardo todas elas, mas, no caso desse, isso foi
possivel;

- a leitura e a escrita de listas por criangas que ainda n&do leem e escrevem
convencionalmente tém se mostrado privilegiadas para a aprendizagem,
quando sdo significativas para elas e tém propdsitos comunicativos evidentes.
Alista € um género em que ndo é necessario controlar as relagdes discursivas
e normativas entre os elementos do texto, por sua caracteristica enumerativa;


https://rosaurasoligositeoficial.wordpress.com/wp-content/uploads/2025/01/projeto-as-listas-fabulosa

a importancia do acesso a escuta de contos, sejam eles tradicionais ou néo,
contribui para a aproximagédo da linguagem que se escreve, das formas
escritas dos livros, dos textos produzidos por autores e autoras em diferentes
tempos, espagos e contextos; para o conhecimento de realidades, visdes
de mundo diversas, algumas prdximas a que se vive, outras distantes; para
alimentacdo da imaginag¢ao, ampliacdo do repertdrio de histérias conhecidas,
0 vocabuldrio e o conhecimento de marcas especificas do género. Tudo isso
contribui para o desenvolvimento das capacidades de leitura e escrita das
criangas e para o acesso a literatura; e

- além disso, projeto € uma modalidade de organizagdo do trabalho didatico que
contribui de forma significativa para que as propostas na alfabetizagao inicial
sejam exatamente como devem ser: contextualizadas e reflexivas (Zen, 2023).

Para reafirmaraimporténcia dessa modalidade privilegiada de organizagao do trabalho
didatico, trazemos a contribui¢do de Molinari e Castedo (2000, p. 6):

Os projetos, como forma de organizagdo das situagdes, originam-se de duas
preocupagdes complementares: na primeira, do ponto de vista do objeto, os
projetos tentam dar conta do carater processual e complexo das praticas da
leitura e da escrita. Com efeito, essas praticas, fora da escola, envolvem uma
série de situagbes prolongadas, diferentes e recursivas, cuja natureza seria
dificilmente captada por situagdes Unicas e, menos ainda, pelos chamados
exercicios escolares. Assim, por exemplo, a elaboracdo de um informe de
uma experiéncia supde, entre outras coisas, tomar notas, ler para ampliar a
informagédo e/ou para encontrar respostas a indaga¢des especificas, planejar
o escrito, revisa-lo, edita-lo.. Isto é numerosas situagdes, ndo em qualquer
ordem e, normalmente, recursivas. Por exemplo, enquanto se 1, volta-se as
anotagbes, enquanto se escreve, modifica-se o planejamento, enquanto se
revisa, vé-se a necessidade de voltar as leituras para precisar algum conceito.
Essa preocupacédo tenta resguardar um principio bédsico de transposi¢éo:
respeitar o0 mais possivel as caracteristicas do objeto a ser comunicado. Na
segunda, do ponto de vista do sujeito, os projetos fundamentam-se como um
meio para favorecer a construgdo de sentido por parte das crian¢as, as quais
podem compartilhar, explicitamente, dos propdsitos sociais da tarefa. Isto é,
saber para que serve o que estédo fazendo na escola, enquanto estdo fazendo.

No texto “Leitura e escrita em contextos comunicativos na sala de aula” (FIU1T3 -
Professoras), hé a transcricdo de trés cenas vividas pelas criangas na sala de aula: a leitura
de titulos de histdrias, a escrita de Gigante e a escrita de Lobo Mau.

Selecionamos apenas uma dessas cenas para ser tematizada no encontro desta
unidade — apresentada na pauta “As situacdes didaticas fundamentais de leitura e escrita
no contexto das modalidades organizativas do tempo diddtico” (FIU1T1 - Formadoras). A
cena € a escrita do nome de um personagem malvado — Lobo Mau.
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Faremos a seguir alguns destaques para subsidiar o trabalho a ser feito com as
professoras.

- Apresentag¢ao do projeto
- Explicacdo da proposta de tematizacéo
- Leitura em voz alta da cena e apresentac¢do das questdes para tematizacao:

1. Podemos dizer que essa atividade tem um propdsito para as criangas? Por qual
motivo elas sdo convidadas a escrever?

2. O que as criangas podem aprender quando participam de uma situagéo de escrita
por simesmas, como essa de escrever o nome do personagem Lobo Mau?

Oriente-se pelas recomendag¢bes contidas no texto “As situagdes didaticas

fundamentais de leitura e escrita no contexto das modalidades organizativas do tempo
didatico” (F1U1T1 - Formadoras).

Analise da cena

Registro de Classe Analise
Professora: Vocés devem escrever lobo mau. Gilvan apoia-se no nome de um
Celina: ‘0’ (escreve O se referindo a ‘10") dos colegas para escrever ‘lobo’.

. , E possivel observar que Gilvan j&
Gilvan: Lorenzo. (corre para pegar a ficha com o nome de ‘ ~

aprendeu a buscar informagdes
Lorenzo) DA ;
L _ . em fontes confidveis, um conteudo

Celina: ‘bo’, ‘bo’, € 0 ‘0. (enquanto Gilvan busca a ficha de fundamental a ser ensinado para as
Lorenzo, acrescenta O - OO) criangas que estdo em processo de
Gilvan: Tem esse. (apontando parao L) alfabetizacéo.
Professora: Celina, mostre aqui o que ja esté escrito? A professora institui um campo de
(Celina 18 ‘lo’ (0), ‘bo’ (O)) reflexdo ao perceber que Celina

repetiu a vogal O, e Gilvan indicou o
L de Lorenzo.

Quando Gilvan anuncia seu
incObmodo com a repeticdo da vogal

Gilvan: Estd igual. (destacando a repetigéo de O)

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

Celina: Pode. ‘O’ para escrever lobo, a professora
Gilvan: Nao pode, néo. convoca Celina a refletir com o
Professora: Como resolvemos isso, entdo? Vamos ver aqui a _cc_)lega se poder_‘la f|c_ar daquelg
ficha de Lorenzo que Gilvan pegou. jeito. Como Celina disse que sim, e

Gilvan disse que néo, ela propds que
retomassem a ficha de Lorenzo.




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 é aqui que coloca
essa letra?

Gilvan: Pra separar essas duas. (apontando para o primeiro
O e 0 segundo)

Gilvan reafirma que lobo tem o L de
Lorenzo, e a professora sugere que
ele escreva, mas ndo indica onde
coloca-la. Gilvan resolve escrever o
L entre as vogais (OLO), resolvendo
seu incobmodo inicial.

Professora: Celina, leia aqui o que jé esté escrito.
(Celina diz ‘lo’ e aponta para O, diz ‘bo’ e aponta para LO)
Professora: J4 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 0 que j4 escreveram.
(Gilvan & ‘lo’ (O), ‘bo’ (LO), ‘ma’ (M), ‘v’ (U))

Professora: E agora” Ja estéd escrito lobo mau? Podemos
coloca-lo na nossa lista de personagens malvados?

Celina e Gilvan: Sim!

A professora, entéo, solicita que
Celina leia novamente porque

sabe que a interpretacéo da
produc¢do escrita provoca reflexdes
interessantes sobre quantas e quais
letras foram utilizadas, além da
ordem em que foram colocadas.

Na sequéncia, a professora convida
a dupla a escrever o que falta.
Dessa vez, é Celina que recorre

ao nome da colega e utiliza M

de Maria para escrever ‘'ma’. Na
sequéncia, completa com U. Por fim,
a professora solicita a Gilvan que
realize a leitura do que havia sido

produzido até entdo.

Apesar dessa proposta ndo ter como objetivo aprofundar conhecimentos sobre o
processo de construgdo da escrita, € provavel que as professoras tragam questdes ou
duvidas. Sugerimos, que vocé explique que na Unidade 2 havera um aprofundamento maior
sobre os niveis de conceitualizacdo em relacdo ao Sistema de escrita alfabético, e elas terdo
oportunidade de estudar e saber mais a esse respeito.

O mais importante nesse encontro é chamar a aten¢édo para a concepc¢éo de ensino
e aprendizagem que embasa a prética dessa professora. Telma Weisz (2009) apresenta
guatro principios que caracterizam uma boa situacédo de aprendizagem. Para a autora, uma
proposta € uma boa situacédo de aprendizagem quando:

Os alunos precisam pér em jogo tudo o que sabem e pensam sobre o conteudo
que se quer ensinar.

Os alunos tém problemas a resolver e decisées a tomar em fungédo do que
propéem a produzir.

A organiza¢do da tarefa garante a maxima circulagdo de informagdes possivel.

O conteudo trabalhado mantém as caracteristicas de objeto sociocultural
real, sem se transformar em objeto escolar, vazio de significado social
(Weisz, 2009, p. 68).

A proposta da cena analisada contempla todos esses aspectos. As criangas enfrentam
desafios que mobilizam seus conhecimentos prévios e as fazem refletir sobre o Sistema
de Escrita Alfabética. Elas sdo instigadas a interagir e a se arriscar de modo a encontrar
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respostas para os problemas, os desafios colocados pela tarefa. Hd& um propdsito
comunicativo que justifica a proposta: escrever o nome de um personagem que fara parte
de uma lista de malvados, o que faz sentido para as criangas e serd compartilhado no
produto final do projeto, previamente combinado. Assim, o que escrevem néo s&o silabas ou
palavras soltas e descontextualizadas. Observe ainda que a professora ndo espera que as
criangas produzam escritas de maneira convencional, ela sabe que se aprende a ler lendo e
a escrever escrevendo.

Tal como destacamos, no texto “Leitura e escrita em contextos comunicativos na sala
deaula” (F1.U1.T3 - Professoras), o trabalho com projetos é potente e favorece o engajamento
das criangas, que tanto desejamos, pelo fato de:

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

- favorecer que todos participem da construcdo de um empreendimento coletivo
e experimentem a realizagdo conjunta de uma proposta significativa;

- fortalecer a colaboragéao e o espirito de grupo;

- incentivar a participacdo das criangas em algumas situagdes de planejamento
das a¢des a serem realizadas e na definicdo de alguns encaminhamentos;

- propiciar a maxima aproximagao possivel entre objetivos didaticos e objetivos
de realizagdo pessoal das criancas;

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

A depender do tempo, no encontro vocés podem ler e conversar também sobre
a cena de leitura pela crianga. Deixamos a seguir alguns comentarios e andlises a esse
respeito.

Além das reflexdes propostas no texto “Leitura e escrita em contextos comunicativos
na sala de aula” (F1.U1.T3- Professoras), é importante ressaltar que a escolha da lista dos
titulos das histdrias ndo € aleatdria, € pensada a partir do que ja sabem as criangas.

As histdérias escolhidas pela professora para a leitura sdo O gato de botas, O lobo e os
sete cabritinhos e Jodo Felizardo. Na lista que ela oferece para as criangas, acrescenta os
titulos O principe medroso, Jodo e Maria e Jodo de Ferro, que tém uma extenséo parecida, e
alguns delesiniciam e terminam com a mesma letra, possibilitando que as criangas busquem
outros indicios para tentar ler o que esté escrito, e ndo apenas a letra do inicio e do fim das
palavras. A escolha por esses titulos indica que a professora planeja a sua intervencéo a
partir do que as criangas ja sabem e que sua forma de agrupa-las revela o entendimento
de que uma boa situagcdo de aprendizagem ¢é aquela possivel e dificil ao mesmo tempo -
ela agrupa as criangas que apresentam escrita silabica, com uso de letras pertinentes, e
criancas que apresentam escrita pré-fonetizante' e sildbica inicial.

' Tal como explicado no texto “Questdes a considerar sobre o ensino e a aprendizagem do sistema de escrita
alfabética” (F1.U2.T2- Formadoras), Emilia Ferreiro propds um ajuste no termo pré-sildbico, passando a usar
pré-fonetizante, alegando que este seria mais adequado para descrever o primeiro nivel de conceitualizacdo
da escrita.



Outro aspecto a destacar € que, quando asseguradas as condicdes didaticas, torna-se
possivel que criangas que ainda ndo compreenderam ofuncionamento do Sistema de Escrita
Alfabética possam ler por si mesmas. Elas usam as mesmas estratégias antecipatodrias de
leitores experientes, que leem com proficiéncia: selecionam, antecipam, inferem e verificam
informagdes tanto do texto quanto do contexto.

As criangas conseguem ler textos por si mesmas, sem o apoio de imagens, como
acontece com a lista de titulos de histérias. O que torna vidvel esse tipo de leitura sdo as
informagdes fornecidas pela professora sobre o conteldo da lista e sobre o titulo a ser
identificado.

Molinari afirma que:

As situagbes diddticas em que os pequenos leitores devem interpretar um
texto por si mesmos se caracterizam por apresentar a escrita de forma
contextualizada, ou seja, sempre acompanhada de um contexto material e/ou
um contexto verbal (Molinari, 2017, p. 64).

A resolugdo do problema colocado pela proposta ocorre por meio das opinides e
discussdes das criangas com a intervengao da professora, que observa e formula boas
perguntas, que ajudam a pensar. Tudo isso contribui para a reflexdo que elas sdo desafiadas
a fazer sobre o funcionamento do Sistema de escrita alfabético, mesmo antes de saberem
ler de forma convencional. A interveng¢ao da professora faz circular a informagéo entre as
criangas com diferentes niveis de conhecimento, o que favorece a aproximagéo a outros
modos de pensar diferentes do préprio.

E importante ressaltar que os nomes préprios constituem uma referéncia fundamental
nos momentos de leitura, por serem fonte de informacg¢ao confidvel que contribui para
as criangas encontrarem o que procuram. O texto “O trabalho com nomes prdéprios e as
préaticas de leitura pela crianca em contextos do cotidiano escolar” (F2.U3.T2- Professoras)
é um subsidio fundamental para entender melhor a poténcia desse texto — sim, o0 nome
préprio € um texto? — no processo de alfabetizacao.

E possivel que as professoras cheguem a conclusdo de que a escolha dos titulos O
gato de botas e O lobo e os sete cabritinhos traga um desafio muito grande para as criangas,
pois os dois comegcam e terminam com letras iguais, assim como ocorre também em
outras situagdes semelhantes. Nesse caso, é importante focar a atengédo delas em como a
professora contribui com as criangas para que avancem na leitura por si mesmas. Nesses
momentos de reflexdo, ajuda muito fazer algumas boas perguntas que transportem as
professoras para as cenas, como, por exemplo: O que vocés fariam se estivessem nessa
situagdo? Que intervengdes auxiliam na reflexdo sem ser as respostas? Que materiais
poderiam servir de apoio?

Muitas vezes é comum as professoras se anteciparem nas respostas e nas ajudas,
antes que as criangas possam buscar solugdes proprias para os desafios propostos. Isso
ocorre quando dizem, por exemplo: “A Ultima termina igual, mas estamos procurando ‘tas’,
de O Gato de Botas” Nesse caso que estamos analisando, a professora disse “Mas ha dois

2 “Um texto ndo se define por sua extensdo. O nome que assina um desenho, a lista do que deve ser comprado,
um conto ou um romance, todos s&o textos. A palavra ‘pare’, pintada no asfalto em um cruzamento, é um
textocuja extensdo € a de uma palavra. O mesmo ‘pare’, numa lista de palavras comegadas com “p”, proposta
peloprofessor, ndo é nem um texto nem parte de um texto, pois ndo se insere em nenhuma situagdo
comunicativade fato” (Brasil, 1997, p. 35-36).
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titulos que terminam com ‘esse’ (S). Como dé para saber qual €77, incentivando a busca
por outros indicios no escrito que possam ajudar a achar uma solucéo. Foi o que aconteceu
posteriormente, com partes dos nomes dos colegas, se referindo a extensdo do nome e a
conferéncia e comparagédo do que se supunha estar escrito com o que era dito.

A professora nota que, apds a leitura entre os titulos que terminam com (S), nem todas
as criangas ficam seguras em relagéo a terminar com ‘as’, e faz, entdo, uma nova pergunta:
“Quais outras pistas temos para saber onde esta escrito O gato de botas?”.

Pode ser um excelente encaminhamento propor que as professoras discutam sobre
essa diferenca de intervencdo e compartilhem suas experiéncias.

Aqui apresentamos a vocé, formadora, algumas contribuicdes que consideramos
fundamentais para 0 momento de tematizagdo da pratica proposta na pauta, de modo
que as professoras possam refletir sobre o tipo de interven¢cdo que € mais pertinente no
processo de alfabetizagdo das criangas. Segundo Weisz, a transcricdo detalhada da aula
permite inferir e compreender as ideias e hipdteses que guiam os atos da professora, ainda
que ela prépria ndo tenha consciéncia delas: “o trabalho de tematizar a pratica é exatamente
fazer aflorar essa consciéncia, ultrapassando a dicotomia certo ou errado que costuma
marcar a analise da pratica docente” (Weisz, 2009, p. 125).

Como temos afirmado, o registro € um instrumento formativo que favorece a
construcdo de conhecimentos didaticos pelas professoras. Sendo assim, ao propor uma
tematizacéo, € preciso pensar com antecedéncia em perguntas instigantes, em comentarios
que podem ajudar o grupo a pensar, e entdo privilegiar o que for mais pertinente para
promover boas reflexdes considerando os objetivos que se tem.

Por sua poténcia formativa, é essencial que a tematizagédo da pratica ocorra de forma
regular no trabalho com as professoras. Isso ndo apenas permite retomar os conteudos
abordados e analisa-los em diferentes contextos, sob novos enfoques e perspectivas, mas
representa também uma oportunidade privilegiada de desenvolver um tipo refinado de
reflexdo, que é a reflexdo critica, implicada e propositiva. |délia S4-Chaves em 20058 traz
uma importante contribuicdo a esse respeito, retomada por Soligo (2015): esse tipo de
reflexdo pressupde andlise critica do que estd em pauta, implicacdo pessoal (um olhar para
si mesmo na relagdo com o que € analisado) e atitude propositiva (disposicdo de pensar
caminhos, alternativas, encaminhamentos, possibilidades). As professoras, as formadoras
e demais profissionais da educagéo certamente ganhardo muito com essa experiéncia, que
contribui de forma significativa para o desenvolvimento pessoal e profissional de todas e
todos.

8 Anotagbes pessoais da Conferéncia “Formagdo e desenvolvimento pessoal e profissional: o uso do
portfdlio reflexivo” proferida no curso “Desenvolvimento profissional e competéncia reflexiva: estratégias
metacognitivas de co-construgdo de conhecimento”, promovida pelo GEPEC/UNICAMP, no periodo de 11 a
15 de julho de 2005.
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Thafs Sindice Fazenda Coelho
Andréa Dias Tambelli

O planejamento cumpre umimportante papel para o trabalho pedagoégico. Como vimos
no texto "Rotina e Planejamento na Alfabetizacdo Inicial" (F1.U1.T2- Professoras), o fazer
docente ndo comeca nem termina dentro da sala de aula: a atuacdo a atuacéo € resultado
de reflexbes prévias, baseadas em principios que permitem construir um planejamento
cuidadoso, considerando a distribuigdo dos diferentes conteldos conforme o que se
pretende que as criangas aprendam, a articulagdo entre as propostas e a intencionalidade
didatica de cada situacéo.

Entre todos os tempos da escola, segundo Lino de Macedo (2010), o tempo da aula
€ 0 que chama mais a atencgéo, pois € nele que professores e criangas interagem para
construgdo de um conhecimento a ser adquirido, de uma atitude a ser desenvolvida, de um
valor a ser construido.

Nesse processo de construgdo, sabemos que ha muitos desafios. As professoras
precisam articular os diversos niveis de concretizagdo do planejamento pedagdgico,
considerando desde as diretrizes curriculares da rede de ensino, o projeto politico
pedagdgico da escola e os planos anuais de cada série até o planejamento das mais diversas
situagdes didaticas que podem ser realizadas em uma semana, em um més ou ao longo de
um semestre. Além disso, € imprescindivel que considerem os saberes das criangas, para
que se constitua de fato em um instrumento a favor da aprendizagem.

A partirdo entendimento de que € no exercicio da docéncia que colocamos todo nosso
conhecimento em agédo e que, nesse processo, surgem duvidas e incertezas, sugerimos que
as professoras construam um planejamento semanal que sera entregue a vocé, formadora.
Por meio dessas produgdes, vocé podera conhecer o que sabem as professoras sobre
a organizacado e a gestao de sala de aula, bem como suas necessidades, para ajuda-las a
refletir sobre a pratica.

O proposito deste texto € oferecer subsidios para que vocé analise os planejamentos
entregues pelas professoras e elabore uma devolutiva coletiva, que deve acontecer no inicio
do encontro formativo, previsto na Unidade 2. Lembre-se de que a intengdo é ajuda-las a
tomarem decisbes pedagdgicas coerentes com o que se espera que as criangas aprendam
e destacar o quanto o planejamento € um documento vivo que esta a servigo da promogao
de boas situacdes de aprendizagem.

A proposta € de aproximadamente 20 a 30 minutos para realizar as devolutivas
coletivamente. Devolutivas individuais sdo também bem-vindas, sempre que possivel.



Observe a seguir um planejamento semanal da professora Fernanda, do 1° ano, com
as atividades previstas da area de Lingua Portuguesa. Em seguida apresentamos alguns
destaques de sua rotina e pontos que merecem aten¢do. Desejamos que a analise proposta
possa servir de inspiragéo para vocé elaborar a devolutiva que fara a todo grupo.

Segunda-feira

Terc¢a-feira

Quarta-feira

Quinta-feira

Sexta-feira

Leitura pelas
criancas da rotina
didria escrita na
lousa

Leitura pelas
criangas da rotina
didria escrita na
lousa

Leitura pelas
criangas da rotina
didria escrita na
lousa

Leitura pelas
criancas da rotina
didria escrita na
lousa

Leitura pelas
criangas da rotina
didria escrita na
lousa

Sequéncia
didética: “Seguir
um autor”

Leitura por meio
da professora

do conto do livro
“Contos de bichos
do Mato”, de
Ricardo Azevedo

Conversa sobre a
histdria

Sequéncia
didética: “Seguir
um autor”
Leitura por meio
da professora:
Conto do livro
“‘Armazém do
folclore”, de
Ricardo Azevedo

Sequéncia
didatica: “Seguir
um autor”

Leitura por meio
da professora:
Poema do livro
“Meu material
escolar, de
Ricardo Azevedo

Sequéncia
didatica: “Seguir
um autor”

Leitura por meio
da professora:
Adivinhas do
livro “Armazém
do folclore”, de
Ricardo Azevedo

Projeto Sarau de
poemas: ensaio
das criancas

Projeto Sarau de
poemas: ensaio
das criancas

Projeto Sarau de
poemas: ensaio
das criancas

Livro didético: pag.
25 - Leituraem
duplas do texto da
Unidade 3.

Brincando com a
parlenda: “Lé em
cima do piano”.

Escrita do titulo
da parlenda

em duplas no
caderno para
registrar a
atividade.

Roda de
biblioteca:
Seguindo um
autor - Contos de
Ricardo Azevedo

Primeiras impressoes:

- Quais aspectos desse planejamento chamam a sua aten¢ao?

- O que é possivel destacar como uma boa pratica da professora?

- Quais s80 0s pontos que merecem reflexdo e maior aten¢do?

Vejamos alguns pontos que podem ser destacados:

a. E possivel observar se a professora estrutura seu planejamento distribuindo o
tempo previsto para cada proposta, de acordo com os objetivos de trabalho?
Ela levou em considerag¢éo algumas das modalidades organizativas do trabalho
didatico discutidas no encontro?
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Reflexdo: as diferentes modalidades organizativas estdo presentes na rotina
semanal. H& um projeto em desenvolvimento (Sarau de poemas), uma sequéncia
didatica e atividades habituais, como, por exemplo, a leitura da rotina e a roda
de Biblioteca. Como ja discutido anteriormente, as modalidades organizativas
favorecem a abordagem dos contelddos no que se refere a adequada utilizagéo
dotempo didatico, que deve favorecer a apropriagéo progressiva, pelas criangas,
dos conteldos planejados para que aprendam — e isso Nndo ocorre por mera
justaposicdo de conteldos (Lerner, 2002).

b. A escolha das modalidades organizativas possibilita que as criangas reflitam
sobre o objeto de conhecimento em diferentes oportunidades no decorrer da
semana?

Reflexdo: nem sempre todas as modalidades organizativas serdo contempladas
na mesma semana. Pode ser que, em uma semana, seja priorizado o
desenvolvimento de um projeto em andamento, e, na outra, a prioridade seja
o encaminhamento de uma sequéncia didatica. Tudo depende do trabalho
que estad sendo planejado pela professora, afinal essa € uma das importantes
caracteristicas do planejamento: ele deve ser flexivel e atender as demandas
de ensino da professora e seu grupo. Podemos observar que a professora criou
diferentes oportunidades no decorrer da semana, garantindo situagbes em que
ela lia para a turma e situagdes em que as criangas liam por si mesmas. Essa €
uma a¢ado importante, pois,

[..] Assim como ndo é possivel aprender a escrever convencionalmente
em poucos dias, formar leitores e leitoras leva tempo e exige um trabalho
sistematizado e frequente, que coloque os e as estudantes em contato com
diferentes préticas de leitura reais. Dai vem a importancia de organizar a rotina
semanal de sua turma (Russo; Nogueira, 2023, p. 32).

c. E possivel observar no planejamento algum nivel de articulacdo das quatro
situagées didaticas fundamentais? Elas sdo complementares considerando os
comportamentos de quem Ié e de quem escreve, exercidos pelas criangas?

Reflexdo: podemos observar que diariamente ha situagbes de leitura pela
professora e ha situagdes de leitura pela crianga. Valorize as oportunidades em
que a leitura seja feita por meio da professora, pois essa modalidade promove o
acesso a linguagem que se usa para escrever (Russo; Nogueira, 2023). A escrita
pela crianga aparece uma vez, e ndo ha registro de situagdo de escrita por meio
da professora entre as atividades apresentadas.

As situacdes de escrita, assim como as de leitura, demandam um trabalho continuo.
Vale ressaltar que esta andlise se limita a um aspecto do planejamento, sem abranger
outras areas do conhecimento que também possam incluir situagdes de escrita e leitura.
O objetivo é analisar o entendimento das professoras sobre a organizacdo do trabalho
didatico e, especificamente, compreender a importancia de equilibrar e articular as quatro
situacdes didaticas fundamentais na alfabetizacao.

Pode ser que os projetos e sequéncias didaticas de um mesmo periodo escolar sejam
exclusivamente propostas de leitura, como no exemplo de planejamento da professora
Fernanda. Nesse caso, € preciso ainda incluir e equilibrar, no planejamento semanal, as
situagdes de escrita pelas criangas e por meio da professora.



d. Assituagbes de leitura e escrita se configuram como praticas sociais de leitura
e escrita que se pretende que as criangas aprendam? Ou séo atividades que s6
existem dentro da escola e pecam pela auséncia de sentido para elas?

Reflexdo: no planejamento semanal da professora Fernanda, € possivel observar
gue as criangas estdo ensaiando para um sarau de poemas que fardo para um
determinado publico; que leem a rotina para saber as atividades do dia e auxiliar
na organiza¢do de materiais e espagos; que leem titulos e conversam sobre as
leituras, assim como se faz socialmente.

