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Rute Borba
Magna Silva'

O livro que apresentamos aqui € um dos produtos do Ciclo de Palestras reali-
zado como subprojeto do Pacto Nacional pela Alfabetizacao na Idade Certa
(PNAIC) no Estado de Pernambuco, vivenciado de marco de 2014 a marco
de 2015, sob a coordenacao do Centro de Estudos de Educacao e Lingua-
gem (Ceel) e do Nucleo de Educacdo Matematica (Nemat), ambos da Uni-
versidade Federal de Pernambuco (UFPE).

O objetivo central das acoes do PNAIC é o de apoiar professores do Ciclo de
Alfabetizacao no planejamento de suas aulas e no uso articulado de mate-
riais e referéncias curriculares e pedagogicas produzidas pelo Ministério
de Educacdo, de modo a garantir que os estudantes dos sistemas publicos
de ensino estejam alfabetizados até o final do 3° ano do Ensino Fundamen-
tal. Para o alcance desse objetivo, propoe-se, dentre outras acoes, forma-
cao continuada aos professores alfabetizadores.

Em Pernambuco, as acoes do PNAIC alcancaram mais de 650 professores
orientadores e mais de 15 mil professores de 1° a 3° ano do Ensino Fun-
damental, por intermédio de projeto central de formacao e de subprojetos
a ele associados. Um desses subprojetos denominou-se Ciclo de Palestras.
O Ciclo ocorreu em oito etapas nas quais foram debatidos, por meio de

1. Coordenadoras do subprojeto “Ciclo de Palestras”, PNAIC - PE, 2014-2015.



palestras, temas transversais a formacao continuada
vivenciada pelos professores. As tematicas tratadas,
referentes ao Ciclo de Alfabetizacao foram:

* O livro didatico

e A organizacao do trabalho pedagdgico
e A avaliacao

e A organizacao curricular

* A educacao do campo

e Ainclusao

* O ludico

e Atecnologia

Para cada etapa do Ciclo houve um palestrante de Lin-
gua Portuguesa, um palestrante de Matematica e um
articulador. Dessa forma, objetivava-se discutir especi-
ficidades das diferentes areas de ensino relativas a te-
matica tratada, bem como articular o debate em torno
das duas areas. Os palestrantes eram profissionais da
UFPE e de outras instituicoes e os articuladores eram
membros do Ceel, do Nemat e de programas de pds-
graduacao da UFPE.

A partir das palestras proferidas, cada um dos pales-
trantes construiu um texto sobre a tematica abordada
e um articulador produziu um texto considerando o que
foi colocado pelos autores das duas areas de conhe-

cimento: Lingua Portuguesa e Matematica, bem como
relatando experiéncias vivenciadas em sala de aula
com estreita conexao com cada uma das tematicas.

Dois livros resultaram dessa producao. Os temas tra-
tados neste segundo volume, com cada tema abordado
por trés professores (um especialista em Linguagem,
um especialista em Educacao Matematica e um articu-
lador, especialista em uma das duas areas), foram os
que seguem, com os respectivos autores:

e Aeducacdo do campo - Iranete Lima (Nupefec - UFPE],
Zélia Versiani (UFMG) e Eliana Borges (Ceel - UFPE]J;

e Alinclusdo - Clélia Nogueira (UEM), Wilma Pastor
(Ceel - UFPE) e Sintria Lautert (UFPE);

e O lidico - Alex Silva (Ceel - UFPE), Rosinalda Teles
(Nemat - UFPE) e Ana Catarina Cabral (Ceel - UFRPE);

e Atecnologia - Clecio Bunzen (Ceel - UFPE]), Sérgio
Abranches (UFPE] e Gilda Guimaraes (Nemat - UFPE].

As outras quatro tematicas foram abordadas por outros
autores no primeiro volume.

Desejamos uma boa leitura e que o que aqui é discutido
possa ser objeto de reflexao e de mudancas em sala de
aula no Ciclo de Alfabetizacao.
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Iranete Maria da Silva Lima?
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COMO TODAS AS CRIANCAS, A CRIANCA
DO CAMPO BRINCA, IMAGINA E FANTASIA,
SENTE 0 MUNDO POR MEIO DO CORPO,
CONSTROI HIPOTESES E SENTIDOS SOBRE
SUA VIDA, SOBRE SEU LUGAR E SOBRE S|
MESMA [...] MAS, TAMBEM E IMPORTANTE
CONSIDERAR QUE AS CRIANCAS DO CAM-
PO POSSUEM SEUS PROPRIOS ENCANTOS,
MODOS DE SER, DE BRINCAR E DE SE
RELACIONAR. AS CRIANCAS DO CAMPO
TEM ROTINAS, EXPERIENCIAS ESTETICAS E
ETICAS, AMBIENTAIS, POLITICAS, SENSO-
RIAIS, AFETIVAS E SOCIAIS PROPRIAS.”
(SILVA; PASUCH, 2010, p.1)

Neste capitulo trazemos uma reflexao sobre a alfabetizacao matematica
das criancas do campo. Para tanto, tomamos por referéncia o marco regu-
latdrio para a educacao basica nos territdrios camponeses e as discussoes
recentes sobre a Educacao do Campo. Partimos da premissa que o ensino
em escolas do campo evidencia a fragilidade do modelo de educacao uni-
versal vigente no pais, mesmo considerando que a Lei de Diretrizes e Base
da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996) exige que os sistemas de ensino ob-
servem as especificidades da vida na drea rural em suas politicas educa-
cionais. Dentre os aspectos que devem ser contemplados ressaltam-se: a
adequacdo do calendario escolar, a construcdo de metodologias de ensino
apropriadas as realidades do campo e a organizacao escolar em torno dos
ciclos produtivos locais.

Refletir sobre o ensino nas escolas do campo nos remete a discussao so-
bre a multisseriacao, visto que a maioria das escolas localizadas no campo
é multisseriada. No entanto, as metodologias de ensino vivenciadas nes-

2. Doutora em Matematica e Informatica pela Université Joseph Fourier (Grenoble-Fr). Atua no Cen-
tro Académico do Agreste e no Programa de Pds-Graduacao em Educacdo Matematica e Tecnoldgica
do Centro de Educacao da Universidade Federal de Pernambuco. Coordenadora do Ndcleo de Pes-

quisa, Extensao e Formacdo em Educacio do Campo (Nupefec). E-mail: iranetelima(@yahoo.com.br



sas escolas se pautam, quase que exclusivamente, no principio de que a
educacao é um direito universal, desconsiderando que o universo é cons-
tituido de particularidades. Nessa “universalidade”, os aspectos geogra-
ficos, histdricos, politicos e socioculturais do lugar onde aluno habita sdo
praticamente ignorados. Em contrapartida, a cultura urbana é fortemente
arraigada no ensino, independentemente de o aluno vivencia-la ou ndo no
seu dia a dia. Em nome de um suposto “desenvolvimento” preconiza-se
que as representacoes do rural e do campo devem ser superadas por sim-
bolizarem o “atraso”. Quando muito o campo é concebido por meio de uma
visao romantica de um lugar verde, tranquilo, produtor de alimento e para
onde as pessoas da cidade viajam para repousar, passar férias e terem
historias para contar.

No entanto, o campo é um lugar de vida, de inimeras histdrias individuais e
coletivas. Lugar de educacao onde o povo camponés deve construir sua iden-
tidade e cidadania. Desse cendrio emerge a seguinte pergunta: como pen-
sar a alfabetizacdo das criancas camponesas? E neste contexto que se insere
a nossa reflexao, priorizando a alfabetizacdo matematica e reconhecendo a
crianca como sujeito educativo e de direito da sua aprendizagem.

A EDUCACAO DO CAMPO EM DIALOGO
COM A EDUCACAQ INFANTIL

Com relacdo a Educacao Infantil, as Diretrizes Operacionais para a Educacdo
Basica nas Escolas do Campo (BRASIL, 2002) apresentam um conjunto de
principios e procedimentos que devem ser observados na elaboracao e
implementacao dos projetos politicos pedagdgicos das escolas do campo,
como o ilustrado a seguir:

A auséncia de uma consciéncia a respeito do valor da
educacao no processo de constituicao da cidadania,
ao lado das técnicas arcaicas do cultivo que ndo exi-
giam dos trabalhadores rurais, nenhuma preparacao,
nem mesmo a alfabetizacao, contribuiram para a au-
séncia de uma proposta de educacdo escolar voltada

aos interesses dos camponeses (BRASIL, 2002, p.4).



De fato, décadas de descaso com a educacao escolar do povo camponés
nao foi casual nem neutra. A forca do discurso para desconstruir a iden-
tidade do homem e da mulher do campo deixou profundas marcas na co-
munidade camponesa. Porém, nas ultimas trés décadas, gracas a inter-
vencao e ao fortalecimento dos movimentos sociais do/no campo, renasce,
nas comunidades camponesas, a coragem de reivindicar a implantacao
de politicas publicas que resgatem a importancia do campo e o direito a
educacao de qualidade socialmente referenciada.

A Educacao do Campo estd fundamentada na dialética da transformacao
social, reconhecendo a complementaridade dos bindmios campo&—cida-
de, rural&—=urbano, localé&~—=universal e democratico&~—>afirmativo. Se
0s povos do campo reivindicam, por um lado, o direito a terra e o respeito
a cultura camponesa, reivindicam, por outro, o direito de escolha de con-
tinuar ou ndo no campo. Se, por um lado, requerem os direitos democra-
ticos que lhes foram historicamente negados, por outro, lutam por acoes
afirmativas que lhes restituam esses mesmos direitos.

Conforme acentuam Lima e Franco (2014, p.363)

[...] a Educacdo do Campo entretém uma relacao dia-
ldgica com as identidades e os espacos socioterrito-
riais e com as praticas e lutas protagonizadas pelos
povos do campo. Ela nasce e se fortalece no paradoxo.
Por um lado, o éxodo rural, o inchaco urbano, a pro-
ducao agricola na perspectiva do agronegocio, o alto
indice de analfabetismo e o analfabetismo funcional.
Por outro, a mobilizacao dos movimentos populares,
a reivindicacao e a luta pelo direito a terra e o fortale-

cimento da agricultura familiar camponesa.

Nesse contexto, uma dimensao nao é privilegiada, sobrepondo ou anulando as
demais. Mesmo considerando as conquistas expressas nos marcos regulato-
rios e 0s avancos nas discussoes sociais e académicas, os relatos de experién-
cias e as pesquisas sinalizam que a Educacao do Campo ainda nao se materia-



lizou, efetivamente, no chao da escola do campo (ANTUNES-ROCHA; HAGE,
2010; LIMA, 2014; OLIVEIRA; LUCENA 2014). Com efeito, o ensino nas escolas
do campo deve favorecer o didlogo dos saberes escolares sistematizados com
a cultura e o modo de vida do camponés e da camponesa, observando-se as
atividades produtivas desenvolvidas e problematizando a realidade.

Esse didlogo é fundamental para o processo de alfabetizacdo que nao
se resume apenas ao importante ato de juntar letras e formar palavras,
frases e textos; pois conforme afirma Freire (1991, p. 68), a alfabetizacao
“possibilita uma leitura critica da realidade, constitui-se como um impor-
tante instrumento de resgate da cidadania. [...]". E isso somente é possivel
quando criancas, jovens e pessoas adultas sao protagonistas desta histdria.

Quem sao as criancas do campo? Conforme explicitado nas Diretrizes Cur-
riculares Nacionais para a Educacdo Infantil (BRASIL, 2010), as criancas do
campo sao filhas de agricultores familiares, de extrativistas, de pescadores ar-
tesanais, de ribeirinhos, de assentados e acampados da reforma agraria, de
quilombolas, de caicaras e dos povos da floresta. Observa-se uma diversida-
de no interior dessa especificidade, cujo ciclo ndo culmina apenas com a
construcao de conhecimentos pelo sujeito que aprende.

A questdo que se coloca é como relacionar os conteldos e conceitos esco-
lares que devem ser trabalhados com as criancas camponesas? Trata-se
de uma questao complexa e, certamente, poucos terao respostas claras e
precisas. Porém, elementos fundantes emergem das reivindicacdes dos
proprios camponeses que passam, necessariamente, pelo respeito as
suas identidades, as historias de vida, cultura e saberes.

Quando se trata da formacao das criancas do campo brasileiro, as Diretri-
zes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil orientam, com nitidez,
que é necessario:

Reconhecer os modos proprios de vida no campo
como fundamentais para a constituicao da identidade

das criancas moradoras em territorios rurais;



Ter vinculacao inerente a realidade dessas popula-
coes, suas culturas, tradicoes e identidades, assim

como a praticas ambientalmente sustentaveis;

Flexibilizar, se necessario, calendario, rotinas e ativida-
des respeitando as diferencas quanto a atividade econo-

mica dessas populacdes [Alternancia Pedagdgical;

Valorizar e evidenciar os saberes e o papel dessas
populacoes na producao de conhecimentos sobre o

mundo e sobre o ambiente natural;

Prever a oferta de brinquedos e equipamentos que
respeitem as caracteristicas ambientais e sociocultu-
rais da comunidade. (BRASIL, 2010, p.24)

Certamente a implementacao dessas orientacoes curriculares nao de-
pende apenas do trabalho do professor, da familia e do aluno da escola
do campo. Depende, também, da intervencao das Secretarias de Educa-
cdo e de outras esferas do poder publico. Considerar as tradicoes, por
exemplo, implica reorganizar o tempo escolar para respeitar os mo-
mentos de recolhimento de povos do campo. O mesmo se pode dizer da
flexibilizacdo do calendario escolar, adaptando-o aos ciclos produtivos
e a rotina das familias camponesas durante alguns periodos de plantio
e de colheita.’

A materializacdo de outros aspectos recomendados pelas diretrizes esta
fortemente atrelada ao trabalho do professor e a maneira como ele se re-
laciona com o ensino na educacao infantil do campo. A alfabetizacao ma-
tematica, alicercada nos paradigmas da Educacdo Matematica e da Edu-
cacao do Campo, se insere nesse contexto de ensino. Recorremos a Lima
e Lima (2013, p.5) ao afirmar que:

3. Retomamos este aspecto mais adiante.



A busca por um projeto de desenvolvimento de pais
que tem por principio incluir as pessoas por meio da
Educacao redne a Educacao Matematica e a Educa-
cdo do Campo. [...] O didlogo entre esses dominios é
possivel somente com a vivéncia na sala de aula de
metodologias alicercadas nos saberes historicamente
construidos e na politizacao dos sujeitos educativos,
tornando o ensino, ao mesmo tempo, indutivo, propo-

sitivo e fator de emancipacdo humana.

Os estudos de Skovsmose e seus colaboradores (2001, 2006, 2008) explici-
tam a relevancia das dimensdes politica e social no ensino de matematica.
Sobre o papel da alfabetizacdo em uma sociedade democratica, em conso-
nancia com os escritos de Paulo Freire, Alro e Skovsmose (2006) afirmam:

Como Freire mostrou, literacia pode significar muito
mais do que a simples competéncia de ler e escrever.
Literacia pode se referir também a competéncia para
interpretar uma situacao como algo que pode ser al-
terado ou a identificacdo de mecanismos de repres-
sao. Sendo parte integrante do arcabouco da Educa-
cdo matematica critica, a nocao de matemacia tem um
papel que corresponde a nocdo de literacia na formu-
lacao de Freire®. [...] A matemacia é de grande rele-
vancia para a democracia e para o desenvolvimento
da cidadania da mesma forma que a literacia. (ALRO;
SKOVSMOSE, 2006, p.19).

Além de aproximar os conceitos de matematica e democracia, Skovsmose
(2008) salienta a necessidade de ensinar matematica a partir dos cenarios
de investigacao, que superam o paradigma do exercicio. Para tanto, o autor

4. "Veja Skovsmose (1994, 2005). O termo matemacia é usado aqui com o mesmo significado do
termo meteracia usado por D Ambrosio em varios de seus trabalhos sobre etnomatematica.”.

Esta nota faz parte da citacdo (ALRO; SKOVSMOSE, 2006, p.19).



tomou por base trés tipos de referéncias: (i) referéncias
@ matematica pura; (i) referéncias @ semi-realidade e (iii)

referéncias a realidade.

e A referéncia a matematica pura se caracteriza pelos
contelidos matematicos em si mesmos. Nao ha enuncia-
dos contextualizados, trabalhando-se apenas com exerci-
cios do tipo “arme e efetue” ou “resolva a questao”.

e A referéncia a semi-realidade corresponde aos pro-
blemas que comumente encontramos nos livros dida-
ticos: a contextualizacao, na maioria das vezes, nao faz
parte do quotidiano dos alunos. Trata-se de um proble-
ma genérico, sem que seu elaborador tenha se dirigido
a um aluno ou um contexto social especifico.

» A referéncia a realidade busca enunciar uma situ-
acao do quotidiano de uma comunidade e/ou de um
aluno real e criar um cenario de investigacdo. A ex-
pectativa é que o aluno se identifique com a situacao
proposta e estabeleca uma ligacao entre o ensino es-

colar e a vida real.

Embora considerando que essa categorizacao de ati-
vidades matematicas ndo foi concebida, especifica-
mente, para trabalhar com alunos camponeses, ela
representa o pensamento de pesquisadores que, nos
Ultimos anos, estudam a articulacdo entre a Educacao
Matematica e a Educacdo do Campo. Como acentua
Skovsmose (2014, p.54), “Cenérios para investigacao
favorecem praticas de sala de aula que contrastam
com praticas baseadas em exercicio”. Alfabetizar ma-
tematicamente sem se limitar, por um lado, aos nu-
meros, as medidas, as formulas e aos algoritmos e,
por outro, sem reduzir a importancia desses saberes

na formacao escolar do aluno, representa um verda-
deiro desafio para o professor.

Ensinar dessa maneira requer, essencialmente, que o
professor tenha conhecimento do aluno e da sua reali-
dade. Para que uma crianca camponesa seja alfabeti-
zada com base nos principios da Educacao do Campo, o
professor deve trabalhar a terra e suas caracteristicas,
as brincadeiras, as historias de lutas dos seus ances-
trais, os recursos naturais, os meios de producao, as
potencialidades e limitacdes do campo. Além disso,
nao pode se descuidar da relacdo dialdgica que pre-
cisa ser estabelecida com outros modos de vida e de
producdo. Esse didlogo contribuird para que a crianca
do campo construa soélidos parametros de comparacao
com outras realidades, reconhecendo valores que sao
peculiares a cada uma delas.

A consolidacao de novos paradigmas exige interven-
cao na realidade, nesse caso, a realidade escolar. Al-
fabetizar nessa perspectiva requer uma diversidade de
metodologias, de recursos didaticos, de problemas e
de situacoes-problema. Assim, nao defendemos uma
metodologia de ensino hegemonica que se pressupde
Unica e verdadeira. Ao contrario, entendemos que a
diversidade de metodologias é primordial para que a
pessoa em fase de alfabetizacao se identifique com os
saberes matematicos estudados na escola.

Dentre os aspectos que permeiam essa discussao,
abordamos alguns que, ao nosso ver, nao podem ser
desarticulados do processo de alfabetizacdo matema-
tica nas escolas do campo.



ALGUNS ASPECTOS QUE INTERVEM
NA ALFABETIZACAQ MATEMATICA
EM ESCOLAS DO CAMPO

Como anunciamos na introducao, a maioria das es-
colas do campo é multisseriada. Autores como Silva e
Antunes-Rocha (2014) destacam que essa escola é du-
ramente questionada como espaco que garanta o aces-
so das criancas ao “ensino de qualidade”. Isso porque
o trabalho simultdneo que o professor realiza com os
alunos de diferentes idades, anos escolares, além da
unidocéncia, requer um protagonismo diferente da-
quele que ele exerce na seriacao, mesmo considerando
que essa organizacao escolar ndo é sinénimo de unida-
de cognitiva. Dominar os conceitos e contelddos ineren-
tes a cada area de conhecimento é condicao essencial
para qualquer professor. No entanto, para além disso, o
ensino nas escolas do campo demanda conhecimentos
das caracteristicas do campesinato que sao expressas
pela cultura e pelas atividades produtivas desenvolvi-
das no lugar onde se realiza o ensino.

Lima e Lima (2013, p.5) afirmam que “0 conhecimento
dos professores sobre o Campo e seu desenvolvimen-
to torna-se fundante e precisa incidir no planejamento
das aulas, nas escolhas didatico-metodoldgicas dos
conteldos e problemas matematicos”. Retomamos
os escritos de Margolinas (1993) ao afirmar que uma
decisdo é tomada apenas por quem tem diante de si
varias escolhas. Caso contrario, o professor ndo toma
decisdes didaticas (LIMA, 2009) e tende a reproduzir
um Unico modelo de ensino, em geral, baseado apenas
em um livro didatico que lhe chegou as maos, que ele
também nao escolheu e que é destinado a um aluno
genérico e universal.

Por sua vez, os cursos de formacao inicial dos profes-
sores, com excecao das licenciaturas em Educacao do
Campo e de outras raras iniciativas, ndao trabalham
os aspectos supracitados. Na maioria das vezes, fica
a cargo do professor que atua em escolas do campo
a tarefa de desvenda-los ou dependem de acoes iso-
ladas de formacao continuada. Essas acoes se res-
tringem, em grande parte, a projetos e programas de
governo que, por sua configuracdo, sao temporarios.
A formacao pensada nessa perspectiva deixa lacunas
importantes que podem reverberar na atividade do
professor, fruto de suas concepcdes de educacdo no/
do campo, de infancia no campo, de praticas pedagdgi-
cas e avaliativas. Por consequéncia, a organizacao dos
espacos e tempos escolares, 0 ensino na perspectiva
da superacao do antagonismo entre campo e cidade
e pautado na diversidade cultural, que sdo principios
da Educacao do Campo, podem ficar comprometidos,
até mesmo quando ha empenho pessoal do professor
ou da comunidade escolar. A formacao do professor se
configura, portanto, em um dos principais desafios a
serem enfrentados pelas instituicoes formadoras, para
fortalecer o processo de ensino nas escolas do campo,
incluindo a alfabetizacao matematica.

Outro aspecto que merece ser destacado é a tempora-
lidade dos contratos de trabalho de muitos professores
que atuam nas escolas do campo em diversas regioes
do pais. A pesquisa que Oliveira desenvolveu em 2012
na microrregidao do Guama, no nordeste do Para, com
seis professores de sete escolas ribeirinhas multisse-
riadas, evidenciou essa realidade. Conforme relatam
Oliveira e Lucena (2014), um dos resultados da pesqui-
sa, que objetivou analisar a atuacao dos professores na
alfabetizacdo matematica, foi o seguinte:



[...] outra caracteristica das salas de aula das esco-
las ribeirinhas é o alto indice de rotatividade de pro-
fessores. Isso pode ser evidenciado a medida que a
maioria dos professores permanece, no maximo, dois
anos nas escolas em que trabalham. Muitas vezes,
nao sao professores do quadro efetivo, e sim contra-
tados pelas Secretarias de Educacdo. Assim, temos
professores com pouca experiéncia e sem formacao
superior para assumir essas classes,condicoes nao
ideais para a realizacdo de praticas de alfabetizacao
matematica adequadas aos anos iniciais. (OLIVEIRA;
LUCENA, 2014, p. 99).

Assim, a precariedade que ainda existe na formacao e o alto indice de
rotatividade dos professores sao fatores que historicamente se conjugam
para fragilizar ainda mais o processo de alfabetizacdo matematica em
escolas do campo.

A producao e a escolha dos recursos didaticos para alfabetizar matemati-
camente as criancas camponesas também sao desafios importantes para
os professores. Um recurso didatico deve, por definicdo, auxiliar o profes-
sor na sua atividade e, por consquéncia, favorecer a construcao do conhe-
cimento matematico pelo aluno; e ndo o contrario, conduzi-lo ou induzi-lo
ao erro e a construir concepcdes erroneas sobre as nocoes estudadas.

Dentre os recursos mais utilizados pelos professores da educacao basica,
destaca-se o livro didatico. Questdes que se colocam sao: quem escreve 0s
livros? Quem elabora as atividades? Que concepcoes de ensino, de mate-
matica e de campo norteiam essa elaboracdo?

Em 2012 (BRASIL, 2012) foi publicado o primeiro Guia do Livro Didati-
co - PNLD Campo 2013. O Programa Nacional do Livro Diddtico voltado as
escolas do campo retrata uma politica publica reivindicada e conquista-
da pelos atores sociais. Sua primeira edicao foi destinada aos anos ini-
ciais do Ensino Fundamental em escolas multisseriadas, seriadas e por



segmento de aprendizagem. O processo avaliativo das obras inscritas no
Programa contempla varios critérios, desde os aspectos editoriais, pas-
sando pela linguagem até os aspectos metodoldgicos e conceituais ine-
rentes a cada area do conhecimento trabalhada pela colecdo. Os critérios
eliminatérios sao seis:

(1) respeito a legislacao, as diretrizes e as normas ofi-
ciais relativas ao Ensino Fundamental, séries - anos
iniciais, com as especificidades da educacao do cam-
po; (2] observancia de principios éticos necessarios a
construcao da cidadania e ao convivio social republi-
cano; (3) coeréncia e adequacao da abordagem tedri-
co-metodoldgica assumida pela obra, no que diz res-
peito a proposta didatico-pedagdgica explicitada e aos
objetivos visados; (4) correcao e atualizacao de con-
ceitos, informacdes e procedimentos; (5) observéncia
das caracteristicas e finalidades especificas do manu-
al do professor e adequacao do livro do aluno a pro-
posta pedagodgica nele apresentada; (6) adequacao da
estrutura editorial e do projeto grafico aos objetivos
didatico-pedagdgicos da obra. (BRASIL, 2012, p.15)

Das dezoito colecoes inscritas, apenas duas foram aprovadas pelo Pro-
grama. Embora ainda em fase de implementacdo, o nimero expressivo de
obras reprovadas nos leva a refletir sobre as causas para esse resultado.
Uma delas pode estar relacionada ao conhecimento matematico. Isso por-
que erros conceituais e inducoes ao erro comprometem, seguramente, a
aprendizagem do aluno, podendo repercutir na sua relacao com a mate-
matica. Outra causa pode estar associada a auséncia, ou quase, de conhe-
cimentos sobre o campo brasileiro nas dimensoes histdrica, sociocultural,
politica e econémica, dentre outras.

Esse resultado indica que temos ainda um longo caminho a percorrer para
que professoes e alunos das escolas do campo recebam um livro didati-
co de qualidade socialmente referenciada, que contribua, de fato, para a



construcao do conhecimento pelo aluno e para a inter-
vencao na realidade.

O livro, dentre outros recursos didaticos, precisa ex-
pressar a plularidade de saberes do campo, além de
articula-los com os conhecimentos escolares. Pensar
na alfabetizacdao matematica nos contextos da Educa-
cao do Campo nos faz, necessariamente, pensar na
alfabetizacdo em outros contextos e territérios. Com-
partilhando com o pensamento de Silva, Pasuch e Silva
(2012, p. 39), entendemos que “o dialégo com a realida-
de do campo tem nos feito rever a organizacao de tem-
pos e espacos, historicamente construida e cristalizada
no interior das nossas instituicoes”. Este é um debate
que se fortalece entre professores, atores dos movi-
mentos sociais e pesquisadores que atuam no campo.

Para atender a diversidade e a especificadade do
campo, como orienta as Diretrizes Curriculares Na-
cionais para a Educacdo Infantil, € necessario, por
exemplo, flexibilizar o calendario escolar para que a
escola seja adequada a organizacao das familias no
desenvolvimento de suas atividades econdminas. As
criancas camponesas ocupam um lugar nessa orga-
nizacao. Assim, reorganizar os tempos e 0s espacos
internos e externos da escola implica problematizar
aspectos da realidade, visando ampliar os conheci-
mentos sociais e culturais que os alunos tém de si
mesmos e da comunidade.

Essa reorganizacdo repercute, também, na producao
de recursos didaticos, quer sejam manipulativos ou
nao. A utilizacao de produtos naturais que sao familia-
res aos alunos, como sementes, graos, pedras, argila,
areia, gravetos, representa uma possibilidade para o

professor organizar as vivéncias na sala de aula. Cons-
truir um recurso didatico para alfabetizar matemati-
camente as criancas camponesas significa considerar
as premissas tanto da Educacao Matematica quanto da
Educacdo do Campo. Por um lado, ensinar contelddos
matematicos sem que eles favorecam a interpretacdo
da realidade revela-se indcuo e pode servir para perpe-
tuar a histoéria de evasdo escolar e de exclusdo social.
Por outro lado, a simples mencao a palavra “campo”
ou a utilizacao de imagens romantizadas e nostalgicas,
por vezes, caricaturais, nao expressam o campo que
é reivindicado pelos povos do campo (ARROYO, CAL-
DART, MOLINA, 2009; CALDART, 2012).

Assim, alfabetizar matematicamente na perspecti-
va da Educacao do Campo significa contribuir para
a transformacao social. Em outros termos, significa
trabalhar os conceitos matematicos como meio para
educar e incluir socialmente a crianca nos espacos
em que ela vive e convive, bem como lhe assegurar
o direito de escolher ser um cidadao e uma cidada do
campo ou da cidade.

CONSIDERACOES FINAIS

Este capitulo problematiza o ensino de matematica
nas escolas do campo e, em particular, a alfabetiza-
cao matematica.