E importante considerar que nem sempre serd possivel desenvolver préticas
idénticas as que vivenciamos fora da escola, e, além disso, alguns dos materiais didaticos
disponiveis nas escolas ndo deixam claro o propdsito comunicativo das atividades — por isso
é fundamental comentar com as professoras que, para favorecer a atribuicdo de sentido aos
conteldos pelas criangas, € preciso tomar como referéncia as praticas sociais de leitura e
escrita. Ao analisar um planejamento, nem sempre conseguiremos ter certeza de que ha
um propodsito social evidente para as criangas, mas é possivel observar se a professora
privilegia as praticas sociais como conteudo de ensino.

O ideal € que as criangas tenham sempre um propdsito comunicativo evidente, que
faca sentido para elas. Segundo Lerner (2002), as situacdes em que hd um propdsito
comunicativo real propiciam o encontro das criangas com algo que devem resolver por si
mesmas e que acaba por se tornar um projeto delas, mobilizando o seu desejo de aprender
— 0 que acontece em paralelo aos propdsitos didaticos da professora. Isso porque, em
produgdes escritas que tém destino e destinatarios, por exemplo, as criangas tomam para
si a responsabilidade de oferecer um produto final de qualidade, feito da melhor maneira
possivel. Para que as produgdes ganhem qualidade, € necessario buscar as melhores
solugdes para alcangar seus propdsitos.

e. As propostas equilibram diversas formas de organizag¢do social da classe ou
priorizam apenas um formato? O planejamento contempla tanto atividades
individuais, como situagées didaticas coletivas e em duplas?

Reflexdo: é importante que a professora defina as atividades que pretende
que as criangas realizem em duplas, em pequenos grupos, coletivamente ou
individualmente, pois os agrupamentos exigem planejamento. Quem deve
trabalhar com quem? A ideia € que as criangas aprendam na interagdo com seus
colegas e com sua professora. O trabalho em parceria também € importante
para que elas possam validar, contestar e ampliar seus conhecimentos.

Antecipar e registrar no planejamento de que forma as criangas estardo agrupadas
explicita a intengdo de buscar a melhor organizagcdo da turma para que as aprendizagens
sejam potencializadas. Nesse planejamento a atividade em dupla aparece uma vez registrada
e a organizagdo das demais atividades propostas parece acontecer coletivamente. Tratar
com as professoras da necessidade desse equilibrio é fundamental.

E importante que vocé faca uma andlise reflexiva dos planejamentos semanais das
professoras, recebidos como trabalho pessoal, para que a devolutiva seja assertiva. A
analise cuidadosa desses documentos sera primordial para que vocé consiga identificar
e selecionar os principais pontos a serem discutidos no inicio do préoximo encontro, bem
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como escolher as estratégias metodoldgicas mais adequadas para fazer tais devolutivas.

Algumas perguntas podem orientar o seu olhar ao analisar os planejamentos e
ajudar na sele¢do do que sera tratado no coletivo e do que servira de problematizagéo nas
devolutivas individuais que vocé fizer:

- Quais sé0 as inten¢des educativas presentes nas agdes?

- A professora elege as praticas de linguagem como objeto de ensino?

- Foram considerados os propdsitos comunicativos nas propostas?

- Hé& uma perspectiva coletiva, mas também individual do trabalho?

- As criangas tiveram a oportunidade de escrever e ler todos os dias?

- O que foi lido pela professora? Houve intencionalidade nas suas escolhas?

- Hd momentos em que a professora assume o papel de escriba? Quais momentos
foram esses?

- Houve um equilibrio e algum nivel de articulagdo entre as quatro situacdes
didaticas fundamentais nessa semana?

- Aconteceram momentos diversificados ao longo do dia nos quais as criangas
puderam assumir posi¢cdes diferentes (leitoras e escritoras)?

- Houve momentos garantidos para o trabalho com projetos, sequéncias didaticas
e atividades habituais?

- Ha momentos de pausa e descanso previstos, entre as atividades com maior
nivel de reflexdo, como tempo do recreio, por exemplo?

Essas sdo questdes apenas para lhe ajudar a olhar o que indicam os registros, ndo para
serem todas compartilhadas no encontro.

Veja que € importante analisar como as modalidades organizativas do trabalho didatico
estdo influenciando a distribuicdo das propostas de leitura e escrita na rotina. E possivel que
algumas professoras ndo estejam utilizando-as para planejar as atividades, sendo esse um
bom momento para reiterar sua importancia. Vocé pode observar se ha ideias distorcidas
sobre o que constitui um projeto, uma sequéncia didatica ou mesmo atividades habituais.

Imprescindivel ainda que vocé observe se ha situagdes planejadas com o objetivo de
promover o avango das crian¢as no desenvolvimento da linguagem oral, ou seja, momentos
em que elas precisem se expressar perante o grupo para explicar, comentar, relatar,
propor, argumentar, entre outros. Caso nao haja, seria relevante abordar esse aspecto na
devolutiva coletiva.

O exercicio de reflexdo para antecipar as dificuldades individuais de cada crianc¢a,
levando em conta suas diferencgas, é fundamental para adaptar as atividades conforme suas
necessidades de aprendizagem e realizar as interven¢des necessarias. Nesse contexto,
observe como a diversidade esta sendo considerada no planejamento semanal.

Durante a analise, registre os pontos coincidentes nos planejamentos para identificar quais
merecem ser abordados na devolutiva. Nao € vidvel nem desejavel discutir todos os destaques
ou pontos de atengéo. Faga escolhas que estejam alinhadas ao conhecimento das professoras e
que voceé considere possivel de serem incorporadas nos proximos planejamentos. Por exemplo,
se a maioria ndo incluir a organizagao do trabalho por modalidades, vocé pode apresentar um
planejamento que contempla um projeto, para discutir sua importancia. E importante evitar



propostas muito distantes da realidade do grupo.

Esteja atenta as classes multisseriadas, que podem ser a realidade das professoras do
seu grupo. As particularidades dessas classes requerem atencéo e ajustes no planejamento
semanal, uma vez que multiplas variaveis precisam ser consideradas.

A partir das reflexdes e analises dos planejamentos, é provavel que surjam pontos
para discutir ou compartilhar no grupo. Recomendamos realizar uma devolutiva no inicio do
encontro da Unidade 2. Vocé pode optar por uma apresentagdo em slides ou preparar um
registro escrito para entregar as professoras. Além disso, outros aspectos podem requerer
devolutivas especificas e individualizadas. Nesse caso, vocé pode fazer anotacdes e anexa-
las ao planejamento, ou combinar uma breve conversa com a professora.

A devolutiva € uma das estratégias recomendadas neste percurso formativo para que
as professoras possam ter mais uma oportunidade de refletir sobre sua pratica, sistematizar
e ampliar seus conhecimentos.

Para tal, sugerimos que vocé leve em considerac¢ao:

- propostas interessantes e coerentes incorporadas ao planejamento e que
merecem destaque;

- aspectos que precisam de aprofundamento e/ou revisdo. Interessante
selecionar um ou dois pontos a serem tratados, priorizando aqueles que vocé
considera mais importantes para o grupo de professoras. Destacar o que pode
ser melhorado € fundamental, desde que isso seja feito de maneira cuidadosa,
respeitando os processos e os saberes das professoras; e

- encaminhamentos para ag¢des futuras.

Sempre que possivel, organize a devolutiva a partir do que propuseram as professoras
em seus planejamentos. Casovocé ndorecebaomaterialatempode construirumadevolutiva
direcionada, uma alternativa € usar esse planejamento semanal aqui analisado, destacando
avangos e necessidades da professora Fernanda e conversando com as professoras sobre
suas proprias necessidades.

Considere que a preocupagdo com o tempo didatico costuma ser comum entre as
professoras. Uma pergunta que surge com frequéncia, quando o assunto € planejamento, €:
“‘como dar conta de uma rotina tdo complexa para garantir as aprendizagens das criangas
e, a0 mesmo tempo, conseguir dar conta das exigéncias curriculares?”. Isso sem contar a
preocupacdo com os conteudos previstos nos livros didaticos quando eles sdo adotados
pela unidade escolar.

Por isso, podem surgir comentarios sobre a falta de tempo para a quantidade de
propostas a serem trabalhadas. Nesse caso, € possivel discutir como as modalidades
organizativas servem para distribuir o tempo de acordo com os objetivos previstos. Procure
destacar que, quando temos consciéncia de que a “aprendizagem progride através de
sucessivas reorganizagdes de conhecimento, o problema da distribuicdo do tempo deixa de
ser simplesmente quantitativo” (Lerner, 2002, p. 87), permitindo utilizar o tempo didatico
com mais qualidade.
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Vocé pode,inclusive,retomarnadevolutivaalgunsdosconceitosdotexto “Fundamentos
para a organiza¢ao do trabalho pedagdgico na Alfabetiza¢do” (F1.U1.T1- Professoras).

A partir dessa devolutiva, é fundamental que as professoras compreendam que o
planejamento semanal permite antecipar contextos que oferegam as melhores condigdes
de aprendizagem. Portanto, seu propdsito ndo € engessar as acdes ou encaixar conteldos
em “caixinhas”. Toda a discussédo deste primeiro encontro tem a inten¢do de ajudar as
professorasarompercomaideiade correspondéncialinearentre parcelasde conhecimento
e parcelas de tempo, tdo presentes nos planejamentos.

Segundo Rosaura Soligo (2022),

[..] a organizagdo do trabalho pedagdgico com critérios pertinentes contribui
ndo sé para otimizar o uso do tempo didatico, mas também para priorizar
propostas ajustadas ao que as criangas demonstram precisar aprender.
Planejar a rotina é um processo de importéncia estratégica que vai muito
além da distribuicdo das atividades em um determinado periodo, que implica
tomar decisbées para fazer o melhor uso possivel de um tempo precioso (e que
geralmente julgamos insuficiente) em favor do maior conhecimento possivel
para todos (Soligo, 2022, p. 3).

A sugestdo € que vocé destaque para as professoras como esse tipo de organizagéo
evidencia a relagdo entre o que as criancas precisam aprender e a intencionalidade da
acdo pedagogica. Sabemos que fatos inesperados, imprevistos e surpresas sempre
podem ocorrer, e nenhum planejamento pode prever todas essas situacdes. No entanto, a
organizagdo prévia das agdes certamente ajudara a lidar com os imprevistos. O fato € que

[..] o tempo escolar é insuficiente também desde a perspectiva aqui
proposta, que sempre € necessario selecionar e deixar de lado aspectos que
prefeririamos incluir, que a escolha é sempre dificil e que o Unico guia que até
agora encontramos para decidir € este: administrar o tempo de tal modo que o
importante ocupe sempre o primeiro lugar (Lerner, 2002, p. 92).

Com o objetivo de intensificar a reflexdo do grupo, sugerimos que, apds realizar a
devolutiva, vocé proponha um momento de autoavaliagéo utilizando a tabela a seguir. Caso
ndo hajatempo de preenché-la durante o encontro, indique-a como material complementar.
As professoras poderdo consultd-la para organizar os préximos planejamentos. Essa analise
favorecera a retomada de alguns dos conceitos discutidos nessa devolutiva.

SIM NAO TENHO DUVIDA

O tempo destinado a drea
de Lingua Portuguesa estd
garantido?

Hé algum projeto
em andamento que
esta evidenciado no
planejamento?

Qual? Quais?




Ha alguma sequéncia
didatica em andamento
que esta evidenciada no
planejamento?

Qual? Quais?

Ha atividades habituais no
planejamento?

Qual? Quais?

Ha leituras pela professora
diariamente?

Quais foram os critérios para
escolha dos livros?

Ha propostas de leitura pela
crianca?

Ha propostas de escrita pela
crianca?

Ha propostas de leitura pela
professora (além das rodas
de leitura)?

Ha propostas de escrita por
meio da professora?

Ha alguma situagéo que
contemple a diversidade de
saberes entre as crianc¢as
com adequagdes e apoios
diferenciados?

O empréstimo de livros
as criancas estd sendo
garantido na rotina semanal?

O planejamento semanal
considerou o planejamento
trimestral (ou anual)
organizado pela equipe
pedagdgica da sua escola?

Vocé planejou os
agrupamentos para as
atividades (propostas
individuais, em duplas, em
grupos ou coletivas)?

Para tomar as decisdes
sobre as propostas, vocé
considerou os momentos da
rotina em que as criangas
estdo mais ativas ou mais
cansadas?

Observacdes:

A devolutiva também serve para vocé se aproximar mais do grupo e apoiar a pratica
pedagodgica das professoras. Por meio desses registros — seja em slides, cartas ou bilhetes —
e principalmente com uma atitude de parceria construtiva, € possivel estabelecer uma relagéo
de confianga e colaboragéao, além de contribuir efetivamente para a formagéo das professoras.
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TEXTO 1
F1.U2.T1- FORMADORAS

Pauta do encontro formativo: a diversidade
de saberes como vantagem pedagdgica.

Thais Costa
Daniela Munerato

Em continuidade ao encontro anterior, prosseguiremos o didlogo sobre como organizar
um contexto formativo que favoreca a reflexdo das professoras sobre suas concep¢des
e praticas pedagogicas. Nossa intengéo € propor um ambiente cooperativo que alinhe a
abordagem metodoldgica de formagdo com a concepgdo de ensino e aprendizagem que
sustenta nossas discussoes.

Um dos principais desafios das professoras alfabetizadoras estd relacionado
a diversidade de saberes das criangas. Por isso, a pauta formativa aqui proposta tem
justamente como objetivo ajuda-las a compreender que as criangas aprendem a ler e a
escrever pormeiode agdo reflexiva e que analisar e considerar o que pensam sobre o sistema
de escrita alfabética € uma condi¢éo didatica essencial para concretizar um planejamento
capaz de favorecer a progressédo das aprendizagens.

Para o desenvolvimento desta pauta consideramos fundamental reconhecer que esse
€ um tema que gera duvidas e debates, principalmente em razao da representacao, por
muito tempo sustentada pela escola, de que se aprende melhor em ambientes homogéneos,
de que a diversidade atrapalha. Por isso, todos sdo submetidos ao mesmo processo de
ensino, conforme destaca Russo (2021), em que é possivel tratar todos como se fossem um
sé (Novoa, 2007).

Dessa forma, faz-se necessario incentivar a reflexdo de que a pretensa homogeneidade
ndo existe e ndo serd encontrada em nenhuma sala de aula. O que precisamos € reconhecer
adiversidade de saberes como uma vantagem pedagdégica, assegurando que o planejamento
de intervengdes problematizadoras considere tanto o que as criangas sabem sobre o
sistema de escrita alfabética como os desafios que precisam enfrentar para avancar em
suas aprendizagens. Afinal, ao partirmos da premissa de que as criangas sdo sujeitos
intelectualmente ativos, capazes de pensar e atuar nas culturas do escrito, sera preciso
criar condi¢cOes para que elas desenvolvam suas proprias formas de produzir conhecimento
por meio de situa¢des didaticas para ensinar a ler e escrever (Zen, 2023).

Com essa pauta formativa, esperamos contribuir para que as professoras ampliem o
repertorio de estratégias de andlise e de mobilizagdo dos saberes das criangas, planejando
situagdes desafiadoras, ajustadas as suas necessidades de aprendizagem, no contexto
das praticas sociais de leitura e escrita. A seguir, vocé encontrara orientagdes e suportes
tedricos que podem favorecer a construgdo de um ambiente formativo que acolha as
professoras nos seus saberes e dlvidas e que favorega a reflexdo sobre a pratica, tendo
como referéncia a perspectiva psicogenética construtivista de alfabetizacio.



Vale destacar que, com uma pauta formativa que abordara a diversidade de saberes
como conteldo, torna-se essencial considerar que, ao refletirem sobre a prépria pratica,
as professoras trazem consigo o repertério de conhecimentos construidos a partir de suas
experiéncias pessoais, conhecimentos esses que precisam ser reconhecidos e valorizados.

Para realizar o trabalho com as professoras, sugerimos que vocé assista ao video da
Premissa 4% da Rede Latinoamericana de Alfabetizagdo, em que a educadora Ana Maria
Kaufman comenta a heterogeneidade de saberes nos grupos e a importancia de que as
criangas sigam seus processos de aprendizagem e construcdo de conhecimento.

Objetivos do Encontro Formativo

Espera-se que este Encontro contribua para que as professoras sejam capazes, cada
vez mais, de:

- Reconhecer e analisar os saberes das criancas sobre o sistema de escrita alfabética em
seu processo evolutivo;

- Compreender como a heterogeneidade de saberes em uma mesma turma pode ser
considerada uma vantagem pedagdgica;

- Planejar interven¢des ajustadas, considerando a andlise dos diferentes saberes das
criancas sobre o sistema de escrita alfabética.

Conteudos do Encontro Formativo

- Processo de construcdo da escrita pelas criancas
- Heterogeneidade como vantagem pedagdgica
- Interveng¢des docentes ajustadas aos saberes das criangas

Roteiro do Encontro (4 horas)

Atividade Tempo Previsto Materiais

1- Boas-vindas e apresentacgéo 5 minutos Formadora:

dos objetivos do Encontro Pauta do Encontro Formativo:

a diversidade de saberes como
vantagem pedagdgica. (F1.
U2.T1- Formadoras)

2- Momento cultural 20 minutos Formadora:

Pauta do Encontro Formativo
(F1.U2.T1- Formadoras);

Video ou texto selecionado;
Computador, projetor
multimidia e caixa de som, se

possivel.

“ Disponivel em: https://redalf org/pt/compromissos/premissas
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3- Retomada do Encontro
anterior

20 minutos

Formadora:
Registro da devolutiva.

Texto: “Devolutiva do trabalho
pessoal: planejamentos
didatico” (F1.U1.T4 Formadoras).

4- Andlise das escritas das 70 minutos Formadora:
Pt do Encontro Formot
caop (F1.U2.T1- Formadoras).
formadora
Professora:
Escritas dos estudantes
- Anexo 1 (powerpoint ou
impressa);
Quadro branco e pincel
ou computador e projetor
multimidia para anotagdes.
Intervalo 15 minutos

5- Tematiza¢éo da pratica com
andlise em pequenos grupos e
discusséo

60 minutos

Formadora:

Pauta do Encontro Formativo.
(F.U2.T1- Formadoras);

Texto: Tematizagao da préatica:
problematizagédo do que
pensam as criangas sobre o
sistema de escrita alfabética
(F1.U2.T3- Formadoras).

Professora:

Cena 2 do Texto: “Escrever

por si mesmo no contexto de
produ¢do do Jogo de Meméria”
(F.U2.T3 - Professoras);

Quadro branco e pincel
ou computador e projetor
multimidia.

6- Sistematizacao pela
formadora

25 minutos

Formadora:

Pauta do Encontro (F1.U2.T1-
Formadoras);

Texto: “Questdes a
considerar sobre o ensino e a
aprendizagem do sistema de
escrita alfabética” (F1.U2.T2-
Professoras);

Quadro branco e pincel
ou computador e projetor
multimidia.




7- Planejamento/ 15 minutos Formadora:

encaminhamento para a Pauta do Encontro (F1.U2.T1-
atividade pratica )
Formadoras);

Professora:

“Trabalho pessoal: aspectos a
considerar no planejamento
das situacdes didaticas” (F1.
U1.T4 - Professoras).

8- Avaliagdo do Encontro 10 minutos Formadora:
Pauta do Encontro (F1.U2.T1-

Formadoras).

Desenvolvimento da Pauta

Antes de iniciar o Encontro, sugerimos que vocé observe a adequagédo do espago, pois
estdoprevistostrabalhosem gruposealgumasdiscussdescoletivas. Pensaremcomoacolher
0 grupo, considerando a disposicdo das cadeiras e/ou mesas, a fim de favorecer o didlogo
e a escuta compartilhada, € um cuidado que pode facilitar a interagéo e o desenvolvimento
das propostas. Vale retomar as anota¢gdes do Encontro anterior € os pontos que merecem
atengdo, para fomentar a interagao e promover um ambiente respeitoso, no qual a reflexao,
a troca e o debate das opinides sejam acolhidos sem julgamentos.

Para comegar, é importante compartilhar os objetivos previstos, bem como os
conteudos a serem abordados.

1- Boas-vindas e apresentagdo dos objetivos e contelddos do
Encontro Formativo

Tempo de durag¢ao: 5 minutos
Forma de organiza¢ao do grupo: Atividade coletiva (todo o grupo)

Propomos que se realize a apresentagdo por meio de uma projecao, por exemplo, dos
objetivos e conteldos selecionados para este Encontro. Vale explicitar que durante os diferentes
momentos do Encontro as participantes poderao retomar os objetivos e estabelecer relacdes
entre o que esta sendo proposto para reflexdo e cada um desses objetivos.

2- Momento Cultural

Tempo de duragdo: 20 minutos
Forma de organizag¢ao do grupo: Atividade coletiva (todo o grupo)

O objetivo desta proposta € favorecer a participagdo das professoras em uma
comunidade de leitoras por meio de uma experiéncia de leitura literaria. Durante essa
atividade, € importante incentiva-las a colocar em pratica certos comportamentos de
leitura — fazer comentarios durante a leitura, compartilhar emog¢des e impressdes com as
colegas, observar com atencao a linguagem literaria e o impacto que produz, desejar reler
o texto etc. (Cardoso et al.,, 2007).

5 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=-fFLnsVOgm4
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Sugerimos que neste Encontro seja feita a leitura de um texto da autora Cidinha da
Silva. Por trés de toda escolha existe um critério e uma justificativa, e a opg¢ao pela autora
Cidinha da Silva diz respeito a questao étnico-cultural e histérica. Exuzilhar (Silva, 2019),
primeiro volume de uma série com suas melhores crénicas, ajuda a compreender a pesquisa
estética da autora sobre as africanidades, orixalidades, ancestralidades e a tensao e didlogo
entre a contemporaneidade e as tradi¢bes africanas, afro-brasileiras, afro-diaspéricas e
afro-indigenas, que sdo seus principais interesses, além do racismo, da discriminagéo racial
e das desigualdades raciais e de género.

Para o desenvolvimento da atividade, sugerimos a leitura do conto “Honoris Causa™, se
possivel, por meio da proje¢ao de um video da Série Abrago Literario, disponivel no Youtube
da Biblioteca Comunitaria Djeanne Firmino.

Caso néo seja possivel exibir o video, outros textos da autora podem ser acessados
para adaptar a proposta. Sugestdes de contos: Construcéo (Silva, 2008); Dublé de Ogum
(Silva, 2006).

Sugestdes de Orientacdes para o Desenvolvimento da
Proposta

a.No primeiro momento, € fundamental conversar com as professoras para saber se
elas ja conhecem a autora e sua obra. Isso ajudara a formadora a realizar os ajustes
necessarios as perguntas elaboradas previamente. Porisso, antes da leitura do conto
e/ou projec¢éo do video, é possivel questionar:

- Ja leram algum texto de Cidinha da Silva?
- Alguém conhece a autora?
- Sabem quais temas ela geralmente aborda nos textos que escreve?

A partir dessas primeiras discussoes, ja € possivel oferecer um contexto que permita
a formulagéo de algumas antecipag¢des sobre o conto a ser lido, abrindo um espago de troca
posterior a leitura, onde sejam confirmadas ou retificadas as interpreta¢des elaboradas.
Caso jéa conhegam textos da autora, configura-se uma boa oportunidade para que trogquem
indicagdes, ampliem repertoério de leitura e socializem suas experiéncias, memorias e
preferéncias de leituras.

b. Sugerimos apresentar a autora antes de iniciar a leitura®.

Cidinha da Silva - nasceu em Belo Horizonte, em 1967. E escritora e editora na Kuanza
Produgdes. Publicou 17 livros, distribuidos pelos géneros cronica, conto, ensaio, dramaturgia
e infantil/juvenil. Tem publicagcdes em alemao, cataldo, espanhol, francés, inglés e italiano.
Seus livros estéo disponiveis no site da Kuanza Produgdes’.

c. Depois da projecédo do video e/ou leitura do conto, vale reservar um momento para
conversar com o grupo sobre as impressdes, emogdes e destaques a respeito da obra.
Nao se trata de avaliar a compreensao das professoras em relagdo ao contelddo do

& Texto completo em: http://www.letras.ufmg.br/literafro/autoras/186-cidinha-da-silva
" Disponivel em: https://www.kuanzaproducoes.com.br/
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texto, mas de possibilitar que manifestem suas impressdes pessoais, que se posicionem
sobre o conto, explicitando de que maneira se envolveram com a leitura. Afinal, a leitura
€ sempre uma experiéncia que permite experimentar as sensacdes e 0s sentimentos
provocados pelas vozes, pelos siléncios e pelas imagens que habitam o universo literario, e
tudo isso nos ajuda a viver! Essa € a relagdo que queremos estabelecer: que as conversas
aprofundem o vinculo com a literatura. Assim, algumas perguntas podem favorecer boas
interlocucdes e trocas:

- O que essa leitura provocou?

- Quais sentimentos, memaorias?

- O que perceberam sobre o conteddo?

- O que podemos conversar sobre a forma como a histéria é narrada?
- O que faz vocés pensarem assim?

Apods escuta atenta do grupo a partir das perguntas sugeridas, algumas outras
provocacdes sdo possiveis, considerando tanto o conteldo abordado no texto quanto os
recursos estilisticos utilizados pela autora:

- A memodria afetiva da autora aparece explorada no texto, de forma a retratar as
experiéncias da populagdo negra e as injusticas que enfrentam. Ao descrever as
vivéncias da “V6é Mundinha”, Cidinha da Silva utiliza a sutileza para narrar o cotidiano de
dificuldades e o quanto o acesso a educagdo era restrito para a populagéo negra, uma
vez que a avo era uma das raras pessoas que sabia escrever, ainda que com uma escrita
repleta de oralidade (Riso, 2013).

- Ao abordar que “era chique” chegar ao mercado com uma lista de compras, manifesta o
poder da escrita enquanto objeto cultural que possibilita inclusédo e participacéo social —
direito a alfabetizacdo por tanto tempo negado a populagdo negra na histdria brasileira.

- A valorizagéo dos saberes da “V6 Mundinha”, outorgando-lhe o titulo de Honoris Causa,
desperta a necessidade de reconhecer e validar conhecimentos fora dos moldes
padrdes deste contexto, muitas vezes, elitistas e excludentes. A validagcdo dos saberes
populares e das narrativas silenciadas, conforme analogias utilizadas pela autora, é
um caminho necessario para superar falsos universalismos e recuperar a diversidade
de experiéncias do mundo, principalmente aquelas invisibilizadas, subalternizadas ou
mesmo destruidas pelos poderes dominantes (Costa, Araujo, Ponce, 2023).

- No que se refere a estrutura do texto, observa-se a presenc¢a da oralidade, vocabulario
e estruturas gramaticais tipicas da comunicagdo cotidiana. Ao utilizar elementos
da linguagem falada, como girias, expressdes coloquiais e ritmos préprios da cultura
afro-brasileira em sua escrita, Cidinha da Silva cria uma atmosfera de autenticidade e
proximidade com as experiéncias, vivéncias e referéncias culturais das comunidades
negras no Brasil.

Vale destacar também que apds a leitura é interessante que vocé, formadora, se
expresse como leitora. Quando manifestamos as nossas prdprias opinides, impressdes
e sentimentos despertados pela leitura, estabelecemos com o grupo uma relagcdo de
“leitor para leitor”. Quando vocé se coloca como modelo de leitora, é possivel compartilhar
comportamentos leitores inerentes a leitura literaria, como, conversar sobre o que foi lido,
estabelecer relacdes com outros textos e indicar outras obras da autora ou de mesma
tematica. Enfim, privilegia a dimensé&o social e os valores construidos em relagdo a leitura!
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3- Retomada do Encontro anterior

Tempo de durag¢do: 20 minutos
Forma de organizac¢ao do grupo: Atividade coletiva (todo o grupo)

No Encontro Formativo anterior, foi solicitada a elaboragdo de um planejamento
semanal. Este € o momento de dar uma devolutiva a respeito dos materiais recebidos,
quando vocé pode destacar os avangos e aprendizagens que observou e retomar aqueles
pontos importantes, considerando as reflexdes realizadas anteriormente.

Para a elaboracdo da devolutiva, vale retornar ao texto “Devolutiva do trabalho
pessoal: planejamento didatico” (F1.U1.T4 Formadoras). Verificar as orientagcdes e organizar
a discussdo. Ao abordar os destaques dos planejamentos semanais elaborados pelas
professoras, € interessante analisar se eles contemplam os elementos imprescindiveis em
uma rotina semanal, de turmas de alfabetizacao.

Um aspecto essencial na pauta desse Encontro é a reflexdo coletiva sobre os ajustes
nas rotinas relacionados a diversidade, isto €, as adaptacdes necessarias para garantir a
aprendizagem de todas e cada uma das criangas. S8o previstos momentos em que essas
criangas estdo organizadas em grupos, com propostas diferenciadas e ajustadas as suas
necessidades de aprendizagem? Tal questionamento pode ser uma boa provocacgéo para
as discussfes a serem realizadas nas proximas atividades.

4- Analise das escritas das criancas

Tempo de durag¢ao: 70 minutos
Forma de organiza¢ao do grupo: Atividade coletiva e em grupos

Nesta proposta, iremos analisar as producdes escritas de uma mesma crianga em
momentos distintos, durante os quais ela apresenta diferentes niveis de conceitualizacao;
identificar o que os registros revelam sobre seus saberes a respeito do Sistema de Escrita
Alfabética; e estabelecer os desafios de aprendizagem em cada caso. Essas escritas s&o
apresentadas no Anexo 1 para que sejam analisadas pelo grupo de professoras.

- Material necessario:

Exemplos de escritas de uma mesma crianga, produzidas em diferentes niveis de
conceitualizacdo sobre a escrita (Anexo 1).

- Sugestdes para o desenvolvimento da proposta:

a. Propor algumas perguntas disparadoras a serem respondidas coletivamente. Essas
perguntas servirdo para fazer o levantamento dos conhecimentos prévios do grupo a
respeito dos conteldos previstos na pauta.



Um dos maiores desafios encontrados pela professora é lidar com
os diferentes saberes das criangas. Como planejar intervengdes
problematizadoras levando em consideragéo seus diferentes saberes?

Nesse momento, ndo € preciso abrir a discussdo e tratar todas as respostas —
sugerimos que anote as ideias do grupo para serem retomadas ao longo ou no final do
Encontro. E possivel que a partir da verificacdo das atividades propostas, as préprias
professoras sintam necessidade de incluir novas estratégias na lista.

b. Organizar as professoras em pequenos grupos. Para essa organizagdo, vale
considerar a quantidade de pessoas presentes, formando grupos nem tédo grandes,
que dificultem o didlogo, nem tdo pequenos, para nao limitar as possibilidades de
interlocugédo. O critério da diversidade nos grupos sempre pode ajudar na produc¢ao.
Também vale considerar que a organizacdo de muitos grupos tanto pode dificultar o
seuacompanhamento das discussdes como pode demandar mais tempo no momento
da socializagdo, por serem varios relatos.

c. Entédo sera a hora de compartilhar e analisar os exemplos de escritas, buscando
responder:

O que j& sabe a crianga em diferentes situagbes?

O que as escritas nos revelam sobre os desafios que a crianga
precisa enfrentar para avangar em suas conceitualizagbes?

Por fim, compartilhe o quadro (Anexo 1), para que cada grupo organize seus registros.

Enquanto os pequenos grupos realizam a atividade, € importante que vocé faga um
acompanhamento proximo, circulando pela sala, incentivando a participacdo de todas
as professoras. As discussdes podem ser problematizadas com questionamentos e
informacdes que possam ampliar a reflexdo, conforme destacam Cardoso et al. (2007).
Para isso, vocé pode preparar algumas intervencdes com antecedéncia com base no que
ja observou do grupo, aproveitando o momento para se aproximar daqueles que pouco se
expressam no coletivo ou que parecem necessitar de maior apoio.

Vale ressaltar que analisar os saberes infantis ndo € uma tarefa facil, sobretudo,
considerando a tradicdo escolar de avaliar muito mais aquilo que falta, do que as
potencialidades das escritasinfantis. Porisso, este € um exercicio a serincentivado e apoiado
de perto por vocé, formadora: promover o olhar curioso e investigativo para as solugdes
originais elaboradas pelas crian¢as no processo evolutivo da escrita, pensando nos critérios
que utilizam para escreverem, ainda que ndo o fagam no sentido convencional do termo.
Nao se trata de etiquetar as criangas por meio da classificacdo de suas producdes escritas,
mas, sim, de adotar uma atitude curiosa e investigativa diante das produg¢des infantis,
esforgando-se para compreender a intensa atividade intelectual que realizam quando estao
aprendendo a se comunicar através da linguagem escrita.

Para socializagdo sugerimos que uma representante de cada grupo apresente as
observacgdes registradas de forma sucinta. Neste momento, ndo cabe julgar as producdes
dos grupos como “erros” e/ou acertos, mas se empenhar em compreender os saberes
das professoras, garantindo a oportunidade de elas se expressarem, discordarem e
argumentarem.
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d. Sistematizacao pela formadora: compartilhar, conforme o Anexo 1, a andlise das escritas
de Julia. Importante destacar que a reflexdo sobre os niveis pré-fonetizante, silabico
inicial, sildbico, sildbico-alfabético e alfabético (Ferreiro e Zen, 2022) precisam estar a
favor da compreenséo das professoras a respeito do que estdo pensando as criangas
sobre a escrita. Eles ndo sdo meras etiquetas para classifica-las e para preencher
tabelas e planilhas — s&do categorias tedricas que foram formuladas para evidenciar
O que as criangas sabem e que nos ajudam a compreender as solugdes originais que
elas constroem, quando estdo aprendendo a ler e a escrever em situagdes com claro
propodsito comunicativo.

A andlise presente no Anexo 1 pode ser organizada em slides ou distribuida para os
grupos. Destacamos que no quadro abaixo estdo disponiveis, além das escritas de Julia,
as escritas de Caud, que ndo precisam ser discutidas com as professoras, mas que podem
servir para estabelecer correlacdes e ampliagdo de conhecimentos para vocé, formadora.

PRODUGOES CONTEXTO DE PRODUGAO | O QUE PENSA JULIA SOBRE A
ESCRITAS DE JULIA | EINTERPRETAGAO DA ESCRITA EM CORRELACAO COM A
ESCRITA PELA CRIANCA ESCRITA DE CAUA

CARTAO DO DIA DAS MAES

Em maio de 2021, Julia

escreveu um cartéo para o Dia
das M3es. Quando solicitada a
interpretar o que havia escrito,
passou o dedo em zig-zag pela
folha e disse: “Aqui esté escrito
Feliz Dia das M&es! Tudo aqui”.

Assim como Caué fez na legenda de

Maio 2021 joaninha, Julia também produz uma
garatuja quando escreve a mensagem
para o cartdo do Dia das Maes e com

isso revela algo que ela compreendeu:
que hd uma forma diferente de desenho
para representar a linguagem. Com esses
rabiscos, Julia revela que ja é capaz de
compreender que as marcas graficas que

Escrita Pré-
Fonetizante

est8o sobre o papel produzem linguagem.




Marco 2022

Escrita Pré-
Fonetizante

Placas de identificacdo das
plantas da horta

A turma da Professora Karina
(1° ano) estava organizando

a horta da escola e cada
crianga ficou responséavel pela
producado de duas ou trés
placas de identificacdo de cada
planta.

Julia escreveu PTASEAS
para couve, SAEROSP para
manjericdo e TSAPES para
salsa.

Quando solicitada a
interpretar, Julia fez um
assinalamento continuo, ou
seja, passou o dedo debaixo
de cada escrita inteira,
dizendo o nome da planta
correspondente.

P TA S E A 5

Cone

S A E R OS85 P
manjericio l

LS A P E S

salsa

[
VIS0 IMPORTANTE =

WA PRONIMA SEXTA-FORA, DIA 04fn VAMOS FAZEE (M
LAMCHE COLETIVO E TODOS VAD COLABORAR COM A SALADA
PEFRUTAS. EU COMBME! COM A TURMA GUE VOU LEVAR

NSO MAL A

Assim como Caua fez no aviso do lanche
coletivo, Julia também produz as placas
de identificacéo, assegurando algumas
caracteristicas do sistema de escrita
alfabética que sdo fundamentais para o
processo de alfabetizagéo.

Todos os trés nomes de plantas sédo
escritos com mais ou menos a mesma
quantidade de letras e cada palavra
possui uma sequéncia diferente de letras.
Para isso Julia alterna a ordem das

letras da palavra. Também assegura a
variedade interna de letras.
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Agosto 2022

Escrita Sildbica Inicial

Lista de corantes a serem
solicitados a secretaria para
fazer massinha

A Professora Karina (1° ano)
propds que a turma produzisse
a propria massinha. Enquanto
discutia coletivamente

quais seriam as cores dos
corantes que precisavam

ser providenciados, Julia

teve a tarefa de registrar os
nomes para a professora ndo
esquecer depois o que foi
decidido pela turma.

Quando solicitada a ler o que
havia produzido, Julia fez o
seguinte:

EBS A C P
| -

vér melho

A RDESLM

a zul

I ER JT AL

la lalas

=
~
=

El

melo

I 1
ver de

FICHA CONTROLE INDIVIDUAL
EMPRESTIMOS BIBLIOTECA

Leiror _CAUA

LIVRO

RETIRADA

Caud produz uma escrita sildbica inicial
para Cinderela e Rapunzel na sua ficha
de controle individual de empréstimos
da biblioteca de classe. A mesma coisa
fez Julia, a0 assumir a tarefa de tomar
notas das cores dos corantes que
precisavam ser providenciados para
fazer a massinha. Em todos os nomes de
cores, ela coloca a letra inicial pertinente
e depois completa a palavra com letras
variadas e com certo controle de
quantidade, algo que ela conserva do que
aprendeu quando ainda produzia escritas
pré-fonetizantes.

Vale destacar aqui que o assinalamento
continuo que aparece na interpretagao
que Julia faz da sua escrita ndo € uma
exclusividade da escrita pré-fonetizante.

A interpretacéo que Julia faz do que
produziu para vermelho, azul e lilds é

a mesma. Como dizia Emilia Ferreiro,
“tendo como Unico cuidado o de por seu
dedo sobre a primeira letra, no momento
em que a emissdo vocal comega, e o de
parar o dedo e a voz simultaneamente, na
dltima letra” (Ferreiro, 1990, p. 52).




Em amarelo e verde, Julia faz um ajuste
quantitativo entre partes do oral e

do escrito, mas ainda ndo consegue
desconsiderar as letras que sobram.
Apesar desse ajuste inicial, sua escrita
ainda ndo pode ser considerada

como sildbica, porque as relagdes que
estabelece ndo sdo estritas.

Vale destacar que a escrita sildbica
inicial se define como tentativas iniciais
de fonetizar a escrita, ou seja, de
estabelecer relagdes entre partes do
oral e partes do escrito. No entanto, em
alguns momentos, essas tentativas estao
relacionadas ao ajuste de quantidade

€, em outros, a pertinéncia das letras.
As vezes, também ocorre de a crianga
tentar coordenar as duas coisas, mas
isso se configura como um grande
desafio nesse momento.

Ainda que Julia ndo tivesse realizado

a interpretacdo da sua escrita, ela é
facilmente reconhecida como uma
escrita silabica inicial, porque a primeira
letra de todas as palavras possui
pertinéncia sonora. No entanto, quando
isso ndo acontece, € preciso se valer da
interpretagdo da crianga para identificar
se ela realiza algum ajuste, quantitativo
ou ndo. Nos casos em que nao ha

letras pertinentes, torna-se impossivel
identificar se a produgéo é uma escrita
pré-fonetizante ou sildbica inicial, sem a
interpretagéo da crianga.

O texto “Questdes a considerar sobre o ensino e a aprendizagem do sistema de
escrita alfabética” (F1.U2.T2- Professoras) apresenta reflexdes a partir de questdes que as
professoras apresentam em situa¢cdes de analises de escritas. Recomendamos a leitura
para ampliar seus conhecimentos tedricos e antecipar possiveis duvidas do grupo.

5- Tematiza¢ado da pratica com analise em pequenos grupos
e discussao

Tempo de duragido: 60 minutos
Forma de organiza¢ao do grupo: Atividade em grupos e coletiva

Neste momento, a intengdo € analisar com o grupo uma cena do “Jogo da Memoria’,
disponivel no texto “Escrever por si mesmo no contexto de produg¢éo do Jogo de Memoria”
(F1.U2.T3- Professoras), que contém exemplos de intervengdes didaticas ajustadas,
considerando a diversidade de saberes das criancas. E importante solicitar que as
professoras acessem o material para realizar a leitura e analisem a cena conforme as
questdes apresentadas por vocé.

Para o desenvolvimento da atividade, vale ressaltar que analisar trechos de aulas a
partirde registros, constitui uma estratégia privilegiada de formagéo! Uma pequenaamostra
da pratica real na sala de aula torna possivel abordar a complexidade do que € objeto de
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estudo, evidenciando que o trabalho cotidiano da professora merece ser fundamentado;
que o ensino e a aprendizagem colocam questdes para as quais vale a pena buscar ou
elaborar respostas; que compartilhar a observagéo e a reflexdo com colegas que enfrentam
problemas similares enriquece a compreensao da prépria tarefa (Cardoso et al.,, 2007).

- Sugestdes para o desenvolvimento da proposta

a. Proporaorganizagdo das professoras em pequenos grupos para realizagdo da atividade.
Considerar a diversidade de saberes e de atuagdo pode contribuir muito com as
discussbes — sendo possivel, € interessante formar grupos compostos por colegas com
mais tempo de atuag¢do, colegas recém-formadas, que atuam em anos de escolaridade
distintos, para possibilitar diferentes pontos de vista e perspectivas de anélise.

b. Realizar a leitura da cena.

- Cena 2: Producdes de Clara e Thayssa

Em outra situag¢édo, 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 possuem saberes proximos sobre o sistema de escrita alfabética.
A professora solicitou que cada uma apresentasse para a outra o que escreveram nas
cartas do Jogo da Memoria para, em seguida, discutirem possibilidades de revisdo e
produ¢do de uma Unica versao.

Clara

Thayssa

3
R

1
¥

=
e

:
Ty

0 IA

AlN

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

Professora: 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: Ndo é assim, olha, Mdnica termina com ‘a’, e ndo com ‘eme’.
(Thayssa parece concordar.)

Professora: £ agora? Podemos escrever o nome Mbnica de forma diferente
nas duas cartas?

Clara e Thayssa: Ndao (falam juntas)

Professora: £ como resolvemos? \océs precisam analisar o que escreveram
para decidir o melhor jeito de escrever Ménica. (professora se afasta para




acompanhar outra dupla)
Clara: Ménica termina com o ‘ca’ de casa.
Thayssa: Carolina também tem o ‘ca.

Clara: Entdo, Mbnica 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 @’ é
no final. (aponta para A em AIM)

Professora: £ntdo, o que vocés conversaram?
Clara: Que Mbnica é assim (OIA, apontando para sua carta)

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

Thayssa: Camila, Carolina.

Professora: /sso, muito bem! Agora, serd que essa parte do nome Mbnica é
s6é uma letra, A? Vamos la na lista dos nomes da turma, procurem o nome de
Carolina.

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

Professora: /sso. Leiam al apontando o nome Carolina.

(As criangas juntas apontam ‘ca’ (A), ro’ (O), ‘li” (1), ‘'na’ (A))

Professora: 'amos 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.
Entédo, essa parte inicial do nome dela, o ‘ca, que também tem em casa,
Mbénica, é s6 0 A?

Criangas: Néo (falam juntas).

Clara: Entdo tem o ‘¢’ e depois vem o ‘@’ no final do nome de Ménica (registra
no papel).

Professora: Outra coisa, olhem para as escritas de vocés, uma comegou com
O e a outra com A. Sigam pensando.

Thayssa: Ménicatem o 'm’

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

A produgado conjunta ficou a seguinte:

LB

y

Miea,
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c. Soliciar que cada grupo analise a cena a partir das seguintes questdes, fazendo
registros das discussdes para serem socializadas posteriormente.

- O que a professora precisou considerar ao organizar as criangas para realizar a
atividade? Que hipdtese temos sobre os critérios de escolha de cada dupla?

- Asinteragdes realizadas entre as criangas possibilitaram aprendizagens? Quais?

- Considerando o contexto da construgdo de um jogo da memoria, o que poderia
ser proposto como desafio para as crian¢gas com escrita alfabética?

Assim como orientado na proposta anterior, enquanto 0s pequenos grupos realizam a
atividade, aproveite para circular e acompanhar de maneira proxima as discussdes, ajudando
0s grupos a avangarem nas analises ou esclarecendo possiveis duvidas. Uma possibilidade
nesses momentos € provocar a observagdo de aspectos relacionados a intervengao
docente. Questionar como a professora favorece o intercdmbio entre as criangas: Em que
momentos a professora problematiza ou valida o que elas explicitam®? Em que situacdes ela
oferece informagado ou sugere que as criangas recorram ao proprio repertoério de palavras
estaveis? Procure sugerir que voltem ao texto da transcri¢do da cena, identificando as boas
perguntas e as estratégias que promovem a interacéo e possibilitam que as criangas fagam
uso de tudo que sabem para resolver os desafios de maneira reflexiva.

Apos circular pelos pequenos grupos e perceber os avangos na discussado, retome o
trabalho em um grande grupo para que compartilhem suas analises. Uma representante de
cada grupo pode socializar as observagdes registradas. Nesse momento, € muito oportuno
potencializar o didlogo por meio de alguns questionamentos: Vocés concordam com o que
os colegas destacaram? Pensam diferente” Gostariam de complementar de alguma outra
forma?

O registro pela formadora das discussdes realizadas € um aspecto fundamental no
momento da socializa¢do. Caso seja possivel, registre na lousa ou em um painel as principais
respostas e destaques para que sejam retomadas no momento da sistematizagcdo. Uma boa
estratégia também € solicitar que uma professora ajude com as anotagdes neste momento!

6- Sistematizacado pela formadora: retomar os tépicos
principais da discussao.

Tempo de duragao: 25 minutos
Forma de organiza¢ao do grupo: Atividade coletiva

Sugerimos que vocé retome cada uma das perguntas e organize a discussao a partir
de alguns destaques, sempre que possivel, fazendo interlocucdo com o que 0s grupos
abordaram no momento da socializagdo. As consideragdes aqui apontadas, bem como as
citacdes das autoras de referéncia, podem estar sistematizadas em slides:

- Oque a professora precisou considerar na organizagdo das criangas para a realizagdo da
atividade? Quais critérios foram utilizados?

A professora agrupou as criangas considerando 0s seus saberes a respeito do sistema
de escrita alfabética — ela conhecia bem o que pensava cada crianga. No caso analisado,



Clara e Thayssa apresentavam saberes préximos, as duas produziram escritas sildbicas e
utilizaram letras pertinentes. Observem que Thayssa escreveu da direita para a esquerda,
mas, assim como Clara, estava segura de que seria suficiente apenas uma letra para
representar cada parte do falado.

Segundo Molinari e Corral (2008), um dos critérios que pode ser utilizado para
compor os agrupamentos das criangas em situagdes como essas € considerar saberes
proximos, niveis proximos de conceitualizagdo do sistema de escrita. Dessa maneira, a
vOoz € a opinido de cada crianca podem ser ouvidas no grupo, e cada uma escutara o que
a colega diz, conforme destaca a autora. Como a proximidade de saberes nunca significa
homogeneidade, este espaco de troca abre oportunidades para dizer € para colocar em
duvida o que foi dito, acordando ou confrontando formas de produg¢édo com o outro (Molinari;
Corral, 2008). A intengdo de reunir em grupos as criangas com saberes proximos, porém
diferentes, também é objeto de reflexdo de Teberosky (1982, p. 158):

Os grupos ndo se constituiram de maneira espontédnea, mas foram organizados
com o critério de reunir sujeitos de niveis diferentes, porém préximos, dado
que se reunissemos sujeitos de igual nivel, perderiamos a oportunidade que
prové a informag¢do de alguém que esta em outro momento da evolugéo.
Por outra parte, trabalhar com sujeitos com niveis muito distantes poderia
eventualmente reproduzir a tipica situagdo escolar de alguém que sabe “mais”
do que os demais, obrigando os outros a uma atitude passiva de recepgéo.

Mas apenas o0s saberes das criangas devem ser considerados para a organizagao
dos agrupamentos? Quais outros critérios devem ser observados? Essas sdo perguntas
recorrentes das professoras nesse tipo de conversa. Segundo Luize (2007), alguns critérios
sdo usualmente considerados para favorecer intercdmbios nos agrupamentos: saberes em
relacdo ao momento conceitual de apropriagdo do Sistema de Escrita Alfabética, postura
perante as atividades de leitura e escrita, possibilidades de atuagdo em parcerias de
trabalho, nivel de autonomia, demanda em relagéo a presencga da professora, confianga em
seu proprio saber, disponibilidade para o colega, entre outras aspectos.

- Asinteragdes realizadas entre as criangas possibilitaram aprendizagens? Quais?

Juntas, no confronto das producdes escritas e na busca por informagdes em fontes
confidveis, as criangas tiveram a oportunidade de refletir sobre quais letras, quantas letras
e em qual ordem considerar para produzir a carta do Jogo de Memédria. E possivel observa-
las interagindo e aprendendo umas com as outras, trocando informagdes sobre partes das
palavras, o que promove saltos qualitativos na aprendizagem.

De acordo com Teberosky (1982), nas trocas entre criangas, sdo compartilhados
e utilizados os saberes construidos por elas mesmas, suas proprias conceitualizagdes.
Segundo a autora, esta € uma das grandes vantagens da interagao entre pares, pois quando
as criangas sdo incentivadas a confrontar seus distintos pontos de vista constitui-se uma
fonte potencial de conflito e cooperacao. Nas palavras da autora:

Esta interagdo constitui uma fonte de conflitos ja que as criang¢as utilizam
suas proéprias hipdteses para assimilar a informag¢do do meio, e as colocam
em prova ao confrontd-las com as hipdéteses de outros, nem sempre
idénticas as suas [..] Em sintese, uma situacdo que permita e facilite a
socializagdo do conhecimento e das tarefas pode ser um bom contexto de
construgéo da escrita (Teberosky, 1982, p. 157).
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Os conflitos instaurados a partir da interagédo ficam evidentes na transcricdo. Quando
comparam seus escritos nas cartelas do jogo, por exemplo, Clara logo questiona sobre quais
s8o as melhores letras para escrever o CA de MONICA (“N&o é assim, olha, Ménica, termina com
‘a’, e ndo com ‘m’), favorecendo a dlvida por parte de Thayssa sobre a sua prépria producéo.

Sobre o trabalho em parceria, Luize (2007) enfatiza que favorece operagdes e
reflexdes sobre algo que as criangas ainda ndo fazem com total autonomia. Segundo a
autora, € importante salientar que as criancas podem aprender entre si, por vezes, muito
mais do que com seus professores. “Apesar da interagdo com a professora ser crucial, o
trabalho entre pares ou em pequenos grupos parece ser insubstituivel em um ensino que
considera a aprendizagem como construg¢do individual de conhecimentos e, ao mesmo
tempo, partilhada” (Luize, 2007, p. 38).

Considerando o contexto da constru¢do de um jogo da memdria, o que poderia ser
proposto como desafio para as criangas com escrita alfabética?

As criangas com escrita alfabética poderiam estar agrupadas e ter como desafio
produzir cartas cujos nomes dos personagens tenham diferentes estruturas sildbicas, como,
por exemplo, FRANJINHA (silabas formadas por consoante/consoante/vogal) ou, ainda, a
andlise de regularidades sobre questdes especificas de ortografia. Elas também podem ser
desafiadas, ser convidadas a pesquisar e escrever as regras do jogo da memadria em um
cartaz, a ser exposto no mural da sala, para que toda a turma possa jogar. Considerando
que essas criangas ja sdo capazes de produzir com mais autonomia, a professora, ao propor
0s agrupamentos, cria condi¢do para se aproximar daquelas que mais precisam de ajuda,
fazendo intervencdes ajustadas aos seus saberes.

E comum acontecer de as professoras manifestarem inquietagdes quanto as
possibilidades de acompanhamento de todo o grupo, no decorrer de situagdes em que
as criangas estardo agrupadas realizando propostas diferenciadas. Algumas duvidas
recorrentes podem surgir: Como atender todo o grupo? Como irdo trabalhar sem a
interveng¢do da professora a todo momento? N§o estarei perdendo o controle da classe por
deixar as criangas “sozinhas”, sem a minha presen¢a? Quando ha muitos grupos trabalhando
ao mesmo tempo, como distribuir o tempo da intervengdo?

Conforme destaca Lerner (2002), trata-se de um controle diferente da classe — nem
sempre centralizado — que a professora recupera quando considera que essa delegagao
desempenhou sua fungdo. Aos poucos, é possivel perceber que ndo é necessario intervir
em todos os grupos na mesma atividade, mas € possivel intervir com algumas criangas num
dia e com outras, em outros momentos (Molinari; Corral, 2008).

Outra dica importante para o momento da socializagdo e sistematizagdo € destacar
a importancia de um ensino contextualizado e reflexivo, no qual as intervengbes docentes,
conforme observado na transcri¢do, ndo estéo voltadas ao ensino explicito e diretivo da relagao
grafema-fonema, letra por letra, mas comprometidas com a problematizagdo sobre o que
pensam as criangas, conforme explica Zen (2023). Segundo a autora, alfabetizar pressupde:

[..] problematizar o que os estudantes j§ sabem e oferecer as condigbes
didaticas necessarias para que comparem escritas semelhantes, revisem as
proprias producdes e ampliem o repertério de informagdes sobre como se
escreve. Para isto, é inquestionavel que os professores conhegcam, & luz do
marco psicogenético, o que pensam sobre a escrita e os desafios que precisam
enfrentar para avancar em suas conceitualizagées (Zen, 2003, p. 6).




As problematizagdes realizadas pela professora na cena em questdo sdo um étimo
exemplo do exposto por Zen (2023): intervengdes ajustadas que levam em conta o que as
criangas ja sabem sobre a escrita e aquilo que precisam seguir aprendendo, por meio de
um desafio com claro propdsito social: escrever as cartas de um jogo da memaria para que
possam brincar posteriormente.