Iniciamos nossa reflexao com uma citacao das orien-
tacoes curriculares para a educacao infantil no cam-
po, que destaca algumas caracteristicas das criancas
camponesas e suas aspiracoes. De igual modo, conclu-
imos este capitulo com outra citacdo desse documento
que resume nosso pensamento sobre essas criancas:



Brincam de ladrdoes de piao de tucuma, piao de chi-
cote, jerimum, pata-cega, corrida do caranguejo,
tainha, galinha gorda, sobem em 4arvores, contam
historias de bicho de pé, de picadas de abelhas, de
cachorros que comem vacas mortas, transformam
piacabas em caminhas de boneca, folhas de acai em
barquinhos, gravetos e pedras em carros, cavalos,
pentes, telefone, celular, computador... Como todas
as criancas brasileiras, sdo sujeitos de direitos! [...]
(SILVA; PASUCH, 2010, p.2)

As criancas do campo sdo “sujeitos de direito” e, por isto, tém direito a
uma alfabetizacao matematica que considere sua identidade camponesa.
Esse, nos parece, é um desafio para ser enfrentado por quem alfabetiza
em escolas do campo. Estabelecer o didlogo entre os conhecimentos ma-
tematicos e os diferentes contextos socioculturais e, ao mesmo tempo,
proporcionar o didlogo com outras realidades se configura em uma ativi-
dade complexa. Para tanto, ouvir as narrativas das criancas pode ser um
importante ponto de partida porque permite a reflexao sobre suas repre-
sentacoes, modos de ver e de sentir o campo.

Gobbi e Finco (2013, p. 59) colocam em evidéncia “a imensa capacidade das
criancas de realizar processos de significacoes, que, estruturados e consoli-
dados em sistemas simbdlicos, constituem cultura”. Uma crianca indigena,
por exemplo, pode expressar caracteristicas da sua comunidade, das brinca-
deiras e atividades do dia a dia, como a pescaria. Pode também falar das coi-
sas que Vvé na televisao e eventualmente no computador. As narrativas sobre
a vida em familia e em comunidade e sobre as crencas e aspiracoes podem
orientar a escolha dos conteldos escolares e o planejamento das aulas.

Araujo (2010) ressalta que a crianca, desde o seu nascimento, se relaciona
com a matematica através do espaco e, posteriormente, dos nimeros. Po-
rém, ao chegar na escola, “ela se depara com uma outra maneira de apren-
der, diferente daquela vigente no convivio familiar, a qual estava frequente-
mente acostumada”. Compartilhando desse sentimento, entendemos que as



ideias matematicas preconizadas para serem ensinadas
na Educac3o Infantil (BRASIL, 1998), como a construcao
do conceito de niimero, a escrita e operacées matemati-
cas, as nocoes de espaco e formas geométricas, podem
ser trabalhadas de modo a favorecer a aprendizagem e
o pleno desenvolvimento da infancia.

Conceber o ensino das criancas camponesas nessa
perspectiva pressupoe nao isolar a crianca do campo
no campo. Para isso, a escola deve prepara-la, desde
muito cedo, para (reJconhecer a prépria identidade
como sujeito produtor de saberes e de cultura, e res-

saltar o papel que ela ocupa nas relacoes sociais.
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INTRODUCAO

Em 2013, com a implantacao do Programa Nacional do Livro Didatico para
Escolas do Campo, passou-se a dar maior destaque a discussao sobre o
que seria a especificidade do campo na producao de materiais didaticos,
voltados para alfabetizacdo e letramento, lingua portuguesa, matemati-
ca, geografia e historia, e destinados a alunos do 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental que estudam em escolas publicas rurais. Além da discussao
curricular propriamente dita, concernente a cada uma dessas disciplinas,
como nao podia deixar de ser, foram também contemplados no edital mo-
delos de organizacao escolar - multisseriado ou seriado - peculiares a
realidade da educacao do campo. Neste artigo, considera-se a implemen-
tacdo dessa politica que passa a abranger as escolas do campo um divisor
de dguas para a formulacao de propostas didaticas mais adequadas a essa
realidade, também ela multifacetada.

Nao ha como falar sobre o tema da alfabetizacdo e do letramento de crian-
cas que moram em comunidades do campo sem tratar, mesmo que de modo
breve, do espaco de sociabilidade onde elas vivem. As comunidades do campo
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tém diferentes desenhos e configuracoes, que indiciam
formas de convivio dos seus habitantes. Pequenos si-
tios dispersos, unidos por estradas e caminhos, que tém
como referéncia comum uma venda, uma igreja, uma es-
cola ou a construcao do que foi uma escola, um centro
comunitario, um posto de salde, uma cooperativa. Uma
ou duas ruas de casas enfileiradas e seus quintais, reu-
nidas em torno do ponto de comércio onde se vende um
pouco de tudo, da igreja ou das igrejas, da escola ou da
construcao que abrigava a escola agora vazia, do posto de
saude, do campo de futebol. Ha ainda povoados maiores,
que tiveram a sorte de ter tudo isso e uma escola em fun-
cionamento, que recebem alunos que ali residem como
também criancas de comunidades vizinhas. Incluem-se,
nesses desenhos que apontam a variedade de territorios
rurais, os desenhos de assentamentos e acampamentos,
com suas moradias, espacos comunitarios, escolas. En-
fim, pode-se prosseguir tracando mapas mentais aproxi-
mados da realidade desses lugares, que indicam modos
de vida conforme os espacos de sociabilidade que ofere-
cem, para além do convivio familiar. Nessas comunida-
des, seja qual for a sua configuracao espacial, ter ou nao
ter escola altera significativamente as relacoes das pes-
soas que ali moram. A escola, diferentemente de outros
espacos de convivéncia, propicia que as pessoas, crian-
cas, jovens e adultos se encontrem diariamente, ao con-
trario de outras instancias sociais de convivio - politicas,
religiosas, de lazer.

Pensar a alfabetizacao e o letramento de criancas do
campo implica ainda conhecer a escola onde elas es-
tudam, instituicoes de ensino que podem estar loca-
lizadas nao somente nas comunidades onde elas mo-
ram, como também em cidades proximas. De acordo
com essa localizacao, identificam-se diferentes confi-

guracoes de escola que recebem os alunos do campo.
Criancas do campo podem, assim, estudar na sua pro-
pria comunidade, em turmas seriadas ou multisseria-
das; podem estudar em escolas-polo de comunidades
préximas; podem estudar na cidade-sede. Nos dois ul-
timos casos, utilizam o transporte escolar diariamente,
no ir e vir de casa para a escola e da escola para casa,
quando se deslocam até a cidade ou quando se des-
locam para comunidades vizinhas, que abrigam escola
de referéncia, por isso chamadas polos, para a regiao.

Antes de entrarmos no tema central deste texto, que
analisara como vem sendo compreendida essa alme-
jada especificidade didatica para o campo na area da
alfabetizacao e letramento, é preciso percorrer imagi-
nariamente essas estradas para perceber o valor que
se da a formacao escolar nesses contextos que, hoje,
pelo intenso diadlogo entre poder publico e movimen-
tos sociais, tém-se destacado na agenda politica para
a educacao do campo. Esse deslocamento do ponto de
vista ajuda-nos também a entender a defesa da manu-
tencao e melhoria de condicdes de escolas, que tém
um modo de organizacdo préprio, evitando que se ana-
lise a educacao do campo com lentes habituadas a pra-
ticas escolares peculiares dos espacos urbanos.

Parte-se, portanto, do pressuposto de que, como des-
dobramento das politicas voltadas para a escola do
campo, hoje ocorre uma discussao, mais qualificada e
em maior profundidade, sobre materiais didaticos para
esses alunos e sua realidade social. Os discursos ofi-
ciais do edital do PNLD do Campo, por exemplo, colo-
cam em pratica o que ha mais de dez anos foi pautado
pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao em um de
seus artigos, quando alerta sobre a importancia de os



sistemas de ensino da educacdo basica selecionarem conteldos e pen-
sarem em metodologias que considerem as especificidades da escola do cam-
po, dando abertura até mesmo a possibilidade de organizacao escolar em
atencao aos ciclos agricolas e as condicdes climaticas das regides.

Para situar essa discussao, vale ainda lembrar que, nos ultimos anos, poli-
ticas articuladas tém contribuido com o fortalecimento de um projeto para
a escola do campo, entre as quais se destacam os cursos de licenciatura
para a educacao do campo, em experiéncia que vem se consolidando em
varias universidades brasileiras. Interessa, nas instancias de formacao de
professores para a educacdo do campo, refletir ndo sé sobre o que ensinar
como também sobre o modo de se ensinar, ao se analisarem projetos e ma-
teriais didaticos problematizando os seus conteldos e as suas referéncias
culturais. Além da analise de materiais que ndo sdo pensados para a escola
do campo, mas que sao usados nesses contextos, destaca-se também como
uma politica articulada em prol de uma educacao do campo, o PIBID - Pro-
grama Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia - Diversidade, da CA-
PES, que tem investido na producao de projetos e materiais didaticos, tendo
em vista referéncias socioculturais das populacdes do campo, por meio do
envolvimento dos bolsistas — alunos dos cursos de licenciatura do campo e
de professores supervisores que atuam em escolas do campo.

Se, por um lado, temos um conjunto de programas direcionados a Escola
do Campo, por outro, encontramos uma estrutura escolar que resulta de
contradicdes histdricas que dificultam o processo de construcao de uma
proposta pedagdgica, como a da politica publica de distribuicao de livros
didaticos com essa especificidade. Sobre esse processo histérico de “des-
construcao da escola rural”, que acontece concomitantemente ao fortale-
cimento politico dos povos do campo, Arroyo reflete:

0 que resulta instigante para a pesquisa e para a ana-
lise de politicas é que a desconstrucdo da escola rural
por meio da nucleacao e transporte dos alunos para
as escolas da cidade tenha acontecido em tempos de

reafirmacdo do campo, de presenca politica dos povos



do campo através de seus movimentos sociais. Nunca
0 campo esteve tao dinamico, mostrando sua identida-
de, cultura, valores e organizacdo politica. Exatamente
nesse momento se pdem em pratica politicas para sua
negacao e para a insercao da infancia, adolescéncia e
juventude nos centros e escolas urbanas, para sua so-
cializacao nos valores e na cultura urbanos. Voltamos
a questao desafiante: A énfase no paradigma urbano
nao teve e tem como intencao ignorar e desconstruir as
identidades e as culturas, os valores e as resisténcias
dos povos do campo? A falta de politicas especificas de
formacao de educadoras e educadores e a desestrutu-
racao das escolas rurais fazem parte da desconstrucao

da cultura do campo. (Arroyo, 2007)

Uma das questoes que se pode levantar diante desse quadro desafiador
pode ser esta: ao se elaborarem propostas pedagdgicas para o campo,
que paradigmas ou pontos de vista adotar como referéncia na selecdo dos
textos, que sao a base para o ensino da lingua? Esta e outras questoes
serao focalizadas a sequir a partir de evidéncias mostradas em materiais
didaticos® em circulacdo nas escolas.

CIDADE E CAMPO EM LIVROS DIDATICOS
DE LINGUA PORTUGUESA

Neste topico, analisaremos algumas atividades, retiradas de livros dida-
ticos de Lingua Portuguesa, Letramento, Alfabetizacao para os anos ini-
ciais, para, posteriormente, focalizar atividades elaboradas em resposta
ao edital do PNLD do Campo/2013. Pretende-se com esse exercicio de
analise compreender que atividades didaticas eram oferecidas a alunos
provenientes do meio urbano e rural, e as mudancas operadas em novas
propostas especificas para alunos do campo, elaboradas a partir das dire-
trizes do Edital do PNLD do Campo, publicadas em 2012.

6. A referéncia bibliografica dos livros didaticos intencionalmente ndo serd explicitada

neste artigo.
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Esta é a primeira pagina do primeiro capitulo de um
livro didatico, selecionado pelo PNLD/2013 para o pri-
meiro ano do Ensino Fundamental, que destaca, em
subtitulo, as expressdes “letramento e alfabetizacao”.
Iniciamos a nossa analise por essa atividade com o ob-
jetivo de refletir sobre o ponto de vista que se destaca,
mesmo quando a proposta didatica, no seu conjunto,
indica um esforco para contemplar a diversidade.

Embora tal perspectiva venha indicada na pergunta
que abre o capitulo: “Para ir a escola vocé passa por
um caminho semelhante ou bem diferente deste re-
presentado na cena seguinte?”, o “diferente” nao faz
parte da cena. A diferenca se mostra, assim, como
uma possibilidade nao materializada. Os elementos
contidos na cena que abre o livro e convida o aluno
a participacao - o que estd na base de uma proposta
didatica é essa possibilidade de participacdo que se

mobiliza pela identificacao -, como se pode verificar,
sao todos urbanos.

Na sequéncia das atividades, mantém-se o foco prefe-
rencial em referéncias urbanas, ao pressupor priorita-

riamente conhecimentos tipicos do ir e vir nas cidades.

A seguir outro exemplo, extraido de um livro didatico
para o segundo ano do Ensino Fundamental, apresen-
ta atividades de leitura de placas com nomes de rua e
avenida que serao exploradas na secao. Sustenta-se,
também nesse exemplo, o foco privilegiado no espaco
urbano, neste caso, de grandes centros urbanos que cor-
respondem ao eixo Rio-Sao Paulo. Nao ha nada de mal
em se trabalharem quadros de referéncia urbanos quan-
do nao se vive na cidade, ou seja, nao se defende aqui
uma exclusividade de um universo de referéncias locais,
sobretudo quando se sabe que este local, contempora-



neamente, estd impregnado do global, seguindo o fluxo
das hibridizacées, conforme mostra Canclini (2008).

O problema - tanto para os alunos do campo como para
os alunos da cidade - existe quando nao se nota, no
livro didatico, a presenca de outros contextos geogra-
ficos e outras realidades sociais como base tematica
para as atividades, consideradas no seu conjunto. O
que se revela na selecao textual de um livro didatico?
Revela-se n3o s6 o conjunto de textos/géneros selecio-
nados, mas também a falta de outros que nao constam
da selecao. Escolhas que privilegiam predominante-
mente referéncias do espaco urbano, com certeza, fal-
seariam a diversidade que constitui o pais, sobretudo
quando se sabe que a distribuicdo dos livros prevé um
uso em toda a extensao do territério nacional.

0 que se coloca em questao, portanto, nao é o uso de
tais textos/géneros para o trabalho com os alunos, mas
sim o que as escolhas representam para as interacoes
que as propostas didaticas propiciam “do Oiapoque ao
Chui”. A reflexao sobre a selecado textual permite que
se discuta a abrangéncia de enderecamento dos livros
(e aqui, é bom lembrar, estamos focalizando livros
produzidos antes do lancamento do edital do PNLD do
Campo, e que, supostamente, poderiam ser usados em
todas as escolas publicas do pais).

Na analise de livros didaticos que nao dedicam uma
atencao especial as identidades de quem vive no cam-
po, por vezes, se encontram esteredtipos linguisticos
e sociais para se referirem ao mundo rural, com apoio
nas histérias em quadrinhos, como se pode ver nos
exemplos abaixo, retirados de livros didaticos para o
segundo ano do Ensino Fundamental, ambos de 2011.
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Pode-se imaginar o que seria para um aluno de uma
escola do campo que tenha adotado o livro ou, em pior
situacao, para aquele aluno que se desloca todos os
dias para a escola da cidade, ao se deparar com ativi-
dades que usam o Chico Bento, personagem que nao
tem um historico e disposicdes escolares exemplares,
para caracterizar a pessoa do campo? Como pensar
nas contribuicdes quanto a construcao e valorizacdo de
identidades socioculturais a partir de propostas que re-
forcam esteredtipos relacionados ao modo de vida e a
uma suposta variedade linguistica do campo? No caso
dos exemplos, nao se trata de inadequacao quanto ao
enderecamento ao aluno do campo, mas de inadequa-
cao conceitual e metodoldgica, mesmo que cercada de
boas intencoes, tanto no que diz respeito a questoes lin-
guisticas como a imagem que se constroi das criancas
do campo para si mesmas e para as criancas da cidade.

Convém esclarecer que nao se trata de uma negacao do
Chico Bento e da proposta bem-humorada dos quadri-
nhos -, mas pretende-se mostrar, com tais exemplos,
que, quando a tirinha é transposta para o livro didatico
e acompanhada por atividades que buscam caracteri-
zar a linguagem do campo, anula-se o pacto de humor
desinteressado do género.

A primeira atividade, embora invista em uma discus-
sdo sobre a variacdo linguistica, em texto expositivo e
em outras atividades da secao, destaca uma ocorrén-
cia da fala “carculadora”, contrapondo-a a autoridade
da escrita dicionarizada “calculadora”, e, na sequén-
cia, explora-se outro exemplo “compré/comprar”, am-
bos para discutir a adequacao de uma ou outra forma,
conforme a situacao de uso. No entanto, mantém-se,
mesmo com as breves consideracoes sobre variacao

linguistica, a ideia de que os usos “caipiras” sdo des-
viantes de uma forma mais aceitavel socialmente.

Na segunda atividade, selecionada de outro livro didatico,
mais uma vez, o Chico Bento, desta vez com a participa-
cao do comico Zé Lelé, é usado como exemplo para se
mostrar como nao se deve “colocar uma letra a mais” na
fala (deveria ser som e n3o letra) porque ela - a letra -
nao aparece na escrita. Confunde-se, dessa forma, fala
e escrita, pois os baloes dos quadrinhos sao indicadores
de fala e nao de escrita. Ha, portanto, uma inadequacao
quando se afirma que as palavras tém uma letra a mais
na escrita porque aquela escrita é, na verdade, uma trans-
cricdo de uma variedade linguistica na modalidade oral.

Encerra-se por aqui esta breve passagem por ativida-
des de lingua portuguesa em livros didaticos nos quais
predominam referéncias urbanas, o que pode ser objeto
de analise mais profunda em pesquisas futuras que te-
nham como objetivo apreender a diversidade sociocul-
tural e suas repercussoes nas propostas de ensino de
lingua portuguesa nos anos iniciais. A seguir, serao ana-
lisadas algumas atividades elaboradas para a etapa es-
colar da alfabetizacao de alunos que estudam em esco-
las do campo, em resposta ao edital PNLD Campo/2012.

QUANDO E COMO O CAMPO ENTRA
EM CENA NOS LIVROS DIDATICOS
PARA OS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL

Os ultimos anos foram marcados por consideraveis
avancos da educacao do campo - como ja lembrado
neste texto - resultado de acdes entre organizacoes
sociais, universidades e politicas publicas. O debate



sobre a valorizacao dessa escola e das comunidades rurais se fortaleceu e,
em 2012, quando foi publicado o primeiro edital do PNLD do Campo, suas
diretrizes reforcavam a identidade multipla das populacdes do campo:

Ao abordar as especificidades das populacoes do
campo: os agricultores familiares, os extrativistas, os
pescadores artesanais, os ribeirinhos, os assentados
e acampados da reforma agraria, os trabalhadores
assalariados rurais, os quilombolas, os caicaras, os
povos da floresta, os caboclos e outros que produzam
suas condicoes materiais de existéncia a partir do
trabalho no meio rural, espera-se, sobretudo, que o
livro didatico viabilize o acesso de professores, alunos
e familias a fatos, conceitos, saberes, praticas, valo-
res e possibilidades de compreender, transformar e
ampliar o modo de ver e fazer a ciéncia, a sociedade e
a educacdo. (...) As diretrizes operacionais para a edu-
cacao basica do campo supéem, em primeiro lugar, a
identificacdo de um modo préprio de vida social e de
utilizacao do espaco e a valorizacao da identidade da
escola por meio de projetos pedagdgicos com conte-
Udos curriculares e metodologias adequadas as reais

necessidades dos alunos do campo. (Portal MEC)

Esperava-se, assim, a partir dessas diretrizes, que os livros didaticos,
que respondessem a chamada do edital, contemplassem esses modos
proprios de vida e sociabilidade com projetos e conteldos “adequados”
a essas populacoes. Se, por um lado, enfatizava-se para todas as disci-
plinas a atencdo as “necessidades” dos alunos do campo e de seu “modo
proprio de vida social”, por outro, tornava-se necessario pensar o cur-
riculo de cada uma delas numa perspectiva integradora de conteldos e
metodologias em didlogo com a série historica desses curriculos.

Espera-se, de um modo geral, que os livros didaticos de alfabetizacao e
letramento, dos anos iniciais do Ensino Fundamental, além de apoiarem o



trabalho voltado para a apropriacao da escrita e para o aprendizado da leitu-
ra, apresentem géneros discursivos representativos da heterogeneidade do
mundo da escrita, em registros e estilos que contemplem variedades (sociais
e regionais) da Lingua Portuguesa. Nessa etapa da escolaridade, sao eles,
os livros didaticos e também os livros de literatura, os suportes privilegiados
que oferecem condicoes para que se desenvolva o processo de alfabetizacao
e letramento, auxiliando o desenvolvimento da cultura escrita pelas criancas.
Acerca da disciplina Lingua Portuguesa, o edital do PNLD do Campo afirma
que os livros didaticos devem ser uma proposta para a formacao:

do leitor e do produtor de textos; b) do cidadao proficien-
te em géneros orais publicos diretamente relacionados
a vida cotidiana e as demandas escolares; c) do usuario
capaz tanto de refletir sobre a lingua quanto de mobili-
zar os conhecimentos assim adquiridos para monitorar
o seu desempenho oral e/ou escrito. (http://portal.mec.
gov.br/index.php?option=com_content&view=article&i-
d=17442&Itemid=817 [Acesso em: 27/09/2014])

Garantindo-se que, nos trés primeiros anos do Ensino Fundamental, os
alunos se envolvam em praticas de leitura e escrita da cultura letrada e
compreendam funcdes sociais da escrita; e dominem o sistema alfabético,
compreendendo sua natureza e seu funcionamento. Todas essas orienta-
cdes contidas no edital do PNLD do Campo/2013 reforcam diretrizes afina-
das com os documentos que regem o PNLD “regular”.

Com o objetivo de mostrar como autores de livros didaticos buscaram
solucoes para efetivar uma proposta voltada para a alfabetizacao e o le-
tramento, articulando critérios de qualidade e padrdes estabelecidos na
ja consolidada histdria do PNLD as especificidades culturais e sociais de
quem vive no campo, pressupostas no edital do PNLD Campo, algumas
atividades didaticas foram selecionadas para analise.

O livro de onde foram retiradas as atividades que serao mostradas a se-
guir foi elaborado para o segundo ano do Ensino Fundamental, e divide o
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volume com a proposta didatica para Geografia e His-
toria. Interessa a analise que aqui se propoe identificar
elementos que indiqguem como se constréi a almejada
adequacao do material ao publico ao qual se destina.

Em livros didaticos voltados para alunos dos primeiros
anos do Ensino Fundamental, é comum a escolha de
textos da tradicao oral como cantigas, parlendas, adivi-
nhas, trava-linguas. Foi escolhida parte de um capitulo
que traz uma cantiga do folclore bastante conhecida,
para uma analise do processo de interlocucao que se
busca estabelecer com a crianca do campo.

Como preparacao para a atividade, lanca-se uma per-
gunta motivadora que busca trazer para a sala de aula
outras cantigas que poderao ser compartilhadas. A es-
colha da expressao ‘comunidade’, explicita no enunciado
didatico para se referir ao lugar onde vivem os provaveis
leitores do livro, é indice de reconhecimento do campo

como “territdério” legitimo, e contribui para a pretendi-
da mudanca do universo de referéncias da proposta di-
datica. A escrita de palavras é solicitada a partir de um
género auténtico - uma cantiga - de circulacao social,
e os alimentos das gravuras, cujos nomes aparecem na
cantiga, supostamente sao conhecidos pelos alunos.

Dando sequéncia, exploram-se os sons do r’ confor-
me a sua posicao nas palavras. Nas orientacoes para o
professor, reforca-se a necessidade da oralizacao das
palavras antes de se passar para as atividades de es-
crita, com énfase nos diferentes sons produzidos pelo
‘r" de acordo com o lugar onde aparece nas palavras. A
atividade para o segundo ano explora, assim, aspectos
da escrita pertinentes para a etapa da escolaridade por
meio de escolhas tematicas familiares para os alunos.
Além da escolha dos nomes como uma estratégia de
aproximacao do aluno, nota-se a exploracao da varia-
cdo regional de palavras selecionadas (“Como este



vegetal é chamado na sua regido: Jerimum ou abdbo-
ra?”). As atividades sobre os diferentes sons do 'r’ ga-
nham uma sequéncia na qual se pode perceber uma
progressao do nivel de dificuldade oferecido.

Alternam-se atividades orais e atividades escritas em torno
do mesmo tema, na exploracao de nomes de legumes, de
animais e de pessoas. Adota-se uma perspectiva reflexiva
para a percepcao desses diferentes usos da letra r'. 0 aluno
é levado a agrupar palavras em que a letra produz o mesmo
som e também a compor nomes proprios juntando silabas.
A solucao encontrada pelos autores do livro didatico, no
capitulo analisado, mostra uma criteriosa selecao de pala-
vras e também de imagens, além da atencdo a diversidade
linguistica, mesmo que secundariamente abordada, sem
se descuidar de objetivos de ampliacao de conhecimentos
acerca da lingua, no caso, as relacdes entre letra e sons.

A compreensdo do que seriam as “especificidades”
de um material didatico que tem em vista as popula-
coes do campo foi interpretada, nessa primeira edicao
do PNLD do Campo, sobretudo no nivel das escolhas
tematicas e visuais, com a incorporacdao de um ponto
de vista situado - e a palavra “comunidade” que abre o
capitulo, conforme ja apontado neste texto, é um indice

que coloca o pertencimento rural como centro.

Vejamos agora um texto de outra esfera discursiva, a pu-
blicitaria, selecionado para o trabalho em outra secao
do livro didatico analisado. Trata-se de cartaz que tem
por objetivo valorizar o campo, por meio de umaimagem
de cidade toda construida com graos, frutas, legumes,
enfim produtos do meio rural, que ganham forma de
prédios, torres, igrejas, em uma composicdo que repre-
senta o espaco urbano de uma grande cidade. A frase

superposta a imagem da cidade reforca a ideia: “E no
campo que se plantam as cidades”. Aimagem do campo
vem associada aos alimentos que produz para aqueles
que vivem nas cidades. Este poderia ser um texto in-
teressante para ser trabalhado com alunos da cidade.
Considerando o potencial que a experiéncia de leitura
do cartaz pode propiciar, um texto de circulacao social
como este ofereceria para todas as criancas elementos
linguisticos e imagéticos que redimensionariam a visdo
que se constrdi sobre o campo nas cidades.

As questoes propostas a partir da leitura do cartaz explo-
ram aspectos relacionados ao género, seus objetivos e
funcdes: “a. Qual a frase principal do cartaz? b. Nos car-
tazes, as frases sao geralmente curtas e escritas com le-
tras grandes. Vocé saberia explicar por qué? C. Essa cam-
panha foi criada para pessoas da cidade ou do campo?
Justifique.” Além disso, as escolhas linguisticas e imagé-
ticas sao também apontadas como fatores ligados ao que
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se pretende alcancar com a publicidade em atividades no
nivel da palavra: leitura e escrita de nomes de produtos
que compoem a cidade representada no cartaz.

Poderiamos prosseguir a analise na identificacdo de ele-
mentos que mostram mudancas de perspectiva das pro-
postas didaticas, mesmo que ainda muito calcadas nos
modelos tradicionais, tendo em vista o atendimento ao
edital do PNLD do Campo. Nas atividades aqui analisa-
das, mantém-se diretrizes para o aprendizado da leitura
e da escrita apontadas anteriormente neste texto, que,
diga-se de passagem, sao comuns a todo e qualquer livro
de alfabetizacao. O que de fato se apresenta como novi-
dade em atencdo a chamada publica com vistas a inau-
gurar um projeto diferenciado de ensino é a construcao
de uma imagem valorizada do campo e das pessoas que
ali vivem, apesar de ainda nao se concretizar a adocao de
metodologias de ensino que contemplem outros modos
de sociabilidade, o que ainda esta por ser feito.

Para concluir, destaca-se que, somente hoje, com a im-
plementacao de um processo de avaliacdo de materiais
didaticos enderecados a alunos do campo, tem-se a cla-
reza da inadequacao de propostas didaticas anteriormen-
te usadas nas escolas rurais. Embora se identifique essa
inadequacao, muitas perguntas ainda permanecem sem
respostas. Entre elas, pode-se aqui destacar, como pontos
para outras reflexdes futuras, as seguintes: Que materiais
didaticos utilizar com criancas do campo que estudam em
escolas da cidade? Como aproveitar politicas publicas
como a do PNLD do Campo para o fortalecimento de esco-
las do campo ou mesmo para a criacao de novas escolas
do campo? Como fazer chegar as escolas do campo nao s
os livros do PNLD como os do PNBE - Programa Nacional
da Biblioteca da Escola - e o0 que isso pode acarretar para
a efetivacao de uma politica de criacao de bibliotecas es-
colares para as comunidades do campo? Esses sao bons
temas que dizem respeito as condicoes materiais para a
alfabetizacao e o letramento em comunidades rurais.
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INTRODUCAO

Zélia Versiani Machado inicia seu artigo intitulado “Reflexdes sobre a es-
pecificidade do campo em atividades didaticas de alfabetizacao e letra-
mento” colocando que “com a implantacdo do Programa Nacional do Li-
vro Didatico para Escolas do Campo, passou-se a dar maior destaque a
discussao sobre o que seria a especificidade do campo na producao de
materiais didaticos, voltados para alfabetizacdo e letramento, lingua por-
tuguesa, matematica, geografia e historia, e destinados a alunos do 1° ao
5% ano do Ensino Fundamental que estudam em escolas publicas rurais.”