Neste sentido, alguns destaques podem serfeitos nadiscussdo com o grupo, chamando
atengdo para as condigdes didaticas que foram oferecidas: a professora promoveu a
interacao entre as criancas por meio de intervengdes e problematiza¢cdes que potencializam
a troca de saberes, possibilitando que colocassem em jogo suas hipdteses para resolver os
desafios propostos de maneira reflexiva, com intenso esforgo intelectual:

a.pede que leiam uma para outra o que escreveram;

b.solicita que comparem suas escritas e questiona se podem escrever a mesma
palavra de duas formas diferentes;

c.pede que pensem juntas para resolver o problema e se afasta, dando espago para
que troquem com mais autonomia;

d.volta a dupla e questiona sobre o que conversaram;

e.solicita que as duas criang¢as juntas busquem na lista de nomes do grupo alguma
palavra que termine da mesma maneira que a palavra que estao buscando escrever;
pede para ler e comparar com suas respostas criando uma nova situagao para pensar;

f. orienta que olhem para as suas escritas, comparem as letras iniciais e a quantidade
de letras utilizadas.

Com base nessas sistematizacdes e debates, é possivel retornar a lista produzida
no inicio do Encontro e perguntar se, apds as discussdes, as professoras agregam novas
informag¢des aos registros. E é importante provocar uma reflexdo que “fecha” esse momento:
“A partir das discussdes realizadas, vocés conseguem pensar em outras estratégias para
lidar com os diferentes saberes das criangas, planejando situa¢des desafiadoras que tomem
como ponto de partida o que sabem sobre o Sistema de Escrita Alfabética”?” Procure
registrar aquilo que as professoras agregam a lista inicial, o que pode servir, inclusive,
para depois avaliar os avangos nas reflexdes a partir das discussdes realizadas durante o
Encontro.

/- Planejamento/ encaminhamento para a atividade pratica

Tempo de duragao: 20 minutos
Forma de organiza¢ao do grupo: Atividade coletiva (todo o grupo)

A atividade pratica a ser encaminhada € desenvolver as etapas da sequéncia didatica
‘Jogo da Memodria” e o registro dos processos de escrita de duas criangas. No texto
“Trabalho pessoal: planejamento de situagdes didaticas que levam em conta o que sabem
as criancas” (F1.U2.T4 - Professoras), ha um instrumento de registro que pode ser usado
como apoio da professora, e no texto “Devolutiva do trabalho pessoal: produ¢do e revisdo
das cartas do jogo da memodria.” (F1.U2.T4 - Formadoras), vocé encontrara subsidios para
compreensao do contexto desta atividade prética.
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8- Avaliacdo do Encontro e encerramento

Tempo de Durag¢ao: O5 minutos
Forma de organiza¢ao do grupo: individual

Propor que antes de encerrarem o Encontro, fagam uma avaliagéo. Esta proposta
pode ser adequada as condi¢des de que vocé dispuser e também pode ser feita por meio
de um formuldrio on-line ou pode ser impressa para que preencham e entreguem.

Proposta de avaliagao:

Em relacdo ao tema desta Unidade “As situacdes didaticas fundamentais de
leitura e escrita no contexto das modalidades organizativas do trabalho didatico”,
compartilhe uma aprendizagem que vocé estd levando para a sua pratica.

J

A tabulacdo dessa resposta podera servir de referéncia para conversas com a
coordenacado do Percurso Formativo e com outras formadoras.
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Anexo 1: Andlise das escritas de Julia

PRODUCOES
ESCRITAS DE JULIA

CONTEXTO DE PRODUCAO E INTERPRETACAO
DA ESCRITA PELA CRIANCA

— e N TR
=
= e

Maio 2021

Escrita Pré-Fonetizante

Cartao do dia das maes

Em maio de 2021, Julia escreveu um cartéo para o Dia das
Maes. Quando solicitada a interpretar o que havia escrito,
passou o dedo em zig-zag pela folha e disse: “Aqui esté escrito

Feliz Dia das Maes! Tudo aqui”.

Margo 2022

Escrita Pré-Fonetizante

Placas de identificagao
das plantas da horta

A turma da Professora Karina (1° ano)
estava organizando a horta da escola
e cada crianca ficou responsével pela
produg¢ao de duas ou trés placas de
identificacédo de cada planta.

Julia escreveu PTASEAS para couve,
SAEROSP para manjericao e TSAPES
para salsa.

Quando solicitada a interpretar, Julia
fez um assinalamento continuo, ou
seja, passou o dedo debaixo de cada
escrita dizendo o nome da planta
correspondente.

P T A S5 E A 5
couve N

5 A EROZS P
manjericdo B

TSAPES:
salsa

1_1511- e wEes ESooums
Bk AS MASSIN HAS

1. EBsacp VERMELHO
§ L AR DESIM AzuL
\ 3.1FRCAL

LAODAT  wasero

5.ENoésy

VERDE

Agosto 2022

Escrita Sildbica inicial

Lista de corantes a serem
solicitados a secretaria para
confec¢ao da massinha

A Professora Karina (1° ano) propds
gue a turma produzisse a propria
massinha. Enquanto discutia
coletivamente quais seriam as cores
dos corantes que precisavam ser
providenciados, Julia teve a tarefa de
registrar os nomes para a professora
ndo esquecer depois o que foi
decidido pela turma.

Quando solicitada a ler o que havia
produzido, Julia fez o seguinte:

EB S5 A C P

ver melho

A K D E &5 L M

a zul

ENDE A L




TEXTO 2
F1.U2.T2- FORMADORAS

Questdes a considerar sobre o ensino
e a aprendizagem do sistema de escrita alfabética

Giovana Cristina Zen
Daniela Munerato

As discussbes propostas para o Encontro Formativo desta unidade certamente serdo
muito provocativas. A reflexdo sobre o que pensam as criangas sobre o Sistema de Escrita
Alfabética e o respeito a heterogeneidade, como uma vantagem pedagdgica, podem suscitar
questdes interessantes a serem aprofundadas.

Por essa razéo, preparamos cinco perguntas e respostas para apoiar o debate.
E importante dizer que sdo questdes complexas que ndo se esgotam neste texto, mas
tentamos sintetizar as respostas com a intengéo de ajuda-la a compreender um pouco mais
0s pressupostos tedricos que sustentam a perspectiva construtivista psicogenética.

Os niveis de conceitualiza¢cdo sdo etapas do processo
de construcao da escrita?

Os niveis de conceitualizacdo sdo categorias que emergem da analise dos dados
produzidos no @mbito de uma investigagao psicolinguistica, para descrever um processo
evolutivo que se caracteriza por sua continuidade. Cada um desses niveis tem a intengéo de
descrever determinadas caracteristicas do processo evolutivo que parecem ser regulares.
No entanto, vale considerar o que dizia a prépria Emilia Ferreiro (1991, p. 11): “Insisto que
descrever uma série ordenada de modos de organizagdo ndo descarta as diferengas
individuais, mas permite situd-las em um contexto geral”.

Para entender um pouco melhor o que isso significa, podemos pensar nas escritas
sildbicas iniciais que marcam o inicio da fonetiza¢ao, ou seja, “quando as criangas comegam
a buscar uma relagcdo entre o que se escreve e os aspectos sonoros da fala” (Ferreiro,
1991, p. 10). A regularidade esté no esfor¢co cognitivo que todas as criangas que produzem
escritas sildbicas iniciais fazem para estabelecer relagcdes entre partes do oral e partes
do escrito. No entanto, o modo como realizam essas relagdes depende de cada crianga.
Algumas podem estar mais atentas a pertinéncia sonora e outras, & quantidade de letras. E
possivel também que algumas articulem os dois aspectos desde o inicio. Essas diferencas
ndo séo critérios para definir quem sabe mais e quem sabe menos, mas marcas individuais
do percurso de cada crian¢a que precisam ser reconhecidas e respeitadas.

Em cada um desses momentos do processo evolutivo, as criangas conservam
determinados aspectos construidos nos niveis anteriores e modificam outros. Isso acontece
porqgue o processo de construcdo do Sistema de Escrita Alfabética se define como uma série
de reconceitualizacdes sobre o que € objeto de conhecimento de quem esta aprendendo.
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Por esse motivo, os niveis de conceitualizagdo da escrita ndo podem ser considerados como
etapas, fases ou estégios que se sobrepdem uns aos outros.

Nas escritas sildbicas iniciais, por exemplo, as criancas ndo abandonam o que
construiram ao produzir escritas pré-fonetizantes. Ao contrario, seguem compreendendo
que a escrita possui estabilidade, que € preciso variar as letras dentro da palavra e
estabelecer diferengas na quantidade e no repertério de letras que utiliza de uma escrita
paraoutra. O que se altera nas escritas sildbicasiniciais € a presenca das primeiras tentativas
de relagdo entre partes do oral e partes do escrito. A andlise da escrita de Caus, descrita no
texto "O processo de construcdo do sistema de escrita alfabética pela crianga" (F1.U2.T1-
Professoras) se configura como um bom exemplo do que acabamos de afirmar.

FICHA CONTROLE INDIVIDUAL
EMPRESTIMOS BIBLIOTECA I L A M R O

Lertor CAUA

LWVRO | simesss | siveasghs

24 I H M O
I I

ra pun zel

Na escrita de Caud, é possivel identificar alguns indicios de fonetizagdo, como a
pertinéncia sonora da letra inicial que ele usa para escrever Cinderela e 0 ajuste quantitativo
em Rapunzel. Em ambas as situagdes, Caud conservou aspectos que aprendeu enquanto
produzia escritas pré-fonetizantes, ou seja, respeitou a variedade de letras dentro da
palavra e estabeleceu uma pequena distingdo na quantidade e no repertoério de letras em
cada uma das escritas, para diferencia-las. A escrita de Caua indica aspectos importantes
quando se analisa 0 percurso de uma crianga como um processo de construcao:

1. No caso de Cinderela, Caua inicia a escrita utilizando o (I). Para verificar se o uso dessa
letra € uma coincidéncia ou ndo, a professora faz um questionamento e Caua responde
que ‘Cinderela comega igual a letra de lago. O uso de uma letra com pertinéncia
sonora, aliada a sua justificativa, indica uma tentativa de fonetizagdo. Caud ja comeca
a compreender que hd uma relagédo entre o que se fala e as letras que sdo utilizadas
para escrever. No entanto, depois do (I) preenche o restante da palavra com letras
aleatodrias, respeitando a variedade interna, uma aprendizagem do nivel pré-fonetizante
que se mantém. Quando solicitado a ler o que havia escrito, Caud faz um assinalamento
continuo, ou seja, passa o dedo por toda a extensdo da palavra. Isso acontece porque,
naquele momento, Caud ndo realiza nenhum ajuste quantitativo entre letras e silabas.
Isso significa dizer que, tanto no caso dele como no de muitas criangas, podemos
constatar que o assinalamento continuo ndo € uma caracteristica exclusiva da escrita
pré-fonetizante.

2. Na escrita de Cinderela, ha uma pista de fonetizagédo na letra inicial que ele usa, mas
em Rapunzel, a produc¢édo seria facilmente confundida com uma escrita pré-fonetizante
se ndo houvesse a interpretacdo da crianca. No caso das escritas sildbicas iniciais, a
interpretacdo que a crianga realiza do que escreve é imprescindivel para a andlise da
sua produgéo.



3. Apesar do ajuste quantitativo realizado em Rapunzel, essa produgéo ainda ndo pode ser
considerada como uma escrita sildbica. Para tal, Caua teria que ter descartado as letras
que sobraram para garantir um ajuste estrito entre partes do oral e partes do escrito,
isto €, apenas uma letra para cada silaba.

4. Aandlise daescrita de Caua nao esté restrita a definicdo do nivel de conceitualizacdo, mas
a reflexdo sobre as solugcdes que ele encontra ao longo do seu percurso para conservar
o que é fundamental e transformar aquilo que deixa de ser suficiente para justificar a sua
produgdo. O conhecimento sobre o processo de construgéo da escrita serve para isto,
para compreender o0 que pensam as criangas e ajuda-las a avangar.

Como dizia Emilia Ferreiro (1991, p. 11), “o mais importante ndo € discutir as etiquetas
nem se as etapas s&o trés, quatro ou seis; 0 mais importante, acredito, € entender esse
desenvolvimento como um processo e ndo como uma série de etapas que se sucedem quase
automaticamente”. Atendéncia a etiquetar as criangas a partir dos niveis de conceitualizagdo
da escrita, como se fossem etapas rigidas que se sobrepdem, muitas vezes, invisibiliza o que
de fato estdo pensando sobre a escrita.

Avisdo uniforme e sequencial dos niveis de conceitualizagdo da escrita, como se fossem
etapasaseremsuperadas,adotadaporalgumasconcep¢desdealfabetizacdo,especialmente
aquelas que enfatizam a consciéncia fonolégica em detrimento de outros aspectos da lingua,
compromete significativamente a compreensdo do que as criangas realmente sabem a
respeito do Sistema de Escrita Alfabética. Por essa razdo, essas abordagens padronizam
as situagdes didaticas por meio de exercicios e jogos de consciéncia fonoldgica a serem
realizados por todas as criangas ao mesmo tempo, independentemente do que pensam e
dos conflitos que precisam enfrentar para avangar em suas conceitualizagdes.

Qual a diferenca entre escrita pré-silabica e escrita
pré-fonetizante?

Emilia Ferreiro era uma pesquisadora psicolinguista e dedicou toda a sua vida
a compreender como ocorre a apropriagdo da escrita pela crianga em toda a sua
complexidade. A possibilidade de orientar uma pesquisa sobre as particularidades do
processo de aquisi¢do da escrita com criangas brasileiras, nos ultimos anos de sua vida,
possibilitou a Emilia Ferreiro uma retomada dos estudos realizados na década de 1970,
mais conhecidos no Brasil como “a psicogénese da lingua escrita”.

A pesquisa foi realizada no Brasil, em 2019,(Ferreiro; Zen, 2022; Zen; Molinari; Soto,
2024) com 111 criancas entre 4 e 6 anos, em dois momentos distintos. Para analisar os
222 protocolos com as entrevistas, tomou-se como referéncia as categorias de andlise
utilizadas inicialmente por Ferreiro e Teberosky (1986) e, posteriormente, por Ferreiro e
Gdémez-Palacio (1982).

Assim, considerando essa referéncia, neste estudo foram utilizadas as seguintes
categorias: pré-fonetizantes, sildbicas iniciais, silabicas, silabico-alfabéticas e alfabéticas.
Nessa classificagdo, ndo ha nada de novo no que se refere ao entendimento sobre as
caracteristicas de cada nivel de conceitualizacdo da escrita. No entanto, Emilia Ferreiro
propds um ajuste no termo pré-sildbico para pré-fonetizante, alegando que ele seria mais
adequado para descrever o primeiro nivel de conceitualizacdo da escrita.

Emilia Ferreiro (1988) j& havia utilizado essa denominagédo com a justificativa de que “é
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pertinente a condi¢ado de pensar em fonetizante como atengéo aos aspectos sonoros em
geral e ndo especificamente fonéticos”. Ao se valer desse termo, considera-se que o ato de
escrever inclui tanto os aspectos fonéticos quanto os aspectos sonoros em geral, como os
ritmos, os dialetos e outros aspectos culturais. Além disso, o termo pré-fonetizante refere-
se ao que antecede a fonetizacdo da escrita, que tem inicio quando “a crianga comega por
descobrir que as partes da escrita (suas letras) podem corresponder a outras tantas partes
da palavra escrita (suas silabas)” (Ferreiro, 1981, p. 24).

Uma escrita com indicios de fonetizagdo se caracteriza por qualquer tentativa de
estabelecer uma relagdo entre partes do oral e partes do escrito. Pode ser, por exemplo,
aquela em que a crianga utiliza uma unica letra com pertinéncia sonora, seja no inicio, No
meio ou no final da palavra, e justifica seu uso de forma consistente (porque ¢ igual ao meu
nome, porque termina como o nome do meu pai etc.). Também pode ser aquela em que a
crianga se esfor¢ca em relacionar uma letra para cada silaba, mas ndo sabe o que fazer com
as letras que sobram.

As escritas pré-fonetizantes sdo aquelas em que ndo se observa indicios de fonetizagéo.
Vale destacar novamente que esse € apenas um ajuste no termo para melhor descrever o
primeiro nivel de conceitualizagdo da escrita. Ndo ha nenhuma alteracdo no entendimento
sobre o que seriam as escritas pré-silabicas e o que seriam as escritas pré-fonetizantes.
Seguem sendo a mesma coisa, com um termo mais ajustado as caracteristicas do nivel de
conceitualizacao.

As criangas aprendem primeiro as vogais e depois as
consoantes?

Vogais e consoantes sdo conceitos utilizados para classificar os diferentes fonemas
existentes no portugués brasileiro. Vogal ¢ o nome dado aos fonemas que ndo encontram
dificuldade na passagem de ar pela boca e que, por esta razdo, podem ser pronunciados
isoladamente. Ja osfonemas que encontram algum obstaculo na passagem de ar,chamamos
de consoantes. Para que sejam pronunciados, hecessitam de um nucleo vocalico, ou seja,
€ impossivel pronunciar uma consoante sem que ela esteja vinculada a uma vogal. Até
mesmo em palavras com consoantes mudas, como advogado, pacto e objetivo, hd uma
vogal subentendida que ndo esta escrita, mas é pronunciada.

De acordo com Quinteros (2004, p. 36), “no processo de desenvolvimento do principio
alfabético, os meninos e meninas reestruturam o universo oral e grafico a medida que o
transformam em fun¢do de como imaginam, pensam e experimentam o que escrevem’.
Dessa forma, € possivel afirmar que as criangas aprendem as letras e a fungcéo que elas tém
a medida que interagem com a escrita. Para a autora:

Aexigéncia de produzir e interpretar a palavra escrita é o que permite as criangas
conceptualizarem a palavra oral como um conjunto de unidades sonoras —
consoantes e vogais — isoldveis, classificaveis (conjuntos de sons que se definem
como diferentes uns dos outros) e ordendveis em sequéncias lineares cuja
alteracdo permite diferenciar uma palavra da outra. (Quinteros, 1997, p. 36).




Dessa forma, podemos afirmar que ndo é possivel interpretar as letras que as criangas
utilizamem suas produg¢des escritas da mesmaforma que nés, adultos,areconhecemos. Para
elas, estabelecer semelhangas e diferengas entre as unidades graficas € mais importante
do que nomear algumas letras como vogais e outras como consoantes. No processo de
alfabetizagéo, é fundamental que as criangas reconhegam, por exemplo, que a semelhanga
que se identifica ao falar os nomes de Carolina e Camila, também se manifesta na forma de
representd-los graficamente. Por esta razdo, é possivel afirmar que as criangas aprendem
vogais e consoantes simultaneamente.
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Na escrita de Caud, publicada no texto "O processo de construgdo do sistema de
escrita alfabética pela crianca" (F1.U2.T1- Professoras) se observa que, desde que comecgou
a utilizar letras para escrever, ele faz uso tanto de vogais como de consoantes em todas as
suas produgdes. Ao produzir uma escrita pré-fonetizante, utilizou REABDBE para banana e
EARBABBR para maca. Alguns meses depois, produziu uma escrita silabica inicial e utilizou
ILAMRO para Cinderela e RIHMO para Rapunzel. Mais tarde, ao produzir escritas silabicas,
escreveu ORORIA e CROAIA para Cora Coralina, SOA e AOP para sapo. Caua utiliza todo o
repertdrio de letras que tem disponivel para produzir suas escritas. Certamente Caua teve
professoras que possibilitaram o acesso a uma grande variedade de materiais escritos.

A presencga de letras com pertinéncia sonora, muitas vezes ja identificada nas escritas
sildbicas iniciais, podem ser tanto vogais quanto consoantes. O que se observa € o predominio
das vogais, por constituirem o nudcleo da silaba e por serem mais facilimente identificadas. No
entanto, o uso frequente de vogais ndo pode ser considerado nem como uma regra nem como
algo que antecede a produc¢ao de escritas silabicas, nas quais as crianc¢as utilizam consoantes.

O fato de usarem mais as vogais em alguns casos ndo significa que as criangas nao
saibam as consoantes. Vale destacar que Ferreiro e Zen (2022), ao investigarem as
particularidades do processo de aquisi¢do da escrita no portugués brasileiro, identificaram
que, em razdo da diversidade de fonemas vocalicos, o uso de consoantes nas escritas
sildbicas é muito frequente entre as criangas brasileiras.

Outro aspecto relevante a considerar na reflexdo |

sobre o uso de vogais e consoantes diz respeito
ao fendmeno da alternancia grafofénica. Molinari e
Ferreiro (2013) realizaram uma pesquisa para identificar
identidades e diferencas na escrita em papel e em —
computador, no inicio do processo de alfabetizacao. Lo
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Concluiram que as criangas utilizam diferentes sequéncias de letras para escrever a mesma
palavra em momentos distintos. No exemplo abaixo, Anténio produziu cada carta do jogo de
memoria em momentos diferentes; da segunda vez, ndo teve acesso a primeira carta.

Na primeira carta escreveu ‘ra’ (A), ‘ba’ (B), ‘ne’ (E), ‘te’ (T); e na segunda, ‘ra’ (R),
‘ba’ (B), ‘ne’ (N), ‘te’ (I). Antdnio produz uma escrita sildbica e em ambas as cartas utiliza
vogais e consoantes. Das possiveis letras das silabas ‘ra’, ‘ne’ e ‘te’ utiliza somente uma, em
uma primeira producdo, e somente outra, em uma segunda produgdo. O que acontece
com Antdnio € que ele conhece todas as vogais e consoantes de rabanete, mas isto ndo ¢
suficiente para produzir uma escrita convencional. Para que isso seja possivel, sera preciso
seguir reconceitualizando esse objeto cultural da maior complexidade, que chamamos de
escrita, até compreender como sao estabelecidas as relagdes entre grafemas e fonemas.

Consciéncia fonolégica € algo proibido para
a perspectiva psicogenética construtivista?

A consciéncia fonoldgica diz respeito ao conhecimento explicito que cada pessoa
possui sobre as unidades abstratas que compdem as palavras faladas: silabas, rimas,
fonemas, partes maiores e menores que as silabas. Refere-se a capacidade de manipular os
diversos segmentos sonoros que formam as palavras, como, por exemplo, a capacidade de
dividir oralmente as palavras em silabas.

Sendo assim, ndo teria nenhum sentido desconsiderar a relacdo da consciéncia
fonolégica com o processo de construgao da escrita. No entanto, € preciso pensar como as
relagcdes entre oralidade e escrita sdo interpretadas a partir da perspectiva construtivista
psicogenética. Para Emilia Ferreiro, ha uma relagéo dialética entre oralidade e escrita, ou
seja, um continuo processo de conceitualizacdes sobre o que se fala e 0 que se escreve.

Um modelo de andlise do processo de aquisi¢cdo da escrita, no qual o dado, os
observaveis e o sistema interpretativo se redefinem, mutuamente, durante o
processo de aquisi¢cdo. A ideia é que as unidades ndo estdo dadas, mas que
necessitam um nivel minimo inicial de conceitualizagdo, o qual reverte sobre
0s observaveis (enriquecendo-o0s), que, por sua vez, permite novos niveis de
conceitualizagdo, em um processo dialético (Ferreiro, 2003, p. 154).

InUmeras foram as pesquisas® sobre a consciéncia fonoldgica realizadas por Ferreiro
e por pesquisadoras que ela orientou. Em sintese, os resultados dessas pesquisas reiteram
a ideia de que a produgéao escrita € uma atividade extremamente analitica porque obriga a
colocar letra por letra, ja que ndo € possivel produzir todas elas ao mesmo tempo. Dessa
forma, a crianga € desafiada a relacionar a sequéncia de letras com a sequéncia de sons.
Com isso, € possivel afirmar que o ato de escrever permite “‘compreender as regras de
composi¢do das marcas, entrar nas entranhas do sistema para poder operar com ele e a
partir dele” (Ferreiro, 2003, p. 154).

Muitas sdo as concepgdes de alfabetizagcdo que utilizam as contribuicbes da teoria
psicogenética para explicitar o processo de constru¢do da escrita e, contraditoriamente,
acusa-la de nao reconhecer o papel da consciéncia fonolégica para a ocorréncia das
mudangas conceituais e para o aprendizado das relagdes entre grafemas e fonemas. Na
verdade, tais concep¢des desconsideram asinimeras pesquisas aqui citadas e propdem um

8 Alvarado (1997); Calderdon Guerrero (2010); Ferreiro e Zamudio (2008); Ferreiro (2003); Ferreiro e Vernon

(2013); Grunfeld e Scarpa (2018); Vernon (1997; 2001); Vernon, Alvarado e Calderdn (2001); Zamudio (2008).



ensino explicito e sistematico no qual as atividades propostas possuem o Unico propdsito
de desenvolver habilidades de consciéncia fonoldgica.

A insisténcia em ensinar de forma explicita e sistematica a correspondéncia fonema-
grafema esta vinculada a uma simplificagdo das relagdes entre a oralidade e a escrita
porque se supde que as unidades da oralidade estédo “dadas” e que ¢é suficiente ensinar a
grafa-las. Supde-se também que € possivel ensinar a correspondéncia entre umas e outras,
sem problematiza-las e sem contextualiza-las em situa¢des reais de leitura e escrita. Muitas
sdo as propostas que, ancoradas no apelo da ludicidade, se valem de jogos e atividades cujo
Unico propdsito € ensinar as habilidades de consciéncia fonoldgica.

Para a perspectiva construtivista psicogenética®, a efetiva participacédo nas diversas
praticas sociais de leitura e escrita € sempre mediada pela atividade construtiva do sujeito,
nunca pela relacdo direta e linear entre grafemas e fonemas. E o sujeito que, a partir das
interacdes com o objeto de conhecimento, se apropria de forma contextualizada e reflexiva
das relacdes entre oralidade e escrita. As hipdteses que as criangas constroem nao séo
copias fiéis e lineares da realidade, sdo reorganizagdes ldgicas, originais e a0 mesmo tempo
sistematicas do material impresso. A consciéncia fonolégica ndo estd antes ou depois desse
processo, ela esta dentro, ela é parte dessa complexidade. E, para nds, ndo convém isola-la,
assim como ndo nos convém isolar nenhuma outra dimensao desse objeto sociocultural tao
complexo que chamamos de escrita.

Pode trabalhar com palavras na alfabetizacao
ou somente com textos?

A pergunta sobre trabalhar com palavras ou com textos na alfabetizagdo esta
respondida desde 1997, quando afirmamos nos Pardmetros Curriculares Nacionais de
Lingua Portuguesa que "ndo é possivel tomar como unidade basica de ensino nem a letra,
nem a silaba, nem a palavra, nem a frase que, descontextualizadas, pouco tém a ver com a
competéncia discursiva” (Brasil, 1997, p. 35). Desde entdo, pautamos nossas proposicdes
na ideia de que a unidade minima de sentido da lingua é o texto. Isso se justifica porque
“produzir linguagem significa produzir discursos. Significa dizer alguma coisa para alguém,
de uma determinada forma, num determinado contexto histérico” (Brasil, 1997, p. 25).