Desde 1995, o MEC passou a desenvolver o Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLDJ, com o objetivo de melhorar a qualidade dos livros di-
daticos distribuidos para as escolas das redes publicas do pais. Com a
implantacao do referido programa, apenas os livros didaticos aprovados
na avaliacao realizada por uma equipe de especialistas podiam ser esco-
lhidos pelos professores. Entre os critérios de aprovacdo/eliminacdo dos
livros didaticos em diferentes edicdes do PNLD, destaca-se o “(1) respeito
a legislacao, as diretrizes e as normas oficiais relativas ao Ensino Funda-

7. Doutora em Educacao: pela UFMG. Professora do Departamento de Psicologia e Orienta-
cdo Educacionais do Centro de Educacao e do Programa de Pds-Graduacdo em Educacao da
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mental; e a (2) observéncia de principios éticos necessarios a construcao
da cidadania e ao convivio social republicano”.

Mas, por mais que se buscasse garantir o respeito a legislacao e a ob-
servancia de principios éticos necessarios a construcao da cidadania,
Zélia Machado destaca que os livros produzidos e aprovados eram en-
derecados a todas as escolas publicas do pais, sem que as especificida-
des das escolas fossem consideradas. Assim, ao analisar alguns livros
didaticos aprovados pelo PNLD 2013, a referida pesquisadora constatou
certa predominancia de referéncias urbanas, seja na selecao textual,
seja na presenca de certos estereotipos linguisticos e sociais para se
referirem ao mundo rural.

0 que muda com o PNLD do Campo 2013, cujo Edital foi publicado em
20127 Zélia destaca que o debate sobre a valorizacao dessa escola e das
comunidades rurais se fortaleceu e as diretrizes do Programa reforca-
vam a identidade multipla das populacdes do campo. Ao analisar um li-
vro didatico aprovado no referido PNLD, destinado a alunos do 2° ano
do Ensino Fundamental, buscando identificar elementos que indicavam a
“almejada adequacao do material ao publico ao qual se destina”, a pes-
quisadora observou que:

0 que de fato se apresenta como novidade em atencao
a chamada publica com vistas a inaugurar um projeto
diferenciado de ensino é a construcdo de uma ima-
gem valorizada do campo e das pessoas que ali vivem,
apesar de ainda nao se concretizar a adocao de meto-
dologias de ensino que contemplem outros modos de

sociabilidade, o que ainda esta por ser feito.

Em 2014, foi lancado o Edital do PNLD do Campo 2016, que em rela-
cao ao primeiro, apresenta a mesma configuracao no que se refere as
possibilidades de composicao das obras para os dois segmentos dos
primeiros anos do Ensino Fundamental (segmento A: 1° ao 3° anos e
segmento B: 4° e 5° anos):



e Composicao Tipo 1 - Seriada Interdisciplinar,

e Composicao Tipo 2 - Multisseriada Interdisciplinar,

e Composicao Tipo 3 - Multisseriada Interdisciplinar
Tematica,

e Composicao Tipo 4 - Livro regional (apenas para os
4% e 5° anos)”.

Observa-se, nessas possibilidades, a inducao da pro-
ducao de livros com abordagem interdisciplinar, or-
ganizados por areas de conhecimentos (Lingua, Arte
e Literatura; Ciéncias da Vida e da Natureza; Ciéncias
Sociais e Humanidades e Matematica), e por volumes
destinados a anos escolares (Tipo 1) ou a turmas mul-
tisseriadas (Tipos 2 e 3], com volumes Unicos para se-
rem trabalhados em turmas que envolvem alunos dos
anos escolares de cada segmento.

Ao induzir a producao de livros dos Tipos 2 e 3, consi-
dera-se, como consta nos referidos editais, que as “Es-
colas Multisseriadas constituem a grande maioria das
escolas do campo que atendem os anos iniciais do En-
sino Fundamental e se caracterizam pela presenca de
um educador que atua com diferentes anos escolares
em uma Unica sala de aula”. Espera-se, dessa forma,
que as colecoes aprovadas possam ajudar o professor
na organizacao de seu trabalho pedagégico com énfase
em uma abordagem interdisciplinar.

Mas, no que se refere as praticas de alfabetizacao en-
volvendo os alunos dos trés primeiros anos do Ensi-
no Fundamental, em que aspectos os livros didaticos
destinados aos alunos das Escolas do Campo se di-
ferenciam dos demais? Considerando-se os conheci-
mentos relacionados a aprendizagem da leitura e da
escrita, o que os alunos do campo precisam aprender

é diferente do que os alunos das escolas urbanas tam-
bém devem aprender? Que conhecimentos sdo neces-
sarios a aprendizagem da leitura e da escrita? Como
os livros didaticos voltados para as escolas urbanas e
do campo tratam esses conhecimentos? Neste texto,
pretendo discutir essas questoes e, para isso, tomarei
como referéncia os critérios de avaliacdo das propos-
tas de alfabetizacao dos livros didaticos submetidos
ao PNLD 2016 e PNLD 2016 do campo e os direitos de
aprendizagem publicados nos cadernos de formacao
de professores do Pacto Nacional pela Alfabetizacao
na ldade Certa. E sobre essa questao que discorrere-
MOoSs na secao a sequir.

PRATICAS DE ALFABETIZACAOQ

EM ESCOLAS URBANAS E DO
CAMPO: CRITERIOS DE AVALIACAO
DOS LIVROS DIDATICOS E 0S
DIREITOS DE APRENDIZAGENS
RELACIONADOS A LEITURA

E A ESCRITA

Como abordado por Ferreira et al (2009), o PNLD tem
contribuido para as mudancas nos livros didaticos rela-
cionados as diferentes areas de conhecimento. No que
se refere a alfabetizacdo, as autoras observaram que os
livros submetidos aos uUltimos PNLD tém buscado equi-
librar as atividades de alfabetizacao e letramento, traba-
lhando com os diferentes eixos do ensino da Lingua (leitu-
ra, producao oral e escrita, e conhecimentos linguisticos).

Os livros didaticos submetidos aos PNLD 2013, seja
para as escolas do campo ou para as escolas locali-
zadas em centros urbanos, chegaram as escolas em



um contexto de realizacao do primeiro ano do Pacto Nacional para a Al-

fabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), projeto de formacao de professores

que contempla a construcao de praticas de alfabetizacao na perspectiva do

alfabetizar letrando, com a integracao dos profissionais das redes publicas

como professores e alunos de diferentes universidades do Brasil.

Os dois Editais do PNLD 2016 fazem referéncia ao referido Programa, ao

afirmarem que:

Ao lado de outras medidas e programas oficiais, fir-
mou-se, com esse objetivo, o Pacto Nacional pela Al-
fabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), um compromisso
formal assumido pelos governos federal, do Distrito
Federal, dos estados e municipios de assegurar que
todas as criancas estejam alfabetizadas até os oito
anos de idade, ao final do 3° ano do Ensino Funda-

mental. [http://pacto.mec.gov.br/]

Duas etapas distintas, mas estreitamente articuladas
entre si, impuseram-se, entao, para a reorganizacao e

o planejamento do ensino no primeiro segmento do EF.

Primeira etapa: os trés primeiros anos

Na primeira dessas etapas, o que estd em jogo é o
contato sistematico, a convivéncia e a familiarizacao
da crianca com objetos tipicos da cultura letrada, ou
seja, o seu (reJconhecimento das funcdes sociais tan-
to da escrita quanto da linguagem matematica. Nesse
sentido, esse periodo tem, como principal objetivo, o
de desenvolver no aprendiz capacidades, estratégias,
crencas e disposicdes necessarias a sua insercao

qualificada tanto na vida publica quanto na escola. (...)

Segunda etapa: quarto e quinto anos

Ja na segunda etapa — que compreende o quarto e



o0 quinto anos — trata-se de levar o aluno a consoli-
dacao do duplo processo iniciado na etapa anterior,
desenvolvendo tanto sua proficiéncia em leitura e
escrita quanto sua capacidade de mobilizar conheci-
mentos matematicos em situacdes praticas cotidia-
nas. E nesses dois anos, ainda, que os conhecimentos
especializados, inclusive os de lingua portuguesa e
matematica, j& podem organizar-se em componen-
tes curriculares relativamente individualizados, ainda

que estreitamente articulados entre si.

Assim, em ambos os editais, afirma-se, em relacdo aos livros da area de
alfabetizacao e letramento destinados aos trés primeiros anos do Ensino
Fundamental, que eles devem ser voltados para o letramento e alfabetiza-
cao iniciais, “focalizando e articulando num sé processo:

a) as praticas de leitura e escrita necessarias tan-
to ao (reJconhecimento da cultura letrada quanto a
compreensdo e ao exercicio introdutdrio das fun-
coes sociais da escrita; b) o dominio do sistema al-
fabético e, portanto, a compreensao de sua nature-

za e de seu funcionamento.”

Os livros destinados aos trés primeiros anos devem
apresentar propostas e atividades capazes de propi-
ciar ao ensino-aprendizagem escolar:

1) a organizacdo de praticas pertinentes e adequadas
de letramento, que levem o aluno a conviver com dife-
rentes funcoes da escrita e a reconhecer e assimilar
caracteristicas, instrumentos e recursos proprios da

cultura da escrita;



2) a compreensdo dos principios que regulam a es-
crita alfabética, por meio de atividades de andlise e
reflexdao sobre as propriedades sonoras da fala e sua
relacdo com os recursos graficos da escrita;

3) o desenvolvimento da fluéncia, tanto na leitura e
na escrita quanto nas praticas de linguagem oral de

interesse escolar.

Observa-se, portanto, que os critérios de avaliacdo dos livros didaticos
submetidos aos dois PNLD 2016 estao muito bem articulados com os di-
reitos de aprendizagem publicados nos cadernos de formacao de profes-
sores do PNAIC no que se refere a cada eixo do ensino da Lingua Portu-
guesa. O Fasciculo 1 apresenta, na secao Compartilhando, os quadros com
os direitos de aprendizagens relacionados aos diferentes eixos do ensino
da Lingua Portuguesa, que precisam ser garantidos para os alunos dos
trés primeiros anos do Ensino Fundamental, assim como para os alunos
das turmas multisseriadas das Escolas do Campo.

Independentemente de onde as escolas se localizem e das configuracoes
que apresentem, em relacao, por exemplo, a apropriacdo da escrita alfabé-
tica, os alunos necessitam compreender, como apontado na citacao acima
do Edital do PNLD 2016, os principios que regulam a escrita alfabética, por
meio de atividades de analise e reflexdo sobre as propriedades sonoras da
fala e sua relacao com a escrita. Para isso, a escola tem o dever de garantir,

em relacao ao referido eixo de ensino, que as criancas aprendam a:

ANALISE LINGUI'STI’CA: APROPRIACAO DO SISTEMA
DE ESCRITA ALFABETICA

Escrever o préprio nome I/A/C
Reconhecer e nomear as letras do alfabeto I/A/C
Diferenciar letras de nimeros e outros simbolos I/A/C
Conhecer a ordem alfabética I/A/C

e seus usos em diferentes géneros

Reconhecer diferentes tipos de letras em I/A A/C
textos de diferentes géneros e suportes textuais



ANALISE LINGUiSTIpA: APROPRIACAO DO SISTEMA
DE ESCRITA ALFABETICA

Usar diferentes tipos de letras em | A/C ©
situacoes de escrita de palavras e textos

Compreender que palavras I/A/C
diferentes compartilham certas letras

Perceber que palavras diferentes variam I/A/C
quanto ao numero, repertdrio e ordem de letras

Segmentar oralmente as silabas de palavras I/A/C
e comparar as palavras quanto ao tamanho

Identificar semelhancas I/A/C
sonoras em silabas e em rimas

Reconhecer que as silabas variam I/A/C
quanto as suas composicoes

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

Ler, ajustando a pauta sonora ao escrito I/A/C
Dominar as correspondéncias entre letras ou grupos de I/A A/C C

letras e seu valor sonoro, de modo a ler palavras e textos.

Dominar as correspondéncias entre letras ou grupos I/A A/C C
de letras e seu valor sonoro, de modo a escrever
palavras e textos.

Assim, independentemente da escola onde o aluno estuda e da comu-
nidade onde viva, para ele aprender a ler e escrever textos escritos em
portugués, é preciso garantir que eles se apropriem da escrita alfabéti-
ca, compreendendo como nosso sistema de escrita funciona, consolidem
as correspondéncias som-grafia e que facam isso inseridos em praticas
diferenciadas de leitura e escrita que promovam a ampliacao de suas ex-
periéncias de letramento. Nesse sentido, em termos dos conhecimentos
relacionados a apropriacdo e consolidacdo da escrita alfabética, ndo ha di-
ferenca entre a alfabetizacao de criancas e adultos do campo e da cidade.
Onde, entao, esta a diferenca?

Para discutir alguns aspectos relacionados as especificidades das praticas
de alfabetizacao das escolas do campo, me apoiarei no depoimento de Lu-
cila Santos Lemes de Oliveira Martins, Orientadora de Estudo do PNAIC de
uma cidade do Mato Grosso, o qual transcrevo a seguir:



Por meio dos estudos e discussoes em grupos pu-
demos perceber a grande diversidade que envolve
0 campo e reconhecer a escola do campo como um
espaco possivel e real do saber sistematizado. De-
batemos a alfabetizacdo no campo com énfase no
letramento, isto é, como a aprendizagem da lingua-
gem escrita ao mesmo tempo em que as inserimos
em contextos reais e significativos de leitura e escri-
ta. Destacamos a importancia de valorizar a cultura
oral produzida pelas comunidades que vivem na zona
rural, desse modo a palavra- chave para a escola do
campo ¢ a diversidade. Diversidade que encontramos
na estrutura fisica das instituicoes, no grau de forma-
cao de professores que nela atuam, na distribuicao
das salas de aula e das faixas etarias dos seus alu-
nos. Essa diversidade encontrada é fundamental para
o planejamento e para a organizacao das rotinas de
alfabetizacdo. Um grande avanco que obtivemos foi a
avaliacao diagndstica inicial que os professores reali-
zaram com seus alunos, esse estudo foi ao encontro
da diversidade de alunos encontrada nas salas, pois
a maioria das escolas do campo trabalha com salas
multisseriadas de alunos com percursos de vida sin-
gulares, conhecimentos prévios diferentes e interes-
ses diversificados, porisso o diagndstico dos niveis de
aprendizagem nos mostrou o caminho para planejar
novas praticas que possam desenvolver habilidades
que ainda n&o foram consolidadas.(Depoimento de
Lucila Santos Lemes de Oliveira Martins, orientadora
de Estudo da cidade de Poconé - MT ).8

8. Os depoimentos das Orientadoras de Estudo Lucila Martins e Benedita Costa foram reti-
rados do livro Histérias, experiéncias e reflexdes: Pacto pela alfabetizacdo em Mato Grosso,
organizado por CancionilaJanzKovski Cardoso , Silvia de Fatima Pilegi Rodrigues e Anabela

Rute Kohlmann Ferrarini, Cuiabd-MT: EAUFMT, 2015.



Alguns aspectos nos chamam a atencao no depoimento de Lucila. Inicial-
mente ela afirma ser a escola do campo um “espaco possivel e real do
saber sistematizado”. De que saber ela se refere? Na continuidade da sua
fala, ela destaca a importancia de se considerar a alfabetizacdo no cam-
po com énfase no letramento, considerando-a como a “aprendizagem da
linguagem escrita ao mesmo tempo em que as inserimos em contextos
reais e significativos de leitura e escrita”. E ressalta a diversidade como
palavra-chave para a escola do campo. Diversidade, para a referida pro-
fessora, relacionada a cultura produzida pelas comunidades que vivem na
zona rural, as estruturas fisicas das escolas do campo, ao grau de forma-
cdo dos professores que nelas atuam, e a faixa etaria das turmas que, em
sua maioria, sao multisseriadas.

Nessa perspectiva, pensar a alfabetizacao dos alunos das escolas do campo
é pensar em praticas desenvolvidas principalmente em turmas multisseria-
das, com alunos de diferentes niveis de ensino. Como tratar essa diversida-
de? Lucila ressalta a importancia da avaliacao diagnostica para identificar
os conhecimentos dos alunos e, assim, poder planejar as atividades a serem
realizadas com eles com o objetivo de “desenvolver habilidades que ainda
nao foram consolidadas”. Benedita Rosa da Costa, também Orientadora de
Estudos do PNAIC em Mato Grosso, ressalta a importancia de se considerar
a aprendizagem da leitura e da escrita como um direito e o papel do profes-
sor que deve intervir durante o processo de alfabetizacdo “em funcao de seu
conhecimento de como a crianca aprende”:

A Unidade 3 tratou da apropriacdo do Sistema de Es-
crita Alfabética e a consolidacdo do processo de al-
fabetizacao em escolas do campo. Essa unidade foi
importante por apresentar a aprendizagem da leitura
e da escrita das criancas como um direito, apontando
diferentes meios de proporcionar a interacaoda crianca
com a lingua falada e escrita no seu espaco e, assim,
se apropriar do sistema de escrita alfabética. Aqui os
jogos, brincadeiras e histérias foram apontados como

recursos fundamentais para o professor conduzir suas



aulas, indicando o que se deve propor as criancas até
o final do ciclo. O ponto principal foi a importancia das
intervencoes do professor durante o processo de alfa-
betizacao, em funcao de seu conhecimento de como a
crianca aprende. Pela experiéncia que tenho em tur-
mas multisseriadas, digo que é muito dificil para o pro-
fessor acompanhar devidamente cada crianca. (p. 99)
(Depoimento de Benedita Rosa da Costa, orientadora
de Estudo da cidade de Poconé - MT)

Goigoux (2002), um pesquisador francés, defende que um professor alfa-
betizador, como orientador da aprendizagem dos alunos, deve (1] ter co-
nhecimento do objeto de estudo, (2) saber como se da o processo do aluno
em aprender a ler e (3) saber guiar a atividade do aluno.

Como ser esse professor-orientador da aprendizagem dos alunos em tur-
mas multisseriadas? Como ensinar a ler e escrever e organizar a turma
com alunos de diferentes séries e faixas etarias? Como usar o livro didati-
co que os alunos recebem? Como tratar a heterogeneidade dos alunos? E
sobre essas questoes que falaremos a seguir.

PRATICAS DE ALFABETIZACAO EM ESCOLAS
DO CAMPO: ALGUMAS REFLEXOES

Como colocado anteriormente e também pela professora Iranete Maria da Sil-
va Lima, no artigo dessa coletanea intitulado Alfabetizacdo Matematica na pers-
pectiva da Educacdo do Campo, “refletir sobre o ensino nas escolas do campo
nos remete a discussao sobre a multisseriacao, visto que a maioria das esco-
las localizadas no campo é multisseriada”. Como definido no Dicionario Cal-
das Aulete, uma turma multisseriada é aquela que tem varias séries.

A organizacao escolar em séries, durante muito tempo, foi pautada (e ainda
hoje é) na perspectiva da homogeneidade da turma. O professor, em cada
série, deveria organizar suas praticas de ensino de modo a garantir que to-
dos os alunos aprendessem as mesmas coisas ao mesmo tempo. Os que
nao aprendiam, seriam reprovados e vivenciariam as mesmas experiéncias



de ensino como forma de aprender o que nao foi feito
no tempo certo. Essa era a pratica proposta pelos cha-
mados “tradicionais” métodos de alfabetizacao sintéti-
cos e analiticos. As cartilhas eram usadas como Unico
ou principal material didatico para o ensino da leitura
e da escrita e as licoes deveriam ser ensinadas a todos
os alunos ao mesmo tempo. Como observado por Cou-
tinho-Monnier (2009), aqueles que ja sabiam ler e es-
crever deveriam passar o ano fazendo as mesmas ativi-
dades destinadas ao que estavam nos niveis iniciais da
leitura e da escrita e avancariam pouco em relacao aos
conhecimentos ja construidos.

Se a organizacdo por série pressupunha tal homoge-
neizacdo dos alunos e das praticas de ensino, em uma
turma multisseriada o professor deveria agrupar as
criancas por série e planejar as atividades que seriam
realizadas pelos alunos de cada série. A heterogenei-
dade, nessas turmas, existiria em relacao as diferentes
séries, e ndo no interior de cada grupo de alunos orga-
nizados pelos niveis de ensino.

Mas, em turmas seriadas, a heterogeneidade também
se faz presente, em diferentes perspectivas, tais como:
nas experiéncias familiares e escolares dos alunos, na
forma como se relacionam com os colegas e profes-
sores, nos conhecimentos que possuem em relacdo as
diferentes areas de conhecimento. Assim, no que se re-
fere a alfabetizacao, as contribuicoes da teoria da Psi-
cogénese da Lingua Escrita, desenvolvida por Ferreiro
e Teberosky (1984) recaem principalmente na compre-
ensao sobre o processo de apropriacao da escrita por
criancas e adultos em processo de alfabetizacao. Para
essas autoras, o erro cometido pelas criancas, relacio-
nado a escrita de palavras de forma ndo convencional,

é revelador dos conhecimentos que elas possuiam so-
bre a escrita e seu funcionamento. Nessa perspectiva,
o professor de turmas de alfabetizacao precisaria iden-
tificar as hipoteses de escrita dos alunos para poder
intervir no sentido de fazé-los avancar em seus conhe-
cimentos, o que significa considerar a heterogeneidade
dos alunos em relacao aos conhecimentos necessarios
ao aprendizado da leitura e da escrita.

0 caderno da Unidade 7 (Ano 1) do PNAIC, apresenta,
na pagina 11, uma pesquisa realizada por Albuquer-
que e Cruz (2009), que teve o objetivo de analisar as
praticas de alfabetizacao desenvolvida por uma pro-
fessora que lecionava no 1° ano do Ensino Funda-
mental, com foco nas estratégias didaticas realizadas
pela docente com vistas a contemplar a heterogenei-
dade dos alunos no que se refere a apropriacao da
escrita alfabética. As referidas autoras observaram
que, em sua rotina de alfabetizacao, a professora re-
alizava, em alguns momentos, atividades em grande
grupo, e em outros, fazia atendimento diversificado
aos alunos por meio da formacao de grupos, com
atividades diferenciadas, considerando os conheci-
mentos dos alunos. Os dados da pesquisa apontaram
quatro questoes fundamentais relacionadas ao tema
da heterogeneidade em sala de aula: 1. as criancas
iniciam o ano letivo com diferentes conhecimentos e
capacidades; 2. é papel do professor diagnosticar o
que as criancas sabem ou nao sabem sobre o que ele
pretende ensinar; 3. mesmo quando chegam ao final
do ano sem dominar os conhecimentos que o profes-
sor buscou ensinar, as criancas tém agregado sabe-
res; é preciso identificar ndo apenas o que elas nao
aprenderam, mas também o que elas aprenderam,
e valorizar suas conquistas; 4. o diagndstico sobre o



que as criancas sabem ou nao sabem deve servir para o planejamento
das estratégias didaticas e ndo para a exclusao das criancas.

A professora Mirta Castedo, formadora de professores de sala multis-
seriada e docente da Universidade Nacional de La Plata, na Argentina,.
em entrevista para a Revista Nova Escola, destacou a importancia do pro-
fessor, seja de turmas multisseriadas ou nao, planejar as atividades de
acordo com os conhecimentos dos alunos, considerando que é importante
aproveitar a interacao e realizar atividades coletivas e em pequenos gru-
pos separados por série ou por outra estratégia:

Como as novas teorias didaticas impactaram

as classes multisseriadas?

MIRTA CASTEDO Uma ideia central que a didatica
trouxe é a de que aquilo que o professor ensina nao
é assimilado da mesma forma por todos. E preci-
so replanejar e utilizar outras estratégias de acordo
com as respostas dadas pelos alunos. Isso vale para
turmas regulares e multisseriadas, mas o desafio é
maior quando ha a necessidade de ensinar contetdos

diferentes a séries distintas num mesmo espaco.
Como fazer isso sem dividir as turmas?

MIRTA: Devemos aproveitar a interacao. O problema é
que nem sempre todos devem aprender tudo juntos.
Alguns conteldos sao praticas, ou seja, a crianca vai
desenvolver por repetidas aproximacoes, com todos
aprendendo em conjunto, independentemente da série.
E o caso de procedimentos de linguagem (grifar, tomar
notas etc.) e de atividades de outras disciplinas, como
a pesquisa cientifica. Outros conteldos sdo conceituais
(como o equilibrio dos ecossistemas e a extincdo dos

animais) e, por isso, ndo sdo iguais para todas as séries.



De que forma driblar essa dificuldade?

MIRTA: E preciso intercalar momentos em conjun-
to com atividades em pequenos grupos. O conteldo
determina as formas de trabalho. O importante é dar
atencao aos conceitos importantes de cada série, que

precisam ser ensinados.

(http://revistaescola.abril.com.br/fundamental-1/
alfabetizacao-leitura-escrita-sala-multisseria-
da-677957.shtml?page=2)

O contetdo e o que os alunos, de turmas multisseriadas ou ndo, sabem
sobre ele precisam ser considerados no planejamento que o professor faz
sobre suas praticas de ensino nas diferentes areas de conhecimento e na
escolha dos materiais didaticos a serem usados. Entre tais materiais, o
livro didatico, como vimos anteriormente, vem passando por mudancas. E
sobre 0 uso desse material nas praticas pedagdgicas de alfabetizacao das
escolas do campo que falaremos na proxima e ultima secao deste artigo.

POSSIBILIDADES DE USO DO LIVRO DIDATICO
EM TURMAS MULTISSERIADAS

Nessa ultima secdo, pretendo retomar as atividades analisadas por Zélia
Versiani no artigo desta coletanea a partir de um outro foco: o do uso dos
livros didaticos de alfabetizacao em escolas do campo, que apresentam di-
ferentes configuracoes, com presenca marcante de turmas multisseriadas,
com o objetivo de trabalhar a apropriacao e consolidacao do Sistema de Es-
crita Alfabética e de ampliar as experiéncias de letramento dos alunos.

De acordo com os PNLDs do campo (2013 e 2016), os professores do Ciclo
de Alfabetizacao de turmas multiisseriadas podem escolher livros didaticos
de trés tipos de configuracdo: Seriada Interdisciplinar, Multisseriada Interdis-
ciplinar ou Multisseriada Interdisciplinar Tematica. Dependendo da escolha,
os alunos podem receber livros de acordo com a série a qual pertencem, ou
podem receber livros destinados a turmas multisseriadas. Independente da
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escolha, o professor pode realizar, com o livro didatico,
atividades coletivas, como as de leitura de textos, e ati-
vidades em grupos e individuais, acrescentando ou rea-
lizando modificacoes em algumas propostas de modo a
contemplar as necessidades dos alunos. Para exemplifi-
car, tomemos o exemplo apresentado por Zélia Versiani,
presente em um livro aprovado no PNLD 2013 e destinado
a alunos do 2° ano do Ensino Fundamental.

Essa sequéncia de atividades da Unidade 2 do livro, que
tem como tema “Cantigas da minha terra”, ¢ iniciada
por uma questao de levantamento dos conhecimentos
prévios dos alunos sobre as cantigas cantadas na co-
munidade em que vivem. Em seguida, propde-se que
os alunos leiam o titulo de uma cantiga apresentada e
digam se a conhecem e depois a cantem coletivamente.

Essa primeira atividade pode ser realizada coletivamen-
te, envolvendo alunos de diferentes séries. Todos podem

brincar com a cantiga e a professora pode escrever a can-
tiga em um cartaz para que os alunos possam acompa-
nhar o texto enquanto cantam. A atividade 2, que requer a
localizacao de informacdes com base na leitura do texto,
também pode ser realizada coletivamente de forma oral.

As atividades relacionadas a apropriacao da escrita alfa-
bética podem ser realizadas individualmente por aqueles
que tém o livro, e podem também ser realizadas por ou-
tros alunos, com a mediacao do professor. Por exemplo, a
atividade 3 solicita a escrita de palavras correspondentes a
trés frutas presentes na cantiga: ABOBORA, MELAO e ME-
LANCIA. A professora pode pedir, para os alunos que estao
em niveis mais iniciais do processo de apropriacao do SEA
(independente da série a qual pertencam), que eles, em
grupos, tentem montar as palavras com alfabeto moével,
podendo consultar o texto. Para os alunos mais avanca-
dos, ela pode solicitar que escrevam as palavras e depois
confiram, com base no texto, se a escrita foi correta.



A atividade 3 que compara o som da letra R nas palavras RABANETE e
ABOBORA pode ser feita coletivamente e pode ser ampliada com a explo-
racao de nomes de alunos que possuam a letra R. As demais atividades
que exploram palavras que possuem a letra R com diferentes sons podem
ser realizadas pelos alunos que estao em fase de consolidacao das corres-
pondéncias som grafia, como atividades de exploracdo das rimas presen-
tes no texto, e de identificacao e montagem, com alfabeto mével, de outras
palavras presentes no texto, como as palavras DOCE, MARIA, PULA, RODA.