“‘Um texto ndo se define por sua extensdo" (Brasil, 1997, p. 36). Algumas vezes ele
possui a extensdo de uma palavra, como sdo os homes proprios € as cartas do Jogo de
Memoria, mas preservam suas caracteristicas como atividade discursiva. A palavra cavalo,
por exemplo, ndo possui nenhum significado social fora das praticas de linguagem. Uma
coisa € procura-la em um indice de livro, no contexto de uma investigagao, ou escrevé-
la para legendar uma foto que serd utilizada no Mural de Bichos da Fazenda. Outra, bem
diferente, é propor um bingo de sons iniciais apenas para relaciona-la com capacete. Ainda
que se possa considerar que cavalo € uma palavra significativa para as criangas, sem um
significado social, ela ndo se constitui como pratica de linguagem.

A discussdo sobre o trabalho com palavras ou com textos estd diretamente
relacionada a dicotomia que considera que a apropriagdo das culturas do escrito se
divide em dois processos: alfabetizacdo e letramento. Quando se considera que a
alfabetizagcdo e o letramento s8o coisas distintas, embora relacionadas, o que ocorre é
a reducdo do objeto de ensino da alfabetizagdo a um mero instrumento, desprovido de
suas caracteristicas socioculturais. O foco, entdo, recai sobre atividades centradas em
palavras descontextualizadas do seu uso social, com o propdsito de favorecer, acima de

® Para saber mais, assista ao video da Professora Telma Weisz sobre “Qual € o papel da consciéncia fonoldgica
no processo de alfabetizagao?” https://www.youtube.com/watch?v=gQOI48eaV1Y

83


https://www.youtube.com/watch?v=qQOl48eaV1Y

84

tudo, a aprendizagem da correspondéncia letra-som. Nessa perspectiva, as atividades de
letramento seriam, entdo, aquelas destinadas a ensinar as praticas sociais de leitura e de
escrita em outros momentos.

No ambito das praticas pedagogicas, também € comum encontrar propostas que
defendem a necessidade de contextualizagdo, mas o que fazem, na realidade, € tomar o
texto como ponto de partida e dele retirar palavras para “trabalhar” com o sistema de
escrita alfabética. Nesse sentido, os textos funcionam apenas como pretextos, porque, de
fato, nada contextualizam. Ancoradas na mesma perspectiva, ha também as atividades em
que as criangas sao solicitadas a identificar onde esta escrito uma palavra em um texto, sem
que essa situagdo se configure, de fato, em uma pratica social de leitura e de escrita.

“As criangas se interessam pelo funcionamento do sistema de escrita porque desejam
se comunicar pela linguagem escrita, porque desejam ampliar as formas de rela¢des sociais
que se realizam através da linguagem escrita” (Zen, 2023). Por essa razéo, a reflexdo sobre
o sistema de escrita precisa se situar em situac¢des didaticas que facam sentido para as
criangas. O ato de circular palavras em um texto se configura em um comportamento leitor,
quando se pretende destacar algo que sera importante retomar em outro momento. A
mera identificacdo de palavras em um texto, sem fung¢do comunicativa, ndo se configura
como uma pratica de uso da linguagem a semelhanga das praticas sociais, mas uma situagao
escolar, criada artificialmente e sem significado social.

Com tudo isso ndo estamos dizendo que as criangas ndo precisam refletir sobre as
unidades da lingua menores do que as palavras. Ao contrario, este € um aspecto estruturante
da perspectiva construtivista psicogenética, traduzido na Premissa 7, da Rede Latino-
americana de Alfabetizagdo, da seguinte maneira:

No contexto das situagées de leitura e de escrita por si mesmos, as/os estudantes
refletem sobre o sistema de escrita. Por exemplo, quando precisam decidir como
escrever cada palavra em uma lista ou qual titulo de histéria corresponde a uma
determinada ilustragdo, estdo obrigadas/os 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 relacées de correspondéncia (Premissa 7, 2024).

Nem espontaneista e natural, nem explicita e sistematica. A perspectiva construtivista
psicogenética assume o ensino contextualizado e reflexivo como aquele capaz de respeitar
as criangas como sujeitos que desejam se comunicar por meio da linguagem escrita, e as
professoras como profissionais que se responsabilizam por oferecer as melhores condi¢ées
de aprendizagem.

Contexto e reflexdo sdo dois aspectos a serem privilegiados nas praticas
pedagdgicas ancoradas nas contribuigbes da perspectiva construtivista
psicogenética. Contexto porque a apropriagdo da escrita é um processo que
ganha sentido no cendrio social, ou seja, a escrita como objeto cultural ndo
existe fora das praticas sociais. Reflexdo porque tal apropriagdo depende
da significativa atuagdo do sujeito nesse contexto, transformando e sendo
transformado por ele (Zen, 2023, p. 7).

Em um ensino contextualizado e reflexivo, a escrita ndo pode ser considerada apenas
como um conjunto de letras e sons a serem relacionados, mas, sim, um objeto cultural, com
grande valor social e caracteristicas proprias. Aprender a ler e a escrever pressupdem o
reconhecimento de que o0 acesso a novas culturas estara cada vez mais disponivel e, por
esse motivo, esse processo ndo pode ser reduzido a analise ou identificacdo de palavras
sem significado social.
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TEXTO 3
F1.U2.T3 - FORMADORAS

Tematizag¢ao da pratica: problematizagao do que pen-
sam as criancas sobre o Sistema de Escrita Alfabética

Caroline Rezende
Aline Carvalho Nascimento

Atematizagdo da pratica,como afirmado neste percurso formativo, é uma estratégiade
formac¢ado fundamental, porque possibilita tomar a prética realizada como objeto de estudo
e reflexdo. Por isso, a pauta do Encontro desta unidade, descrita no texto “A diversidade
de saberes como vantagem pedagdégica” (F1.U2.T1 - Formadoras), propde tematizar uma
transcri¢do de aula em que uma professora desenvolve com as criangas a revisdo das cartas
do jogo da memoria, disponivel no texto: "Escrever por si mesmo no contexto de produgao
do Jogo de Memoria" (F1.U2.T3 - Professoras).

Neste texto, retomamos a importancia da estratégia de tematizacdo da pratica
para formagao das professoras e apresentamos alguns procedimentos que podem ser
desenvolvidos por vocé, formadora, no Encontro da Unidade 2.

Afinal, por que privilegiar a Tematiza¢ao da Pratica nos
Encontros de Formacao?

Estratégia formativa: Assim como buscamos as melhores possibilidades
didaticas para mediar a aprendizagem das crianc¢as, também procuramos planejar
as melhores possibilidades formativas para a construgédo da aprendizagem das
professoras. Alarcdo (1996, p.100), define “estratégia formativa” como: "[...] um meio
de formar professores reflexivos, isto &, professores que examinam, questionam e
avaliam criticamente a sua pratica."

J

A tematizagdo da pratica é considerada uma estratégia formativa, por ser uma
proposta metodoldgica privilegiada para abordar os conteddos previstos na formagéo,
considerando os objetivos sugeridos para o trabalho — € um ecomo, para abordar os
qués (conteudos), em razdo dos porqués (objetivos). Mas ndo é uma proposta como
outras tantas que sdo escolhidas para comunicar os contelddos de forma transmissiva.
Ao contréario, pressupde um processo contextualizado e reflexivo no qual a pratica
pedagodgica € tomada como um objeto realmente de estudo, que envolve analisar, por
uma perspectiva critica, um ou mais aspectos encontrados na situagédo planejada.
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Tal como j& mencionado'®, a tematizagédo da prética favorece o desenvolvimento
da reflexdo critica, implicada e propositiva, que € uma das formas mais refinadas de
pensar. “Esse tipo de reflexdo pressupde analise critica do que estd em discusséo,
implicagdo pessoal (um olhar para si mesmo na relagdo com o que é analisado) e
atitude propositiva (disposicdo de pensar caminhos, alternativas, encaminhamentos,
possibilidades)”(Soligo, 2015).

O fato € que nem sempre € evidente para o professor qual concepgao tedrica orienta a
sua prética. Segundo Weisz (2000, p. 55),"Quando analisamos a prética pedagdgica de qualquer
professor vemos que, por tras de suas agdes, hd sempre um conjunto de ideias que as orienta.
Mesmo quando ele ndo tem consciéncia dessas ideias, dessas concepgdes, dessas teorias,
elas estdo presentes". Entao, € importante que as formadoras ajudem sempre as professoras
a identificar o que esta por tras das propostas realizadas, pois assim poderdo ajuda-las a
compreender com profundidade a razdo de suas escolhas e por que faz o que faz. Essa sera
uma das caracteristicas mais importantes no seu trabalho, formadora, porque:

A teoriailumina a prética, e a pratica pbe em questdo a teoria. O formador deve
ajudar o professor a identificar as teorias que orientam seu trabalho. Tomando
consciéncia delas, o professor torna-se mais autébnomo para planejar a sua
proépria pratica, sabendo por que, para que e como ensina. (Brasil, 2001, p. 4).

Trata-se de uma proposta metodoldgica privilegiada para superar a fragmentacéo
entre teoria e pratica, pois a forma como a tematizagdo acontece vai evidenciando que as
decisdes que dizem respeito a pratica pedagogica estdo sempre ancoradas em concepgdes
tedricas, mesmo quando ndo se tem consciéncia de quais sdo elas. Dessa forma, no caso
das professoras alfabetizadoras, o didlogo com estudiosos e pesquisadores do campo
da alfabetizagdo passa a ser compreendido como uma oportunidade fecunda para
compreender o que se faz e como é possivel fazer ainda melhor.

Que tipo de documentagao € necessaria para realizar a
tematizag¢do da pratica?

Sem registro ndo € possivel tornar a pratica objeto de reflexdo coletiva. Por isso,
documenta-la é imprescindivel. Os registros em multiplas linguagens que se complementam
sd8o sempre bem-vindos. Quanto mais completos forem, melhor, pois € muito importante
que contemplem as falas das criangas, as interveng¢des da professora, os didlogos e até
mesmo, se possivel, a comunicagdo ndo verbal observada entre as criangas. As situagdes
documentadas e selecionadas para tematizagdo devem favorecer reflexdes significativas
para que as professoras ampliem suas referéncias. E fundamental que a cena apresente boas
experiéncias de professoras. Isso ndo quer dizer que essas situagdes devam ser perfeitas:
€ fundamental que sejam reais e, por isso, podem também apresentar intervengdes que
necessitem de ajustes.

A perspectiva ndo € “julgar” a pratica analisada com avaliagbes de “certo ou errado”
— 0 objetivo é que todas as professoras que participam da discussao possam aprender. Se
entendemos a aprendizagem como um processo construtivo, é essencial olhar criticamente
para o trabalho docente e para os seus efeitos na aprendizagem das criangas, considerando
que também nds — professoras e formadoras (ndo somente as criangas) — formulamos

0 Em: “Tematizacéo da préatica: articulacdo das quatro situagdes didéticas fundamentais na alfabetizacdo” (F1.
U1.T3- Formadoras).



hipdteses, analisamos o que vemos acontecer, revisamos o que pensdvamos, estudamos
para ampliar o nosso conhecimento e transformar o nosso olhar. Para viabilizar esse
movimento de construgcdo de conhecimento, é fundamental dispor de bons registros do
que se pretende tematizar — videos, relatos escritos, portfélios e transcri¢des/descri¢des
do que, no material deste Percurso Formativo, chamamos de “cenas”. Em muitos textos,
ha cenas cuidadosamente descritas para possibilitar que, baseadas nelas, as professoras
possam “alcangar” o que aconteceu — a proposta, as agdes da professora, as falas das
criangas, os didlogos, os resultados conquistados com o trabalho que foi feito.

Subsidios para a tematizacao da pratica proposta para
o Encontro Formativo

A pauta formativa descrita no texto “Pauta do Encontro Formativo: a diversidade de
saberes como vantagem pedagdégica” (F1.U2.T1- Formadoras) propde a tematizagdo de uma
cena de sala de aula documentada e descrita no texto: “Escrever por si mesmo no contexto
de produgédo do Jogo de Memodria” (F1.U2.T3 - Professoras), para que vocé, formadora,
possa contribuir com os conhecimentos das professoras sobre intervengdes didaticas.

Cena 2: Produc¢des 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 préximos sobre o Sistema de Escrita Alfabética. A
professora solicitou que cada uma apresentasse para a outra o que escreveram nas
cartas do Jogo da Memoria para, em seguida, discutirem possibilidades de revisdo e
produ¢do de uma Unica versao.

Clara Thayssa

0 IA Aln

A professora propds que discutissem juntas sobre como escreveram a palavra

Mobnica para que, em seguida, pensassem na escrita da segunda carta.

J
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Professora: Leiam uma para a outra o que vocés escreveram.
Clara: ‘mo’ (O), 'ni’ (1), ca’ (A) (apontou com dedo).

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

Clara: Ndo é assim, olha, Mdnica termina com ‘a, e ndo com '‘eme’.
(Thayssa parece concordar.).

Professora: £ agora” Podemos escrever o nome Monica de forma diferente
nas duas cartas?

Clara e Thayssa: N&o (falam juntas)

Professora: £ como resolvemos? Vocés precisam analisar o que
escreveram para decidir o melhor jeito de escrever Ménica. (professora se
afasta para acompanhar outra dupla).

Clara: Ménica termina com o ‘ca’ de casa.
Thayssa: Carolina também tem o ca’

Clara: Entdo, Ménica 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: £ntdo, 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 tem o ‘ca’?

Thayssa: Camila, Carolina.

Professora: /sso, muito bem! Agora, sera que essa parte do nome Ménica
é s6 uma letra, A? Vamos ld 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), ‘li” (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.
Entédo, essa parte inicial do nome dela, o ‘ca’ que também tem em casa,
Mbnica, é s6 0 A?

Criangas: Né&o (falam juntas).

Clara: Entdo, tem o 'c' e depois vem o 'a’ no final do nome de Mbnica
(registra no papel).

Professora: Outra coisa, olhem para as escritas de vocés, uma comegou
com O e a outra com A. Sigam pensando.

Thayssa: Ménicatem o 'm'
Clara: £ntdo ‘mo’(escreve a letra 'm' e mantém apenas | para ‘mi’).
A produgédo conjunta ficou a seguinte:




TERCEIRA VERSAO

(i »

Notexto: “Adiversidadedesaberescomovantagempedagdgica” (F1.U2.T1-Formadoras),
vocé encontrara sugestdes sobre como proceder durante o Encontro Formativo. Neste
texto, discutiremos as razdes que justificam algumas propostas, detalharemos as analises
e forneceremos subsidios para que vocé reflita sobre o processo de aprendizagem das

professoras, durante a tematizagéo da pratica.

Ampliagcdo de conhecimento sobre as interveng¢des da
professora na cena tematizada

J

Cena

Analise

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

Professora: Leiam 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: Ndo ¢ assim, olha, Md&nica termina com ‘@,
e ndo com ‘eme’.

(Thayssa parece concordar.)

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

Clara e Thayssa: Nao (falam juntas)

A professora apoia a interagdo entre as criangas
pedindo que “leiam uma para a outra” o que
escreveram. E importante termos em mente
que produzir uma escrita em dupla € um
procedimento a ser aprendido. A medida que a
professora realiza as intervencdes, € comum que
as criangas desenvolvam maior autonomia nos
intercdmbios.

Outra vantagem que se tem ao pedir que leiam o
que escreveram é que a necessidade de justificar
a propria produgdo desafia a crianca a refletir
sobre a sua escrita. No caso analisado, uma das
crian¢as chama a atencao para a insergéo de
uma letra pertinente a Ultima silaba, o que abre
oportunidade para a professora propor uma
nova e importante reflexdo para a resolucéo

da situag&o-problema proposta: “é possivel
escrever uma mesma palavra de duas formas
diferentes?”

Professora: E como resolvemos? Vocés
precisam analisar o que escreveram para decidir
o melhor jeito de escrever Monica. (professora
se afasta para acompanhar outra dupla)

A professora também encontra um momento
oportuno para se afastar por alguns minutos
e dar as criangas “espac¢o” suficiente para que
reflitamsn com mais autonomia. Como podemos
ver, elas continuam refletindo mesmo na
auséncia da professora, pois as intervengdes
realizadas provocaram novas analises e deram
condi¢cdes para que continuassem pensando.
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Clara: Ménica termina com o ‘ca’ de casa.
Thayssa: Carolina também tem o ‘ca’.

Clara: Entdo, Ménica 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’ € no final.
(aponta para A em AIM).

Professora: Ent&o, o que vocés conversaram?

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

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

Thayssa: Camila, Carolina.

Professora: Isso, muito bem! Agora, sera que
essa parte do nome Mbdnica € sé uma letra, A?
Vamos |4 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), ‘Ii”

(1), ‘na’ (A)).

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

Ao que tudo indica, algumas intervengdes
anteriores da professora no cotidiano
produziram bons efeitos, pois observamos que
as meninas se apoiam em palavras de referéncia
para pensar em como escrever: “Modnica tem o

» o« ”

‘ca” de casa..”, “Carolina também tem o ‘ca™.

Certamente essa professora tem consciéncia
de que a busca por informagdes em fontes
confidveis € um conteldo a ser ensinado. Por
esse motivo, as proprias criangas ja recorrem as
palavras de referéncia com autonomia.

Recorrer a lista de nomes para procurar bons
modelos para a escrita potencializou a reflexdo
da dupla sobre o sistema de escrita alfabética:
“Entdo, tem o ‘¢’ e depois vem o ‘a’, no final do
nome Mébnica”.

Esse procedimento ndo apenas serve para as
criangas no momento de escrita atual, como
também modeliza um jeito de interagir com as
praticas de escrita a sua volta, para resolver os
desafios propostos.

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. Entéo, essa parte inicial

do nome dela, o ‘ca’ que também tem em casa,
Mobnica, é sd o A?

Criangas: Nao (falam juntas).

Clara: Entao,tem o ‘c’ e depois vem o ‘a’, no final
do nome de Mbnica (registra no papel).

Professora: Outra coisa, olhem para as escritas
de vocés, uma comecou com O e a outra com A.
Sigam pensando.

Thayssa: Moénica tem o ‘m.

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

Como podemos observar, a intencéo da
professora ndo foi que as criangas terminassem
a tarefa escrevendo convencionalmente,

mas, sim, oferecer condicdes didaticas que
possibilitassem novas reflexdes sobre a escrita.




Ampliacao de intervengdes no desenvolvimento da pauta

Orientag¢odes para o desenvolvimento

da proposta apresentada na pauta™ Detalhamento das orientag¢oes

1. E preciso organizar as professoras Quando pensamos em agrupamentos produtivos,
em pequenos grupos para realizagéo estamos falando de considerar a diversidade de

da atividade. Para essa divisao, é valido saberes que favorece bons intercdmbios para as
considerar a diversidade de atuagéo e reflexdes do grupo. Isso serve tanto para o trabalho
saberes das professoras. Sendo possivel, que desenvolvemos com as criangas quanto para o
é interessante termos grupos com trabalho que realizamos na formac¢éo. A proposta
profissionais com mais tempo de atuacao, de agrupar professoras com diferentes saberes
profissionais recém-formados, que atuam e experiéncias apoiard também o seu trabalho

em anos de escolarizagéo diferentes, para de acompanhamento nos grupos. Enquanto as
possibilitar diferentes pontos de vista e professoras discutem e expdem suas opinides
perspectivas de analise. nos grupos, vocé poderd circular, identificar o que

as professoras demonstram saber a partir das
questdes levantadas, anotar as principais discussdes
e destacar os aspectos que precisam ser retomados
na socializac3o.

A construgéo de conclusdes ficara em grande

parte a cargo do grupo. E bom lembrar que esse é
um primeiro nivel de reflexdo e que depois havera

a socializacdo final, em que todos os grupos irdo
compartilhar suas conclusdes. Nesse momento, vocé
podera, por exemplo, sanar dlvidas sobre as quais
néao foi possivel discutir nos pequenos grupos.

Realizar a leitura da cena disponibilizada no Sugerimos que a leitura em voz alta da cena seja feita
Fasciculo da Professora por vocé, formadora, que ja conhece e compreendeu
bem o texto e terd melhores condicdes de
apresenta-lo. Nem sempre as professoras estéo
familiarizadas com transcricdes de aula. Solicite

que acompanhem a leitura no préprio material.

Vocé pode orientar que elas utilizem alguns
procedimentos de estudo, como sublinhar partes
interessantes e anotar conclusdes ou perguntas nas
margens do material.

Solicitar que cada grupo analise a cena Apbs a leitura da cena, sdo apresentados

a partir das questdes abaixo, fazendo alguns pontos para reflexdo. As perguntas aqui
registros das discussdes para serem apresentadas tém a fun¢do de orientar a discussao
socializadas posteriormente: com énfase em determinados pontos considerados

relevantes. Elas podem ser respondidas uma a uma
pelos grupos. Solicite que os grupos fagam uma
leitura de todas as questdes, antes de comecar

a discutir para respondé-las: assim terdo um
panorama geral do que esté proposto.

O que a professora precisou considerar ao
organizar as criangas para realizagdo da
atividade? Que hipdtese temos sobre os
critérios de escolha de cada dupla?

As interacoes realizadas entre as criang¢as

possibilitaram aprendizagens? Quais? Sugira que uma das professoras faga o registro da

discussao, para depois apresentd-la no momento da
Considerando o contexto da construcdo socializacao.

de um jogo da memoria, o que poderia ser
proposto como desafio para as criangas com
escrita alfabética?

A seguir, discutiremos mais detalhadamente o que € importante destacar da cena
para as professoras, assim como possiveis respostas para as perguntas que surgirem que
vocé podera utilizar durante o encontro.

™ Texto “Pauta do Encontro Formativo: a diversidade de saberes como vantagem pedagdgica” (F1.
U2.T1- Formadoras)
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Media¢ao da aprendizagem docente no processo de
tematizacdo da pratica

Questao 1: O que a professora precisou considerar para organizar as crian¢as para
realizagdo da atividade? Que hipdtese temos sobre os critérios de escolha de cada dupla?

Reflexao proposta no texto: Pauta do Encontro Formativo: “A diversidade de saberes
como vantagem pedagdégica” (F1.U2.T1- Formadoras)

A professora agrupou as criang¢as considerando os seus saberes a respeito do Sistema
de Escrita Alfabética — ela conhecia bem o que pensava cada crianga. No caso analisado,
Clara e Thayssa apresentavam saberes proximos, as duas produziram escritas sildbicas
e utilizaram letras pertinentes. Observem que Thayssa escreveu da direita para a
esquerda, mas, assim como Clara, estava segura de que seria suficiente apenas uma
letra para representar cada parte do falado.

Segundo Molinari (2008), um dos critérios que pode ser utilizado para compor os
agrupamentos das criangcas em situagdes como essas € considerar saberes proximos,
niveis proximos de conceitualizagdo do sistema de escrita. Dessa maneira, a voz, a
opinido de cada crianga, pode ser ouvida no grupo e cada uma escutara o que a colega
diz, conforme destaca a autora. Como a proximidade de saberes nunca significa
homogeneidade, este espaco de troca abre oportunidades para dizer e colocar em
duvida o que foi dito, acordando ou confrontando formas de produg¢ado com o outro.

Mas, apenas os saberes das criangas devem ser considerados para a organizagao
dos agrupamentos? Quais outros critérios devem ser observados? Essas s&do
perguntas recorrentes das professoras nesse tipo de conversa. Segundo Luize
(2007), alguns critérios sdo usualmente considerados para favorecer intercambios
nos agrupamentos: saberes em relagdo ao momento conceitual de apropriagéo

do sistema de escrita alfabética, postura perante as atividades de leitura e

escrita, possibilidades de atuagdo em parcerias de trabalho, nivel de autonomia,
demanda em relagdo a presenca da professora, confianga em seu prdprio saber,
disponibilidade para o colega, entre outras aspectos.

Comentarios e novas perguntas que podem ser feitas na media¢ao do grupo

- A observacéao da producdo escrita das criancas e o reconhecimento do que sabem
sobre o Sistema de Escrita Alfabética oferece pistas sobre os critérios que a
professora utilizou para compor os agrupamentos?

- Qual o nivel de conceitualizacdo da escrita de Clara e Taissa?

- Sugestdes de questdes apds as professoras verificarem que Clara e Taissa possuem
saberes proximos:

- Qual a vantagem de agrupar criangas com saberes proximos?
- Dizer que possuem “saberes proximos” € o mesmo que dizer que ha

homogeneidade?




Questao 2: Asinteragées realizadas entre as criangas possibilitaram aprendizagens?
Quais?

Reflexao proposta no texto: Pauta do Encontro Formativo: “A diversidade de saberes
como vantagem pedagdégica” (F1.U2.T1- Formadoras)

Juntas, no confronto das produg¢des escritas e na busca por informagdes em fontes
confidveis, as criangas tiveram a oportunidade de refletir sobre quais letras, quantas
letras e em qual ordem colocé-las, para produzir a carta do Jogo de Memoria. E possivel
observa-las interagindo e aprendendo umas com as outras, trocando informagdes
sobre partes das palavras, o que promove saltos qualitativos na aprendizagem.

Os conflitos instaurados a partir da interacéo ficam evidentes na transcri¢do. Quando
compara seus escritos nas cartelas do jogo, por exemplo, Clara logo questiona sobre
quais sdo as melhores letras para escrever o CA de MONICA (“N&o é assim, olha,
Mobnica, termina com ‘a’, e ndo com ‘m’), favorecendo a dlvida por parte de Thayssa
sobre a sua proépria produgdo. De acordo com Teberosky (1982), nas trocas entre
criangas, s8o compartilhados e utilizados os saberes construidos por elas mesmas,
suas proprias conceitualizagdes. Segundo a autora, esta € uma das grandes vantagens
da interagdo entre pares, pois, quando as criangas sao incentivadas a confrontar seus
distintos pontos de vista, constitui-se uma fonte potencial de conflito e cooperacéo [...].

Luize (2007) enfatiza que o trabalho em parceria favorece operacdes e reflexdes
sobre algo que as criangas ainda ndo fazem com total autonomia. Segundo a autora, é
importante salientar que, por vezes, as criangas podem aprender entre si muito mais
do que com seus professores. “Apesar da interagdo com a professora ser crucial, o
trabalho entre pares ou em pequenos grupos parece ser insubstituivel em um ensino
que considera a aprendizagem como construg¢édo individual de conhecimentos e, ao
mesmo tempo, partilhada” (Luize, 2007, p. 38).

Comentarios e novas perguntas que podem ser feitas na media¢ao do grupo

- A observacédo da producdo escrita das crian¢as e o reconhecimento do que sabem
sobre o sistema de escrita alfabética oferecem pistas sobre os critérios que a
professora utilizou para compor os agrupamentos?

- Qual o nivel de conceitualizacdo da escrita de Clara e Taissa?

- Sugestbes de questbes apds as professoras verificarem que Clara e Taissa possuem
saberes proximos:

- Qual a vantagem de agrupar criangas com saberes proximos?

- Dizer que possuem “saberes proximos” € o mesmo que dizer que ha
homogeneidade?

Possiveis respostas, hipoteses, duvidas a serem tratadas nas duas primeiras
questoes

Uma fala muito comum sobre a aprendizagem gerada nas duplas € que “um pode
ajudar o outro”. De fato, gera-se apoio entre as criangas de um agrupamento, mas as
possibilidades de constru¢do do conhecimento por meio das interagdes que ocorrem nas
duplas ndo sdo consequéncia apenas da ajuda que as criangas oferecem umas as outras.
Além disso, na maioria das vezes que a expressao “um ajuda o outro” € utilizada, geralmente,
diz respeito apenas ao cumprimento da tarefa com éxito, ou seja, a realizar a atividade “de
maneira correta” — neste caso, escrever alfabeticamente. Diante de ideias como essa, é
comum muitas professoras entenderem que seria produtivo colocar juntas uma crianga
que sabe muito com outra que sabe pouco sobre o que deve ser feito, pois, assim, a que sabe
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mais poderia ajudar a que sabe menos. Na verdade, isso impediria o didlogo fértil e Util para
a aprendizagem de ambas, pois se tiverem conhecimentos muito diferentes em relagao
ao Sistema de Escrita Alfabética, as escolhas de uma crianga ndo serdo compreendidas
pela outra. Sugerimos, entao, bastante atenc¢éao as ideias das professoras para poder ajuda-
las a entender qual € a concepg¢do de agrupamento produtivo, capaz de potencializar a
aprendizagem, que defendemos neste material.

Questao 3: Considerando o contexto da construg¢do de um jogo da memoria, o que
poderia ser proposto como desafio para as criangas com escrita alfabética?

Reflexao proposta no texto: Pauta do Encontro Formativo: “A diversidade de saberes
como vantagem pedagdégica” (F1.U2.T1- Formadoras)

As criangas com escrita alfabética poderiam estar agrupadas em prol do desafio de
produzir cartas cujos nomes dos personagens tenham diferentes estruturas sildbicas,
como, por exemplo, FRANJINHA (silabas formadas por consoante/consoante/vogal)

ou, ainda, para a analise de regularidades sobre questdes especificas de ortografia. Elas
também podem ser desafiadas, se convidadas, a pesquisar e escrever as regras do jogo
da memdria em um cartaz, a ser exposto no mural da sala, para que toda a turma possa
jogar. Considerando que essas criangas ja sdo capazes de produzir com mais autonomia,
a professora, ao propor os agrupamentos, cria condi¢do para se aproximar daquelas
qgue precisam mais de ajuda, fazendo intervengdes ajustadas aos seus saberes.

Comentarios e novas perguntas que podem ser realizadas na media¢ao do grupo

Temos nessa turma as criangas que ainda ndo escrevem alfabeticamente e aquelas
que ja escrevem. As primeiras certamente estao pensando sobre o Sistema de Escrita
Alfabética para produzir as cartas. Mas, e as demais? O que podem fazer, uma vez que ja
produzem escritas alfabéticas?

Essa diversidade ocorre em muitas turmas, ndo € mesmo?

Sera que podemos considerar a produg¢do do jogo da memoaria para todos, propondo
diferentes desafios?

Possiveis respostas, hipdteses, duvidas a serem tratadas

Propor as criangas com escrita alfabética que escrevam as regras do jogo, enquanto as
demais escrevem os nomes das cartas, evidencia duas inten¢es pedagogicas relevantes:
ajustar os desafios considerando os conhecimentos de cada uma delas, dando condi¢gdes
para que todas aprendam, e possibilitar que todas trabalhem em fungdo de um mesmo
propdsito comunicativo — produzir um jogo de cartas. Isso nem sempre serd compreendido
de imediato pelas professoras, entdo, sugerimos que vocé fique atenta para destacar a
importancia dessas inten¢gdes numa proposta como esta, para promover uma discussado
que possa ajuda-las a perceber que algumas formas de agrupamento e algumas atividades
nem sempre sdo pertinentes para criangas com conhecimentos distintos.

As professoras também sdo sujeitos em processo de construgdo do conhecimento e
€ fundamental compreendermos a légica por tras de suas respostas, independentemente
de estarem mais, ou menos, alinhadas com o que € nossa expectativa. Da mesma forma que
analisamos as escritas infantis para compreender suas conceitualizagdes e tomar decisdes
que apoiem as criangas na construgdo do conhecimento, algo semelhante deve acontecer,
no caso das professoras, em relagdo a natureza de suas ideias, de suas conjecturas, de
suas hipdteses. Isso favorece o entendimento dos ajustes necessarios na pauta formativa, a



qualidade das intervencdes, a atmosfera colaborativa e o0 aprendizado de todas, elas e vocé.

Desejamos que as pistas compartilhadas neste texto contribuam para que vocé,
formadora, possa encontrar caminhos possiveis para o desenvolvimento da proposta de
tematizagdo da pratica descrita no texto “Pauta do Encontro Formativo: a diversidade de
saberes como vantagem pedagogica” (F1.U2.T1- Formadoras).

Ser formadora envolve um processo continuo de desenvolvimento pessoal e
profissional, que se conquista a partir da prépria atuagado como formadora, do didlogo com
colegas que realizam o mesmo trabalho, do estudo, do registro da experiéncia, da reflexdo
sobre a prdpria pratica e da produgédo de conhecimento relevante a ser socializado com
os pares. (Soligo, 2019).Passamos boa parte do tempo ocupadas com a reflexdo sobre a
pratica das professoras para poder ajuda-las a se tornarem cada vez melhores no exercicio
da docéncia e, assim, garantirem o direito de todas as criangas a aprender na escola. Mas
temos que nos ocupar também da reflexdo sobre nossa prépria pratica como formadoras,
da tematizagéo do trabalho de formagao que realizamos, do registro dos saberes da nossa
experiéncia. Somente nés podemos fazer isso.
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TEXTO 4
F1.U2.T4 - FORMADORAS

Devolutiva do trabalho pessoal: produc¢ao e revisao
das cartas do jogo da meméria.

Marta Durante

Com este texto pretendemos subsidiar a organizagdo da sua devolutiva para o
Trabalho Pessoal, a serapresentada noinicio do encontro formativo da Unidade 3, e também
ampliar o seu conhecimento a respeito de alguns temas que, por certo, Ihe ajudardo a
compreender melhor os processos de analise das producdes escritas das criangas. Vocé ja
deve ter percebido que a perspectiva de formagao deste percurso ndo € a do “repasse” de
conteldos e, por isso, nem tudo o que abordamos nos textos destinados a vocé, formadora,
sdo conteldos previstos para a discussdo com as professoras. O conhecimento necessario
as formadoras ndo é exatamente o mesmo necessério as professoras, razdo de tratarmos,
em alguns textos, de questdes que podem lhe ajudar a organizar suas intervencdes, mas
que ndo precisam ser abordadas da mesma forma com seu grupo.

Trabalho Pessoal - Atividade pratica

Desenvolver com as criangas a sequéncia didatica (SD) Jogo da Memodria. Apds a etapa
2: construgédo das cartas do jogo, realizar o registro e entregar para a formadora.

Escolher as cartas elaboradas por uma dupla de criangas: a primeira carta, a segunda
e a reviséo que foi feita. Sugerimos que registre suas intervengdes, com base em duas
guestdes:

a. Quais as principais diferengas entre a escrita da primeira verséo e a da segunda
versao? O que mais lhe chamou a aten¢ao? O que mudou? O que permaneceu?

b. Registrar até duas intervengdes que apoiaram a reflexdo das criangas na
construcado 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 duracgao,
algumas etapas, como, por exemplo, a edi¢do das cartas pode precisar de mais tempo.
Para o trabalho pessoal basta ter desenvolvido as etapas 1 e 2, aproximadamente, 4 aulas.

J

99



Nome
Escola
Ano
Escritadacartal | Escrita 2
(Registro de (Registro de
. como as crian¢gas | como as criangas
Nome escrito
escreveram, escreveram,
na carta :
leram e leram e Escrita da carta
(ex. Canguru) interpretaram) interpretaram) revisada
Crianca1
Crianga 2

Quais as principais diferencas entre a escrita da primeira verséo e a da segunda versdo? O que mais
Ihe chamou a aten¢édo? O que mudou? O que permaneceu?

Registrar duas intervengdes que apoiaram a reflexdo das criangas na construgéo da carta.

Observacoes:

Para que vocé possa se inspirar e elaborar a devolutiva para as professoras,
apresentamos dois registros, acompanhados de analises e propostas para realizagdo da
devolutiva. Esses registros foram elaborados por professoras que tiveram a mesma tarefa
que aquelas que estdo participando do seu grupo. Escolhemos dois exemplos que tratam
de aspectos diferentes para analisar as abordagens das professoras.

A intencdo € que vocé possa analisar os registros recebidos do seu grupo de
professoras, relacionando-os com os exemplos aqui presentes, criar a sua propria devolutiva
e, se achar pertinente, levar alguns trechos daqui para discutir coletivamente no momento
do Encontro Formativo da Unidade 3.
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REGISTROS DE DUAS PROFESSORAS:
1- Trabalho pessoal da professora Eva
Instrumento de registro apds a atividade pratica

Nome Prof® Eva Morais da Costa
Escola Escola Municipal Francisco de Assis
Ano 1°ano

CURICA
Escritada cartal | Escrita 2
(Registro de (Registro de
. como as criangas | como as criangas
Nome escrito
na carta escreveram, escreveram, .
leram e leram e Escrita da carta
interpretaram) interpretaram) revisada
Pedro CURICA C | K U | K
[ [
. . CU | A
cu ri ca cu ri ca 0o
Moisés CURICA u | E u | A .
cu ri ca
[ [
cu ri ca cu ri ca

Quais as principais diferengas entre a escrita da primeira versao e a da segunda versdo? O que mais
Ihe chamou a aten¢cédo? O que mudou? O que permaneceu?

A segunda escrita de Pedro teve alteracéo. Para ‘cu’ escreveu (C) na primeira carta e (U) na segunda,
indicando aqui o uso da alternancia de letras em suas escritas.

Na primeira escrita, Moisés utiliza o (E), que n&o apresenta uma pertinéncia de letra para a escrita
de ‘ca’. Quando solicito que leia, I1& tranquilamente “ca”, na escrita do (E). Quando peco que interprete
o que havia escrito, decide apagar (E) e utilizar (A) para escrever o ‘ca’ de curica. Na escrita da
segunda carta, Moisés produziu a mesma sequéncia para curica (UIA).

Os dois apresentavam, no inicio da sequéncia didatica, um nivel de escrita sildbica com pertinéncia
de letras, um fazia mais uso de consoantes e outro, de vogais.
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Registrar até duas intervengées que apoiaram a reflexao das criangas na construg¢éao da carta.

Na primeira carta, Pedro apresenta uma escrita sildbica com pertinéncia de letras e Moisés também.

Perguntei a Pedro se tinha outra letra além de ‘U’ que serviria para escrever ‘cu’ de curica. Ele
respondeu ‘ce’. E continuei: “Se dé para usar ‘ce’ ou ‘U, como vocé vai deixar?” Ele fica pensativo e faz
uma expresséo de: “E agoral?” Responde que vai deixar o ‘u’.

E continuei: “Para escrever o ‘ri’ de curica, vocé usou qual letra?” Ele aponta (1). “Seré que tem outra letra
que serviria para escrever o ri'?” Ele pensa um pouco e diz que ndo sabe. Entéo, proponho que consulte
a lista de nomes e observe o nome da Mariana. “Esse nome te ajuda a escrever o ‘ri’ de curica?” Ele
responde que o ri’ de Mariana ajuda. E qual é o ‘ri"? Mostre para mim. Ele aponta para (1).

“E para escrever o ‘ca’, de curica, vocé usou o ‘ca’ (apontando para K)? “Serd que tem outra letra boa
para escrever essa parte da palavra?” Pedro responde que njo.

Pedro e Moisés escreveram a terceira carta e iniciei minhas intervencoes.
Solicitei que realizassem a leitura apontando cada parte.
Pedro aponta:
cu | A
L

cu ri ca
“E essa?” (apontando para o (C))
Pedro responde: “Moisés que queria colocar.”

Entao, problematizei: “Vocé acha, Moisés, que precisa do ‘ce’ para escrever ‘cu’ de curica? O Pedro
acha que é o 'U'?” (Moisés afirma que sim)

“E como vocés decidiram qual a melhor forma de escrever?”
Moisés responde: “A gente deixou as duas.”
“Ent&o, para escrever o ‘cu’ de curica, pode ser ou o ‘c’ou o ‘U?”

Moisés afirma que sim.

Essas intervencdes me fizeram concluir que as criangas tiveram a oportunidade de refletir sobre as
proprias produgdes e séo situacdes como essas que ajudam a desestabilizar a escrita sildbica.

Observac¢oes

Essa SD de Jogo de Memdria mobilizou demais o grupo, todos ficaram muito empolgados! Algumas
criangas trouxeram jogos da memaoria que tinham em casa e eu consegui outros na escola. Eles
jogaram, analisaram e votaram. Decidiram que ao invés de desenhos queriam fotos dos péssaros.
Acho que essa deciséo foi resultado do projeto didético “Péssaros da minha terra/Manaus” que
estamos desenvolvendo. Temos na sala a lista de passaros que vamos estudar. O curica foi o
primeiro que eles escolheram para pesquisarmos. E que na escola existem muitos deles. E claro que
antes de propor a escrita das cartas tirei esse cartaz com a lista dos pdssaros porque, do contrario,
seria uma atividade de cépia. Quando terminarmos as pesquisas sobre os outros péssaros,
organizaremos um mural na area comum da escola para que a comunidade escolar possa conhecer
nosso trabalho. Combinamos que, quando todos os jogos de memadria estiverem prontos, vamos
montar cantinhos de jogos, para que nossa turma possa jogar com outras criangas da escola, na
hora do recreio. Estou gostando tanto desse projeto! Tanto eu como as criangas estamos muito mais
atentos aos péssaros. Também fizemos desenhos de passaros, nas aulas de Arte, para deixar o mural
ainda mais lindo.




Analise do registro 2: contribuicado para devolutiva

As intervencdes realizadas pela Professora Eva revelam o seu conhecimento sobre
0 processo de construcao da escrita e sobre as problematizacdes necessarias para ajuda-
las a avangar em suas conceitualizagdes. Pelo seu registro, podemos inferir os critérios da
escolha das duplas. Ela compreendia que Moisés e Pedro produziam uma escrita sildbica
com pertinéncia sonora: Moisés usava principalmente vogais, enquanto Pedro utilizava mais
consoantes. Certamente ela avaliou que os dois fariam boas reflexdes juntos. A escolha das
duplas € um aspecto importante a ser considerado para a proposi¢do de qualquer atividade,
pois garante a troca de informacgdes e as reflexdes que sdo necessarias para os avangos das
criangas em relagédo ao Sistema de Escrita Alfabética. Sugerimos retomar o conceito de
agrupamentos produtivos no texto “Trabalho pessoal: planejamento de situagdes didaticas
que levam em conta o que sabem as criangas” - F1.U2.T4 - Professoras.

Em relagdo as conceitualizagdes da escrita de Pedro, a professora chamou de
“alternancia de letras” o fendmeno “alternancia grafofénica”. Ela compreendeu que Pedro
mostra que conhece as letras da silaba CU, “mas ainda ndo pode por duas letras para cada
silaba, porque isto vai contra a hipdtese sildbica com a qual se sente seguro de saber o que
estd fazendo.” (Ferreiro, 2013, p. 98).

As intervengbes que realizou a partir das perguntas que fez as mesmas permitiram
que as criangas refletissem sobre quantas e quais letras escolher para escrever as palavras.
Observemos estes dois exemplos de sua interveng¢ao: quando ela pergunta se existe outra
letra que seja boa para escrever determinada parte da palavra (existe uma outra letra
que seja boa para escrever o ‘ca’ de curica?); e quando pergunta se o nome da Mariana
ajuda a escrever o ri’ de CURICA,; ou, ainda, quando faz que as criangas justifiquem o uso
de (CU) para escrever ‘cu), na Ultima versdo. Eva cria boas situacdes problematizadoras,
oportunizando que as criangas reflitam sobre outras possibilidades, como explicita Zen:

Problematizar, portanto, ndo significa apenas perguntar ou informar, mas
possibilitar que as criangas coloquem em jogo o que pensam sobre 0s usos
e o funcionamento da escrita e oferecer as condicées diddticas necessarias
para que possam superar os desafios impostos pela situagédo didatica (Zen,
20238, p. 17).

2- Trabalho Pessoal da professora Claudete

Nome Claudete
Escola Escola Estadual Bela Terra
Ano 1°ano
Escrita da cartal Escrita 2
:::;er::c”to (Registro de como as (Registro de como as Escrita
criangas escreveram, criangas escreveram, da carta
leram e interpretaram) | leram e interpretaram) revisada
Mateus CACHORRO cOou KOO
KAOU
Vitor CACHORRO KXOU AORU
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Registrar as principais diferengas entre a escrita da 1° versao e a da 22 versao? O que mais
lhe chamou a aten¢ao? O que mudou? O que permaneceu?

ESCRITA1- MATEUS PARA CACHORRO
cou
ESCRITA1- VITOR PARA CACHORRO
KXOU
ESCRITA 2 - MATEUS PARA CACHORRO
KOO
ESCRITA 2 - VITOR PARA CACHORRO
AORU
ESCRITA 3 - EM DUPLAS, APOS COMPARACAO
Mateus e Vitor escreveram uma nova escrita:
KAOU

Concluséo: Vitor e Mateus, desde o inicio, estao escrevendo com letras que existem na palavra
cachorro, com excec¢do do (K)', mesmo ja tendo estudado o ‘ca’ em vérias situagdes de lista e ditado,
néo utilizam essa informagao para escrever neste momento. Eu preciso criar outras situacdes

para que as criangas avancem no Sistema de Escrita Alfabética. As vezes, penso que néo sei direito
como agir enquanto escrevem. Preciso aprender mais sobre como ajuda-las a refletir durante suas
producdes escritas.

Registrar intervengoes que apoiaram a reflexao das criangas na construgao da carta

ESCRITA1- MATEUS E A INTERVENCAO DA PROFESSORA CLAUDETE:
cou

Claudete: Mateus, vocé acabou de escrever?

Mateus: Sim, escrevi cachorro (mostrando onde estava escrito cachorro)

Claudete: Escreveu da melhor forma que poderia? Ja pode entregar?

Mateus: Sim (e entrega a carta para a professora).

ESCRITA1- VITOR E A INTERVENCAO DA PROFESSORA CLAUDETE:
KXOU

Claudete: Vitor, vocé acabou de escrever?

Vitor: Sim, escrevi cachorro. Estd bom professora?

Claudete: Vocé acha que estd bom e pronto? Escreveu da melhor forma que poderia? Jé pode
entregar?

Vitor: Sim (e entrega).

ESCRITA 2 - MATEUS
KOO

ESCRITA 2 - VITOR
AORU

Claudete: Apds terminarem as escritas solicitei que as duas criancas se organizassem em dupla,
pois tém muita afinidade. Propus que comparassem suas escritas € escrevessem uma 3¢ verséo
final, mais préxima do correto:




Mateus e Vitor escreveram uma nova versao:
KAOU

Claudete: Mateus e Vitor, vocés escreveram da melhor forma? Vocés acham que cachorro escreve
com essa letra (K)?

Mateus: Sim, olha k’ de cachorro

Claudete: Vitor, vocé concorda com ele?

Vitor: Eu acho que é assim, com esse (A) também.
Claudete: Mas com essa letra que se chama ‘ka’?

Vitor e Mateus: (se olham e respondem que sim).

Ao terminar essa conversa com a dupla, fui para a lousa discutir com todos que a escrita das cartas
precisam ficar corretas, para que consigam ler o que estd escrito. Entéo, fui explicando que: para
escrever o ‘ca’ do cachorro ndo € somente com (A), como alguns escreveram e nem com a letra (K).
E com‘c’ e ‘a’ que da ‘ca’.

Depois expliquei o ‘cho’, tem o (O), como muitos usaram, mas néo é soé. Precisa colocar o ‘cho,
poderia ser ‘xo’, que tem o mesmo som, mas, para CACHORRO, é ‘cho.

Para o ‘rro tem (O) e tem (R), como alguns colocaram, mas precisa ser com dois ‘r, pois é forte: ‘rro’.

Assim terminei sistematizando com todos os alunos, mostrando as formas corretas das escritas,
mas continuo com duvidas sobre esse encaminhamento, pois parece que ndo fez sentido para eles,
apesar de ter deixado muito claro.

Observagoes:
REGISTRO DE INICIO DA SD POR PROFESSORA CLAUDETE

No inicio do ano, realizei a sondagem com uma lista dos doces preferidos das criangas. Como
aprendi anteriormente, fiz primeiro uma lista — uma palavra polissilaba, uma trissilaba, uma dissilaba,
uma monossilaba e uma frase:

GELATINA

PIPOCA

DOCE

MEL

EU GOSTO DE GELATINA

Exemplo de uma escrita

Essa sondagem foi realizada em fevereiro e, agora, que estamos finalizando o bimestre, farei
novamente para saber se as crianc¢as avangaram. A sondagem inicial foi realizada com toda a turma
do 1° B. Descobri que tenho 4 criangas com escrita alfabética, que escrevem ainda com muitos erros;
26 com hipdtese de escrita pré-sildbica (ou pré-fonetizante, termo que estamos usando neste ano).

Iniciei a sequéncia didatica explicando para as criangas a proposta e solicitando que decidissem qual
seria a tematica do jogo de memdria. Escolheram “animais domésticos”

Para a organizagéo deste registro, escolhi dois alunos que apresentam ideias parecidas e achei que
isso seria um bom agrupamento.
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Analise do registro da professora Claudete

- Para que propor que as criangas escrevam?

A professora solicita que as criangas escrevam €, em seguida, conversa com elas, mas
ndo pede que leiam suas escritas nem as convida a refletir sobre suas escolhas. Podemos
levantar algumas hipdteses por tras dessa acao.

Ela parece conhecer os niveis de conceitualizacdo da escrita das criangas, no entanto,
esse conhecimento ndo é suficiente para realizar intervengdes problematizadoras, mesmo
porque sdo dois conhecimentos de naturezas diferentes. Demonstra querer saber mais
sobre como intervir durante o processo de producado e reflexdo das criancas e parece
intuir que apenas propor que escrevam € pouco, que falta ampliar a sua reflexao. Pedir
que leiam o que escreveram indicando onde esta escrito o que estdo lendo, justificando
suas escolhas, sem o objetivo de que cheguem a escrita convencional, sdo interven¢des
fundamentais que contribuem para que elas continuem refletindo sobre como o sistema de
escrita se organiza. Desta forma, intervengdes deste tipo precisam ser consideradas como
contelddos importantes para serem tratados na formagéo das professoras.

Como ja foi dito e é possivel verificar no registro da Professora Claudete, logo
apds a escrita das criancgas, ela ndo propde que leiam, mas realiza uma conversa, que se
baseia em perguntar: Vocé acha que escreveu da melhor forma que poderia? Podemos
considerar que os comentarios e questionamentos realizados pela Professora Claudete
convocam as criangas a manifestarem apenas se concordam ou se estéo satisfeitas com
as proprias produgdes. Ao menos nesta situagdo, ndo realiza nenhuma intervengao que
problematize o que as criangas pensam sobre a escrita para ajuda-las a avangar em suas
conceitualizagdes. Essa situacao de didlogo ndo € suficiente para que as criancgas se voltem
para o que escreveram e possam continuar pensando a respeito. Situagdes como essas
também precisam fazer parte do processo formativo das professoras para que possam
refletir sobre suas a¢gdes didaticas.

E preciso considerar que as intervencdes devem estar a servico de fazer as criancas
refletirem ainda mais sobre o que ja produziram e continuar aprendendo, como explicita Zen:

No casodaapropriagdodo sistemade escrita éfundamental queasintervengdes
didaticas realizadas pelos professores desafiem os estudantes a colocar em
jogo o que pensam sobre a escrita. Alfabetizar significa problematizar o que os
estudantes ja sabem e oferecer as condi¢bes didaticas necessarias para que
comparem escritas semelhantes, revisem as proéprias produgdes e ampliem o
repertdrio de informagbes sobre como se escreve. Para isto, é inquestionavel
que os professores conhegam, a luz do marco psicogenético, o que pensam
sobre a escrita e os desafios que precisam enfrentar para avangar em suas
conceitualizagbes (Zen, 2023, p. 6).

Compreender os niveis de conceitualizagédo da escrita ndo € algo simples, exige estudo
e formagao continuada, pois ha novas investigagdes que contribuem cada vez mais para
explicar o que pensam as criangas no processo de alfabetizagéo. As producdes de Mateus
e Vitor sugerem caracteristicas de escritas sildbicas com pertinéncia sonora. Ter essa
compreensdo ajuda muito a professora a realizar intervengdes para que eles continuem
pensando sobre o que estdo escrevendo e como estdo escrevendo, por exemplo, na
discussao entre (K) e (A) para escrever o ‘ca’ de cachorro.



Esse conhecimento também orienta a organizagdo de duplas produtivas — e sua
escolha parece nao considerar isso: “..solicitei que as duas criangas se organizassem em
dupla por afinidade, pois tém muita..”. E evidente que, em algumas atividades, é possivel
formar duplas considerando apenas a afinidade entre as criangas. No entanto, nas
propostas de alfabetizacdo, € necessario agrupar as criangas com conhecimentos similares
em relagdo aos niveis de escrita e propor situagcdes em que possam pensar juntas. Um
exemplo é a revisdo/comparagéo das escritas das cartas do jogo de memodria, através da
qual as criangas podem refletir, problematizar e negociar suas producgdes.

A reflexdo sobre agrupamentos produtivos e sua relagdo com os niveis de
conceitualizagdo da escrita também sdo tematicas importantes para a formagdo das
professoras, como nos indica o relato da professora Claudete.

E importante também lembrar que as propostas de escritas individuais, em duplas
ou coletivas, ndo tém como objetivo final a escrita convencional. O propdsito € colocar
as criancas em situacdo de reflexdo. E essa reflexdo que ajudard a provocar avangos nas
aprendizagens, mas isso ndo ocorre de forma linear, nem em apenas uma situagdo de
escrita, mas durante o processo. O que propicia que a crianga avance em seus niveis de
conceitualizagdo é a possibilidade de refletir sobre a escrita, de se colocar como escritora e
leitora, mesmo antes de estar alfabetizada.

Propor o estudo de silabas ou apresentar como se escreve corretamente a palavra
CACHORRO, como explicitado no registro, ndo contribui para que as criangas possam
avancgar. A intervengéo que a professora realiza ndo considera o que pensam e se ancora
na ideia de que se aprende a ler e escrever por meio da explicacdo de como a escrita
convencional se organiza.

Para que as professoras possam oferecer boas condi¢bes de aprendizagem,
precisam refletir sobre suas préprias concepg¢des acerca do que é aprender e o que é
ensinar. Tomar decisdes didaticas que permitam que as criangas atuem sobre o objeto de
conhecimento significa reconhecer que “de fato, basta abrir espacos para que as criang¢as
escrevam sem copiar € que nos atrevamos a solicitar uma leitura dessas producdes, para
que surjam novidades dignas de aten¢do.” (Ferreiro; Zen, 2022, p. 2).