Pode-se, também, incentivar que os alunos memorizem a cantiga para de-
pois, em grupos diferentes, entregar o texto recortado em versos ou palavras
(dependendo dos conhecimentos dos alunos) e pedir para eles a montarem.

Enfim, independente da escola em que os professores atuem e, conse-
quentemente, da organizacdo das turmas (multisseriadas ou n3o), pesqui-
sas apontam que eles ndo tém usado o livro didatico como Biblia, seguindo
a risca o que foi proposto pelo autor e tomando-o como Unico ou principal
material de organizacdo de sua pratica pedagodgica. As atividades presen-
tes nos livros didaticos precisam da mediacao do professor, tanto no que
se refere as decisdes sobre como, quando e para quem as propor, como a
ajuda que ele deve dar aos alunos no momento em que respondem ao que
foi solicitado.

ALGUMAS CONSIDERACOES FINAIS

A Meta 5, do Plano Nacional de Educacdo (PNE), aprovado pela Lei no
13.005, de 25 de junho de 2014, é a de “alfabetizar todas as criancas, no
maximo, até o final do 30 (terceiro) ano do Ensino Fundamental. Como
uma das estratégias para o cumprimento dessa meta, destaca-se:

5.5) apoiar a alfabetizacdo de criancas do campo, indigenas, quilombolas e de
populacdes itinerantes, com a producao de materiais didaticos especificos, e
desenvolver instrumentos de acompanhamento que considerem o uso da lin-
gua materna pelas comunidades indigenas e a identidade cultural das comuni-

dades quilombolas;



0 MEC, por meio de diferentes programas, tem inves-
tido na producdo e distribuicdo de materiais didaticos
para as Escolas do Campo, como livros de literatura,
obras complementares, jogos e livros didaticos.

Em relacao a formacdo dos professores, o Pacto Na-
cional pela Alfabetizacao na Idade Certa propoe a for-
macao continuada de docentes das diferentes escolas
publicas do Brasil, com vistas a construcao coletiva
de praticas de alfabetizacdo com base no respeito as
especificidades e caracteristicas de cada escola.

Um dos grandes desafios vivenciados por professores
para a alfabetizacao das criancas é o trabalho com a
heterogeneidade. Romper com a légica da seriacao,
que pressupoe turmas homogéneas com alunos que
aprenderiam da mesma forma e no mesmo ritmo, é
um grande desafio para professores que lecionam em
turmas multisseriadas ou nao.

Dessa forma, vivenciamos, atualmente, a construcao
de uma pagina da histdria da alfabetizacdo com énfase
no desenvolvimentos de praticas de ensino da leitura
e da escrita que garantam, por um lado, que os alu-
nos se apropriem da escrita alfabética e consolidem
as correspondéncias grafofonicas ao mesmo tempo
em que aprendam a ler e escrever diferentes textos
e ampliem suas experiéncias de letramento. Nessa
construcdo, o uso de materiais didaticos diversos,
como os livros de literatura, as obras complementa-
res, os livros didaticos e os jogos, é fundamental, to-
mando-se como base os conhecimentos dos alunos,
seus interesses e a possibilidade de desenvolvimento
de atividades em grande grupo, em pequenos grupos,
em duplas e individualmente.
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INTRODUCAO

A Educacao Especial, modalidade escolar que atende, preferencialmen-
te na rede regular de ensino, “[...] educandos com deficiéncia, transtor-
nos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo” é
explicitamente considerada, atualmente no Brasil, na perspectiva inclusi-
va e regida pela Politica Nacional de Educacao Especial - PNEE, de 2008
(BRASIL, 1996, p.1). De acordo com a PNEE (BRASIL, 2008), a atuacao da
Educacao Especial deve ser articulada com o ensino comum, e se efetiva
mediante o atendimento as necessidades educacionais especiais dos edu-
candos constituintes de seu publico- alvo, com a oferta, em contraturno,
do Atendimento Educacional Especializado - AEE.

0 entendimento do que sdo pessoas com deficiéncia na PNEE/2008 (BRA-
SIL, 2008) segue o estabelecido no Decreto 6949 de 25 de agosto de 2009
(BRASIL, 2009), que referenda a Convencao Internacional sobre os Direitos
das Pessoas com Deficiéncia e seu Protocolo Facultativo, assinados em
Nova York, em 30 de marco de 2007, a saber: pessoas com deficiéncia sao
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aquelas que tém impedimentos de longo prazo de na-
tureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, os quais,
em interacao com diversas barreiras, podem obstruir
sua participacao plena e efetiva na sociedade em igual-
dade de condicoes com as demais pessoas.

Com a Educacao Especial considerada na perspectiva
inclusiva entre 2003 e 2010, o nimero de alunos com ne-
cessidades educacionais especiais nas escolas regula-
res aumentou 234%, sendo que o censo escolar de 2010
aponta que 95% das criancas com deficiéncia, de seis a
14 anos, estao na escola. Essa realidade tem inquietado
a comunidade escolar, que nao se sente preparada para
atender as necessidades educacionais de todos os alu-
nos, segundo o principio norteador da escola inclusiva,
que é propiciar a mesma educacao a todas as criancas.
Isso, em primeira instancia, implica legitimar a diferen-
ca e ndo fazé-las desaparecer, com a adocdo de curricu-
los diferenciados e diferentes praticas pedagogicas em
vigor em uma mesma sala de aula para que todos os
alunos possam acessar o objeto de conhecimento.

A escola que ¢ inclusiva percebe que respeitar a di-
ferenca, destaca-la e favorecer o acesso de todos os
alunos,a tudo que ela oferece, mesmo que por dife-
rentes vias, é um fator de enriquecimento do processo
educacional. Para tornar- se inclusiva é necessaria a
transformacao de todos os atores do processo edu-
cativo, da escola como um todo e das alternativas di-
datico-pedagdgicas em especial, transformacdes que
tém seu inicio na sensibilizacao e conscientizacao do
professor, pois é sua tarefa minimizar as barreiras
existentes no tratamento dos conhecimentos em sala
de aula, buscando diversificar sua metodologia e 0 au-
xilio de tecnologias assistivas.

Entretanto essa busca por um tratamento diferencia-
do dos conhecimentos escolares é recente na Educa-
cao Especial, pois, em um tempo nao muito distan-
te, todo esse arsenal de metodologias especificas,
de recursos didaticos e tecnologias assistivas tinha
como foco principal a reabilitacao das criancas com
deficiéncia, em detrimento de sua formacao acadé-
mica. Com essa mudanca de foco, as diferentes are-
as do conhecimento escolar passam a integrar o rol
de atribuicoes dos professores, que necessitam, em
consequéncia, de orientacdes especificas para cada
disciplina escolar.

Este capitulo procura trazer subsidios ao professor
que ensina Matematica nos anos iniciais de escola-
rizacao, particularmente em relacao aos educandos
com deficiéncia, em uma perspectiva inclusiva com
vistas a favorecer a construcao do conhecimento ma-
tematico desses educandos.

EDUCACAO MATEMATICA
E EDUCACAO ESPECIAL

De acordo com Nogueira, Bellini e Pavanello (2013),
ensinar Matematica em qualquer fase da escolariza-
cao, mas, principalmente, nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nao é uma tarefa simples. Isso porque
existem “[...] dificuldades que se referem a prépria
natureza do conhecimento matematico, mas existem
também dificuldades decorrentes de uma visdao um
tanto irreal ou distorcida da disciplina”, visao esta que
reduz a Matematica a um “[...] conjunto de regras, téc-
nicas e procedimentos que priorizam a memorizacao
do que como a busca de compreensao de fenémenos
e de solucdes para problemas” (NOGUEIRA; BELLINI;
PAVANELLO, 2013, p.56).



Concebida dessa forma, a Matematica dificilmente
favorece a reflexao, acao mental fundamental para o
desenvolvimento do raciocinio dedutivo, um rico modo
de pensar o mundo. Ora, refletir é um dos direitos fun-
damentais do homem, e a escola tem a obrigacao de
promover essa acao com seus alunos. Todas as disci-
plinas, de maneira geral, possuem condicoes de pro-
porcionar atitudes reflexivas, entretanto a quantidade
numérica em funcdo de sua natureza constitui o obje-
to de reflexdo mais simples, evidenciando a importan-
cia da Matematica na educacao de todas as criancas,
particularmente daquelas que possuem necessidades
educativas especiais. Isso porque atividades matema-
ticas adequadas podem proporcionar as criancas es-
peciais atitudes reflexivas que as demais criancas re-
alizam espontaneamente, mediante a interacao com
seu entorno social.

Pensar em um ensino de Matematica voltado para o de-
senvolvimento do pensamento, da reflexao, da elabora-
cao do conhecimento formal de maneira consistente e,
principalmente, acreditar que o acesso a essa disciplina
é possivel a todos, é um dos pressupostos da Educacao
Matematica, campo de pesquisa que busca compreen-
der os fendmenos e as situacdes que ocorrem nos pro-
cessos de ensinar e de aprender Matematica.

De maneira geral, a aprendizagem dos alunos da
Educacao Especial pode ser beneficiada em escolas
inclusivas desde que se lance mao das recomen-
dacoes gerais da Educacao Matematica, a saber:
trabalhar com situacoes significativas; entender a
natureza do conhecimento matematico, considerar
o conhecimento prévio dos alunos, etc... Particu-
larmente, no que se refere ao conhecimento prévio

dos alunos, que é construido a partir da interacao da
crianca com o meio, criancas com deficiéncia, inde-
pendente do tipo, costumam ter essa interacao pre-
judicada, colocando-as em desvantagem em relacao
aos seus colegas, o que demanda o estabelecimento
de curriculos adaptados.

Por que falamos da necessidade de curriculos adap-
tados em Matematica nos anos iniciais? Os curriculos
costumam ter ponto de partida e ponto de chegada.
O ponto de partida deve ser demarcado pelo conheci-
mento prévio da crianca e o ponto de chegada, pelo seu
potencial e pelo tempo despendido para a aprendiza-
gem no contexto escolar.

Mas, o que estamos entendendo aqui, por conheci-
mento prévio? E o conhecimento que as criancas pos-
suem antes de iniciar sua escolarizacao. De acordo
com Borges e Nogueira (2014), as criancas antes do
ingresso na escola, “[...] retnem uma gama de infor-
macoes advindas de diversas fontes: familia, desco-
nhecidos, amigos, brincadeiras etc. ...”, inclusive as
relacionadas a Matematica, como quando contam “[...]
em voz alta acompanhada dos pais, nas brincadeiras
que envolvem elementos geométricos, em noticias de
TV etc.” (BORGES; NOGUEIRA, 2014, p.1). Conforme
afirmamos anteriormente, quando se trata de crian-
cas especiais cuja interacao com o meio ambiente
e, muitas vezes, até no ambito familiar, ndo se da de
maneira natural e, mais do que isso, as vezes, é sen-
sivelmente prejudicado, como no caso das criancas
com deficiéncias sensoriais. Nesses casos, o papel da
escola reveste-se de uma importancia muito maior e
a criacdo de “situacdes artificiais” que busquem mi-
nimizar os efeitos dessa interacao prejudicial com o



ambiente e estabelecam condicoes para a formacao
paulatina dos conceitos matematicos tao necessaria
ao processo de aprendizagem.

A acao pedagdgica, objetivando a construcado do co-
nhecimento matematico, é um trabalho longo e que
exige muita dedicacao e, em se tratando de crian-
cas especiais, o professor deve saber, antes de tudo,
conviver com a propria ansiedade para que ela nao
prejudique sua acao. Além disso, a programacao das
atividades deve sempre levar em conta as principais
necessidades da crianca; o nivel evolutivo em que
ela se encontra para, entao, propor atividades que
possibilitem assimilar o conceito em questao, sem
descuidar do fato de que a crianca estabelece seus
préprios limites e é imprescindivel respeita-los. Des-
sa forma, se partirmos dos conhecimentos prévios
das criancas e com uma acao pedagdgica adequada a
todos os alunos, ou seja, uma Educacao Matematica
Inclusiva, suplementada pelos recursos adicionais e
complementada pelo AEE, a aprendizagem matema-
tica pode alcancar sucesso.

Isso porque o AEE deve contar com recursos assistivos
e com professores especializados capazes de produzir
materiais especificos para cada crianca atendida. Esse
arsenal didatico deve ser compartilhado com os pro-
fessores do ensino comum para que sejam utilizados,
sempre que for possivel, com todos os alunos da sala
de aula. Dessa forma, o professor da sala comum deve
pensar suas aulas para todos, acreditando que, ao legi-
timar as diferencas, isto é, ao pensar em metodologias
diferenciadas, todos os alunos se beneficiarao. Dito de
outra forma, o professor do ensino regular devera pla-
nejar suas aulas considerando os direitos de aprendi-

zagem dos alunos, propondo atividades que superem
as barreiras de acesso ao conhecimento com ajustes
nas atividades e realizando um trabalho articulado com
seus colegas que atuam no AEE.

No caso especifico de criancas com deficiéncias sen-
soriais, o importante é buscar formas de proporcionar
a interacdo com os entornos fisico, social e cultural,
mediante a utilizacao de tecnologias assistivas ou do
estabelecimento de situacoes em sala de aula que re-
produzam vivéncias do cotidiano as quais a crianca nao
tem acesso em funcao de sua limitacao, o que implica
oferta de atividades com diferentes estimulos senso-
riais para que se possa compensa-la.

Para que o professor possa atuar dessa forma, é ne-
cessario conhecer as caracteristicas gerais da defici-
éncia de seu aluno, o que pode ser feito mediante a
consulta a orientacdes disponibilizadas pelo MEC, es-
pecialmente a série AEE, constituida de textos espe-
cificos referentes a cada uma das deficiéncias. Além
das caracteristicas gerais da deficiéncia e de meto-
dologias diferenciadas que o professor pode conhecer
consultando bibliografias especializadas como as uti-
lizadas no AEE, é imperioso ao professor conhecer as
peculiaridades e idiossincrasias de seu aluno, o que
so é possivel de ser feito mediante o didlogo com ele e
com seus familiares.

De maneira geral, atividades propostas em materiais
como os do Pacto Nacional de Alfabetizacao na Idade
Certa - PNAIC para a Matematica ou mesmo livros
didaticos para os diversos anos e niveis de ensino po-
dem ser adaptadas pelo professor desde que ele te-
nha conhecimento das necessidades educativas gerais



dos educandos com determinada deficiéncia e das particularidades de
seu aluno especifico. O professor pode e deve procurar a colaboracao do
professor especializado do AEE para a adaptacao de atividades, sem es-
quecer, todavia, que quem domina os contelidos matematicos é que deve
pensar nas atividades a serem desenvolvidas, destacando novamente, que,
embora adaptadas, o ideal é que elas sejam ofertadas para a turma toda.
Isso significa legitimar as diferencas: a possibilidade de oferta de meto-
dologias alternativas em sala de aula, para todos os alunos. Em outras
palavras, ao incluir o aluno com deficiéncia no seu planejamento diario,
buscando adaptar atividades e criar ou utilizar recursos assistivos para
atuar pedagogicamente com a Matematica em sala de aula, o professor
estara realizando uma educacao matematica Inclusiva.

Conforme abordamos anteriormente, a adaptacao ou criacao de recursos
para mediar a aprendizagem matematica, exige, dentre outros aspectos,
que o professor conheca, ao menos minimamente, as caracteristicas ge-
rais de seu aluno, para poder compreender quais sao suas necessidades
educativas especiais e toma-las em consideracdo no seu fazer pedagdgi-
co. Estabelecemos, a seguir, algumas dessas caracteristicas.

A deficiéncia fisica caracteriza-se pelos impedimen-
tos nos movimentos e na coordenacao de membros e/
ou de cabeca, em que a pessoa necessitara de adapta-
coes que garantam a acessibilidade motora, ou seja, o
seu acesso a todos os espacos, servicos e instituicoes
(BRASIL, 2012, p. 10).

Criancas com deficiéncia fisica, especialmente a que é decorrente da pa-
ralisia cerebral, podem apresentar, além do esperado comprometimento
na locomocao, dificuldades de comunicacao oral e escrita, exigindo pro-
vidéncias da escola para favorecer o acesso ao curriculo pelo aluno (que
deve ser adaptado as suas potencialidades), utilizando recursos pedagdgi-
cos adequados para sua acessibilidade tanto no que se refere a aprendiza-
gem quanto a acessibilidade fisica.



Quando pensamos em tecnologias assistivas no aten-
dimento educacional especializado no ensino de Mate-
matica ou de qualquer disciplina, verificamos que, por
exemplo, no caso da deficiéncia fisica, a preocupacao
primeira é com a acessibilidade fisica; a adaptacao de
lapis, canetas, mouses de computadores, tecnologia
assistiva (alta e baixa tecnologial, com a oferta de Co-
municacao Aumentativa e Alternativa, como pranchas
de comunicacao; pranchas alfabéticas; pranchas com
topicos de Matematica, softwares como o Boardmaker,
recursos estes quase todos disponibilizados pelo MEC.

No que se refere ao curriculo, é fundamental se conside-
rar o conhecimento prévio das criancas com deficiéncia
fisica. As criancas de posse de sua integridade motora
primeiro agem, isto €, operam manualmente, antes de
constituirem as operacoes mentais, isto &, acdes execu-
tadas na mente. Ao internalizar suas acoes, mediante
imagens, as criancas comecam a visualizar nao sé suas
acoes, como também os seus resultados, comecando,
entao, a pensar. Impedidas de agir manualmente, as
criancas com deficiéncia fisica possuem dificuldades
até mesmo para estabelecer os quantificadores “mui-
to” e “pouco”. Tais quantificadores tém sua origem nas
acoes motoras, como a de carregar brinquedos, com a
crianca percebendo que nio consegue carregar ‘mui-
tos brinquedos ao mesmo tempo”; ou que determinado
brinquedo é “muito pesado” ou “muito grande”. Por ndo
poderem vivenciar essas experiéncias, os quantificado-
res precisam ser alvo de ensino sistematizado para as
criancas com deficiéncia fisica, o que ndo é necessario
para as demais criancas. A propria contagem, em suas
acoes iniciais, se apoia no gesto de apontar para o obje-
to a ser contado, o que, muitas vezes, é impossivel para
a crianca com deficiéncia fisica, tornando seu conheci-

mento matematico ao iniciar o processo de escolariza-
cao defasado em relacao ao das demais criancas, exi-
gindo do professor, uma adaptacao do curriculo, além
da utilizacao de recursos assistivos.

De acordo com PNAIC/ Educacao Inclusiva, a deficién-
cia intelectual deve ser “[...] compreendida como uma
interacao entre o funcionamento intelectual e as suas
relacoes com o contexto social”, o que significa nao mais
considerar as limitacdes como uma “dificuldade exclu-
siva da pessoa com deficiéncia”, mas sim, como “limi-
tacoes do contexto social que deve buscar e ofertar os
apoios de que ela necessita” (BRASIL, 2014, p.27).

Outro ponto que deve ser destacado é que a crianca
com deficiéncia intelectual ndo é incapaz de aprender,
e a acao do professor deve se sustentar nesse fato e
lancar mao de recursos tecnolégicos para favorecer
a aprendizagem do aluno. No caso especifico do cur-
riculo, o ponto de chegada deve ser cuidadosamente
analisado, principalmente no que se refere a avaliacao.
Além disso, se a Matematica, como afirmamos ante-
riormente, é vista por professores do ensino comum
como um “[...] conjunto de regras, técnicas e procedi-
mentos que priorizam a memorizacao [...]” essa con-
cepcao é a que orienta, em geral, o ensino de Matema-
tica para criancas com deficiéncia intelectual.

Em geral, por nao acreditar na capacidade de aprender
desses alunos, a escola limita-se a solicitar atividades
de repeticdo, manipulacdo de objetos e/ ou treino motor;
enquanto isso, os outros alunos estao envolvidos em situ-
acoes reais de aprendizagem. Assim, o grande desafio ao
professor é deixar de lado praticas centradas em ativida-

des de repeticdo e de memorizacao (BRASIL, 2014, p.28).



No caso de criancas com deficiéncia intelectual, é pre-
ciso considerar ainda que “a forma como a realidade
é apreendida pelo individuo esta diretamente ligada ao
desenvolvimento de seu pensamento” e que, para es-
sas criancas, “[...] pensar pode ndo ser natural”, o que
exige do professor metodologias alternativas e recur-
sos assistivos ([CUNHA, 1999, p.178).

Outro aspecto que é preciso considerar é a dificuldade
de localizacao espacial que as criancas com defici-
éncia intelectual geralmente apresentam. De acordo
com Cunha (1999), “[...] o sentido de direcdo é uma
habilidade ligada a nocao de espaco, mas o conceito
de espaco, por sua vez, depende da habilidade de dis-
criminar e combinar formas”. A Matematica pode con-
tribuir com o desenvolvimento do sentido de direcao,
pois as figuras geométricas sao modelos reduzidos de
espacos maiores e assim, “[...] a capacidade de sele-
cionar formas pode ser desenvolvida com atividades
como desenhar e recortar figuras geométricas, jogos
de encaixar, parear e classificar pecas”, além de brin-
cadeiras utilizando o proprio corpo e movimentacao
no espaco (CUNHA, 1999, p. 179).

Dessa forma, o ensino de Matematica deve se orga-
nizar de maneira a proporcionar para a crianca com
deficiéncia intelectual situacdes que desafiem adequa-
damente seu pensamento, em um ambiente livre de
cobrancas, que permitam ao professor observar suas
potencialidades. Por exemplo, se o instrumento cogni-
tivo que uma crianca construiu é a contagem, mesmo
que com uma série numérica pequena, é com isso que
o professor ira trabalhar a Matemdtica. Conta e volta a
contar para ter certeza e, ao fazer isso, a crianca esta
refletindo e aprimorando a sua contagem.

No que se refere aos educandos com cegueira ou bai-
xa visao, o processo de aprendizagem se sustenta nos
sentidos remanescentes (tato, audicao, olfato e pala-
dar), donde a necessidade de materiais didaticos que
facilitem a discriminacao do tamanho, textura, volume,
peso, identificacao de sons, desenvolvimento da cons-
ciéncia corporal, etc. O trabalho de sistematizacao da
escrita deve utilizar o Sistema Braille e, para a constru-
cao do Sistema de Numeracao Decimal, a realizacao
de calculos matematicos utilizando o material dourado
e 0 abaco é fundamental. O trabalho com o abaco, no
que se refere aos calculos, pode ser estendido a todos
os alunos, com ou sem cegueira;é um material barato,
que pode ser confeccionado pelos préprios alunos.

Nao se pode deixar de considerar que, no caso dos ce-
gos, nao apenas a questao da contagem e o conceito de
ndmero sao prejudicados em funcao da forma como se
processa a interacdo dessa crianca com o seu entorno
fisico e social, como a construcdo do espaco, devendo a
Geometria ser evidenciada com atividades semelhan-
tes as que recomendamos para as criancas com defi-
ciéncia intelectual, recorrendo, particularmente, nesse
caso, as possibilidades tateis dos materiais, como, por
exemplo, o Tangram.

De acordo com o que esta disposto no Decreto Fede-
ral n® 5626 de 2005, considera-se a pessoa surda “[...]
aquela que, por ter perda auditiva, compreende e inte-
rage com o mundo por meio de experiéncias visuais,
manifestando sua cultura principalmente pelo uso da
Lingua Brasileira de Sinais - Libras” (Brasil, 2005).
Essa definicao deixa de explicitar o surdo por aquilo
que ele nao tem no caso a audicao, mas aquilo que ele
possui, ou seja, uma diferenca linguistica. Também es-



tabelece que o surdo interage com seu entorno, seja
ele fisico e social, mediante “experiéncias visuais”.

Essas duas informacoes sao essenciais para qualquer
proposta educacional destinada aos surdos, primeiro
porque estabelece que a Libras é a lingua natural do
surdo, devendo ser a lingua de veiculacdo do saber no
contexto educacional e, segundo, ao considerar que, no
individuo surdo, todos os mecanismos de processamen-
to da informacao e todas as formas de compreender o
mundo se constroem como experiéncia visual. Isso tem
como consequéncia uma maneira especial de proces-
samento cognitivo, ou seja, como os surdos pensam,
aprendem, etc., que, por sua vez, implica uma pedagogia
também alicercada na visao.

De maneira bastante simples, podemos entender como
se ddainclusao do aluno surdo em uma sala comum do
ensino regular em que a lingua veicular é o Portugués.
Para isso, basta imaginarmos uma sala de aula. O que
nos vem imediatamente ao pensamento é um professor
falando para ensinar, e um aluno ouvindo para apren-
der. Se esse aluno tem a audicao prejudicada, esta sis-
tematica de ensino, baseada quase que exclusivamente
na transmissao, esta destinada ao fracasso.

Tentando solucionar a problematica acima descrita a
inclusdo do aluno surdo, proposta pelo MEC, prevé a
mediacdo de um Tradutor/Intérprete de Lingua de Si-
nais - TILS na sala de aula. Como entendemos que a
acao do TILS é quase que exclusivamente de interpre-
tacao, nos referiremos a esse profissional, neste tex-
to, como ILS - Intérprete de Lingua de Sinais. Como se
processa essa mediacdo? Na sala de aula, o intérprete
se posiciona de modo a ser visto pelo aluno surdo, em

geral, de frente para o aluno e de costas para o profes-
sor e, enquanto o professor fala e/ou explica a maté-
ria, a atencao do aluno esta voltada para o intérprete,
pois ele precisa ver os sinais que o intérprete faz, sen-
do que a mediacao linguistica é realizada ao mesmo
tempo em que o professor esta falando com a turma.

Além de ser praticamente impossivel a interpretacao
de toda informacao, discussoes, conversas entre pro-
fessor e alunos, o educando surdo fica sempre coagido
entre prestar atencdo ao intérprete sem acompanhar
0os movimentos do professor ou o que ele aponta no
quadro, ou manter seu caderno escolar atualizado, pois
é bastante complexo seguir atentamente os sinais efe-
tuados pelo ILS e copiar o que esta no quadro.

No campo do ensino de Matematica, devemos conside-
rar, igualmente, a presenca de outra linguagem bastan-
te peculiar, a linguagem matematica, que comporta, em
sua transposicdo para a escola, simbologias proprias. Se
levarmos em conta ainda que a Libras e a Lingua Portu-
guesa sao duas linguas independentes e nao paralelas, o
que significa que os termos de uma lingua podem nao ter
correspondentes idénticos para todos os significados des-
se termo na outra lingua, alguns problemas poderao surgir
relacionados diretamente com a mediacao do TILS nas au-
las de Matematica, apesar de que tal fato nao é exclusivo
desta disciplina, mas também de outras, como a Fisica, a
Quimica, a Biologia etc. (BORGES; NOGUEIRA, 2014, p. 3).

Essas consideracdes ja nos apontam para as dificul-
dades de uma aula mediada pelo ILS, mas existem
outras, ainda decorrentes apenas dessa mediacao. A
mais grave delas se refere ao fato de que, ao ingressar
nos anos iniciais de escolarizacao, a crianca surda,



frequentemente nao tem ainda o dominio da Libras,
de forma que a comunicacao entre aluno surdo e in-
térprete nao é fluida. Em muitos momentos é neces-
sario que o intérprete interrompa seu trabalho para
ensinar ou mesmo convencionar algum sinal com a
crianca, enquanto o professor continua com sua aula.
Ainda mais, diversas pesquisas tém comprovado que
os surdos inclusos ndo tém construido o conhecimen-
to matematico e isso independente de apresentarem
bons resultados nas avaliacoes. Sao apontados di-
versos fatores para esta fragilidade do conhecimento
matematico, dentre os quais, o de uma reducao dras-
tica em seu repertorio linguistico em comparacao aos
seus pares ouvintes.

Simultaneamente a aprendizagem dos conceitos e
da simbologia da Matematica, os surdos necessitam
aprender tanto o léxico da Lingua Portuguesa, que
compde a linguagem matematica, o que é complicador
para todos os alunos dos anos iniciais, quanto preci-
sam ainda aprender a sua propria lingua! Construir o
vocabulario matematico (na modalidade escrita) é bem
mais dificil para os surdos do que para os ouvintes,
pois os primeiros nao foram expostos as diferentes
situacoes socioculturais que permitem aos ouvintes
perceber que as palavras que falam podem ser escri-
tas. As palavras escritas alfabeticamente nao possuem
sentido para os surdos, pois as letras nao sao passiveis
de serem associadas aos sons! Basta fazer uma com-
paracao grosseira: imagine que uma crianca que fala
portugués, mas que ainda ndo foi alfabetizada seja ini-
ciada no processo de leitura e escrita em chinés, sem
conhecer essa lingua! No caso dos surdos, isso € ainda
mais dificil, pois falta o apoio sonoro.

Mas as dificuldades dos surdos com a Matematica nao
se resumem as questdes linguisticas. A maneira como
o surdo interage com seu entorno social, mediante ex-
periéncias visuais que sdao complementadas e compar-
tilhadas mediante uma lingua de caracteristicas viso-
motoras, produz o que hoje é denominado de Cultura
Surda, que deve ser considerada em sala de aula.

Esta recomendacao de se “considerar a cultura surda”,
pode soar estranha quando o ensino em questao é o da
disciplina Matematica, em funcdo de seu carater gené-
rico e abstrato, cuja simbologia é universal. Entretanto
a cultura surda pode ser entendida como “[...] o jeito de
o sujeito surdo entender o mundo e de modifica-lo a fim
de torna-lo acessivel e habitavel, ajustando-o com suas
percepcoes visuais”, e, assim, a maneira como esse su-
jeito interage com seu entorno faz parte da sua cultura
e, portanto, os conhecimentos matematicos que sado
depreendidos ou ndo dessa interacao também consti-
tuem informacées culturais (STROBEL, 2008, p.24).