Sondagem: importancia e usos equivocados, um breve histérico™

Na segunda parte do registro 2, a professora apresentou uma forma muito comum
no Brasil de realizar a chamada sondagem, ou seja, um instrumento para conhecer o que
as criangas sabem sobre o Sistema de Escrita Alfabética. Nos textos “Trabalho pessoal:
planejamento de situa¢cdes diddticas que levam em conta o que sabem as criangas” (F1.
U2.T4 - Professoras) e “O acompanhamento do que pensam e sabem criangas a favor
das situagdes didaticas” (F1.U2.T2 - Professoras), apresentamos outras maneiras de
acompanhar os saberes da turma e gostariamos de conversar um pouco mais sobre
esses aspectos, pois € provavel que as professoras questionem sobre como estamos,
hoje, propondo a sondagem. E provével que vocé ouga falas como esta: “Afinal, o que
eu fago estd errado”™? “Mudou, agora tenho que fazer deste jeito?”. Para contribuir com
o aprofundamento dessa discussdo, apresentamos o texto abaixo, que trata de um
histérico da Sondagem no Brasil.

J

2 A organizagdo do percurso histérico da proposta de Sondagem contou com a importante colaboragéo de
Miriam Orensztejn.
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Breve Histérico da sondagem no Brasil

A entrevista individual com os alunos, [...] (apelidada em muitos lugares como
“sondagem”) é um recurso para identificar suas hipdteses de escrita. A
realizagdo desse tipo de entrevista sé é necesséria quando o professor ndo
consegue identificar as hipdteses de seus alunos por meio das escritas que
eles produzem nas atividades escolares cotidianas. “Contribuicdes a pratica
pedagdgica 1" Programa de Formagdo de Professores Alfabetizadores —
PROFA — M1U3TIO, p. 2.

A sondagem ou avaliagédo diagndstica foi amplamente difundida no Brasil, nos
ultimos 30 anos, pelas redes publicas e privadas de ensino. Teve seu inicio a partir das
produg¢des do projeto “Por Trds das Letras”, composto de videos e textos elaborados
pela Dr.? Telma Weisz (1992), nos anos 90, para a Fundagéo para o Desenvolvimento
da Educacédo — FDE/ Secretaria de Educacéo do Estado de S&o Paulo.

A filmagem de entrevistas com criang¢as que ainda ndo compreendiam o Sistema de
Escrita Alfabética, que fazia parte do “Por tras das Letras” e, depois, de outros projetos,
tinha o objetivo de aproximar as professoras da Psicogénese da Lingua Escrita (Ferreiro;
Teberosky, 1985) para que, assim, compreendessem os niveis de conceitualizagdo da
escrita das criangas. A fungédo da sondagem, tal como proposta originalmente, ndo era
somente mostrar o desempenho das criangas, mas principalmente entender o que
pensavam sobre a escrita, para que, a partir dai, fosse possivel planejar situacdes didaticas
adequadas ao que elas ja sabiam e precisam aprender.

Depois da elaboragéo dos Parédmetros Curriculares Nacionais da darea de Lingua
Portuguesa, em 1997, a Psicogénese da Lingua Escrita foi difundida em todo o pais por
meio de um programa nacional, denominado Pardmetros em Ag¢éo, que tinha entre seus
objetivos a apropriagéo, por parte dos educadores, de diferentes conteldos sobre
alfabetizagéo e ensino da linguagem escrita, entre eles, os niveis de conceitualizagcéo
do sistema de escrita. A proposta contida nesse material indica:

[..] E de grande valia, para o professor, realizar essas sondagens no decorrer do
ano — no minimo, trés vezes —, pois isso permite conhecer a evolugdo “histérica”
da escrita dos alunos. Trata-se de uma avaliagdo diagndstica do processo
de aprendizagem do sistema alfabético, que ndo é estética: é o retrato do
momento em que foi realizada e pode mudar, inclusive, de um dia para o
outro... E fundamental que o professor faca um arquivo das produgcées mais
significativas dos alunos no decorrer do ano, pois isso lhe dara a oportunidade
— e também ao préprio aluno — de conhecer seu processo de evolugéo (Brasil,
1999, p. 69).

O mesmo documento (Brasil, 1999. p. 96),Pardametros em Acédo (1999. 134 p.),
introduz a orientagdo para a realizagdo de sondagem de forma explicita:

A sondagem pode ser: uma relagdo de palavras acompanhadas ou ndo de
frases, uma produgdo espontdnea de texto ou qualquer outra atividade
de escrita, desde que seja acompanhada de uma leitura imediata do
aluno [..]. Sugerimos uma sondagem que compreenda uma relagdo de
palavras e uma frase, considerando o seguinte: A relagdo de palavras
deve-se iniciar com um polissilabo e acabar com um monossilabo. Ndo
deve haver repeticdo de letras nas palavras. Nado se deve ditar as palavras
“silabando” Cada palavra escrita deve ser imediatamente acompanhada




da leitura do aluno. E importante que o professor registre a escrita e a
leitura do aluno, bem como outras informagdes que julgue relevantes, em
uma folha a parte. Na elaborag¢do da frase, deve-se utilizar pelo menos
uma das palavras que pertencem a relagéo, para que se possa observar
se ha estabilidade na escrita.

No Programa de Formacgédo de Professores Alfabetizadores — PROFA, (2001,
M1U4T5H), também produzido e supervisionado pela Dr?2 Telma Weisz, aborda-se a
necessidade de conhecer o que sabem as criangas sobre o Sistema de Escrita Alfabética,
referindo-se também a sondagem, indicada como um dos caminhos, mas n&o o Unico:

Sem um conhecimento pelo menos bdsico da psicogénese da lingua escrita,
néo é possivel descobrir o que sabem e o que ndo sabem os alunos. Mas, se
esse conhecimento esta disponivel, o professor pode montar seus prdéprios
instrumentos diagndsticos. Por exemplo, se ele propbe para a classe toda
uma atividade em que os alunos tém que escrever, apesar de ainda ndo
estarem alfabetizados, é interessante que ele observe um aluno de cada vez
realizando a tarefa. Que ele pega para o aluno que estad sendo observado ler
o que escreveu. M1U4TS5 p. 1.

A divulgagédo da Psicogénese da Lingua Escrita e da Sondagem, a partir das
a¢cOes de formacgao realizadas nas escolas e redes de ensino do Brasil, possibilitou
enfatizar o direito das criangcas de serem consideradas, escutadas e respeitadas em
seus processos de apropria¢gado das culturas do escrito.

E importante salientar que a realizacdo da sondagem somente em periodos
especificos (avaliagdes bimestrais, trimestrais ou semestrais) ndo permite um
conhecimento processual e aprofundado sobre o que sabem e o que precisam
saber as crianc¢as. O efetivo acompanhamento dos seus niveis de conceitualizagdo
precisando so estararticulado as diversas atividades realizadas no cotidiano da sala
de aula, mas deve principalmente subsidia-las. A partir desse acompanhamento, é
possivel planejar situagcdes didaticas de fato comprometidas com as aprendizagens
de cada crianca.

A realizagdo da sondagem revolucionou a maneira como muitas professoras
passaram a entender o processo de alfabetizacao, além de contribuir na definicdo de
parédmetros para o acompanhamento das aprendizagens. No entanto, a sondagem
também inspirou agdes que levaram a sua institucionalizagéo, gerando, em muitas
situagdes, um tratamento superficial e inadequado das contribuicbes da teoria
psicogenética que provocou graves equivocos e preconceitos. Algumas professoras,
escolas e redes de ensino passaram a usar a sondagem como a Unica forma de
avaliar as criangas em determinados periodos do ano, sem articulagdo alguma com
as situagdes didaticas da sala de aula. Ou seja, nesses casos, a fungéo principal, de

subsidiar o planejamento pedagogico, lamentavelmente se perdeu pelo caminho.

O fato € que a ressalva explicita no PROFA (2001, M1U4T5), de que a sondagem
fosse realizada somente em situagdes especificas, foi ignorada.

Mas sempre existem alguns alunos sobre quem o professor tem duvidas,
cujas hipdteses lhe escapam em situagdes de simples observacgéo. [...] Para
Isso vamos sugerir aqui uma situagdo de ditado que pode ser de grande
ajuda para o professor, desde que ele compreenda os critérios dentro dos
quais a atividade foi elaborada. A ideia é ditar uma pequena lista de quatro

J
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palavras com as seguintes caracteristicas: a primeira palavra deve ser
polissilaba, a segunda trissilaba, a terceira dissilaba e a quarta monossilaba.
Outra caracteristica importante das palavras da lista a ser ditada é que nas
silabas contiguas ndo se repitam as mesmas vogais.

Nessa perspectiva, a sondagem passou a ser considerada em muitos contextos
educacionais como um instrumento de controle de resultados das aprendizagens,
perdendo sua fung¢ao inicial de acompanhamento e orientagéo de praticas pedagdgicas
que levem em conta o que as criangas pensam e 0 que precisam aprender sobre o
Sistema de Escrita Alfabética. Muitas vezes também, o conhecimento a respeito da
Psicogénese da Lingua Escrita ndo era suficiente para que se produzisse uma analise
adequada dos niveis de conceitualizagédo das criangas, correndo-se o risco de se tornar
um mero instrumento burocratico de controle de resultados.

O uso institucional desse tipo de instrumento, no entanto, tem se mostrado
extremamente perigoso. Isso acontece por duas razées, uma técnica e outra
politica.. Esse ndo é um instrumento que se possa utilizar em massa. Para
obter informagbes minimamente confidveis, é necessario que a entrevista
seja realizada individualmente, por profissional com formagéo adequada... E
se, além disso, esse material for usado para tomar decisées que vao afetar
a vida escolar dos alunos — como a decisdo de coloca-lo em uma classe
“forte” ou “fraca”, por exemplo — transforma-se em poderoso instrumento
de excluséo social... PROFA (2001, p. 2).

A despeito das distor¢cdes que foram acontecendo, € preciso considerar
a relevancia histérica desse instrumento no Brasil. Muitos foram os programas e
propostas curriculares destinados a formagao das professoras e a organizagdo de
ensino que evidenciaram a fun¢do da sondagem, tal como era prevista, para a qualidade
das propostas pedagdgicas. Alguns deles, entre tantos outros:

Programa Ler e Escrever, da Secretaria Estadual do Estado de Sao
Paulo (2008)

‘A sondagem das hipdteses de escrita é um dos recursos de que o professor
dispbe para conhecer as ideias que os alunos ainda ndo alfabetizados ja
construiram sobre o sistema de escrita e, entdo, planejar as atividades
didaticas. E também um momento no qual os alunos tém a oportunidade de
refletir sobre aquilo que escrevem..” CENP (2009, p. 3).

Secretaria Municipal de Educa¢édo de Séao Paulo (2018) - Documento
orientador de sondagem

‘A sondagem de Lingua Portuguesa para o Ciclo de Alfabetizagdo avaliarad
a escrita e leitura dos estudantes. Os dois processos sdo complementares
e essenciais a alfabetizagdo. Para os 1° e 2° anos, momento em que 0s
estudantes estdo se apropriando do Sistema de Escrita Alfabética (SEA),
a sondagem de escrita sera de uma lista de palavras, do mesmo campo
semantico, ditada pelo professor aos estudantes. Trata-se de uma escrita
individual na qual os alunos registram palavras ditadas pelo professor e
sem consulta a fontes impressas ou intervengdes especificas que possam
interferir na escrita do estudante.” (Sdo Paulo, 2018, p. 6).




Como se pode ver, nesses trés casos, a defesa da sondagem n&o esta vinculada
a recomendacgédo de classificar as criangas por niveis de conhecimento em planilhas
de registro. Mas, como sabemos, quando se trata de propostas apresentadas em
programas institucionais, principalmente em grandes sistemas de ensino, hd uma
longa distancia entre o que é proposto e o que de fato acontece na pratica. Muitas
vezes, essa realidade é atravessada por distor¢des nem sempre previstas a principio.

E importante salientar que as orientacdes contidas em varios programas e
propostas curriculares, como os aqui citados, foram elaboradas ha quase dez anos.
Vérias sdo as iniciativas de reformulacéo’™ para assegurar a devida coeréncia entre
0 que é proposto em atividades com propdsito avaliativo e as demais situagdes
didaticas realizadas em sala de aula. Esse movimento esta comprometido com uma
premissa fundamental da perspectiva construtivista psicogenética, que consiste
em assegurar a crianga o direito de formar-se como leitora e escritora plena,
participando de praticas sociais de leitura e escrita, € se apropriando tanto do
sistema de escrita como da linguagem escrita. Esse € um direito a ser assegurado
em todas as situagdes didaticas, inclusive aquelas cuja intenc¢do € identificar mais
especificamente o que pensam as criangas.

A compreensado sobre os niveis de conceitualiza¢gdes das criangas a respeito do
Sistema de Escrita Alfabética é fundamental para que as professoras possam planejar
situacdes didaticas que possibilitem a progressado das aprendizagens. Na situagéo
didatica do Jogo de Memdria que analisamos nesse texto, as criangas estdo se
colocando como escritoras, mesmo antes de saberem escrever. A prdpria produgao
das cartas permite compreender o que elas estdo pensando. Situagbes como essas
sdo parte da rotina das salas de aula das professoras alfabetizadoras, portanto, ndo
ha necessidade de interromper tudo para realizar uma sondagem especifica — o que a
professora precisa saber estd acontecendo a sua frente, nas atividades de escrita que

propde as criangas, € a partir de sua observacao atenta dessas producgdes.

Assim, € um equivoco grave reduzir a sondagem as avaliagdes burocraticas que
ocorrem somente em determinados momentos do ano, desconsiderando as situacdes
didaticasrealizadas em sala de aula que permitem identificar o que as criangas pensam sobre
a escrita. E fundamental que os gestores das escolas e das redes de ensino tenham dados
sobre as criangas e seus avangos para analisar 0 que sabem e o que precisam aprender,
mas isso ndo significa transformar a sondagem em instrumento de controle usado de forma
equivocada e reduzida, como tentamos explicitar neste texto.

Elaboracao da devolutiva

Cara formadora, para que possa realizar a devolutiva no préximo Encontro Formativo,
sugerimos algumas possibilidades, como, por exemplo:

- Depois de analisar os registros dos trabalhos individuais recebidos, vocé poderd
destacar pontos que considera relevantes e que podem servir de referéncia para todo
0 grupo, assim como aspectos que demandam maior reflexao por parte das professoras
e necessitam de reviséao.

- Realizar essa devolutiva, comentando sobre os aspectos que Ihe chamaram a atengdoem

8 Uma proposta interessante nessa direcédo ¢ a elaborada pelo Instituto Chapada de Educacédo e Pesquisa-
ICEP: https://institutochapada.org.br/avaliacao-institucional-de-leitura-e-escrita/
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um ou dois registros recebidos, desde que atendam as necessidades de aprendizagem
do seu grupo. Caso escolha esse caminho, € importante combinar antes com a autora
do registro.

- Vocé também tem a possibilidade de utilizar o Registro e Andlise 1da Professora Eva e/
ou o Registro e Anélise 2 da Professora Claudete, presentes neste texto.

Dicas de destaques que podem ser apresentados na devolutiva:

- A situagao didatica proposta Escrita, leitura e revisdo das cartas do jogo da memoria.
O que as criangas puderam refletir a partir dessa proposta?

- Intervengdes realizadas com as criangas. Perguntas que a professora faz as criangas
que possibilitam a reflexdo sobre o Sistema de Escrita Alfabética.

- Agrupamentos produtivos: As duplas Pedro e Moisés, e Mateus e Vitor sao
consideradas produtivas?

Dicas de pontos de atengao:

- A importancia de compreender o propdsito e o funcionamento da sondagem, assim
como possiveis equivocos de seu uso.

- Retomadas dos saberes sobre os niveis de conceitualizagdao do sistema de escrita
alfabética.

Selecionamos alguns pontos, mas vocé podera optar por outros, de acordo com o
que consiga identificar nos registros de suas professoras. O importante € que o momento
da devolutiva permita que elas reflitam sobre a prépria pratica a partir das situagdes
problematizadoras, de modo que elaborem propostas didaticas reflexivas e, assim,
assegurem o direito das criancas de aprenderem cada vez mais € melhor.
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TEXTO COMPLEMENTAR
F1.TC - FORMADORAS

Formacao de professores: alfabetiza¢ao e diversidade

Carla Tocchet
Angela Maria da Silva Figueredo

A alfabetizagdo ndo é um luxo nem uma obrigagdo; 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)

Cara formadora, diante da citagédo acima, fizemos a seguinte pergunta as professoras:
Vocé ja pensou como seria o mundo se as diferengas 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 educacgao e os indices de alfabetizagéo
seriam muito mais equitativos.

A partir dessa perspectiva cabe, também, as formadoras a mesma pergunta:
considerar a diversidade como uma riqueza, ndo um defeito, poderia impactar a educagao,
especialmente a formag¢ao de educadores?

As situagdes de formacdo de professores envolvem grande diversidade: diferentes
saberes, diferentes origens, experiéncias didaticas, formagdo inicial, concepgdes,
expectativas e crengas sobre educagdo, ensino e aprendizagem, sujeito, perspectiva
profissional, filoséfica etc.

A formagdo de professores também abrange uma grande diversidade de saberes,
concepgdes e expectativas. Cada professora possui seus proprios entendimentos sobre
aprendizagem, ensino e objeto de conhecimento. Cada uma experienciou de maneira Unica
aformagéo inicial e o exercicio profissional. Além disso, o grupo de professoras traz consigo
uma variedade de valores, crengas e formas de compreender o mundo e a sociedade. O
grande desafio do formador € utilizar a diversidade como riqueza, ou seja, coloca-la a favor
da aprendizagem e ndo como defeito, como aponta Ferreiro (2002).

E importante ressaltar que tratar a diversidade como riqueza é o principio fundamental
de qualquer agéo educativa, principalmente daquela que se compromete com os principios
de estado democratico de direito, como definido na constituicédo brasileira, visando garantir
os direitos fundamentais a todos os cidadédos de todos os géneros, ragas, crengas, etnias,
posicionamentos politicos etc.



Formacao profissional de educadores

Transformar a diversidade conhecida e reconhecida numa vantagem
pedagdgica: 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 situagbes criticas: alfabetizar transformando em
vantagens pedagdgicas as diferencas de idade num mesmo grupo, as diferencas
dialetais e de culturas. Isso ndo é necessidade sé para os paises do Sul: o Norte
também esta descobrindo que o monolinguismo é um mito cuja consequéncia
inevitdvel é a discriminag¢édo (Ferreiro, 2002, p. 88-89).

Assim como a sala de aula, as relagées de formagao profissional entre educadores
sdo complexas, diversas, desafiadoras, multifacetadas, conflituosas e, por diversas vezes,
exaustivas. A formagédo de educadores se configura como espagos legitimos de diversidade,
nos quais coexistem diferentes saberes, racas, formagdes familiares e experiéncias com a
leitura e a escrita. Por isso, representa um grande desafio. Disso ninguém duvida.

Ao considerar a diversidade como uma riqueza e ndo como um defeito, os espagos de
formagdo se tornam ambientes férteis para a construgédo de conhecimento, justamente por
sua diversidade. S0 espagos que favorecem a troca de informacdes e de diferentes saberes
entre sujeitos diversos e apresentam desafios que exigem a resolugéo de problemas e a
tomadas de decisdes, tanto do ponto de vista individual quanto coletivo.

Na situagdo de formagdo profissional, a relagdo colaborativa entre adultos que se
relinem para discutir alfabetizagdo € construida na interagdo entre os sujeitos envolvidos
e o objeto de conhecimento. Como aponta Freire (2011, p. 25), “é preciso que [...], desde os
comegos do processo, va ficando cada vez mais claro que, embora diferentes entre si, quem
forma se forma e re-forma ao formar e quem é formado forma-se e forma ao ser formado”.
A interagdo é a condicdo para a aprendizagem. Formadoras e professoras formam e se
formam entre si, mediadas pela diversidade, em todos os seus aspectos. Discutindo o papel
do formador, Zen e D'Avila (2018, p. 132-133) afirmam:

Nessa perspectiva, o formador deixa de ser o individuo que identifica problemas
e propde solugbes, mas o que desafia o conjunto de crengas em torno da
prética educativa e propde discussées [..]. Por fim, podemos concluir que
considerar o formador como sujeito das praticas formativas significa assumir
que a formagéo ndo é aquilo que se faz com o sujeito, mas aquilo que acontece
com os sujeitos quando se propbée de modo colaborativo a incorporar algo
novo em suas praticas pedagogicas.

Assim, as relacdes de formagao profissional se constituem a partir da construgéo de
saberes pedagogicos. Quando fundamentados na diversidade, os espagos formativos se
transformam em ambientes auténticos de producao de conhecimento, influenciando todas
as dimensdes do exercicio profissional. No caso das formadoras, isso inclui desde a sele¢ao
dos conteudos a serem priorizados e as decisdes sobre os agrupamentos, até a atenc¢do
dedicada a escuta de todos os sujeitos envolvidos.

Nesse sentido, como aponta Gouveia (2012, p. 83), “é preciso que todos os integrantes
da cadeia formativa se responsabilizem por mediar e articular as a¢des de formacao,
reconhecendo e valorizando a importancia da construcdo de relagbes cada vez mais
simétricas com seus sujeitos da formagéo”
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No planejamento das a¢des, € crucial conhecer os sujeitos, neste caso, as professoras,
com atencgao as diferencas e semelhangas individuais e coletivas (como linguagem, cultura,
ragae género). E essencial evitara homogeneizacdo das diferengas e, ao invés disso, valoriza-
las para incluir e enriquecer a situacédo de formacéo.

Coerente com seus principios, Ferreiro (2002, p. 88) quando afirma que “estamos
aprendendo a fazé-lo, no caso da alfabetizagéo”, referindo-se ao desafio de transformar a
diversidade em vantagem pedagdgica, assume esse desafio e sua condigdo de aprendiz.
De fato, esse é para todos nés um grande desafio. No entanto, Ferreiro (2002, p. 88) nos
provoca a compreendermo-nos como aprendizes e N0s convoca a levar esse compromisso
“as Ultimas consequéncias nas situagdes criticas: alfabetizar transformando em vantagens
pedagdgicas as diferencas de idade num mesmo grupo, as diferengas dialetais, as diferengas
de linguas e de culturas”. A convocagédo de Ferreiro vale tanto para o trabalho em sala de
aula, como para o trabalho de formagéao de professoras alfabetizadoras.

Ao afirmar que "no entanto, ndo posso deixar de constatar que a diversidade
linguistica — e cultural — corre risco de extincao" (Ferreiro, 2002, p. 86), a autora nos
convoca como profissionais responsaveis pela formagdo de professoras alfabetizadoras
a nos comprometermos com a preservagado da pluralidade linguistica e cultural, além do
respeito as diferentes caracteristicas dos sujeitos.

As diferencas linguisticas e culturais ndo devem ser negligenciadas. Como afirmou
Ferreiro (2002), ndo ¢ suficiente apenas fazer um discurso elogioso sobre a diversidade
cultural. No trabalho com a leitura, por exemplo, é fundamental apresentar autores que
representem as diversas formagdes linguisticas do nosso pafs, indo além da influéncia
europeia. Além dos contos de fadas tradicionais, € relevante valorizar o papel fundamental
das culturas de povos indigenas, africanos e de outras origens. E essencial selecionar
com cuidado as praticas sociais de leitura e escrita, considerando sua origem e contexto
histdrico, e propor sempre uma leitura critica e contextualizada das obras tratadas.

Conceitos que fundamentam a formacéao de professor

Concepc¢ao de conhecimento

Ha& muito tempo, o debate sobre a origem do conhecimento tem sido tema de
discussdo em varias areas. Segundo o marco psicogenético, € amplamente aceito que
o0 conhecimento ndo € apenas uma copia do real, mas, sim, uma constru¢cdo que ocorre
através da interacdo entre o sujeito e o objeto de conhecimento. Uma relagao dialética que
envolve tanto a transformag¢édo do objeto quanto a do individuo.

Também é consensual que a crianga ndo é um receptdculo em que a professora
deposita conhecimento e a crianga repete para “aprender”. Outro fator que parece estar
evidente é que as informacgdes estdo disponiveis no mundo, especialmente no contexto da
evolugdo e acesso as tecnologias.

Entdo, o que é conhecimento? O conhecimento ndo estd e ndo se dd nem no sujeito
nem no objeto, mas na agdo do sujeito sobre o objeto, através do processo continuo de
transformacéo, segundo o qual



[..] o sujeito age sobre o objeto, assimilando-o: essa ac¢do assimiladora
transforma o objeto. O objeto, ao ser assimilado, resiste aos instrumentos
de assimilagdo de que o sujeito dispde no momento. Por isso, o sujeito reage
refazendo esses instrumentos ou construindo novos instrumentos, mais
poderosos, com 0s quais se torna capaz de assimilar, isto é, de transformar
objetos cada vez mais complexos (Becker, 2009, p. 2).

Ao adotar essa concepe¢ado de conhecimento, o entendimento sobre o sujeito deixa de ser
ode um mero "receptaculo” que apenas copia e repete. O sujeito passa a ser visto como alguém
que constréi o conhecimento por meio de interagdes. Com base nessa forma de conceber o
conhecimento, outros conceitos se estruturam. Por essa razéo, aqueles que buscam coeréncia
entre a concepgédo e a pratica educativa, tanto na formagéo de criangas quanto na formagao de
educadores, tém um compromisso constante com o estudo, a agéo e a reflexao.

Um dedo de prosa com a formadora

E indispensével dotar a escola de instrumentos didéticos para trabalhar com
a diversidade. Nem a diversidade negada, nem a diversidade isolada, nem a
diversidade simplesmente tolerada. Mas tampouco a diversidade assumida
como um mal necessério, ou celebrada como um bem em si mesmo [..]
(Ferreiro, 2002, p. 88).

Cara formadora, vocé ndo estd sozinha! Caro formador, vocé ndo estd sozinho!

A necessidade de lutar pelo direito a alfabetizacdo de todas as criangas, jovens e
adultos no Brasil nos convoca e nos une. A crenga na diversidade como riqueza, ndo como
defeito, assim como a crenga de que o conhecimento se constréi na interagcdo entre o
sujeito e o objeto de conhecimento sdo pressupostos que nos constituem. Eles exigem um
compromisso coletivo de todas as pessoas envolvidas com a alfabetizagédo, em todas as
dimensdes ou instancias institucionais.

Compreender a complexidade da cadeia formativa, no sentido discutido por
Gouveia (2012, p. 86), “em que um se responsabiliza pela formagéo do outro e todos se
corresponsabilizam pela aprendizagem dos alunos”, foi condigdo fundamental para a
elaboragdo deste documento. Sabemos que o desafio ndo ¢é facil, por isso enfatizamos a
crenca na diversidade como um desafio, uma necessidade, uma riqueza e uma solugao para
a construcdo de um Brasil que visa garantir a todos os direitos previstos na Constitui¢do de
1988.

Diante de tantos desafios, o que dizem os formadores?

“Penso que o trabalho de formagdo é muito desafiador. Durante os encontros,
ficam evidentes as diferentes caracteristicas das professoras: saberes diversos em
relagdo a didatica da leitura e escrita, algumas ndo se posicionam e permanecem sempre
em siléncio, outras participam bem quando proponho o trabalho em grupos e outras
preferem atividades individuais. Em algumas discussdes, as participantes apontam coisas
completamente diferentes daquilo que apresento, sem argumentar. Algumas preferem
ndo discutir os diferentes posicionamentos do grupo. Fico insegura sobre como lidar com
essas questbes”

Formadora Regina
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A formadora Regina aponta um aspecto fundamental a ser considerado no trabalho
de formagéo docente: a diversidade de saberes das professoras. De fato, em qualquer
grupo de formacgé&o, encontraremos sujeitos com diferentes conhecimentos em relagéo a
didatica da leitura e da escrita. Assim como ocorre na sala de aula, a diversidade contribui
para o processo de aprendizagem de todos.

Mas, como saber o que as professoras sabem? As situagdes de formagéo propostas
ao longo desse fasciculo favorecem a criacdo de espagos de interagcédo entre as professoras
para que coloqguem em jogo o que pensam e sabem em relagdo ao conhecimento didatico.
Ha, por exemplo, momentos previstos nas pautas para levantamento dos conhecimentos
prévios do grupo (as professoras precisam se posicionar diante de uma situa¢ao proposta).
Essas interagdes possibilitam que as professoras reflitam sobre os encaminhamentos do
trabalho em sala de aula.

Para avancarmos nessas reflexdes, vamos analisar uma cena de uma situacao de
formagdo em que as professoras estao trabalhando em duplas diante da tarefa proposta:
editar um texto publicitario na tela do computador, para a qual, receberam o texto digitado
em folha A4 sem as marcas da edicdo original (tipografia, espagcamento, ilustracéo etc.) do
panfleto do Ovo Colonial Cocoricd ™.

A cena a seguir, tarefa proposta para o grupo no encontro de formagéo, ilustra como
a interagdo entre professores também se constitui em uma vantagem pedagdgica, como
discutimos até aqui.

Cena: Ovo colonial®

P1—Lé: “O ovo colonial Cocoricd” O que estd me intrigando é esse ‘contém dez
ovos”.

P2 - Pergunta: Contém 10 ovos?

P2 - “Contém 10 ovos”. Onde eu coloco ele? Pra 1§ ou pra ca? Esse negdcio da...
daqui (apontando para o texto) “Ovo colonial Cocoricé. A hora de comer ficou
mais divertida! Contém 10 ovos” Afirma: Sublinhar o texto, né?

P1 — supostamente... (incompreensivel) ndo tem como a gente tirar daqui e
colocar no lugar ndo, né?

P2 — A palavra “Nossa” Era bom a gente mudar de lugar, ndo era?

P1— Ah, estd dificil mesmo. “Ovo colonial Cocoricd. A hora de comer ficou mais
divertida” Aqui (apontando para o texto) eu acho que tem uma virgula.

P2 — Ah, sabe o que a gente poderia fazer também? Parar aqui a exclamaggo
e pegar uma imagem do ovo e colocar aqui. (Indicando o final da escrita do
titulo).

P1— E colocar essa...

™ Na primeira etapa, foi proposto aos professores, organizados em duplas compostas por docentes que
atuam no mesmo ano de escolaridade, editar dois textos publicitarios (Propaganda do Ovo Colonial Cocoricd
e da Telefonica), usando um editor de texto na tela do computador. Na segunda etapa, em outra sessao,
foi solicitado aos professores que, em duplas ou trios, planejassem uma situagdo didatica que permitiria
contextualizar a edicdo de textos publicitarios para desenvolver na sala de aula, com sua turma. Na terceira
etapa, foi solicitado aos professores que realizassem com as criangas as atividades didéticas planejadas na
etapa anterior.

® Este protocolo é parte da dissertacédo de mestrado “Edicao de textos publicitérios na tela do computador:
da apropriagéo pelos professores a prética na sala de aula”, de Angela Maria da Silva Figueredo (2018).



P2 — Contém... Ah, espera! Ai. Vamos ver se a gente acha......

P1 — Oh meu Deus! Né&o. Parecia isso aqui né? (encontram no buscador a
imagem original do Ovo colonial Cocoricd). Vocé acha isso?

P2 - E isso!

P1 — Lé o texto da propaganda encontrada no buscador. “Contém 10 ovos”

Colonial é aqui (toma uma decisdo sobre o texto que esta editando). A TV
Cultura é o endereco? E...

P2 — E o site! Lé: “TV Cultura arroba dois mil e doze...”

P1 — Dal, isso vai pra outra linha. “Contém 10 ovos colonial” Isso? Aqui pde a
imagem ai a gente....

(Transcricdo parcial do didlogo gravado pelo programa ATube Catcher durante
a edicdo do TxF).

Para Figueredo (2017, p. 190), a proposta de editar um texto publicitario na tela do
computador suscitou problemas cognitivos que foram explicitados em didlogos como na
cena acima, que expdem o poder da interacdo na resolucdo do problema. Assim como
apontamos no texto “Alfabetizacao inicial e diversidade: desafios e possibilidades” (F1.TC -
Professoras), vale recuperar aqui o que nos indica Lerner (2010, p. 128) a respeito do papel
da interagdo no processo de construgdo de conhecimento:

[..] as interagées mais fecundas ocorrem quando os integrantes do grupo
possuem suficientes conhecimentos em comum para entender-se e suficientes
discrepédncias ou diferencas de informagao para poder comparar suas ideias e
enriquecer-se mutuamente.

O apontamento da autora explicita o movimento de reflexdo e discussdo que foi
promovido na situagdo de formagao analisada na cena.

“Fico preocupado em como organizar o trabalho de formagéo. As vezes, tenho a
sensagédo de que fago sempre da mesma forma e isso ndo vem dando resultados. Acho
dificil decidir como levar as discussbes nos encontros”.

Formador Arnaldo

Em seu depoimento, o formador Arnaldo indica uma preocupag¢do em relagdo aos
encaminhamentos da formacgado, sobre quais estratégias langar médo para favorecer a
aprendizagem das professoras. Tendo como referéncia o que Weisz (2004, p. 66) afirma
em relagdo aos aspectos que configuram uma boa situagcédo de aprendizagem, tomamos a
liberdade de parafrasear seu texto para as situagdes de formacao:

Boas situagdes de aprendizagem no espago de formagédo costumam ser aquelas em que:

- 0s professores precisam pér em jogo tudo o que sabem e pensam sobre o contetdo que
se quer ensinar;

- 0s professores tém problemas a resolver e decisées a tomar em fungdo do que se
propdéem produzir;

- @ organizagdo da tarefa pelo formador garante a maxima circulagdo de informagéo
possivel.

Esses principios apontam caminhos para planejar o trabalho de formag&o. Em
primeiro lugar, o conteddo da formagé&o € a sala de aula, portanto, as situa¢gdes propostas
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nos encontros com as professoras precisam colocar a sala de aula como foco, pois ela é
o lugar privilegiado para a aprendizagem dos profissionais da educac¢édo. Isso quer dizer
que a discussdo sobre o trabalho de ensino com base na sua relagdo com o processo de
aprendizagem ganha destaque.

Ao longo deste primeiro fasciculo, foram propostas as professoras situagdes de
andlise de cenas da sala de aula que envolvem a organiza¢ao da rotina e as quatro situacdes
didaticas fundamentais. Todo esse esfor¢o tem como propdsito tomar o conhecimento
didatico como conteldo central da formacao.

Como aponta Lerner (2002, p.105),

O saber diddtico é construido para resolver problemas proéprios da
comunicacdo do conhecimento, € o resultado do estudo sistematico das
interagbes que se produzem entre o professor, os alunos e o objeto de
ensino; é produto da andlise das relagbes entre o ensino e a aprendizagem de
cada contelido especifico; é elaborado através da investigagdo rigorosa do

funcionamento das situacées didaticas.

As situacdes de andlise propostas as professoras possibilitam reflexdes sobre o
trabalho em sala de aula e levantam as condi¢des diddticas a serem (ou que foram) oferecidas
para que as criangas possam se aproximar do objeto de conhecimento em questdo (nesse
caso, a leitura e a escrita) e, dessa forma, trazem a discusséo sobre quais sdo as melhores
condi¢cdes para promover a aprendizagem.

Nas situacdes propostas, a formadora ndo € a Unica voz nem aquela que assume o papel
de confirmar desde o inicio o que estad correto, diante dos apontamentos das professoras. A
formadora, ao mediar as discussdes, quando se depara com as diferentes posicdes assumidas
pelas professoras, sem julgamentos do que € certo ou errado, favorece um espago de discussao
e possibilita que cada uma coloque em jogo o que pensa e sabe, suas interpretagdes e
elaboragdes. Dessa forma, as reflexdes avangam, se aprofundam e promovem a construgao de
conhecimento pelo grupo. Imberndn (2010, p. 72), sintetiza da seguinte forma a ideia de cultura
colaborativa na formagao, como principio e como metodologja:

- Romper com o individualismo da formacéao;

- Considerar a colaboragdo como colegialidade e também mais como ideologia do que
como estratégia de gestéao;

- Nao entender colaboragdo como uma tecnologia que se ensina, mas, sim, como um
processo de participag¢ao, implicagéo, apropriagéo e pertencimento;

- Na colaboragao, partir do respeito e do reconhecimento do poder e da capacidade de
todos os professores;

- Redefinir e ampliar a lideranca escolar, o que representa uma necessidade;

- Poderdo ajudar na formag¢do colaborativa: a pesquisa-a¢ao, a elaboragéo de projetos de
mudanga e a narragéao.

“Entendo que o conteudo da formagéo é a sala de aula, mas, de forma geral,
as professoras sdo resistentes em compartilhar o trabalho que realizam. Sinto que
tém medo de serem avaliadas por mim e pelos colegas. Em alguns momentos, as
professoras que topam abrir suas salas de aula acabam por ndo serem bem-vistas
pelos colegas”.

Formadora Andréia



A formadora Andréia comenta a resisténcia das professoras em compartilhar o
trabalho que realizam em sala de aula. Como € possivel tomar a sala de aula como conteudo
da formagdo sem acessa-la? Uma das estratégias dessa formagéo € justamente propor
que as professoras realizem com suas turmas as atividades discutidas nos encontros. Esse
encaminhamento é fundamental para que vocé, formadora, possa se aproximar do trabalho
da professora e compreender as elaboragdes que foram construidas a partir das reflexdes
suscitadas na formacao.

Incentivar as professoras a realizarem as tarefas propostas possibilitara um espaco de
interlocugdo por meio das devolutivas individuais e oferecera insumos para as discussdes
coletivas. Mas, como incentivar? Primeira questdo: a formadora ndo pode ser alguém alheio
a sala de aula. Para que a professora se sinta encorajada e segura para expor sua atuagao
em sala de aula é necessario um vinculo de confianga entre ela e a formadora . Para que isso
ocorra, todo o processo de planejamento, andlise e tematizagcdo da situacao didatica deve
ser construido em colaboragéo (co-elaboracéo) entre as professoras e a formadora.

Outro aspecto a ser considerado € que, assim como as criangas, as professoras
necessitam ver sentido nas situa¢gdes propostas, principalmente quando se trata de abrir
a sala de aula para estranhos. Neste sentido, as discussdes sistematizadas em reunides
de planejamento, grupos de estudos, semindrios (internos ou externos), congressos e
coléquios podem se configurar como excelentes contextos que contribuem para a formagao
de professoras.

Nos espagos formativos, a professora € o sujeito da aprendizagem. Ao longo desse
processo, ela faz escolhas, se aproxima gradualmente do objeto de conhecimento, constroi
hipdteses e reflete com base em seus conhecimentos prévios e experiéncias. Portanto, ndo
se espera que compreenda de uma sé vez todos os aspectos envolvidos nas situacdes de
leitura e de escrita que serdo propostas ao longo dos encontros de formacéo.

Ao compartilhar o trabalho em sala de aula, como nos aponta Lerner (2002), num
primeiro momento, se utilizam registros de praticas de professores que néo participam do
grupo de formag¢do. Somente numa etapa posterior € que se propde a andlise de situagdes
em sala de aula conduzidas pelas professoras participantes, o que deve promover um clima
de reflexdo e colaboragéo no grupo.

“Fica dificil para as professoras colocarem em pratica as propostas que
encontram na formag¢ao. Muitas agbes ndo dependem somente delas. Para que isso
acontega, parece ser necessario o envolvimento dos coordenadores pedagdgicos e
diretores de escola”.

Formador Roberto

O formador Roberto destaca aimportancia da construcao de um trabalho coletivo na
escola. Como possibilitar que as discussdes realizadas nesse espag¢o de formagéo possam
chegar a sala de aula e a escola como um todo?

Um caminho possivel é sugerir que as professoras compartilhem as tarefas propostas
com coordenadoras pedagdgicas e diretoras escolares, promovendo, assim, um trabalho
conjunto para o planejamento e execuc¢do das atividades em sala de aula. Estabelecer a
parceria entre professora e coordenadora pedagdgica contribuird para que o trabalho
seja, de fato, realizado em sala de aula e ganhe destaque no espag¢o escolar, de modo a ser
tomado como objeto de reflexdo por todas as educadoras que la atuam. Promover essas
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discussdes nas unidades escolares é parte da constru¢do de uma rede colaborativa, onde
todos se corresponsabilizam pela aprendizagem das criangas, compreendendo que:

A reflexdo, o planejamento e o trabalho coletivos s§o partes integrantes da
fungdo docente e s é possivel promover a melhoria da qualidade do ensino
quando todos atuam juntos e ha corresponsabilidade para atingir os objetivos.
Para efetivar esse espirito de equipe, é preciso fortalecer as relagbes de
solidariedade, respeito e aceitagdo da diversidade, implantar o desejo de
mudangas e promover a troca de saberes, concepgodes, ideias e reflexées
(Monteiro et al., 2012, p. 20).

De acordo com as autoras, “ndo ha como promover mudangas qualitativas sozinho,
assim como é dificil constituir um grupo formativo sem o desenvolvimento de uma cultura
de cooperagdo, aprendizagem e parceria”. Corroborando com esses principios, vale
incentivar as professoras participantes a compartilharem com as colegas de trabalho suas
aprendizagens e os materiais de estudo disponibilizados, ao longo da formagao.

As falas dessas formadoras e formadores promovem muitas reflexdes em relagao
aos encaminhamentos do trabalho de formagédo e, ao mesmo tempo, revelam os saberes
desses profissionais que, em ag¢éo, pensam a partir de suas praticas.

Situacdes fundamentais permanentes na formacao
de educadores

Cara formadora, aqui sintetizamos algumas possibilidades de situa¢des consideradas
fundamentais no encaminhamento do trabalho de formagéo de professoras alfabetizadoras.
Situagdes que dialogam com as ideias de diversidade e construgéo de rede colaborativa
abordada ao longo desta conversa. Trata-se de uma compilagdo de possiveis caminhos para
organizar o trabalho formativo, considerando a professora como sujeito da aprendizagem,
com o firme propdsito de formar uma comunidade de leitores e escritores.

Leitura
literéria

Leitura
profissional

Tematizacao
da prética

Sistematizacédo

Escrita
profissional




A partir das situagdes indicadas, organizamos um quadro abordando cada uma delas

de modo a apoiar o planejamento e encaminhamento do trabalho com seu grupo:

Intervengoes
didaticas
fundamentais

Praticas sociais de leitura e escrita'™

Organizagao
social do grupo

Periodicidade

Leitura literdria Leitura em voz alta pela formadora. Coletiva Em todos os
Observagéao: € importante cuidar para encontros.
que a diversidade linguistica — e cultural
— seja garantida nas escolhas realizadas
pela formadora.

Indicacdo literaria Coletiva Em todos os
encontros.

Leitura colaborativa Coletiva Varia de
acordo com
as condicdes
dadas.

Leitura Leitura do registro dos encontros Dupla ou Varia de

profissional individual acordo com

as condi¢cdes

dadas.
Leitura de artigos cientificos, teses, Dupla ou Varia de
documentos oficiais (orientacdes individual acordo com
didaticas, curriculo). as condicbes

dadas.

Escrita Registros dos encontros de formacao, Coletiva Varia de

profissional registro de atividades em sala de e/ou individual acordo com

aula, protocolos, devolutivas para as
professoras.

as condicdes
dadas.

Tematizacdo da
pratica'

Situa¢des de aula, planejadas em
colaboragéo com a professora, realizadas
em sala de aula e analisadas previamente
pela formadora (com foco em aspectos
especificos para discussdo no grupo

de formacédo a que a professora esta
vinculada, com o objetivo de, por meio

de uma relagdo dialdgica e colaborativa,
explicitar e/ou favorecer a tomada de
consciéncia dos pressupostos que
fundamentam a pratica da professora.
Essa situacdo pode ser realizada, em um
primeiro momento, com cenas de salas
de aula de outros profissionais (que
autorizaram com antecedéncia) para,
depois, realizar com as professoras
envolvidas no grupo.

Dupla/Coletiva
Coletiva/Dupla

Uma por
encontro ou
fasciculo.

® Para um bom andamento das atividades propostas e para melhor aproveitamento do tempo, sugere-se que
os registros e as indicagdes literdrias sejam previamente acordados com as professoras, organizando desde
o primeiro Encontro uma lista com os combinados.

' Para a realiza¢do de situagdes de tematizacdo da pratica que envolvam planejamento, elaboragéo de
protocolos, gravagdes de aula etc., sugere-se a leitura de Weisz (1999).
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Sistematizacdo'™®

Algumas situagdes exigem ou sdo
beneficiadas pela elaboragéo de sinteses
colaborativas que podem ser realizadas,
primeiro, em pequenos grupos; depois,
coletivamente, sob a coordenacgédo da
formadora. As sinteses contribuem
para a circulacdo das informacgdes, para
o compartilhamento de outras formas
de compreender, e como estratégia de
aprofundamento e retomada do que foi
discutido e estudado.

Pequenos
grupos e
coletivamente
ou
coletivamente.

Em todos os
encontros

'® E preciso que o trabalho de formagao garanta momentos para sistematizagdes que certamente ndo terdo
como resultado uma uniformidade no nivel de conhecimento de todos os participantes de um grupo — o que
€ absolutamente impossivel — mas contribuirdo para que cada um organize o que estd aprendendo, segundo
seus proprios recursos e possibilidades. A apresentacao de sinteses conclusivas, a sistematizagéo escrita de
falas, opinides, argumentos, conclusdes e propostas (em listas, esquemas e tabelas ou textos de outro género)
sdo estratégias importantes nesse sentido. Também a explicitagdo dos referenciais tedricos que sustentam
uma determinada abordagem é um recurso que ajuda o individuo a relacionar o que esté sendo tratado com

outros conteldos que conhece, leu ou jé ouviu falar (Soligo et al., 2001, p. 168).
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CONSIDERACOES FINAIS

Priscila de Giovani

[..] Ndo quero ter a terrivel
limitagdo de quem vive apenas do
que é passivel de fazer sentido. Eu
ndo: quero é uma verdade

inventada” Lispector (1998, p.22).

Cara formadora,

Chegamos ao final do primeiro fasciculo e esperamos que vocé, junto com as
professoras, tenham realizado boas reflexdes a partir do desenvolvimento dos Encontros
de Formacao e dos conteudos estudados.

A organizagdo da gestdo da sala de aula a partir da compreensao dos processos
de construgao da escrita ndo é uma tarefa simples. Reconhecemos, portanto, que dois
Encontros ndo sdo suficientes para que todas as professoras revisem esses aspectos em
suas praticas pedagdégicas. Nos préximos fasciculos, novos contelddos serdo apresentados,
sempre em didlogo com as duas primeiras unidades, permitindo novas oportunidades de
aprofundamento e reflexdo sobre a pratica em sala de aula.

Sugerimos que, ao concluir este fasciculo, faga uma avaliagdo das a¢des realizadas
até o momento, refletindo sobre como as professoras interagiram com os conteudos
apresentados, se as propostas realizadas estavam alinhadas com os saberes do grupo
e quais desafios foram enfrentados. Enfim, muito a se pensar, registrar e, se necessario,
ajustar a “rota”.

Como ja dissemos ao longo dos textos, ndo temos a inten¢do de formar formadoras
“repassadoras” ou “multiplicadoras” de pautas. Todas nés, formadoras, precisamos
conhecer diferentes intervengdes e estratégias metodoldgicas de formagdo para
qualificar ainda mais a nossa atuagao e é essa a intengao: contribuir para o seu processo de
construgao de autonomia. Buscamos oferecer repertério e suporte para que se estabelega
uma simetria entre a concepg¢ao de formagao e a concepedo de ensino das praticas sociais
de leitura e escrita. No entanto, nossas escolhas metodoldgicas ndo podem “engessar” a
sua prética. E possivel que vocé precise ajustar os tempos e as estratégias, como também
fazer escolhas e tomar decisdes. Sugerimos que busque parcerias com outras formadoras
e com a equipe de coordenac¢do. Além disso, consulte as professoras, pois € fundamental
compartilhar suas escolhas com o grupo.

Convidamos vocé, formadora, a continuar os estudos. Na apresentagdo deste
fasciculo, retomamos a necessidade de as professoras avangarem ao longo de todo o
percurso formativo em trés niveis importantes de conceitualizagdo: a compreensao da
natureza do objeto de conhecimento, os processos pelos quais as criangas aprendem e as



condi¢bes didaticas necessarias para favorecer a aprendizagem. Segundo Cardoso et al.
(2007),haum quarto nivel crucial que se agrega aformacgao de formadoras: aaprendizagem
das prdprias professoras, ou seja, como os adultos aprendem em contextos profissionais.

Porisso, além dos textos complementares destinados a formadora, organizamos um
texto denominado “Para saber mais”. L4 vocé encontrara referéncias bibliograficas tanto
sobre os conteudos da didatica da alfabetizacdo tratados neste fasciculo, como também
referentes a linha de investigagdo sobre formagao docente.

Neste processo formativo, desejamos que vocé possa observar cada vez mais o
que estd naturalizado no cotidiano das professoras, compreender quais saberes foram
constituidos e planejar dispositivos de formagéo, ndo apenas para que se apropriem de
um conjunto de conhecimentos sobre o ensino, mas para que possam produzir saberes
didaticos. Assim, acreditamos que esse Percurso Formativo terd mais chance de apoiar as
criangas em suas aprendizagens.

Isso te demandara, além de estudo, disponibilidade para refletir sobre sua pratica
como formadora e para trocar experiéncias.

Seguimos juntos para uma nova oportunidade de aprendizagem!
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EQUIDADE NA EDUCACAO

Escritos de Educacéao

Esse livro de Pierre Bourdieu, socidlogo
francés, reune alguns estudos fundamentais
sobre educagdo e ensino, 0s quais trazem
expressivas contribui¢des para a Sociologia da
Educacéo.

PIERRE BOURDIEV

ESCRITOS DE
EDUCACAO

Especialmente no artigo A escola
conservadora: as desigualdades frente a
escola e a cultura, o autor traz significativos
subsidios para a compreensdo mais adequada
das relagdes entre a escola e a sociedade.
Isso ocorre porque procura desvendar os
mecanismos objetivos, entre eles o capital
cultural, que influencia a trajetdria escolar das
e dos estudantes, rompendo, assim, com o
mito dos “talentos” ou “dons” naturais.

e

Atualmente, pesquisadores do campo da

equidade na educacdao tém Pierre Bourdieu

Pierre Bourdieu, Maria Alice Nogueira e como uma t‘gfer‘enma relevante na composigéo
Afrénio Catani de suas analises.

(organizagéo)
Editora Vozes, 1998

DE FORMADORA PARA FORMADORA

5 perguntas sobre alfabetizacao

- li_ Nesse video, a doutora Telma Weisz

ER. b i "h:— responde a 5 perguntas sobre alfabetizagéo.

: Fala sobre estratégias didaticas para a

| F‘:{;;;L‘;;ﬁ;‘ho‘“ 4 alfabetizacdo,aimportanciadaleituraliteraria,

a tecnologia e como fazer para ndo deixar
nenhuma crianga para tras, sem aprender.

Pode ser visualizado no link: https://www.
youtube.com/watch?v=ANfOgBawps

Instituto Claro
Telma Weisz
2017
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Rede do Saber Videoconferéncia - Programa Ler e Escrever
A constituicao da fluéncia leitora

Nessa videoconferéncia, as professoras
Telma Weisz e Katia Brakling discutem
sobre o trabalho para o desenvolvimento e
a ampliagdo da fluéncia leitora a partir dos
projetos:

- Audiolivro;
- Sarau; e
Leitura dramatica.

Professoras Telma Weisz e Katia Brékling Videoconferéncia exibida em 23/04/ 2015,

Produzidos pela Secretaria Estadual
no Programa Ler e Escrever - SEE/SP.
do Estado de S§o Paulo g /

2015 . . .
Parte 1- pode ser visualizada no link:

https://www.youtube.com/
watch?v=RNvK7NuOfHI

Parte 2 - pode ser visualizada no link:
https://www.youtube.com/watch?v=vB-
S7ByBONM&t=13s

Coordenagao pedagégica: como organizar uma formag¢ao continuada
sobre planejamento?

Nesse video, a doutora Telma Weisz
| gk ® responde a 5 perguntas sobre alfabetizagéo.
f Fala sobre estratégias didaticas para a

alfabetizagéo,aimportanciadaleitura literaria,
a tecnologia e como fazer para nao deixar
nenhuma crian¢a para tras, sem aprender.

Pode ser visualizado no link: https://
encurtador.com.br/iOpwu

Nova Escola
Jornalista Vitor Santos
2022
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VIDEO PARA ESTUDO

Video: Premissa 4 da Rede Latinoamericana de Alfabetizacao

Ana Maria Ksulfman

*
Ursynruida g Bussss by o - Ly T, ' T
e — N — S R —_—

Ana Maria Kaufman

Nessevideo,aprofessoraepesquisadora
Ana Maria Kaufman, membra do Conselho
Consultivo da Rede Latino-americana de
Alfabetizagdo, aborda a heterogeneidade de
saberes nos grupos e a importancia de que
as criangas sigam avangando.

Enfatiza a necessidade de a professora
analisar quais situacbes didaticas séao
adequadas para que todas as criangas
as realizem e quais outras precisam ser
planejadas de maneira ajustada aos saberes
de cada uma, individualmente, enfatizando a
importancia de aproximar os processos de
ensino e de aprendizagem.

Pode ser visualizado no link: https://www.
youtube.com/watch?v=Yf6j5R8RMKM

LIVROS E OBRAS ACADEMICAS

Livro: Ensinar: tarefa para profissionais

Beatriz Cardoso, Delia Lerner, Neide
Nogueira e Tereza Pereza (organiza¢do)
Editora Record (Rio de Janeiro)

2007

Toda a obra tem relevancia para
profissionais que atuam na formacgdo de
educadoras. Aqui destacamos um texto
da Parte IV, Planejar uma situagéo para
compartilhar a proépria experiéncia com
colegas, de Paula Stella.

A autora apresenta o registro, o
planejamento de situagdes coletivas e a
avaliagdo do processo formativo como
recursos para os processos de formagdo de
docentes e formadoras.
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Conhecimento didatico: uma decisao politica na formag¢ao permanente
de educadores

Nesse artigo, a pesquisadora argentina
Claudia Molinari discute a importancia
do conhecimento didatico na formacéo
continua de professoras, especialmente no
contexto do ensino da leitura e da escrita.
A autora argumenta que a formagdo de
educadoras ndo deve se limitar a transmissao
de conteudos tedricos, mas, sim, priorizar a
pratica e a reflexdo sobre a pratica.

O texto pode ser acessado pelo link: https://
avisala.org.br/index.php/category/conteudo-
por-edicoes/revista-avisa-la-57/

Claudia Molinari
Revista Avisa La, n. 57
2014

Coordenac¢éao

Simone Azevedo

Organizagao
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