Dessa forma, o conhecimento prévio dos alunos surdos
é defasado em relacdo ao do ouvinte e um exemplo bem
simples desse fato é o de que as criancas ouvintes, an-
tes mesmo de ingressarem na escola, ja memorizaram
a sequéncia de palavras-nimero, no minimo até 10,
em decorréncia da interacao social, de cantigas infan-
tis, parlendas, etc. E, mais do que memorizar os nomes
dos numeros, conhecem a sua funcao primeira: contar.
Como esses conhecimentos nao constam do curriculo
escolar, os alunos surdos passam a ter dificuldades na
continuidade de seus estudos, o que reforca a impor-
tancia dos curriculos adaptados que destacamos no
inicio deste texto.



Borges e Nogueira (2014), baseados em referenciais tedricos sobre sur-
dez e Matematica, destacam que quatro aspectos sao essenciais no ensino
de matematica para surdos: (1) O inicio da escolarizacdo do aluno surdo
e a Matematica escolar; (2) Problemas matematicos e alunos surdos; (3)
Oralismo, Bilinguismo e ensino de Matematica para surdos, e (4) Por uma
exploracao maior das experiéncias visuais no ensino de Matematica para
surdos. Abordamos, neste capitulo, apenas os Aspectos 1, 2 e 4, por razdes
exclusivas de limitacao do espaco do texto.

No que se refere ao inicio da escolarizacGo matematica do aluno surdo, a re-
comendacdo dos autores coincide com o que abordamos até aqui, ou seja,
na importancia de se considerar o conhecimento prévio dos alunos, que,

conforme j& destacamos, é defasado em relacao ao dos ouvintes.

Para os surdos, que na maioria dos casos, segundo
Nogueira, Nogueira e Carneiro (2010), sao filhos de
pais ouvintes, ha uma desvantagem em relacao as
criancas ouvintes filhas de pais ouvintes. Essa des-
vantagem, gerada pela ma comunicacdo em casa,
justifica-se, em muitos casos, pelo desconhecimento
familiar das questdes e possibilidades que envolvem
a surdez. Tal desconhecimento é responsavel muitas
vezes por atitudes inadequadas e preconceituosas
com relacdo as possibilidades de aprendizagem dos
surdos (BORGES; NOGUEIRA, 2014, p. 4).

No que se refere a problemas matematicos e alunos surdos, Borges e No-
gueira (2014) lembram que relacionar Matematica com resolucao de proble-
mas é uma atitude quase natural e que, com o surgimento de discussoes de
novas propostas metodolégicas para a educacdo matematica escolar, “[...]
assistimos a uma nova maneira de conceber a relacao entre problemas e
Matematica na escola”, concepcao esta que recomenda a resolucao de pro-
blemas “[...] como forma de se aprender Matematica, e ndo apenas para o
treino de determinadas técnicas de resolucao”, o que implica apresentacao



de problemas contextualizados, com enunciados claros, sem a presenca do
formalismo matematico (BORGES; NOGUEIRA, 2014, p. 5).

Trabalhar pedagogicamente a Matematica mediante a resolucao de pro-
blemas é uma recomendacao da Educacao Matematica, pois favorece a
aprendizagem dessa disciplina, mas exige do professor uma nova atitude
em sala de aula, com a valorizacao do didlogo para despertar, no aluno,
uma postura investigativa, merecendo, portanto, uma atencao especial
quando se trata do aluno surdo, devido as “[...] suas limitacdes relativas
a comunicacdo em Lingua Portuguesa, (o que) pode ocasionar uma difi-
culdade maior caso nao sejam feitas adaptacoes voltadas para as suas
necessidades” (BORGES; NOGUEIRA, 2014, p. 5).

Apesar da aparente ou mesmo real dificuldade de se trabalharem pro-
blemas escritos com alunos surdos, existem vantagens que superam as
dificuldades, como a possibilidade de enriquecimento do vocabulario dos
alunos surdos, desde que o enunciado de problema tenha uma contextu-
alizacdo adequada. A contextualizacdo é benéfica a todos os estudantes,
pois mesmo o aluno ouvinte, se desinteressa pelo problema quando nao
compreende seu enunciado ou nao vé sentido no que esta sendo proposto.
Uma recomendacao importante é utilizar problemas adaptados do cotidia-
no dos estudantes (retirados de jornais, revistas ou do préprio didlogo com
os alunos), pois permite informar os alunos surdos de acontecimentos da
atualidade aos quais esses educandos acabam nao tendo acesso em fun-
cdo da precaria comunicacao.

Todos esses aspectos que demonstram as dificuldades ou particularidades
do surdo devem ser considerados quando se pensa no ensino de Matematica
para surdos, portanto a importancia de uma exploracdo maior das experiéncias
visuais nesse ensino, conforme alertam Borges e Nogueira (2014, p. 6):

Se o canal de comunicacdo é visual, abre-se um leque
de possibilidades de atuacao docente, que requer, no
entanto, uma educacao que ja poderia estar contri-

buindo também com ouvintes ha mais tempo. Nessa



educacao, com a exploracao maior dos aspectos visu-
ais, podemos incluir com maior efetividade o uso do
computador e diversos softwares matematicos, a apli-
cacao de jogos quando forem adequados aos temas
matematicos, cartazes, figuras, além de boa parte das
metodologias de ensino de Matematica atualmente
difundidas.

Entretanto é fundamental nao nos descuidarmos do fato de que Matema-
tica é essencialmente generalizacdes e abstracdes, o que significa que
devemos utilizar diferentes maneiras de se representarem os conceitos,
e nao somente por meio de exploracoes visuais, ja que os conceitos mate-
maticos ndo sao redutiveis a uma Unica representacao, seja ela apresenta-
da em uma figura, em uma frase etc.

Portanto para a efetivacdo de um ensino de Matematica que privilegie a
experiéncia visual, é fundamental ndo somente a utilizacdo de materiais
didaticos diversificados, mas, e principalmente, uma intermediacdo ade-
quada do professor, no sentido de promover a exploracao de todos os as-
pectos desse material pelos alunos.

Tecnologias digitais, materiais como abaco, material dourado, geoplano e
uso do Multiplano®, uma espécie de adaptacao do geoplano, que foi pen-
sado inicialmente por Ferronato (2002) para o ensino de Matematica a de-
ficientes visuais. A diferenca fisica principal entre os dois materiais é que
o Multiplano® trabalha com pinos soltos, e nao fixos.

CONSIDERACOES FINAIS

Falar de Educacao Especial, Inclusdo e de Educacdao Matematica sig-
nifica combater qualquer forma de segregacao no ensino dessa dis-
ciplina que é, ela prdpria, elitista. Durante muito tempo, se acreditou
que o “talento” para a Matematica fosse inato e se aceitava com natu-
ralidade o fracasso de muitos alunos em sua aprendizagem. Ora, se a
concepcao vigente era a de que muitas criancas sem nenhuma limi-
tacdo pudessem enfrentar dificuldades com a Matematica, por que se



deveria dedicar grandes esforcos no ensino dessa
disciplina para criancas com necessidades educati-
vas especiais?

Com a compreensao de que, com a mediacao adequa-
da, todas as criancas podem aprender Matematica, um
tabu é derrubado, e as possibilidades se apresentam,
também, para as criancas com deficiéncia. Mas, falar
do ensino de Matematica para criancas com deficiéncia
significa pensar em uma Educacao Matematica Inclusi-
va, que se destine a todas as criancas. Afinal, a utiliza-
cao do Material Dourado, do Abaco ou do Multiplano®,
por exemplo, pode ser efetivada em um mesmo am-
biente educacional, com diferentes exploracoes, o que
permite legitimar as diferencas.

Assim, as principais recomendacoes ao professor da
sala regular comum, que possui dentre seus alunos
criancas com deficiéncia sao: acreditar na potencia-
lidade da crianca; acreditar na possibilidade de coe-
xisténcia, em uma mesma sala de aula, de curriculos
e metodologias diversificados; entender que a res-
ponsabilidade da aprendizagem da crianca com defi-
ciéncia ndo é exclusivamente do professor do AEE e
procurar, sempre, fazer as adaptacoes de acordo com
as especificidades de cada crianca, seguindo as orien-
tacoes dos manuais especificos do AEE e do PNAIC -
Educacao Inclusiva.

Por fim, nao podemos desconsiderar que qualquer
crianca em processo de alfabetizacao se depara com
dificuldades em leitura e escrita; com a logica do siste-
ma numérico; com a questao das unidades de medida,
além de que pode apresentar problemas de aprendiza-
gem quando nao ocorre uma comunicacao e linguagem

adequadas, entre aluno e professor, mesmo quando
comunguem uma mesma lingua.

E fato que o professor é o principal responsavel pelo
desempenho de seus alunos, entretanto os demais
atores do processo educacional precisariam tam-
bém participar das discussdes acerca da inclusao.
As pesquisas precisam incluir como sujeitos, ges-
tores, diretores, coordenadores, nao apenas com a
intencao de diagnosticar a situacao, mas principal-
mente procurando formas de capacita-los para as-
sumir funcdes organizacionais e diretivas no ambito
da inclusao e apoiar e subsidiar os professores. Isso
porque uma escola que se propde inclusiva esta em
continuo processo de capacitacdo, assim como seus
professores, afinal um aluno completamente dife-
rente estd sempre por surgir.
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INTRODUCAO

Dentre os desafios enfrentados pela escola e pelo professor em promover
ainclusao no ciclo de alfabetizacao, destacamos a inclusao da crianca sur-
da, uma vez que se trata de um sujeito que nao tem acesso naturalmente a
lingua falada pelo seu professor, quando este é ouvinte e nao tem fluéncia
na lingua de sinais.

Além disso, ao lancar mao de estratégias usadas na alfabetizacao de
criancas ouvintes para alfabetizar as criancas surdas, os resultados
obtidos pelo professor quase sempre nao sao satisfatorios, ja que mui-
tas dessas estratégias sao pautadas no som. Tal resultado podera pro-
vocar angustias tanto por parte do professor, que se esforca no seu fa-
zer pedagdgico, como por parte da crianca surda que, frequentemente,
nao consegue avancar no ciclo de alfabetizacao da mesma forma que a
crianca ouvinte.

Segundo Sousa (2011), o fato de a pessoa surda ter uma especificidade lin-
guistica faz com que a sua inclusdao no ambito educacional seja uma situ-
acao diferente daquela vivenciada por alunos com deficiéncia intelectual,
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visual, motora, dentre outras. Geralmente isto ocorre
porque, ao contrario da pessoa surda, a lingua oral é
acessivel para esses sujeitos.

Assim, este capitulo tem como objetivo discutir a in-
clusao no ciclo de alfabetizacao de criancas com defi-
ciéncia e com especificidade linguistica, com foco nas
peculiaridades que circundam a inclusao da crianca
surda nesse processo. Para isso, faremos uma breve
reflexao sobre o paradigma da inclusao versus inte-
gracao, e as possibilidades de incluir a crianca com
deficiéncia motora, intelectual e visual. Em seguida,
discutiremos as especificidades na inclusao e nas
praticas de letramento da crianca surda, ja que estas
se apresentam hoje como grande desafio, seja para
o professor, seja para o estudante que se encontram
imbuidos nesse processo.

As discussoes terao como eixo a educacdo bilingue,
uma vez que se trata de uma abordagem educacional
que ndo apenas respeita, mas também atende as pecu-
liaridades educacionais desses individuos, ja que prio-
riza a lingua de sinais como primeira lingua (L1) e a
lingua oficial do pais como segunda lingua (L2).

BREVE REFLEXAO SOBRE
0 PARADIGMA DA INCLUSAO
VERSUS INTEGRACAO

Atualmente, temos vivido o paradigma da inclusao
que tem como principio o respeito a diferenca e o di-
reito de todos serem inseridos, de forma plena, na
sociedade de que participam. Dentre esse universo
de excluidos, destacamos as pessoas com deficiéncia
que tém lutado incessantemente pelo direito a igual-

dade de condicGes para o acesso e permanéncia no
espaco escolar, conforme consta no Art. 206, inciso |,
da Constituicdo Federal (1988].

Nao podemos deixar de reconhecer as politicas publi-
cas voltadas para a inclusao, como a Politica Nacional
de Educacao Especial na Perspectiva da Educacao In-
clusiva (2008), entretanto o que vemos ainda sdo acdes
pautadas no modelo de integracao e nao de inclusao.
Afinal, qual é a diferenca entre integracao e inclusao?
Esses termos sao sin6nimos?

Para Guebert (2007), a integracdo é a inserc3o das pes-
soas com deficiéncia, sem que haja nenhuma adapta-
cdo especifica do contexto para o desempenho de tais
atividades, utilizando-se, para isso, somente os recur-
sos previamente disponiveis. Nesse modelo, a escola
apenas aceita a matricula do estudante, mas nao se
mobiliza no sentido de fazer os ajustes necessarios
para promover o acesso dessas pessoas, Seja 0 acesso
a escola, do ponto de vista arquitetonico, seja o acesso
ao ensino, do ponto de vista metodoldgico e atitudinal.
A integracao da pessoa surda, por exemplo, ocorreu
nessa abordagem por meio da mera aceitacao desse
sujeito na sala comum, mas geralmente sem a presen-
ca do intérprete de lingua de sinais, portanto sem pro-
mover a acessibilidade comunicacional.

De acordo com Sassaki (1997), a inclusdo social
constitui um processo bilateral no qual os excluidos
e a sociedade buscam, em parceria, equacionar pro-
blemas, decidir sobre solucoes e efetivar a equipara-
cdo de oportunidades para todos. Isso significa que é
necessario dialogar com as pessoas com deficiéncia
no sentido de encontrar caminhos e alternativas jun-



tos, é necessario, portanto, envolvé-los no processo
de decisdes, baseados na maxima: “Nada por nds
sem nos”, tema estabelecido no Dia Internacional
das Pessoas com Deficiéncia, em 2004. A partir de
entao, esse tema ficou internacionalmente conheci-
do, bem como impulsionou diversos movimentos so-
ciais no mundo todo, sendo utilizado e referenciado
até os dias de hoje.

Nessa direcao, para que a escola promova a inclusao,
€ necessario primeiro conhecer cada estudante, e in-
vestigar quais sdo as suas necessidades especificas
de aprendizagem. Além disso, a escola precisa conhe-
cer que habilidades esses sujeitos possuem, quais sao
os seus interesses e como foram as suas experiéncias
passadas. De posse dessas informacées, é possivel
apresentar respostas a cada uma dessas demandas,
bem como assegurar educacao de qualidade a todos,
por meio de um curriculo flexivel, de estratégias de
ensino, de uso de tecnologias assistivas diversas, e de
parcerias, sobretudo aquelas firmadas com os profis-
sionais da Sala de Recursos Multifuncionais (SRMF).

Esse avanco na inclusdo das pessoas com deficiéncia
em seu processo de escolarizacdo é resultado da ela-
boracdo da Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva (2008), que instituiu
as SRMF, e assegurou o direito a educacdo dessas pes-
soas na sala comum. Vale ressaltar que o servico de
Atendimento Educacional Especializado (AEE] é reali-
zado nas Salas de Recursos Multifuncionais, as quais
recebem esse nome em virtude de sua constituicao ser
flexivel para promover os diversos tipos de acessibili-
dade ao curriculo, de acordo com as necessidades de
cada contexto educacional (ALVES, 2006).

Portanto, apesar de nao se tratar de uma tarefa fa-
cil, sabemos que muitas sao as possibilidades para
incluir a crianca no ciclo de alfabetizacdo. E justa-
mente sobre essas possibilidades que falaremos a
seguir, com vistas a inclusdo da crianca com defi-
ciéncia motora, intelectual e visual, j& que esses
alunos poderao usar os mesmos recursos materiais
usados pelos demais alunos da escola, entretanto
tais recursos deverao ser adaptados a condicao fisica
ou sensorial de cada estudante.

A INCLUSAQ DA CRIANCA
COM DEFICIENCIA MOTORA,
INTELECTUAL E VISUAL

Para que a inclusao educacional das criancas com de-
ficiéncia motora, intelectual e visual ocorra, precisa-
mos também pensar nas ferramentas que auxiliardo
nesse processo, como € o caso dos recursos didaticos.
Varios sdo os recursos que poderdo facilitar a inclusao
de criancas com deficiéncia que se encontram no ciclo
de alfabetizacdo. No caso da crianca com deficiéncia
motora, sequndo Sartoretto e Bersch (2010), além das
diversas possibilidades existentes, como, por exemplo:
alfabeto moével; computadores, teclados e mouses aces-
siveis, acionadores; drtese de mao funcional para escrita
e digitacdo, ponteiras de boca ou cabeca; além de pran-
chas de letras e palavras, o professor podera usar lapis
e canetas ajustados a condicdo do estudante. De posse
de recursos como esses, é possivel criar estratégias de
ensino que auxiliem a pratica pedagdgica do professor.

Entretanto é fundamental que ele conheca as condicdes
de cada estudante para que a adaptacao desses mate-
riais seja de fato funcional. Nao adianta, por exemplo,



fazer uma adaptacdo de um lapis por meio de espuma
enrolada ou de fita adesiva, para que o estudante pos-
sa segura-lo melhor, se ele ndo consegue movimentar
as maos. Por isso mesmo, nao ha regras, o que temos
sao sugestoes, que deverao ser analisadas caso a caso
para se estudar a viabilidade.

Um ponto fundamental no trabalho de inclusao com
criancas com deficiéncia é nao focar nas dificuldades,
nas falhas, naquilo que lhes “falta”. Para isso, é cru-
cial que sejamos sensiveis para perceber as habilida-
des e os caminhos usados pela crianca para superar os
desafios. Logo, é importante conversar sempre com o
estudante, com a familia, e, quando for o caso, com os
profissionais que o acompanham.

Podemos contar também com a parceria dos outros alu-
nos da sala de aula, os quais, quando cientes da situa-
cao do seu colega, costumam nao apenas compreender,
mas também apresentar sugestdes criativas para mui-
tas situacoes que o professor nao havia imaginado.

Em relacao as tecnologias assistivas, muitas vezes,
lembramo-nos somente daquelas de alto custo, como
os softwares, mas ha também as de baixo custo que o
professor utiliza, as vezes, sem saber que se trata de
uma tecnologia assistiva. Um exemplo disso é quan-
do ele usa uma fita crepe nos cantos de uma folha de
papel ou cartolina, para que a mesma nao escorregue
ao ser manipulada por um estudante com deficiéncia
motora que tenha movimentos involuntarios.

Nesse sentido, chamamos a atencao para um impor-
tante aliado que é o Sistema de Comunicacao Alter-
nativa e Suplementar (CAS), usado para pessoas que

nao se comunicam oralmente ou o fazem de forma
ininteligivel, como é o caso de algumas pessoas com
deficiéncia intelectual, motora ou mesmo com trans-
torno do espectro autista.

Segundo Cavalcante (2012), a CAS podera ser utilizada
em detrimento dos gestos e das vocalizacoes, demasia-
damente usados pela crianca com deficiéncia intelectu-
al, podendo facilitar a comunicacao entre os pares. Con-
tudo, para que esse recurso seja usado, mais uma vez
recomendamos que o professor conheca o estudante, ja
que as pranchas deverao ser sempre construidas com a
colaboracao de seus usuarios e da familia.

Para a confeccao das pranchas de CAS, o professor
podera utilizar materiais simples, facilmente encon-
trados no mercado, como: cadernos, albuns, pastas;
além de confeccionar flanelégrafos, quadro de pregas
etc. A esse respeito, Cavalcante (2012a; 2012b) apre-
senta diversas sugestoes de uso da CAS, seja por meio
de tecnologia de alto custo, a exemplo do boardmaker,
que compoe o kit de recursos enviados pelo Ministério
de Educacdo e Cultura (MEC]) para o AEE, seja por meio
de tecnologia de baixo custo, confeccionada a partir de
material emborrachado.

Em relacdo a inclusdo do estudante com deficiéncia visu-
al, é importante romper com mitos como o de achar que
a pessoa cega ou com baixa visdo é menos desenvolvida
que a pessoa vidente (terminologia utilizada para pes-
soas que enxergam). Na verdade, trata-se de um sujeito
que estabelece relacao com o mundo de outra forma.

Nesse sentido, a relacao com o mundo ocorre a partir
de meios e de instrumentos préprios, como: habilida-



des perceptiveis tateis, bengala, materiais didaticos
adaptados, além do sistema de escrita Braille e do so-
roban, que muito o auxiliard na alfabetizacao.

No tocante a linguagem, é necessario tomar cuidado
com palavras ou frases como: “aqui”, “ali”, “tira essa
letra e coloca essa outra” etc. E preciso deixar claro
para o estudante o que se quer mostrar, ja que ele
nao tem acesso visualmente ao que esta sendo mos-
trado, mas, se for descrito com clareza, ele ndo sé
entenderd como também localizara o que estad sendo
referido. Além disso, a escola precisa se preocupar
em facilitar a mobilidade e a autonomia da pessoa
com deficiéncia visual. Atitudes como promover uma
visita guiada com audio-descricao a todos os espa-
cos da escola, facilitarao a mobilidade e autonomia
desses sujeitos no espaco escolar.

Um aspecto importante a ser considerado é que mui-
tas pessoas cegas ou com baixa visao sentem-se in-
comodadas com a claridade, logo, é possivel, na sala
de aula, bloquear a luz natural dos vidros das janelas
para que ela nao interfira na visao do estudante. Outro
ponto é em relacao ao local em que ele devera sentar,
o professor e o estudante devem descobrir a melhor
localizacao na sala de aula, de forma que o estudante
possa utilizar a sua visao ao maximo.

Conforme discutido até entdo, varias sao as possibili-
dades de inclusao e de acesso a educacao da crianca
com deficiéncia. Entretanto, em relacao ao estudante
surdo, ha algumas especificidades que devem ser leva-
das em consideracao quando se fala na inclusao des-
ses sujeitos, as quais serao discutidas no proximo item
que tratara dessa tematica.

PECULIARIDADES NA INCLUSAO
E NO PROCESSO DE LETRAMENTO
DA CRIANCA SURDA

Na nossa compreensao, o primeiro passo na inclusao
de criancas surdas é entender que sdo pessoas que
tém especificidade linguistica, e que percebem e com-
preendem o mundo por meio da visao.

De acordo com Wilcox e Wilcox (2005, na opinido de
Ben Bahan, professor surdo norte-americano, as pes-
soas surdas deveriam ser chamadas de “pessoas vi-
suais”. Essa proposta tem como fundamento o fato de
a percepcado que eles tém do mundo ocorrer priori-
tariamente pelo canal visual. Como a surdez remete
a falta de audicao, e historicamente houve um foco
por parte do ouvinte naquilo que “faltava” ao sujeito
surdo, hoje, com a lingua de sinais, que lhe é natural-
mente acessivel dada a sua natureza espaco-visual,
nao se percebe mais essa falta. Além disso, ao en-
tender a forma como a pessoa surda compreende as
coisas e constréi o pensamento, o professor podera
criar estratégias didatico-pedagdgicas que viabilizem
a inclusao no espaco escolar.

A inclusdo escolar, conforme ja abordamos neste tra-
balho, tem como um dos principios assegurar educa-
cdo de qualidade a todos, para isso, adota curriculo fle-
xivel, respeita as peculiaridades de cada individuo, e faz
uso de estratégias de ensino e de recursos variados e
acessiveis. No entanto vivenciamos uma realidade bem
diferente no que diz respeito a inclusdo da pessoa sur-
da, ja que muitos dos programas educacionais e das
praticas pedagogicas continuam votados para ouvintes
(SOUSA, 2011). A inclusdo desses sujeitos frequente-



mente tem ficado a cargo do intérprete de Libras, ja que o desconhecimen-
to da lingua de sinais por parte do professor se apresenta como um impli-
cador nesse processo, conforme apontam Barros, Cunha e Sousa (2011). A
esse respeito, Sa (2011, p. 20) afirma que:

E fundamental manter o direito de possibilitar as pesso-
as aquilo que é “o mais adequado” para elas, aquilo que
considera a sua individualidade e a sua especificidade -

caso nao se queira fazer uma discriminacao as avessas.

Atualmente, como resultado de incansaveis lutas da comunidade surda
brasileira por uma nova perspectiva educacional, pautada em uma edu-
cacao bilingue, que consiste no acesso da Libras como primeira lingua e
da Lingua Portuguesa na modalidade escrita como segunda lingua,a Lei
no. 13.005, de 25 de junho de 2014, aprovou o Plano Nacional de Educacao
- PNE, Meta no. 4, que garante a oferta de educacao bilingue a todos os
estudantes surdos e com deficiéncia auditiva que se encontram na faixa
etaria de 0 (zero) a 17 (dezessete] anos de idade.

Vale salientar que a educacao bilingue no contexto da educacao de pesso-
as surdas nao se limita apenas ao ensino de duas linguas. Nesse sentido,
o bilinguismo nado apenas respeita a lingua de sinais usada pelos sujei-
tos surdos, mas também considera diversos aspectos que influenciam na
educacao deles, como, por exemplo, a construcdo de identidade saudavel e
cultura pautada na lingua em uso, viabilizada por meio da participacao de
adultos surdos e de professores bilingues. Assim, “pensar a alfabetizacao
da pessoa surda requer pensar em possibilitar o acesso a construcdo do
conhecimento por meio da lingua de sinais e, para isso, sdo necessarios
professores fluentes na Libras (SOUSA; MOURAO, 2012, p.31)."

Em relacao as praticas de letramento da crianca surda na perspectiva
bilingue, a lingua de sinais ocupa um papel crucial, j& que possibilitara
que a crianca faca uso do pensamento como suporte na compreensao da
lingua portuguesa escrita. Nesse caso, ela fard um percurso diferente da-
quele comumente feito pela crianca ouvinte, que pensa e se comunica na



lingua que esta aprendendo a escrever,enquanto a crianca surda pensa e
se comunica em uma lingua de natureza espaco-visual, e escreve em ou-
tra de natureza oral auditiva, cujas propriedades fonoldgicas ela ndo tem
acesso de forma natural. Segundo Fernandes (2006), ao contrario do que
ocorre com a crianca ouvinte, com a crianca surda, ndo ha compatibilidade
entre os sistemas de representacao linguistica da lingua falada (a lingua
de sinais-L1) e da lingua escrita (L2).

Nesse sentido, é fundamental que o professor tenha clareza disso para
que possa fazer as adaptacdes curriculares desses sujeitos. Assim, as es-
tratégias de ensino que tém a consciéncia fonoldgica como foco, a exem-
plo das rimas e parlendas, bem como os jogos com o objetivo de explorar
o som como facilitador da apropriacao do sistema de escrita alfabética,
deverao ser substituidas por praticas pedagdgicas propiciadoras de letra-
mento, que tenham como base estratégias visuais, tendo sempre a lingua
de sinais associada para facilitar a compreensao e ampliar o conhecimen-
to de mundo, ja que:

No caso da crianca surda, o dominio da lingua escrita
ocorre pelo canal visual. Ela percebe visualmente um
determinado simbolo grafico que a remete a recupe-
racao mental do sinal também visual, em Libras, e
este, por sua vez, permite significar a palavra escrita
(FERNANDES, 2003 p.20].

Conforme defende a autora (Op. Cit.), a crianca surda se apropria da lingua
portuguesa apesar de nao ter acesso naturalmente ao seu sistema fonoldgi-
co, ou seja, ela nao precisa recorrer a oralidade, uma vez que nao necessita
do som. Nesse caso, ela ndo se apropria da lingua portuguesa escrita como
um sistema alfabético, mas como um sistema ideografico, ao qual atribui
significado. Além disso, o reconhecimento das palavras ocorre em sua for-
ma ortografica, visto que as palavras sao processadas de forma global.

Para uma pratica pedagdgica de letramento que tenha como objetivo

o desenvolvimento de competéncias de leitura e producdo escrita na



lingua portuguesa, Fernandes (2003, p. 150 -151)
sugere que seja feito antecipadamente um planeja-
mento contendo os aspectos a sequir: a) contextua-
lizacdo visual do texto; b) 'leitura’ do texto em Libras
(ativacdo de conhecimento prévio de elementos le-
xicais, gramaticais e intertextuais); c) percepcao de
elementos linguisticos significativos, com funcdes
importantes no texto, relacionados a sua tipologia e
estilo/registro; d] leitura individual / verificacido de
hipoteses de leitura; e) (relelaboracio escrita com
vistas a sistematizacao de aspectos estruturais.

Assim, é possivel pensarmos em possibilidades de tra-
balhar com estudantes surdos, em seu processo de le-
tramento, que nao sejam as mesmas usadas com 0s
estudantes ouvintes, a medida que compreendemos as
especificidades linguisticas inerentes aos sujeitos sur-
dos e que as respeitamos.

CONSIDERACOES FINAIS

Iniciamos o presente artigo focalizando o paradigma
da inclusao versus integracao como proposta de refle-
tir sobre a diferenca que ha entre ambos, com vistas a
mudancas resultantes de quebras das muitas barreiras
ainda existentes no sistema educacional e, muitas ve-
zes, dentro de nd6s mesmos como cidadaos.

Alertamos, com isso, para a responsabilidade que te-
mos em proporcionar a inclusao de estudantes com
deficiéncia, de forma que haja uma insercao total des-
ses sujeitos no espaco escolar, bem como o acesso a
educacdo de qualidade. E necessario lembrar que a
efetivacao de novas iniciativas nao depende apenas do
sistema, como algo operacional, mas, sobretudo, da

concepcao e, consequentemente, das praticas sociais
de cada pessoa, que se configuram, em muitas situa-
coes, como barreiras atitudinais.

Discutimos também principios que poderdo nortear as
praticas pedagdgicas, com foco no sujeito surdo e suas
especificidades linguisticas, no entanto, sem duvida, a
medida que o professor se apropria das peculiaridades
que envolvem a aprendizagem de cada sujeito publico
-alvo da nossa reflexao, inUmeras estratégias didatico-
metodoldgicas surgirdo no dia a dia daquele que tao
bem orquestra os saberes em sala de aula, o professor.
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INTRODUCAO

Problematizar acerca das dificuldades e formas de superacao encontradas
no contexto escolar para promover a inclusao no Ciclo de Alfabetizacao
nao é uma tarefa facil para todos os envolvidos nos processos de ensino e
aprendizagem, quer seja da area de Linguagem ou da Matematica; prin-
cipalmente quando se busca “a verdadeira inclusao dos estudantes com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacao” como preconizado na Politica Nacional de Educacao Espe-
cial - PNEE, de 2008 (BRASIL, 1996, p.1).

Como pontuado nos textos apresentados por Souza e Nogueira, as po-
liticas publicas voltadas para a educacao inclusiva tém avancado siste-
maticamente nos Ultimos anos, entretanto essas acdes ainda estao ali-
cercadas em um modelo de integracao e nao de inclusao, contrariando
o defendido pela PNEE, que é o “direito de todos os alunos de estarem
juntos, aprendendo e participando, sem nenhum tipo de discrimina-
cao”(BRASIL, 2008, p. 1).
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O principio de base para a educacao inclusiva de qua-
lidade requer, sobretudo, “legitimar a diferenca e nao
fazé-las desaparecer”. Portanto, como comentado por
Souza e Nogueira, diferentes praticas pedagoégicas pre-
cisam ser organizadas no contexto escolar de forma a
garantir que todos possam ter acesso aos conhecimen-
tos escolares, eliminando as barreiras construidas por
todos os atores envolvidos no processo educativo. Em
outras palavras, precisamos oportunizar os direitos de
aprendizagem a todos os estudantes, quer sejam estes
deficientes, superdotados, com transtornos globais de
desenvolvimento e/ou outras dificuldades que possam
emergir ao longo do processo educacional.

Considerando as dificuldades e formas de superacao
para a inclusao de criancas surdas no Ciclo de Alfabe-
tizacao, buscamos, a partir de observacoes de sala de
aula, refletir sobre como a cultura do ouvinte encontra-
se impregnada no contexto escolar que inclui criancas
surdas; diante de tantos pressupostos, novas leis e pa-
radigmas que norteiam a educacao em nosso pais; pro-
blematizando sobre a responsabilidade social de todos
aqueles que defendem o direito a educacao de qualida-
de e sem nenhum tipo de discriminacao.

O OLHAR PARA A SALA DE AULA:
PROBLEMATIZANDO SOBRE A
APRENDIZAGEM DA MATEMATICA

Reconhecendo a necessidade de problematizar sobre
a aprendizagem da matematica de criancas surdas no
contexto escolar, Queiroz (2009), tomando como refe-
réncia diversos estudos, realizou uma pesquisa com
o objetivo de investigar a forma como o professor dos
anos iniciais aborda os conteidos matematicos no con-

texto escolar (NUNES, 2004; NUNES, BRYANT, BUR-
MAN, BELL, EVANS; HALLETT, 2008; NUNES; MORE-
NO, 2002, RAZUCK, TACCA; TUNES, 2007).

Os estudos mencionados apontam que uma das difi-
culdades no atraso dos estudantes surdos na apren-
dizagem da matematica pode estar relacionada ao fato
de uma grande parte das criancas surdas entrarem em
contato com a Lingua de Sinais ao ingressarem no con-
texto escolar. Isso ocorre porque a maioria das criancas
surdas (cerca de 90%) s3o filhas de pais ouvintes, o que
as leva ao acesso tardio a Lingua de Sinais (NUNES,
2004; QUADROS, 1997). Essa diferenca pode ser mini-
mizada, como ressalta Nunes (2004}, se os surdos fo-
rem imersos desde cedo na lingua natural, no caso do
Brasil, a Lingua Brasileira de Sinais - Libras.

Portanto, a Libras é o recurso de comunicacao mais im-
portante para esse grupo e o acesso a essa ferramenta,
0 mais cedo possivel, possibilita o desenvolvimento in-
tegral desses individuos, quer seja no contexto escolar
ou fora dele. Desse modo, na insercao escolar, precisam
ser considerados esses aspectos para melhor desenvol-
vimento e aprendizagem dessas criancas. Tais questoes
trazem a tona o reconhecimento da Lingua de Sinais
como uma lingua natural, que deve ser aceita sem res-
tricoes no contexto escolar necessitando, portanto, de
profissionais como o Tradutor/Intérprete de Lingua de
Sinais - TILS na sala de aula (NOGUEIRA, 2013).

Na investigacdo realizada por Queiroz (2009), consta-
tou-se que as aulas eram todas ministradas pela pro-
fessora da turma, participante da pesquisa - que tem
dominio da Libras e, naquela ocasiao, cursava uma Es-
pecializacao promovida pelo governo do estado de Per-



nambuco em Estudos de Surdos. Essa professora atendia as necessidades
comuns dessa turma, constituida apenas por seis alunos surdos, sendo
cinco com diagndstico de surdez severa ou profunda e um com residuos
auditivos, diagnosticado com surdez leve. Os resultados dessa investigacao
revelaram que a professora utilizava o canal de comunicacao dos surdos
que é o visuo espacial. Além da utilizacao da Libras, a professora verbaliza
0 que estd comunicando, o que facilita o entendimento por parte do aluno
que possui surdez leve; bem como busca adaptar temporariamente a sua
comunicacao aos “costumes” dos alunos, adaptando gestos ou mimicas
para atingir a compreensao do que esta sendo veiculado naquele momento
em sala de aula. Em outras palavras, embora constatado que a professora
possui o dominio da Libras, ficou evidente que os alunos utilizam gestos
naturais e/ou mimicas para a comunicacdo, por ndo terem ainda dominio
da Libras no contexto escolar.

Como pode se observar na entrevista, no extrato abaixo, a professora bus-
ca ter constantes conversas com as maes a respeito da aprendizagem de
seus filhos e da sua preocupacao com a aquisicao e utilizacao da Libras
em outros contextos, entretanto como a mesma relata ndao sao todas as

maes que incentivam os filhos.

“[...] eu falei com vérias maes aqui uma época para
colocar palavras em casa: na geladeira, na mesa, na
cama, indicando os nomes dos objetos que ele vé. Eu
disse que fazia para elas levarem. Apenas uma fez
com ele, ela colocou a palavra geladeira e colou com
ele, ele chegou aqui e contou no outro dia e disse que
estad & até hoje. Pronto! Essa acompanha ele, e eu
vejo! Agora eu tenho seis alunos e um s6 é acompa-
nhado e vocé vé que é o que copia, compreende, tem
uma compreensao maravilhosa do mundo, de tudo, da

Libras” (sic..)

Observa-se nesse extrato que existe uma preocupacao dessa professora
para que todos os alunos dominem a Libras, entretanto, durante os dois



meses em que Queiroz (2009) esteve realizando as observacdes, nao houve,
na escola, uma chamada para realizacao de cursos de Libras, que poderiam
ser ministrados para os pais, familiares e outros atores escolares interessa-
dos. Colocar o Tradutor/Intérprete de Lingua de Sinais na sala de aula ndo
é suficiente para propiciar a aprendizagem escolar dessas criancas, pre-
cisamos também propiciar o dominio da lingua natural do surdo para os
familiares e os demais atores do contexto escolar. Precisamos romper com
as barreiras de isolamento gerado pela auséncia de uma lingua comum,
principalmente no caso de surdos, filhos de pais ouvintes. Existe, na litera-
tura, diferentes depoimentos como o relatado a seguir, que chamam a nossa
atencao para as dificuldades enfrentadas pelos individuos surdos:

[...] nada havia em minha cabeca, nesse periodo. Fu-
turo, passado, tudo estava em uma linha do espaco-
tempo. Mamae dizia ontem... e eu nao entendia onde
estava ontem, o que era ontem. Amanha também. E
ndo podia perguntar-lhe. Sentia-me impotente. [...]
Para as criancas que aprendem bem cedo a lingua-
gem de sinais, ou que tém pais surdos, é diferente.
Fazem progressos notaveis. Admiro-me do desenvol-
vimento que tém. Quanto a mim, estava nitidamente
atrasada, pois aprendi essa linguagem so6 aos sete
anos. Antes, era seguramente um pouco como uma
“débil’, uma selvagem. Era loucura. [grifo nosso] (LA-
BORIT, 1994, p.14)

Essa passagem chama atencdo para a importancia de se ter uma lingua
comum para compartilhar o entendimento de mundo, facilitando a com-
preensao do individuo de tudo aquilo que o rodeia, bem como enfatiza a
importancia da familia no processo de ensino e aprendizagem. Portanto a
escola deve buscar parcerias com aqueles que convivem com o surdo, em
especial,os familiares e demais pessoas envolvidas no contexto escolar.

No que se refere aos contelidos matematicos tratados durante o perio-
do das observacdes, em geral, esses focalizavam as operacdes (adicdo



e subtracdo), a contagem dos nimeros, a escrita dos
numeros até 20, informacdes sobre o tempo (dias da
semana, datas, meses e ano) e conceitos matematicos
relacionados com as medidas (pesado e leve), partindo
de atividades concretas ou de situacdes vivenciadas pe-
los alunos na sala. As atividades propostas buscavam
contextualizar o uso dos nimeros partindo de situa-
coes cotidianas, tais como data do aniversario dos alu-
nos, dia, més e ano, a realizacao de contagem durante
as brincadeiras realizadas por eles em sala, a identi-
ficacao de numeros nos materiais impressos dentre
outros. A passagem a seguir ilustra uma das inUmeras
atividades realizadas pela professora para chamar a
atencdo das criancas sobre os nimeros.

A professora, ao entrar na sala, encontra trés alunos
debrucados no bird6 com um jornal vendo as reporta-
gens. Ela inicialmente solicita que eles guardem o
jornal para iniciar as atividades do dia, mas estes se
mostram bastante empolgados e nao param de folhear
o jornal. A professora resolve, entao, aproveitar aque-
la situacao para chamar a atencao das criancas para a
escrita dos numeros presentes nas paginas do jornal
que eles estdo olhando, devendo os nimeros ser sinali-
zados em Libras. Essa atividade passa a interessar aos
alunos, e a professora constata que as criancas apre-
sentam dificuldades para sinalizar os nimeros de um a
nove em Libras. Nesse momento, a professora retoma
a sinalizacdo dos nimeros de zero a nove, conforme o
ilustrado na Figura 1 apresentada.

Apds a sinalizacao dos numeros realizada por ela e
pelos estudantes, a professora questiona as criancas
novamente sobre os niumeros presentes nas paginas
do jornal. Ela solicita que Jodo (nome ficticio) sinalize

Figura 1: NUmeros de zero a nove sinalizados em Libras
pela professora

Figura 2: Gesto usado por Joao para o nimero oito

NN A

Figura 3: NUmeros de um a quatro indicando quantidades

em Libras o nimero oito. Este fica inseguro quanto ao
sinal a ser usado, sinaliza os niUmeros de um a cinco
novamente, fica pensativo, olha para os colegas, para
os cartazes dispostos na sala de aula e sinaliza o nu-
mero oito dessa forma (ver Figura 2).

A professora nao corrige Jodo de imediato, mas constata-
se que, minutos depois, ela chama a atencao dos alunos
para o numero oito presente em outra pagina do jornal e,
nesse momento, sinaliza o niUmero oito em Libras para
os alunos. Essa observacao realizada nos chama a aten-



cao para algumas questoes que precisam ser problema-
tizadas quando se considera o Ciclo de Alfabetizacao.

Primeiro, porque Joao sinaliza o nUmero oito daquela
forma (ver Figura 2]? Duas possiveis explicacdes po-
dem ser elencadas, a saber: (i) a crianca utiliza um
gesto adotado em casa para sinalizar o nimero ¢; (ii) a
crianca sinaliza o nimero considerando a forma como
este é representado no jornal e nos cartazes presentes
na sala de aula. Se considerarmos que, minutos antes,
a professora sinalizou o niUmero oito em Libras, a se-
gunda explicacao torna-se mais robusta e nos leva a
observar o material impresso disponibilizado em sala
de aula no que se refere aos niumeros.

Os cartazes dispostos na sala referentes aos nimeros
e suas respectivas quantidades, bem como os carta-
zes referentes aos dias do més ou dos dias da semana
nao apresentavam a representacao pictorica da sina-
lizacdo dos numeros, escrita dos nimeros e os outros
conteldos que o professor considerasse pertinente a
ser visualizado pelos alunos no tocante a Matematica,
na qual existe um correspondente em Libras. Queiroz
(2009) constatou que os recursos visuais presentes na
sala nao apresentavam a representacao pictorica do si-
nal em Libras para os algarismos. Considerar a repre-
sentacao pictdrica da sinalizacao dos numeros e das
letras no contexto da sala de aula poderia ajuda-los na
aprendizagem da sua lingua e consequentemente dos
conteldos especificos, como é o caso da Matematica.

Tais questoes nos permitem refletir sobre a sinalizacao
dos nimeros que,na Libras, pode ser realizada de qua-
tro maneiras, dependendo do significado do numero.

Por exemplo, os ndmeros cardinais’ usados para sinali-

zar o numero do telefone, da casa etc. sao representa-
dos, conforme a Figura 1, apresentada anteriormente,
diferencas sao constatadas na configuracao e no posi-
cionamento da mao quando se trata dos nimeros car-
dinais de um a quatro e seus compostos, tipo 11, 12, 21,
e 24 representando quantidades, que sao representa-
dos conforme, ilustrado na Figura 3.

Os numeros ordinais sao sinalizados usando o cédigo re-
presentativo dos cardinais, com o movimento trémulo
das maos e os valores monetarios sao sinalizados com
movimentos rotacionais de um a nove, de acordo com
a configuracao da mao do numero cardinal em Libras,
sendo, a partir do nimero dez, acrescentado o sinal da
moeda real. Tais sinalizacdes poderiam estar presen-
tes em cartazes no contexto escolar, no Ciclo de Alfa-
betizacao (ver Figura 4,5, 6 e 7), visando a possibilidade
de a crianca recorrer a esses quando estivessem em
davidas quanto ao sinal correto de utilizar. Isso porque,
como mencionado, as criancas surdas em geral ingres-
sam no contexto escolar sem ter o dominio da Libras.

Outro aspecto observado nesta sala de aula refere-se a
forma como os problemas de adicao e subtracao eram
propostos para as criancas.Em geral, estes eram vin-
culados a “ganhos” e “perdas” e nao a operacdes que
fazem parte de um mesmo campo conceitual: o campo
conceitual das estruturas aditivas. O raciocinio aditivo
envolve o invariante operatorio, propriedade funda-
mental que caracteriza esse conceito: a relacao parte-

12. A denominacdo numeros cardinais, utilizadas pelos linguistas
para generalizar o significado dos nimeros, deve ser referida com
muito cuidado, tendo em vista que, em matematica, a cardinalidade

se refere a quantidade total de elementos de um conjunto.
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todo. As criancas sao capazes de perceber que uma situacao-problema se
parece com outra e que existe semelhanca entre as mesmas. Isso porque,
como pontua Vergnaud (2010, p. 2):

[...] Quando o bebé sai do ventre da mae tem uma
competéncia muito importante - (identificar) o que é
igual e o que é diferente. O que é igual é a primeira
forma de invariante. Se tudo fosse diferente nao pode-

riamos pensar.

Se desejamos que as criancas se apropriem do campo conceitual das es-
truturas aditivas, que envolvem as operacodes de adicao e subtracao, preci-
samos expo-las a uma variedade maior de situacoes-problema. Tais situa-
coes envolvem um estado inicial, a operacdo (algo adicionado ou retirado)
e o estado final apds a transformacao realizada, podendo essas ser discu-
tidas considerando diferentes situacoes.

Por exemplo': Duas medidas se compdem para dar lugar a uma terceira medi-
da (Guilherme tem 4 bolas de gude branca e 2 bolas de gude azuis. Quantas
bolinhas de gude ele possui no total?]; Uma transformacdo opera sobre uma
medida para dar lugar a uma medida (Guilherme tinha 6 bolas de gude antes
de comecar a jogar. Ganhou 2 bolas de gude. Quantas bolinhas de gude ele
tem agora?); Relacées entre medidas (Guilherme tem 8 bolas de gude. Edu-
ardo tem 5 a menos. Quantas bolas de gude tem Eduardo?);Duas transfor-
macées se compéem para dar lugar a uma transformacdo (Guilherme ganhou
6 bolas de gude ontem e hoje perdeu 9. Considerando o jogo total, qual o
saldo de Guilherme ao final?); Uma transformacdo opera sobre um estado
relativo para dar lugar a um estado relativo (Guilherme devia 8 bolas de gude
a Eduardo. Guilherme devolveu 6 bolinhas a Eduardo. Qual a situacao ago-
ra?); Dois estados relativos (relacées) se compéem para dar lugar a um estado
relativo (Guilherme deve 8 bolas de gude a Eduardo, porém este lhe deve 6.
Qual a situacdo resultante?).

13. Estes problemas sao construcoes apresentadas por Vergnaud em diferentes artigos publi-

cados, maiores informacées podem ser obtidas em Vergnaud (2003; 2009).



Essas variedades de problemas precisam ser explora-
das pelo professor para que a crianca se aproprie do
conceito da adicao e da subtracao. Entretanto, como
pontuam Borges e Nogueira (2013, p, 16), caso n3o se
atenda as necessidades dos estudantes surdos,

[...] acabaremos repetindo es-

tratégias inadequadas tanto
para alunos ouvintes quanto
para alunos surdos. O simples
fato de utilizar a Libras como
primeira lingua, por si sd, nao
garante uma boa qualidade no
ensino e na aprendizagem de

Matematica.

A investigacao realizada por Queiroz (2009) evidenciou
que, embora a professora tenha dominio da Libras, com
Especializacao em andamento relacionada a educacao
de surdos, parece nao existir uma reflexao sobre como
a cultura do ouvinte encontra-se impregnada no contexto
escolar, quer seja na forma como os problemas mate-
maticos sdo propostos, ou nos materiais disponibiliza-
dos aos alunos surdos. Diferentes caminhos precisam
ser utilizados para propiciar aquisicao de conhecimen-
tos matematicos por criancas, quer sejam estas ouvin-
tes ou surdas. No caso especifico da crianca surda no
Ciclo de Alfabetizacao, precisamos propiciar materiais
que as auxiliem a superar as barreiras da insercao tar-
dia na Lingua de Sinais. Colocar os intérpretes na sala
de aula foi o primeiro passo, mas precisamos propiciar
a esses estudantes materiais didaticos especificos que
valorizem a lingua natural do surdo,especificamente no
caso brasileiro, a Libras.

CONSIDERACOES FINAIS

As reflexdes propostas nos trés textos que abordam
a Inclusao no Ciclo de Alfabetizacdo tém por objetivo
problematizar sobre formas de superacao encontradas
no contexto escolar para promover a inclusao de estu-
dantes com deficiéncia, transtornos globais do desen-
volvimento dentre outros. Esse é um dos grandes de-
safios buscar compreender e elucidar sobre as formas
atipicas de aprendizagem, propondo alternativas que
auxiliem na superacdo e/ou minimizacao desses mo-
dos de funcionamento cognitivo para que a verdadeira
inclusao possa ser efetivada no contexto escolar.

Considerando-se as observacoes realizadas na sala de
aula, as dificuldades apresentadas por criancas surdas
em relacao a matematica, em geral,estdo relacionadas
a imersao tardia na lingua de sinais pelos estudantes,
dando lugar aos gestos aprendidos e utilizados na si-
tuacao diaria e nao a sinais padronizados relacionados
a Libras, corroborando com estudos na area (NUNES,
2004; QUADROS, 1997) que apontam ser um dos fatores
de risco para a aquisicao dos conceitos matematicos.
Embora avancos tenham sido realizados nos ultimos
anos, com a presenca de intérprete em salas inclusi-
vas, constata-se que precisamos rever como a cultu-
ra do ouvinte encontra-se impregnada no contexto da
sala de aula, quer seja nas aulas de matematica ou de
outras areas de conhecimento. Problematizar sobre a
cultura do ouvinte no contexto escolar necessariamente
implica a responsabilidade social de considerar a exis-
téncia de culturas surdas que precisam ser valorizadas
para que a verdadeira inclusao dos surdos ocorra no
contexto escolar.



Como pontua Nogueira (2013], ndo existe uma definicdo
precisa para a expressado “culturas surdas”, mas seria
a maneira como determinada comunidade surda com-
preende e valoriza os fendmenos sociais e culturais do
grupo hegemadnico ao qual ela pertence e, em conse-
quéncia, determina os valores e atitudes do sujeito sur-
do. Isso ocorre em funcao de varios fatores, tais como,
(i) o de perceber e organizar o mundo pela percepcao
visual; [ii) ter como lingua veicular uma lingua forte-
mente icdnica, [iii] fazer parte de um segmento social
em recente “libertacao” da ouvintizacao e ainda transi-
tando entre a postura de oprimido para a de sujeito de
sua vida; (iv) o fato de ser uma comunidade composta
por um numero pequeno de individuos, que nao pode,
por exemplo, se dar ao luxo de escolher os integran-
tes de pequenos grupos e (v) de uma comunidade para
qual obter e repassar informacdes é considerado fun-
damental para a sobrevivéncia desse grupo.

Colocar apenas intérprete em salas inclusivas ¢ um
dos primeiros passos, mas precisamos propiciar a es-
ses estudantes materiais didaticos especificos que va-
lorizem a lingua natural do surdo, especificamente, no
caso brasileiro, a Libras. Além disso, precisamos inse-
rir, na sala de aula, situacoes diversificadas, com uso
simultaneo de diferentes suportes de representacao
(concretos, pictograficos, datiloldgicos, etc...) e, sobre-
tudo, encorajar o didlogo antes, durante e apos a reso-
lucao de situacoes-problema para que os estudantes
possam explicitar e refletir sobre suas formas de racio-
cinar e de proceder durante a realizacao das atividades
propostas pelo professor. Necessitamos, sobretudo,
como pontua Nogueira (2013), propiciar acesso a uma
lingua de veiculacao do conhecimento comum a todos
atores envolvidos no processo educacional.

Em sintese, a Inclusdo no Ciclo de Alfabetizacao signi-
fica mais do que apenas criar vagas, proporcionar re-
cursos materiais, requer uma escola e uma sociedade
inclusiva, que assegurem igualdade de oportunidades
a todos os atores envolvidos nesse processo. Requer,
sobretudo, construir praticas pedagodgicas que promo-
vam a aprendizagem com significado, respeitando as
formas atipicas e auxiliando na superacao das adver-
sidades com vistas a oferecer as criancas com defici-
éncias terreno fértil para o pleno desenvolvimento de
suas potencialidades.
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Alexsandro da Silva'

INTRODUCAO

0 que a palavra ladico significa? Consultando o Dicionario Houaiss da Lingua
Portuguesa, observamos, inicialmente, que essa palavra é classificada usu-
almente como um adjetivo, como nas expressoes aprendizagem lddica e ati-
vidade ludica. No titulo deste texto, porém, a palavra ludico assume a funcao
de substantivo: o ludico no ciclo de alfabetizacao™. No referido dicionario,
aparecem trés acepcdes para essa palavra: “1 relativo a jogo; 2 relativo a
brinquedo, brincadeira ou ao que tem as suas caracteristicas prazerosas;
3 psicn relativo a tendéncia ou manifestacao (artistica ou erdtica) que surge
na infancia e na adolescéncia sob a forma de jogo” (HOUAISS; VILAR, 2014).

Interessa-nos, neste texto, apenas os dois primeiros significados, que nos
remetem a outros termos: jogo, brinquedo e brincadeira. O que essas trés pa-
lavras significam? Sao sinonimas ou tém significados distintos? Se consul-
tarmos, mais uma vez, o dicionario, poderemos observar que o termo jogo é
polissémico, ou seja, possui um grande numero de significados. No entanto
assumiremos aqui, apoiando-nos em Kishimoto (2003), duas acepcdes para

14. Doutor em Educacao pela Universidade Federal de Pernambuco. Professor do Nucleo
de Formacao Docente e do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo Contemporanea da
Universidade Federal de Pernambuco. E-mail: alexs-silva@uol.com.br.

15. Consultamos a versao online do dicionario, disponivel em: http://houaiss.uol.com.br/.



essa palavra, as quais correspondem aos significados
de brinquedo e de brincadeira: objeto, suporte material
da brincadeira (brinquedo) e acdo ludica que se desen-
volve com ou sem um objeto (brincadeira).

Concordando com Kishimoto (2003), consideramos
que todo jogo é educativo, pois a crianca sempre se
educa ao brincar, mesmo quando o faz com jogos que
nao foram especialmente concebidos com o objetivo
de ensinar e aprender. Para esses Ultimos, reserva-
mos, como ja o fizemos em publicacdes anteriores
(SILVA; MORAIS, 2010; LEAL; SILVA, 2010), a expres-

sa0 jogos didaticos.

Os jogos didaticos, além de propiciarem diversdo, prazer
- 0 que constitui uma caracteristica daquilo que é ludi-
co -, sao voltados para a apropriacdo de conhecimentos,
quer dizer, para a aprendizagem de conteudos do cur-
riculo escolar. Ao serem inseridos no contexto escolar,
0s jogos assumem as caracteristicas proprias desse
espaco, cujo objetivo primordial é promover a aprendi-
zagem. Logo, na escola, o jogo é, geralmente, utilizado
como recurso nao apenas ludico, mas também diddtico:
ao mesmo tempo em que propicia o prazer, a diversao,
ele cria condicoes para que a crianca aprenda.

Nessa perspectiva, diferentes jogos presentes em
nossa sociedade (como domind, baralho, amarelinha,
passa-anel, etc.) s3o usados, na escola, como recur-
so didatico, apesar de nao terem sido originalmente
concebidos para cumprir essa finalidade. Nesses ca-
sos, observa-se uma didatizacdo de objetos e praticas
sociais que nao foram produzidos com o objetivo de
promover a apropriacao de conhecimentos, mas sao
usados, com adaptacoes, com essa finalidade.

Neste capitulo, assumimos a posicdo de que a didati-
zacdo do ludico ndo é, necessariamente, como muitos
acreditam, algo negativo, que destruiria o sentido de di-
versao e prazer intrinsecos ao brinquedo e a brincadei-
ra. Na verdade, de acordo com Soares (1999), o problema
nao esta em didatizar ou ndo os conhecimentos e as pra-
ticas, mas em didatiza-los de maneira adequada. Sendo
assim, a inadequada didatizacdo é que pode e deve ser
criticada e nao a didatizacao em si. Ao discutir sobre a
escolarizacao da literatura infantil, a autora observa que

[...] é contraditéria e até absurda a afirmacao de que é
preciso ‘desescolarizar a literatura na escola’ (como tor-
nar ndo escolar algo que ocorre na escola, que se desen-
volve na escola?), ou a ‘acusacao’ de que a leitura e o leitor
sao escolarizados na e pela escola (como n3o escolarizar
na escola? Como pode a escola nao escolarizar?). O que,
sim, se pode afirmar é que é preciso escolarizar adequa-
damente a literatura (como, alids, qualquer outro conheci-
mento). (SOARES, 1999, p. 25)

Considerando essas discussoes, interessa-nos, agora,
refletir sobre as seguintes questoes: Qual o lugar do
ludico no ciclo de alfabetizacdo? E possivel aprender
a ler e escrever em um contexto lidico, respeitando
as necessidades e interesses proprios da crianca que
se encontra no ciclo de alfabetizacao? E sobre essas
questoes que discutiremos a seguir.

QUAL O LUGAR DO LUDICO _

NO CICLO DE ALFABETIZACAQ?

O Estatuto da Crianca e do Adolescente (Lei no 8.069),
promulgado em 13 de julho de 1990, estabelece, no ar-
tigo 15, que “A crianca e o adolescente tém direito a
liberdade, ao respeito e a dignidade como pessoas hu-



manas em processo de desenvolvimento e como sujei-
tos de direitos civis, humanos e sociais garantidos na
Constituicdo e nas leis.” (BRASIL, 1990). No artigo 16,
explicita que o direito a liberdade compreende, entre
outros aspectos, brincar, praticar esportes e divertir-se.
Brincar &, portanto, um direito da infancia, garantido na
legislacao brasileira.

Tem-se reconhecido, cada vez mais, que a crianca tam-
bém tem direito de aprender a ler e escrever. O Pacto
Nacional pela Alfabetizacao na Idade Certa, lancado pelo
Governo Federal em 2012, por exemplo, constitui um
compromisso formal dos governos federal, estaduais e
municipais de assegurar que todas as criancas estejam
alfabetizadas até os oito anos de idade, isto &, que con-
cluam o 3° ano do Ensino Fundamental nao apenas ten-
do compreendido o sistema de escrita alfabética e do-
minado as correspondéncias entre grafemas e fonemas,
mas lendo e produzindo textos com autonomia.

E indispensavel, portanto, garantir a crianca o direito
de aprender a ler e escrever no ciclo de alfabetizacao,
mas respeitando os interesses e as necessidades da
infancia, pois a crianca nao deixa de ser crianca quan-
do ingressa no Ensino Fundamental. Algumas pesqui-
sas, como as de Neves, Gouvéa e Castanheira (2011) e
Souza (2012), problematizaram esse pressuposto, por
meio da discussao sobre a seguinte questao: a entra-
da no Ensino Fundamental representa, para as crian-
cas, uma diminuicao do tempo para a brincadeira e
um aumento consideravel da quantidade de atividades
escolares escritas?

Neves, Gouvéa e Castanheira (2011), na pesquisa aci-
ma citada, analisaram como foi vivida, por um grupo de

criancas, a transicao de uma escola de Educacao Infantil
para uma de Ensino Fundamental, na rede municipal de
Belo Horizonte (MG). Os dados desse estudo incluiram
anotacoes em diario de campo, gravacoes em video nas
salas de aula, gravacées em audio de entrevistas (com
professoras, criancas e suas familias) e artefatos escri-
tos (como jogos, livros de literatura e brinquedos). Os
resultados dessa investigacao apontaram que, na escola
de Educacao Infantil, a rotina era organizada em torno da
brincadeira (entre 26% e 64% do tempo total), enquanto
que, no Ensino Fundamental, o brincar foi situado em
segundo plano (ver, a titulo de ilustracdo, os Graficos 1 e
2, a seqguir), o que se evidenciou, também, pela auséncia
de brinquedos nos patios e na sala de aula.

A pesquisa de Souza (2012) também analisou o percurso de
duas turmas de criancas em sua transicao da Educacao In-
fantil para o Ensino Fundamental, contemplando, diferen-
temente do estudo anterior, uma turma de escola publica e
outra de escola privada, na cidade do Recife (PE]. Por meio
de observacoes em sala de aula e entrevistas semiestru-
turadas com professoras e criancas, a autora evidenciou,
de modo geral, que se, por um lado, o momento da brin-
cadeira era o mais apreciado pelos meninos e meninas em
ambas as etapas e turmas, por outro, o tempo destinado a
essa atividade tinha diminuido na passagem de um ano ao
outro, sendo acompanhado por aumento na quantidade de
tarefas escolares. E isso 0 que evidenciam os depoimentos
a seguir: o primeiro de uma crianca da escola privada e o
segundo de uma da escola publica:

P: E vocé estd gostando da escola esse
ano?
C: Ainda t6 gostando, mas tem muita

coisa, muito mais tarefa.



Grafico 1 - Uso e distribuicéo do tempo no dia 13/08/08
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: E 0 que vocé estd mais gostando aqui na escola, esse ano?
: De brincar.

: E 0 que é que vocé nao estd gostando?

: Nao to gostando de fazer tarefa.

: Por qué?

: E muito chato ter que fazer essas coisas, é muito chato!

: Mas a escola era mais legal ano passado ou esse ano?

: Ano passado.

: Por qué?

O TV O VO UVUO U O T

: Porque tinha a hora do recreio bem rapido e dava rapidi-
nho a hora da saida. Aqui demora.
(SOUZA, 2012, p. 153).

P: E quando vocé chega aqui na escola, o que é que vocé faz?
C2: Eu sento na cadeira.

P: E depois que vocé esta sentada, faz o qué?

C2: Tarefa.

P: Como é essa tarefa?

C2: A que a tia escreve no quadro.

P: E depois?

C2: O lanche.

P: E depois do lanche?

C2: Tarefa.

P: Como é essa tarefa?

C2: Tem que escrever um bocado de coisa. Agora eu num
lembro...

P: E depois dessa tarefa?

C2: A saida.

(SOUZA, 2012, p. 146)

Os resultados das duas pesquisas apresentadas atestam a diminuicao do tem-
po para a brincadeira no inicio do ciclo de alfabetizacdo, como se as criancas
tivessem deixado de ser crianca quando ingressaram no Ensino Fundamen-
tal. E possivel contemplar a ludicidade no ciclo de alfabetizacdo, respeitando



e considerando as necessidades e interesses proprios da infancia? Como isso
poderia ocorrer? Na proxima secdo, discutiremos sobre essas questoes.

VAMOS BRINCAR DE POESIA? BRINCANDO
E APRENDENDO COM PALAVRAS NO CICLO
DE ALFABETIZACAO

Convite

Poesia é

brincar com palavras
como se brinca

com bola, papagaio, piao.

Sé que bola, papagaio, piao
de tanto brincar

se gastam.

As palavras nao:
Quanto mais se brinca com elas,

mais novas ficam.

Como a agua do rio

que é dgua sempre nova.

Como cada dia

que é sempre um novo dia.

Vamos brincar de poesia?

(José Paulo Paes)

Nesse poema, José Paulo Paes convida-nos a brincar com as palavras, como
se brinca com bola, papagaio e piao. No entanto, segundo o poeta, diferente-
mente desses brinquedos, as palavras ndo se gastam: “Quanto mais se brin-



ca com elas, mais novas elas ficam”. Nessa direcao, Vever (1991) observa
que brincar com as palavras é brincar com a substancia da expressdo e com
os acidentes de forma e de sentido que essa manipulacao pode provocar.

As brincadeiras com palavras estao presentes em diferentes culturas e
fazem parte do universo das criancas, que, desde cedo, brincam com a
lingua, manipulando os seus elementos e a sua estrutura. Segundo Leal,
Albuquerque e Leite (2005, p. 117-118],

[...] o “brincar com a lingua” faz parte das atividades
que realizamos fora da escola desde muito cedo. As-
sim, quando cantamos musicas e cantigas de roda, ou
recitamos parlendas, poemas, quadrinhas, ou desa-
fiamos os colegas com diferentes adivinhacdes, esta-
mos nos envolvendo com a linguagem de uma forma
lUdica e prazerosa. Da mesma forma, sao variados os
tipos de jogos que fazem parte da nossa cultura e que
envolvem a linguagem. Quem nunca brincou, fora da
escola, do jogo da forca, ou de adedonha, ou de palavras

cruzadas; dentre outras brincadeiras? [...].

As brincadeiras com palavras podem ocorrer sobre diferentes dimensoes
da lingua, como a sonora, a morfolégica, a sintatica e a semantica. Neste
texto, centraremos nossa atencao nas brincadeiras com a dimensao sono-
ra das palavras, em virtude de sua importancia no processo de alfabetiza-
cdo. Conforme ressalta Corsino (2009, 2006, p. 38),

Brincando com estes elementos culturais, as criancas
tém a oportunidade ndo apenas de interagir, se diver-
tir e partilhar uma cultura lddica transmitida entre
as geracoes, como também de reconhecer sons se-
melhantes, segmentar as palavras, completar versos
dando novos sentidos, experimentar ritmos, enfim, de
fazer uma analise bastante complexa da lingua. Estas

brincadeiras contribuem, sobremaneira, para o pro-



cesso de alfabetizacao, quando a consciéncia fonolo-
gica, fruto destas analises, se fard necessaria para a
compreensdo da natureza alfabética da lingua e apro-

priacao do sistema de escrita.

As brincadeiras com palavras, especialmente sobre a sua dimensao sono-
ra, podem ser desenvolvidas por meio, pelo menos, dos seguintes recur-
sos: 1) géneros textuais da tradicao oral (parlendas, quadrinhas, trava-lin-
guas, poemas, etc.] que exploram o extrato sonoro das palavras; 2) livros
de literatura que brincam com os sons das palavras; 3] jogos que envolvam
a analise das partes sonoras das palavras e suas relacoes com a escrita.

No caso da exploracdo de géneros textuais que se prestam especialmente
a reflexao sobre a dimensao sonora das palavras, como parlendas, qua-
drinhas, trava-linguas e poemas, podemos incentivar a crianca a perceber
as semelhancas sonoras entre as palavras e a atentar para a relacao en-
tre partes sonoras e partes escritas das palavras. Por serem curtos, tais
textos sao facilmente memorizados pelas criancas, o que pode permitir
que elas realizem tentativas de leitura, por meio do ajuste do texto oral,
que conhecem de cor, ao texto escrito. Essa situacao pode contribuir para
compreensdo de que o que a escrita nota sdo 0os segmentos sonoros das
palavras e nao os significados a elas associados.

Além disso, a exploracdo de tais textos permite resgatar e valorizar as
tradicdes culturais da infancia. Um exemplo de um desses textos é a co-
nhecida parlenda “Hoje é domingo”, que brinca com a semelhanca sonora
das palavras (domingo, cachimbo; barro, jarro; ouro, touro, etc) e é cantada
de cor por criancas e adultos de varias geracdes:

Hoje é domingo
Hoje é domingo
Pede cachimbo
0 cachimbo é de barro

Bate no jarro



O jarro é de ouro
Bate no touro

0 touro é valente
Bate na gente

A gente é fraco

Cai no buraco

0 buraco é fundo
Acabou-se o mundo

(Dominio popular)

Um segundo recurso que pode ser usado para brincar
com as palavras sao os livros de literatura infantil de
suporte a alfabetizacdo (SOARES, 2010), que “[...] sdo
textos literarios que manipulam ludicamente os sons da
lingua, que brincam com transformacdes de palavras,
que propdem jogos com silabas, que exploram as rela-
coes entre fonemas e letras.” (SOARES, 2010, p. 29). Um
exemplo desse tipo de livro é o conhecido Vocé troca?, de
Eva Furnari, que propoe diversas trocas, brincando com
as rimas das palavras, como em “Vocé troca um ledo
sem dente por um dragao obediente?”.

Vocé troca

um ledo sem dente

por um dragao obediente?

Figura 1: Pagina do livro Vocé troca?

Fonte: Vocé troca?, de Eva Furnari.

As obras complementares, materiais distribuidos as
escolas pelo Ministério da Educacdo com o objetivo de
favorecer a ampliacao do letramento das criancas e
a reflexdo sobre o sistema de escrita alfabética, além
do contato com diferentes areas de conhecimento,
contemplam livros de poemas, cantigas, parlendas,
adivinhas, quadrinhas e trava-linguas, que exploram
a dimensao sonora das palavras e, como no caso dos
textos da tradicao oral, permitem brincar com a sono-
ridade das palavras, por meio da exploracao de rimas,
repeticoes de palavras, aliteracoes e de outros aspec-
tos do extrato sonoro da lingua.

Como exemplo de uma dessas obras, temos “0 livro das
adivinhas”, de Antdénio Mota, com ilustracdes de Elsa
Fernandes. Nesse livro, é apresentada uma coletanea
de adivinhas, que pode ser usada para “[...] estimu-
lar brincadeiras em grupo, a dois, ou para alimentar a
curiosidade dos leitores que, sozinhos, conseguem ex-
plorar as rimas e o ritmo das adivinhas, algumas apre-
sentadas na forma de poemas.” (BRASIL, 2012). Outro
exemplo é a obra “Turma da Ménica: folclore brasilei-
ro”, que apresenta uma coletdnea com textos de tra-
dicdo oral (como parlendas, trava-linguas, cantigas de
roda, adivinhas, provérbios, brincadeiras populares).
Nesse material, “[...] o amplo repertério favorece tanto
a reflexao sobre o extrato sonoro das palavras como a
leitura auténoma dos principiantes.” (BRASIL, 2012).

Outro recurso que contempla a brincadeira com as pa-
lavras sao os jogos, 0s quais permitem a manipulacao
da lingua, de suas unidades e regularidades, tornan-
do-os “palpaveis” [DEBYSER, 1991; VEVER, 1991). Tais
jogos podem, assim, promover, de maneira ludica e
prazerosa, tanto a compreensao da natureza e do fun-



cionamento da escrita alfabética, quanto a consolida-
cao da alfabetizacao.

Conforme ressaltamos em outro trabalho (SILVA, 2014),
tais jogos contribuem, no primeiro caso, para que as
criancas compreendam o que a escrita nota (as partes
sonoras das palavras e nao os significados a elas asso-
ciados) e como essa notacdo ocorre (cada letra nota as
unidades sonoras minimas da fala, os fonemas, e nao
as silabas, por exemplo). J& no segundo caso, contri-
buem, principalmente, para consolidar o conhecimen-
to das relacoes entre fonemas e grafemas, bem como
para o desenvolvimento da fluéncia de leitura e escrita.

Como exemplos de jogos dessa natureza, podemos ci-
tar o “"domind de rimas”, no qual cada peca contém,
em cada lado, uma figura e a palavra a ela corres-
pondente, cabendo a crianca combinar palavras/figu-
ras que rimam; o “baralho de sons”, no qual as crian-
cas precisam formar trincas de figuras/palavras que
apresentam o mesmo som inicial; o “troca-letras”, no
qual é necessario transformar uma palavra em outra,
mediante a substituicao apenas de sua letra inicial.

O Ministério da Educacao também distribuiu as es-
colas brasileiras um conjunto constituido por 10 jo-
gos destinados a alfabetizacao, que contemplam di-
ferentes conhecimentos relativos ao funcionamento
da escrita alfabética. O “Bingo dos sons iniciais”, o
“Caca-rima”, o “Dado-sonoro” e a “Trinca-magica”
sao exemplos de jogos desse acervo que promovem a
analise fonoldgica, colaborando para a analise sono-
ra das palavras. Os jogos “Mais um”, “Troca letras”,
“Bingo da letra inicial” e “"Palavra dentro de palavra”,
por sua vez, contribuem mais diretamente para o es-
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Figura 2: Jogos de alfabetizacao
Fonte: http://portal.mec.gov.br/index.php?

option=com_content&view=article&id=16340

tabelecimento das relacoes entre partes sonoras e
partes escritas das palavras.

As atividades com jogos podem constituir atividades
permanentes na rotina das turmas do ciclo de alfabe-
tizacao e, por meio deles, as criancas poderao refletir,
ludicamente, sobre as dimensoes sonora e escrita das
palavras da lingua, comparando-as, segmentando-as
(observando, por exemplo, que as partes com o mesmo
som de palavras diferentes tendem a ser escritas da
mesma maneira; que uma palavra é maior que outra
porque possui uma quantidade maior de segmentos
sonoros/escritos, etc.).

Os jogos permitem aliar a diversao e o prazer ao pro-
cesso de apropriacao da notacao alfabética, mas cons-
tituem apenas um dos recursos que podem ser usados
para alfabetizar. E preciso lembrar, ainda, que os jogos
nao garantem, por si sds, a apropriacao de conheci-
mentos, pois é preciso criar outras situacoes nas quais



os alunos possam sistematizar as aprendizagens. Con-
forme ressalta Kishimoto (2008, p. 37),

A utilizacao do jogo potencializa a exploracao e a constru-
cao do conhecimento, por contar com a motivacao inter-
na, tipica do lidico, mas o trabalho pedagégico requer a
oferta de estimulos externos e a influéncia de parceiros
bem como a sistematizacao de conceitos em outras situ-

acoes que nao jogos.

CONSIDERACOES FINAIS

A brincadeira é uma atividade que assume um importan-
te lugar no cotidiano infantil. Nao é a toa que brincar é
um dos direitos da crianca, e a escola precisa garantir
espacos e tempos destinados a essa atividade social e
cultural. Por esse motivo, o ladico constitui um eixo im-
portante do trabalho pedagdgico desenvolvido no ciclo de
alfabetizacao, de modo a respeitar as necessidades e os
interesses das criancas, mas sem negligenciar a neces-
sidade que todas elas tém de aprender a ler e escrever.

Neste capitulo, discutimos sobre o lddico no ciclo de al-
fabetizacao, destacando as brincadeiras com palavras
como um dos recursos didaticos que podem promover,
de forma lUdica e prazerosa, a aprendizagem da leitura
e da escrita. Compreendemos, apoiando-nos em De-
byser (1991) e Vever (1991), que as brincadeiras com
palavras, tao presentes em diferentes culturas, permi-
tem introduzir, na sala de aula, um espaco de prazer,
diversdo e, por que nao, de aprendizagem. E possivel,
portanto, brincar aprendendo e aprender brincando no
ciclo de alfabetizacao.
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“A CRIANCA DEVE DESFRUTAR PLENA-
MENTE DE JOGOS E BRINCADEIRAS 0S
QUAIS DEVERAO ESTAR DIRIGIDOS PARA

A EDUCACAO; A SOCIEDADE E AS AUTORI-
DADES PUBLICAS SE ESFORCARAQ PARA
PROMOVER 0 EXERCICIO DESTE DIREITO"
(DIREITOS DAS CRIANCAS - PRINCIPIO VII -
DIREITO A EDUCACAO GRATUITAE AO
LAZER INFANTIL).

INTRODUCAO

Partimos do pressuposto que o termo “ludicidade” esta relacionado a tudo
aquilo que da prazer. Sera que o ludico pode ser também didatico? Pode
ser mediador entre professor, aluno e conhecimento? Uma atividade de
ensino pode ser planejada considerando o prazer e a aprendizagem? A
resposta para essas questdes nao sao consensuais. Alguns pesquisado-
res, principalmente aqueles ligados ao desenvolvimento infantil, “conde-
nam” a didatizacao dos jogos e brincadeiras infantis. Outros, como Muniz
(2014), questionam e discutem se, na transferéncia do jogo para o contexto
escolar, haveria uma ruptura com os principios fundamentais da atividade
lUdica: a espontaneidade, a improdutividade e a liberdade.

Para alguns, no momento que hé intencionalidade didatica e/ou pedagod-
gica, perde-se a espontaneidade. E possivel sentir prazer ao ler ou ouvir a
leitura de um livro de fabula, de conto? Ouvir ou recitaruma bela poesia?
Ouvir uma musica e danca-la com os amigos? Assistir a um video interes-
sante? Brincar de faz de conta? Jogar um jogo com os amigos? Penso que
as respostas podem variar em funcao dos gostos pessoais, mas,certamen-
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te, alguma dessas atividades podera gerar prazer, sim.
No entanto o grande desafio do professor que atua no
Ciclo de Alfabetizacao é conduzir a atividade na direcéo
do “prazer”, do “querer” e do “gostar”.

Neste texto, defendemos a seguinte posicdo: é possivel
sim aliar ludicidade e ensino. Para defender ese “sim”,
apresentaremos alguns argumentos que justificam a
articulacao entre a ludicidade e o ensino no Ciclo de
Alfabetizacdo. O primeiro deles diz respeito ao nivel
de escolaridade em foco e a demanda pela garantia
da alfabetizacao para todas as criancas até os 8 anos
de idade, preconizada pelo Programa Nacional para
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC). Muitos estudos
que defendem a ludicidade espontanea tomam como
referéncia criancas ainda na educacao infantil, princi-
palmente entre 3 e 5 anos, ja o Ciclo de Alfabetizacao
inclui criancas entre 6 e 8 anos, cujas caracteristicas
cognitivas, afetivas e sociais e motoras sao outras.

Também, tomando como aporte a perspectiva constru-
tivista, defendemos a atividade lidica como um espaco
importante para acao do aluno, pois o ludico caracteri-
za-se por ser espontaneo funcional e satisfatério. Por
isso, nao deve ser confundido com o mero repetitivo,
com a monotonia do comportamento ciclico, aparente-
mente sem alvo ou objetivo (ALMEIDA, 2009).

E possivel aprender Matematica com prazer no Ciclo
de Alfabetizacdo? E outra questdo bem especifica que
colocamos neste texto. Para ela, além do sonoro sim,
acrescentamos que, além de aprender Matematica,
também é possivel aprender ludicamente outras areas
de conhecimento. A atividade lUdica é uma possibilida-
de de fazer Matematica no contexto escolar. Conforme

Pais (2006), é preciso buscar dindmicas apropriadas
para intensificar as possibilidades de interacao do alu-
no com o conhecimento. A nosso ver, atividades ludicas
favorecem essas possibilidades.

Para respaldar esses pontos de vista, apresentamos o
texto a sequir, subdividido em 3 tdpicos: inicialmente
discutimos, em linhas gerais, o que convencionalmente
considera-se ludicidade e seu papel no desenvolvimento
humano. No tdpico seguinte, apresentamos alguns ele-
mentos que justificam o espaco pedagdgico do jogo na
Educacao Matematica e, finalmente, apresentamos al-
guns exemplos de atividades lUdicas, que extrapolam a
ideia corriqueira de jogo como sindnimo de ludicidade e
que podem ser desenvolvidas no Ciclo de Alafabetizacao.

LUDICIDADE: PARA ALEM
DO JOGAR E DO BRINCAR

O lddico tem sua origem na palavra latina "ludus™ que
quer dizer "jogo”. Considerando apenas o aspecto eti-
moldgico, o termo ludico poderia ser compreendido em
sua relacao apenas ao jogar, ao brincar, ao movimen-
to espontaneo. No entanto, como ponto passivel entre
varios estudiosos, o lUdico estd em todas as atividades
que despertam o prazer, ou seja, as atividades reali-
zadas levando em conta nosso desejo ou vontade:uma
boa leitura deleite; ouvir uma musica; ler um poema,
brincar de faz de conta...

A ludicidade é uma necessidade do ser humano em
qualquer idade e nao pode ser vista apenas como di-
versdo. O desenvolvimento do aspecto ludico, de acor-
do com Almeida (2009), facilita a aprendizagem, o de-
senvolvimento pessoal, social e cultural, colabora para



uma boa saude mental, prepara para um estado interior fértil, facilita os
processos de socializacao, comunicacao, expressao e construcao do co-
nhecimento. Para a autora (IBID)

Tais atividades podem ser uma brincadeira, um jogo
ou qualquer outra atividade que possibilite instaurar
um estado de inteireza: uma dindmica de integracdo
grupal ou de sensibilizacao, um trabalho de recorte e
colagem, uma das muitas expressoes dos jogos dra-
maticos, exercicios de relaxamento e respiracao, uma
ciranda, movimentos expressivos, atividades ritmicas,

entre outras tantas possibilidades (ALMEIDA, 2009).

Nessa mesma perspectiva de defesa da ludicidade como algo que contri-
bui para o desenvolvimento humano, em varios aspectos, Negrine (1994),
destaca alguns aspectos benéficos relacionados as atividades ludicas:

¢ As atividades lUdicas possibilitam fomentar a "resiliéncia”, pois permitem
a formacao do autoconceito positivo;

¢ As atividades lUdicas possibilitam o desenvolvimento integral da crianca,
ja que, através dessas atividades, a crianca se desenvolve afetivamente,
convive socialmente e opera mentalmente.

e 0 brinquedo e o0 jogo sao produtos de cultura, e seus usos permitem a
insercao da crianca na sociedade;

e Brincar é uma necessidade basica assim como € a nutricdo, a salde, a
habitacao e a educacao;

¢ Brincar ajuda a crianca no seu desenvolvimento fisico, afetivo, intelectual
e social, pois, através das atividades ludicas, a crianca forma conceitos,
relaciona ideias, estabelece relacdes logicas, desenvolve a expressao
oral e corporal, reforca habilidades sociais, reduz a agressividade, inte-
gra-se na sociedade e constroi seu proprio conhecimento.

Assim como Didier e Teles (2012), acreditamos que as possibilidades do
aprender brincando sao diversas e independem das areas de conhecimen-
tos. Por meio de brincadeiras, é possivel pensar o sentido do que é ser



crianca e conhecer como estao historicamente situadas,
possibilitando que as criancas pensem sobre as mudan-
cas e permanéncias em relacao aos modos de brincar.

UMA ATIVIDADE DE ENSINO PODE
SER PLANEJADA CONSIDERANDO
O PRAZER E A APRENDIZAGEM?

De acordo com Kishimoto (2011), quando as situacdes lU-
dicas sao intencionalmente criadas pelo adulto com vistas
a estimular certos tipos de aprendizagem, surge a dimen-
sdo educativa. No ensino de matematica, a expressao lu-
dicidade geralmente é compreendida como sindnimo de
jogo. Embora neste texto defendamos a extrapolacao des-
sa compreensao, se faz necessario apresentar alguns ar-
gumentos em relacdo aos jogos matematicos. A definicao
e caracterizacao de jogo matemadtico sao, do ponto de vista
tedrico, bastante complexas, por isso optamos por uma
reflexdao sobre jogos no ensino de matemdtica, desse modo,
incluimos em nossa argumentacao jogos de um modo ge-
ral. A defesa da presenca dos jogos em propostas de ensi-
no de Matematica recebe, de acordo com Moura (2011), a
contribuicao de tedricos como Piaget, Vygotsky, Leontiev,
Elkonin, entre outros. Assim o jogo, lembrado como im-
portante elemento para a educacao infantil, no processo
de apreensao dos conhecimentos em situacoes cotidia-
nas, passa a ser defendido como importante aliado do
ensino formal de Matematica. A presenca e a defesa dos
jogos estao diretamente relacionadas a perspectiva cons-
trutivista no ensino, que, entre outros aspectos, defende
que os sujeitos aprendem por meio da vivéncia de jogos,
instigando os professores a utiliza-los em suas aulas.

0O jogo, de acordo com a concepcao construtivista,
deve ser usado na Educacao Matematica obedecen-

do a certos niveis de conhecimento dos alunos, tidos
como mais ou menos fixos. O material a ser distribuido
para os alunos deve ter uma estruturacao tal que lhes
permita dar um salto na compreensao dos conceitos
matematicos (MOURA, 2011). Dentre as vantagens ci-
tadas por Grando (2004) em relacdo a insercao dos jo-
gos, destacamos que o jogo requer a participacao ativa
do aluno na construcao do proprio conhecimento; o
jogo favorece a socializacao entre os alunos e a cons-
cientizacdo do trabalho em grupo; também favorece
o desenvolvimento da criatividade, do senso critico,
da participacao, da competicao sadia, da observacao,
das varias formas de uso da linguagem e do resgate do
prazer em aprender.

Cristiano Muniz, no texto que produziu para o cader-
no de apresentacdo do PACTO 2014 (BRASIL, 2014), ao
discutir os papéis do brincar e do jogar na Alfabetiza-
cdo Matematica, defende que a atividade ludica é, de
certa forma, a garantia do rompimento das amarras
impostas no contexto didatico voltado a imposicao de
determinadas formas de pensamento. Jogar, revela-
se, segundo o autor, como espaco de constituicao da
inteligéncia, uma vez que, respeitando o sistema de
regras imposto, o jogador se tornara capaz de dar res-
postas inusitadas e inesperadas por aqueles com quem
compartilha a atividade.

Didier e Teles (2012) apontam que diferentes jogos, se-
jam eles envolvendo disputa entre duas pessoas ou en-
tre pares, jogos em que se joga sozinho, como quebra-
cabeca de montagem ou movimentacoes de pecas, tais
como o Tangram; desafios, enigmas, paradoxos, formu-
lados em linguagem do cotidiano e que requeiram racio-
cinio logico, estdo presentes na realidade social de cada



crianca, podendo ser um importante canal de insercao
da crianca no mundo escolar, pois toda essa articulacao
com a motivacao, a vida social, tem sido indicada como
bom elemento para se aproveitar o jogo didaticamente,
em particular, para o ensino da Matematica. Além disso,
no jogo, ainda que em postura de adversario, as crian-
cas estabelecem uma relacao que expoe potencialida-
des dos participantes, afeta as emocoes e poe a prova as
aptiddes, testando limites (ALMEIDA, 2009).

E POSSIVEL SIM APRENDER
MATEMATICA COM PRAZER -
EXEMPLOS DE ATIVIDADES LUDICAS
NO CICLO DE ALFABETIZACAO

Compreendendo e defendendo a ludicidade como

uma necessidade e um direito da crianca, apresenta-
mos a seguir exemplos de atividades ludicas no Ciclo
de Alfabetizacao.

1. Contacao de historias

Ouvir narrativas de contos, fabulas, entre outros, além de
ampliar o vocabulario e desenvolver a comunicacao oral,
também pode ser uma oportunidade para aprender Mate-
matica. Café (2000) afirma que os contadores de histérias
sao importantes na atualidade, pela possibilidade de, em
sua atuacao, mediante a linguagem corporal, expressa
pelo gesto e pela voz, restabelecer uma comunicacao que
traz enriquecimentos culturais, pois mobiliza a imagina-
cao, o sentimento, a cognicao e a criatividade. Ferreira,
Rosa e Teles (2012) defendem que é na acdo planejada
pelo professor, que precisa estabelecer seus objetivos de
ensino e as metas de aprendizagem para seus alunos, que
tanto o livro de literatura quanto outros livros disponiveis
em sala de aula podem compor um programa curricular

que tem a ludicidade como principio central. Assumindo
esses pontos de vista como verdadeiros, apresentamos a
seguir alguns exemplos de atividades ludicas que envol-
vem a contacdo de histdrias:

a) A literatura infantil tem sido apresentada como uma
pratica pedagdgica aberta, atual, que permite a crianca
conviver com uma relacao nao passiva entre a lingua-
gem escrita e falada (SMOLE, et al,1996). A literatura
pode ser um modo desafiante e lidico para as criancas
pensarem sobre algumas nocoes matematicas. Além de
obras como “Quem vai ficar com o péssego”; "A princesi-
nha esta chegando”; “Irmdos Gémeos”, entre tantas outras,
disponibilizadas pelo MEC nos Acervos Complementa-
res, textos curtos, podem gerar prazerosas atividades no
ensino de Matematica, agregando também um aspecto
bastante positivo e recomendado atualmente: a articula-
cao com outras areas de conhecimento. Por exemplo, no
texto a “A menina do leite” uma fabula curta e de comu-
nicacao rapida, de Monteiro Lobato, além de uma deli-
ciosa leitura, é possivel, a partir dele, explorar tematicas
relacionadas as Ciéncias Naturais (reproducéo, classifi-
cacao dos animais, etc.); Ciéncias Sociais (tipos de solo,
formas de produc3o, trabalho infantil, etc.) e Matemati-
ca, por exemplo, propondo situacoes problemas envol-
vendo o contexto da histéria, listando e estipulando pre-
cos para os produtos ou, simplesmente, refletindo sobre
os calculos mentais que a personagem realiza.

Outro exemplo significativo no contexto de fabulas e con-
tos sao os escritos de Malba Tahan, citados por Mou-
ra (2011), como alguém que aproximava a Matematica
do aluno. Na obra O Homem que Calculava (TAHN, 1996),
Tahan apresenta Beremiz, jovem arabe que descobre uma
espantosa habilidade matematica ao pastorear ovelhas e



calcular folhas de arvores. Ao longo de sua viagem a Bagda, conhece varias
pessoas, e soluciona problemas dos mais variados possiveis, por exemplo, a
divisao de 35 camelos por 3 herdeiros; a divisao simples, a divisao certa e a
divisao perfeita, dos 8 paes, utilizando, para isso, suas habilidades e impres-
sionando a todos. A leitura apresenta, em episddios, a maestria de um habil
jogador que mexe com a imaginacao do leitor de modo a envolvé-lo na solucao
de problemas matematicos.

b) Poesias matematicas:

Ouvir e escrever poesias, embora pareca inusitado, podem ser também um
momento de aprendizagem matematica. Por exemplo, a exploracao do livro
Poemas Problemas, de Renata Bueno. Sao Paulo: Editora do Brasil, 2012, dis-
tribuido para escolas publicas no PNBE - Acervos complementares. A obra

A MENINA DO LEITE

Laurinha no seu vestido novo de
pintas vermelhas, chinelos de be-
zerro, treque, treque, treque, la ia
para o mercado com uma lata de
leite a cabeca - o primeiro leite de

sua vaquinha mocha. la contente,

rindo-se e falando sozinha.

-Vendo o leite - dizia, e compro uma duzia de ovos. Choco os

ovos e antes de um més ja tenho uma duzia de pintos.

Morrem... dois, que sejam, e crescem dez - cinco frangas
e cinco frangos. Vendo os frangos e crio as frangas que
crescem e viram 6timas botadeiras de duzentos ovos por
ano cada uma. Cinco; mil ovos! Choco tudo e l& me vém
quinhentos galos e mais outro tanto de galinhas. Vendo os

galos. A dois cruzeiros cada um - duas vezes cinco, dez... -

Mil cruzeiros! ... Posso, entao, comprar doze porcas de cria
e mais uma cabrita. As porcas dao-me, cada uma, seis leitoes.

Seis vezes doze...

Estava a menina neste ponto quando tropecou, perdeu o equili-

brio e, com lata e tudo, caiu um grande tombo no chao.

Pobre Laurinha!

Ergueu-se chorosa, com um ardor de esfoladura no joelho;
e enquanto espanejava as roupas sujas de pd viu sumir-se,
embebido pela terra seca, o primeiro leite da sua vaquinha
mocha e com ele os doze ovos, as cinco botadeiras, os qui-
nhentos galos, as doze porcas de cria e a cabritinha - todos

os belos sonhos da sua ardente imaginacao...

MONTEIRO LOBATO

"Fabulas”, Editora Brasiliense, 412 edicao.



A DIVISAO SIMPLES, A DIVISAO EXATA E A DIVISAO JUSTA

Sy

A caminho de Bagda, Beremis e seu
amigo encontraram, caido, na estra-
da, um pobre viajante roto e ferido,

ao qual socorreram e do qual sou-

beram ser Salem Nasair, um dos
mais ricos mercadores de Bagdd, que fora atacado por uma
chusma de némades persas do deserto, tendo sua caravana
sido saqueada e ele o Unico a conseguir, milagrosamente, es-

capar, oculto na areia, entre os cadaveres dos seus escravos!

Combinaram, entao, juntar os cinco paes que o Homem que
calculava ainda tinha com os trés do seu amigo e dividi-los en-
tre si para sobreviverem até chegarem a Bagdd, prometendo o

xeique pagar com uma moeda de ouro cada pao que comesse!
Quando l& chegaram, o rico Salem Nasair cumpriu sua pala-
vra dada, entregando ao Homem que calculava cinco moedas
pelos cinco paes e a mim, pelos trés paes, trés moedas.

Com grande surpresa, o Calculista, objetou respeitoso:

- Perdao, 0 xeique! A divisao, feita desse modo, pode ser muito

simples, mas ndo é, matematicamente certa. Quando, durante

a viagem, tinhamos fome, eu tirava um pdo a caixa em que es-
tavam guardados e repartia-o em trés pedacos, comendo cada
um de nds, um desses trés pedacos. Se eu dei 5 paes, dei, é
claro, 5 pedacos; se o meu companheiro deu 3 paes, contri-
buiu com 9 pedacos. Houve, assim, um total de 24 pedacos,
cabendo, portanto, oito pedacos para cada um. Dos 15 pedacos
que dei, comi 8, dei, na realidade 7; o meu companheiro deu,
como disse, 9 pedacos e comeu, também, 8, logo deu apenas,
L. Os 7 que eu dei e o restante que o “bagdali” forneceu, forma-
ram os 8 que couberam ao xeique Salem Nasair. Logo, ¢ justo

que eu receba 7 moedas e o meu companheiro, apenas, L.

Era ldgica, perfeita e irrespondivel a demonstracdo apresen-

tada pelo matematico!
- Mas esta divisao, de sete moedas para mim e uma para meu
amigo, conforme provei, é matematicamente certa, mas nao

¢ perfeita aos olhos de Deus!,retorquiuo Calculista.

E tomando as moedas na nao, dividiu-as em duas partes iguais

e deu-me uma dessas partes, guardando, para si, a restante.

MALBA TAHAN (adaptado de "0 Homem que Calculava”)

contém 17 problemas, em forma de poemas, com ideias criativas e divertidas,

que exploram conteldos como: as quatro operacoes, sequéncia periddica de

cores (padroes), interseccdes de classes, mapeamento de possibilidades em

situacoes de arranjo com repeticao, propriedades de figuras planas, dentre ou-

tros. A coletanea dos problemas oferece ao professor situacdes que envolvem

diversos conteldos e assuntos matematicos, problemas com excesso de dados,

com varias respostas possiveis, problemas de estruturas mistas.



Nas ilustracoes ao lado, por exemplo, a professora explora
com um grupo de alunos do 2° ano poemas que envolvem
a nocao de metade e operacoes de adicao e subtracao.

2. Brincadeiras de faz de conta

A brincadeira de faz de conta, também conhecida como
simbdlica, de representacao de papéis ou sociodrama-
tica, de acordo com Kishimoto (2011), é a que deixa mais
evidente a presenca da situacao imaginaria, aspecto
importante para o desenvolvimento infantil. A autora
registra também que o conteldo imaginario provém de
experiéncias anteriores adquiridas pelas criancas, em
diferentes contextos. O professor desempenha papel
importante no planejamento e na proposicao de situa-
coes que favorecam esse imaginario.

3. Jogos matematicos ou jogos com finalidade

Finalmente os jogos. Tratados, muitas vezes, como sin6-
nimos de atividade lidica, assumem, neste texto, o uso
com fins pedagdgicos, ou seja, possuem subjacente uma
concepcao pedagdgica que auxilie na construcao do co-
nhecimento, ou de conhecimentos variados, com forte
énfase, em nosso caso, no conhecimento matematico.
Desse modo, assumimos o termo JOGO DIDATICO, como
um material ou situacao que exige acoes orientadas com
vistas a aquisicao ou treino de conteldos especificos ou
habilidades intelectuais (KISHIMOTO, 2011).Nesse caso, o
educador toma para si o papel de organizador do ensino,
pois, de acordo com a Teoria das Situacoes Didaticas de
Guy Brousseau (2008), a acao do professor possui um for-
te componente de regulacao dos processos de aquisicao
dos alunos. E preciso valorizar e conceber estratégias de
ensino mais significativas, mais criativas que requerem a
superacao de praticas reprodutivistas por dinamicas, por

Figura 1: Capa do livro Poemas Problemas
Fonte: Poemas Problemas, de Renata Bueno.
Sao Paulo: Editora do Brasil, 2012.

Figura 2: Criancas explorando Poemas Problemas
Fonte: Relatdrio de atividades de um grupo de alunos
do PIBID

Figura 3: Brincando de Supermercado

Fonte: Relatérios do PIBID e relatos de experiéncias do
curso de Jogos Matematicos PNAIC/PE 2014




Figura 4: Materiais estruturados e jogos

Fonte: Arquivo Pessoal

Figura 5: Jogos produzidos no Curso de Jogos Matematicos

Fonte: Arquivo do Curso de Jogos Matematicos

meio das quais o aluno possa desenvolver sua criativida-
de (PAIS, 2006), especialmente no Ciclo de Alfabetizacao,
pelas caracteristicas cognitivas, emocionais, e da faixa
etaria dos alunos atendidos nessa modalidade.

Pensamos, entdo, que a utilizacdo de jogos matema-
ticos podera gerar um excelente espaco para que o
professor favoreca o desenvolvimento pleno e deseja-
vel das criancas e vivencie grandes desafios de mao
dupla: por um lado, o professor é desafiado a planejar
suas atividades de modo que o tempo seja suficiente
para que os alunos explorem e formulem problemas,
desenvolvam estratégias, formulem hipdteses e refli-
tam sobre elas, discutam,argumentem e, por outro, os
alunos sao desafiados e fazerem isso em intervalos de
tempo e espaco planejados pelo professor.

No ensino de Matematica, tem sido validado por alguns,
e criticado por outros, o uso de materiais estruturados
tais como: blocos ldgicos; material dourado; cuisenaire;
abacos e outros. Os motivos para validacdes ou criticas,
fogem ao objetivo deste texto, no entanto destacamos
que nossa defesa pela inclusao da ludicidade do ensino
de Matematica também extrapola esses materiais.

No Curso de Jogos Matematicos para o Ciclo de Alfabe-
tizacdo, realizado no ambito do PNAIC/PE em 2014, fo-
ram desenvolvidos e discutidos variados tipos de jogos:
de cartas, de tabuleiro, de memboria, e, na perspectiva
do jogo matematico como recurso didatico, foram rea-
lizadas algumas escolhas.

Uma delas diz respeito aos papéis assumidos pela Lin-
guagem e pela Matematica na vivéncia dos jogos. O jogo
matematico pode ser ator principal e a Linguagem coad-



juvante em alguns momentos, ou o inverso: Linguagem
ator principal e jogo matematico coadjuvante,ou seja, jo-
gos matematicos devem também contribuir para o pro-
cesso de alfabetizacao das criancas, por isso, aspectos
tais como formas de registro das jogadas; papel do pro-
fessor como leitor, mediador e planejador foram proble-
matizados em cada um deles. Em se tratando das funcoes
do professor, destaca-se a importancia de organizar a si-
tuacao didatica e selecionar os jogos a serem disponibili-
zados em funcao dos objetivos de ensino pretendidos.

Como leitor, o professor deve instigar a compreensao e
a exposicao das regras de cada jogo. Como mediador,
deve ter uma atitude de escuta, de atencao, de entu-
siasmo diante do sucesso da crianca e encorajamento
diante da derrota. Outro aspecto também problemati-
zado durante o curso e que defendemos neste texto foi
a possibilidade de um mesmo jogo, ser adaptado, am-
pliado, incluir e trazer novos conceitos.

CONSIDERACOES FINAIS

Concordamos com Almeida (2009) quando defende que
uma aula com caracteristicas lidicas ndo precisa ne-
cessariamente ter jogos ou brinquedos. Assumir a lu-
dicidade como algo importante para o desenvolvimento
infantil e também como elemento que pode contribuir
para a aprendizagem das criancas implica sensibilidade,
envolvimento, uma predisposicao para planejar suas in-
tervencoes didaticas pensando em gerar prazer e afeto.

Como Vergnaud (1990), também acreditamos que, para a
aprendizagem de um conceito ser consolidada, é preciso
que sejam vivenciadas variadas situacoes, mobilizadas di-
ferentes representacdes simbolicas. Por isso, jogos, brin-
cadeiras, atividades ludicas em geral, devem ser um e nao

0 Unico modo de aproximacao das criancas a um determi-
nado conceito. Podem ter a finalidade de introduzir, apro-
fundar ou avaliar, mas nunca serem exclusivamente o re-
curso utilizado para abordagem de um determinado tema.

Paradoxalmente, finalizamos este texto abrindo varias
possibilidades de discussoes que poderiam ser trava-
das em torno do tema ludicidade no Ciclo de Alfabetiza-
cdo. Entre elas: quais e como atividades lidicas podem
ser adaptadas para criancas com deficiéncias? Numa
perspectiva inclusiva, defendemos que todos as ativi-
dades podem ser adaptadas, levando em consideracao
as necessidades especificas de cada crianca. Como ati-
vidades escolares, mesmo as lidicas, podem enfrentar
0 encantamento que as midias e os jogos eletronicos
causam nas criancas? Defendemos a posicao que é
preciso aliar-se a eles e nao combaté-los. Ainda, a gui-
sa, de instigacao para reflexoes futuras: como os livros
didaticos, um dos principais recursos utilizados pelos
professores em sala de aula, tém abordado atividades
lidicas em suas propostas metodolégicas?

Assim como nos Direitos das Criancas, sequndo Ruth
Rocha, defendemos a seguinte posicao:

Embora eu ndo seja rei, decreto, neste pais,

Que toda, toda crianca tem direito a ser feliz!
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Ana Catarina dos Santos Pereira Cabral"’

Cantigas de roda, poemas, amarelinha, corre cutia, jogos matematicos,
jogos de palavras, domind, bingo, forca, faz de conta, pintura... Sao ativida-
des lidicas que podem ser utilizadas no ciclo de alfabetizacao.

Como abordado nos artigos de Alex Silva e de Rosinalda Teles, é direito
da crianca viver em um ambiente prazeroso, participando de atividades
lUdicas que garantam a aprendizagem da leitura e da escrita e da alfabeti-
zac3o matematica, como esta previsto na Lei 9.394/1996, no artigo 32 que
estabelece a necessidade de se garantir “o desenvolvimento da capacida-
de de aprender, tendo como meios basicos o pleno dominio da leitura, da
escrita e do calculo”.

Para isso, é essencial que as brincadeiras e as manifestacoes culturais da
infancia estejam presentes no ambiente escolar, mais especificamente, na
organizacao do trabalho pedagégico do professor, envolvendo os diferen-
tes componentes curriculares, pois viver em um ambiente lUdico também
¢ direito da crianca e contribui para sua aprendizagem e seu desenvolvi-
mento. Dessa maneira, corroboramos com Borba (2009):

17. Doutora em Educacao: Linguagem e Educacao pela Universidade Federal de Pernambu-
co. Professora do Departamento de Educacao da Universidade Federal Rural de Pernambuco.

E-mail: anacatarinacabralldyahoo.com.br [ 2 B N ]



No brincar, as criancas vdo também se constituindo
como agentes de sua experiéncia social, organizando
com autonomia suas acoes e interacoes, elaborando
planos e formas de acoes conjuntas, criando regras
de convivéncia social, organizando com autonomia
suas acoes e interacoes, elaborando planos e formas
de acdes conjuntas, criando regras de convivéncia
social e de participacao nas brincadeiras. Nesse pro-
cesso, instituem coletivamente uma ordem social que
rege as relacoes entre pares e se afirmam como auto-

ras de suas praticas sociais e culturais (p. 71).

Além disso, como aponta Kishimoto (1996), é no ato de brincar, na brin-
cadeira, que a crianca desempenha a acao ludica, por exemplo, quando
executa as regras de um jogo, “é o ludico em acdo”. E o que seriam as
atividades ludicas? Adotaremos a definicao utilizada por Luckesi (1998).

A atividade ludica é a “plenitude da experiéncia” que
ela propicia a quem a pratica. E uma atividade onde

o0 sujeito entrega-se a experiéncia sem restricoes, de
qualquer tipo, especialmente as mentais, que, usual-
mente, tém por base juizos pré-concebidos sobre as

coisas e praticas humanas.

Dohme (2003) também destaca algumas “manifestacées do lidico” a par-
tir de algumas atividades: jogos; histérias; dramatizacdes; musicas; dan-
cas e cancoes; e artes plasticas.

0 uso dessas atividades ludicas propostas aos alunos, com uma intencio-
nalidade pedagdgica, pode favorecer o processo de ensino-aprendizagem
nas diferentes areas do conhecimento, desde que as criancas participem
ativamente, se sintam motivadas, tenham prazer. Para que isso ocorra,
nao serd a atividade que fard emergir as propriedades do ludico, mas a
maneira como o professor ird conduzir a atividade e o interesse da crian-
ca em realiza-la. Para isso, varios aspectos precisam ser pensados pelo



docente, tais como: disposicdo dos méveis na sala, or-
ganizacao dos materiais propostos, qualidade dos ma-
teriais, experiéncias diversificadas, possibilidades de
interacao entre as criancas, tipo de recurso utilizado
e adequacao ao nivel de conhecimentos das criancas,
tempo destinado para realizacao das atividades e res-
peito aos momentos de interacao entre as criancas.

Ao propor situacoes de ensino, envolvendo a brinca-
deira, os professores podem discutir sobre como as
criancas estao pensando, apresentar novos conceitos,
proporcionar o ensino a partir de vivéncias lidicas. E
fundamental que o brincar assuma um papel central na
pratica pedagégica do professor.

Muitos sdo os estudos que apontam a importancia do
uso de atividades ludicas na vida escolar, mas como
sera que essas atividades vém sendo vivenciadas pe-
los professores do ciclo de alfabetizacdo? E garanti-
do aos alunos do Ensino Fundamental viver o ludico
nas atividades escolares?

Neves, Gouveia e Castanheira (2011) realizaram um es-
tudo de caso com um grupo de criancas da rede muni-
cipal de Belo Horizonte, ao longo do ano de 2008 (turma
do ultimo ano da Educac3o Infantil] e no primeiro se-
mestre de 2009 (1° ano do Ensino Fundamental) com o
objetivo de examinar o processo de transicao destas de
um nivel para o seguinte.

As pesquisadoras, ao acompanharem a turma, no ano
de 2008, identificaram que o dia a dia das criancas es-
tava organizado em torno das brincadeiras, das rodas
de conversa. Também observaram um grande interes-
se das criancas pelos usos e reflexao sobre a escri-

ta. O letramento estava presente tanto nas atividades
propostas pela docente, como nas acoes das préprias
criancas. “A principal autora da sala de aula era a pro-
fessora, e as criancas foram posicionadas como prin-
cipais destinatarias da sua escrita” (p.7). As acdes das
criancas, no que concerne aos usos e as funcoes da
escrita, se manifestaram ao longo do periodo analisado
de diferentes formas, em que as criancas, sem o co-
mando da professora, praticavam as seguintes acoes:
comparavam o nome com o do colega, escreviam no
didrio de campo, escutavam a historia, jogavam forca,
tentavam escrever o nome com letra cursiva, escre-
viam em pequenos pedacos de papel (garatujas, rabis-
cos e letras), tentavam escrever cartas para os colegas
e para a professora,tentavam escrever o seu nome e o
nome dos colegas. No entanto as pesquisadoras tam-
bém observaram que os alunos ndo tiveram oportuni-
dades de pensar, de forma sistematica, sobre o siste-
ma de escrita alfabética, apesar de fazerem perguntas
sobre este a professora e a pesquisadora.

Neves, Gouveia e Castanheira (2011), ao observarem a
organizacao desse mesmo grupo de criancas, no pri-
meiro més do 1° ano do Ensino Fundamental, identi-
ficaram que a maioria das atividades realizadas era
de tarefas xerocadas e que 86% do tempo em que as
criancas passavam na escola era destinado as ativida-
des dentro da sala de aula. A forma de organizacao da
escola, da sala de aula e os materiais utilizados eram
diferentes dos utilizados na Educacao Infantil. Os alu-
nos organizavam-se em filas indianas; as cadeiras, na
sala de aula, eram individuais; havia o uso do quadro
negro; as atividades eram individuais; as brincadei-
ras aconteciam no horario do recreio; havia pouco uso
de artefatos culturais na sala de aula em relacao ao



quantitativo destinado aos alunos na Educacao Infantil;
os alunos que terminavam a atividade deveriam ficar
esperando os colegas sentados; e o uso individual dos
materiais na sala de aula impossibilitava que os alunos
fizessem alguma atividade.

Quanto as atividades relativas ao funcionamento do
SEA (Sistema de Escrita Alfabética), no primeiro més
de aula, ainda no comeco do primeiro ano, observaram
a mesma quantidade de atividades voltadas para o trei-
no de habilidades de coordenacao motora e discrimina-
cao visual. Além disso, houve uma diminuicdo da varie-
dade de géneros textuais disponiveis as criancas, em
relacao ao que tinham constatado na Educacao Infantil,
e a professora continuou sendo a principal autora da
escrita no Ensino Fundamental. As praticas educativas
centravam-se no treino grafomotor e na producao de
comportamentos considerados adequados.

Dessa maneira, as autoras concluiram que é neces-
sario haver uma maior integracdo entre o brincar e o
letramento nas praticas pedagogicas da Educacao In-
fantil e do Ensino Fundamental.

Diante do exposto, fica clara a urgéncia de repensarmos
as praticas vivenciadas no Ensino Fundamental. Nao
podemos negar que as praticas ludicas, envolvendo o
“aprender brincando”, sdo essenciais para os alunos que
estao iniciando o processo de escolarizacao, bem como
alguns recursos utilizados nas turmas de Educacao In-
fantil sao imprescindiveis de serem disponibilizados
nos primeiros anos do Ensino Fundamental (mobilidrio
adequado, disposicao de diferentes materiais didaticos
- livros, brinquedos, temas que giram em torno de di-
ferentes areas, rotina estruturada, dentre outros), a fim

de que nao haja uma ruptura e, com isso, uma falta de
articulacao entre esses dois niveis de ensino. Da mesma
maneira, para que as criancas nao vejam a escola como
um lugar em que nao ha espaco para o brincar, para as
interacoes, para a criatividade, dentre outras questoes.

Tal desafio deve fazer parte da organizacao do trabalho
pedagdgico do professor ao pensar no planejamento de
qualquer area do conhecimento. Como, neste livro, o
foco estd nas atividades voltadas ao ensino da Mate-
matica e da Lingua Portuguesa, ndo deixando de con-
siderar a importancia da articulacdo entre estas areas,
no proximo topico, apresentaremos algumas situacoes
didaticas propostas por professoras do ciclo de alfabe-
tizacao, que tinham como objetivo propor atividades lU-
dicas envolvendo esses componentes curriculares.

VIVENCIANDO ATIVIDADES
VOLTADAS AO ENSINO DE LINGUA
PORTUGUESA E MATEMATICA

Ana Cristina Bezerra da Silva, professora do 1° ano do En-
sino Fundamental, do horario da manh3, da Escola Mu-
nicipal Mauricio de Nassau, que fica localizada no Alto do
Mandu, no municipio do Recife, relatou uma sequéncia de
atividades envolvendo conhecimentos sobre simetria.

A turma que trabalhei no ano de 2014 foi composta por
12 estudantes, sendo 7 meninas e 5 meninos com faixa
etaria de 6 a 7 anos. No segundo semestre desse periodo
letivo de 2014, a prefeitura ofereceu formacdes através do
Pacto Nacional pela Alfabetizacao na Idade Certa - PNAIC
e fui desafiada a olhar para minha sala e também trans-

forma-la em um ambiente matematizador.



Apoés o estudo do caderno sobre Geometria, planejei
algumas atividades para trabalhar, de forma ludica,
com o conteldo de simetria. No primeiro momento,
iniciei a aula com a turma numa roda de conversa.
Perguntei a turma sobre o que é simetria, dialoga-
mos e depois observamos em algumas formas ge-
ométricas. Em sequida, utilizei alguns recortes de
imagens divididas ao meio, para que as criancas
percebessem que sendo estas sobrepostas umas
sobre as outras coincidiam perfeitamente. No se-
gundo momento levei para classe imagens e solicitei
as criancas que completassem figuras desenhadas

sobre o papel supondo-as simétricas.

N of

Em outro momento trouxe para a sala imagens de pes-
soas cortadas ao meio e coladas em uma folha de papel

A4, para que as criancas completassem as imagens.
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0 objetivo dessa atividade foi que os estudantes com-
preendessem o que é simetria, observando a simetria
no ambiente em que vivemos, bem como utilizassem

imagens para representar figuras simétricas

No relato, percebemos uma preocupacao da professora em deixar o am-
biente prazeroso para os alunos. Para isso, reorganizou o seu espaco
fisico: cantinho com livros que possibilitassem reflexdes voltadas para
as diferentes areas do conhecimento, exposicdo de trabalhos realizados
em sala de aula (graficos com os animais preferidos, quadro de pregas
com os nomes dos alunos, calendario com os aniversariantes do més,
cardapio de alimentacao escolar. Também introduziu o contetdo de si-
metria, articulando com o trabalho artistico, desenho. As criancas foram
estimuladas a apreciar fotografias para depois completarem a imagem
de forma simétrica. Esse tipo de atividade faz com que a crianca crie con-
fianca e perceba que é capaz de fazer algo sozinha,além de proporcionar
o desenvolvimento de habilidades manuais, estéticas, de concentracao,
de maneira criativa.

Relato 2 - Brincando com os homes dos alunos

A professora Milena Fernandes Gomes Pinto, professora do 2° ano do En-
sino Fundamental de uma escola da Secretaria de Educacao da cidade do
Recife, relata situacdes didaticas vivenciadas em sala de aula envolvendo
a reflexao sobre o SEA.



Na minha pratica em sala de aula, faco uso de jogos,
pequenos textos e brincadeiras. Procuro planejar as
minhas atividades adequando-as aos niveis de apren-
dizagem dos alunos. No inicio do ano de 2014, sabia
que alguns alunos ainda nao tinham se apropriado do
SEA, resolvi trabalhar com os seus nomes, por estes
serem palavras estaveis, o que poderia tornar mais
facil a reflexdao sobre o SEA. Pedi que dois alunos fi-
zessem a leitura do texto “Nome da gente” de Pedro

Bandeira e depois conversamos sobre as escolhas

dos nomes dos estudantes.

Em seguida, coloquei, em cima da mesa, fichas com
os nomes dos alunos e solicitei que procurassem
seus nomes para colocar no quadro de chamada.
Depois, entreguei a cada aluno, uma cartela com os
nomes para realizacdo de um bingo. O objetivo era
fazer com que os alunos identificassem o nome dos
colegas. Para isso, sorteava o nome, disponibilizava
tempo para leitura e escrevia com a ajuda dos alunos
da sala o nome sorteado no quadro, para ajudar os
que tinham mais dificuldades. No dia seguinte, trouxe
a parlenda “Todo mundo tem um nome” em um car-

taz e realizamos a leitura coletiva do texto. Em segui-



da, realizamos uma atividade de repetir os versos da
parlenda e completar com os nomes dos alunos. Apds
todos falarem, solicitei que alguns alunos dissessem
nomes de outros colegas que comecavam igual ao
seu, questionando o que as palavras tinham em co-
mum e pedindo que justificassem suas respostas.
Para finalizar, fiz o jogo da forca com o nome deles;
pedi que prestassem atencao na quantidade de letras
e nas letras que iriam ser colocadas para tentarem
descobrir. Nessa atividade, tinha como objetivo tra-
balhar a quantidade de letras, o nome das letras e
antecipar, a partir das letras, os nomes dos amigos.
Houve muito entusiasmo por parte dos estudantes
para participarem dos jogos e da leitura dos textos. As
criancas puderam aprender/apropriar-se do sistema

de escrita de forma prazerosa.

No relato da professora Milena, observamos uma preocupacao em fazer
com que os alunos se apropriem do SEA, a partir de algumas atividades
lidicas (parlenda, bingo e jogo da forca). O uso de textos e jogos que fazem
parte da cultura infantil promovem a interacao entre as criancas e contri-
buem para o favorecimento de um ambiente prazeroso dentro da sala de
aula. Além disso, o trabalho com jogos possibilita aos alunos descobrirem
regras, tomarem decisoes e a respeitar o outro.

Relato 3 - Aprendendo a ver as horas e medir o tempo

Sandra de Arruda Cavalcanti, professora do 2° ano do Ensino Fundamen-
tal, da escola Rozemar de Macedo, do municipio do Recife, aborda sobre
uma sequéncia de atividades envolvendo a exploracao do reldgio, leitura
de horas, comparacao de reldgio digitais e de ponteiros, e de situacdes
-problemas envolvendo as horas.

Os meus objetivos didaticos ao planejar essa sequén-

cia eram fazer com que os meus alunos: identificas-



sem diferentes unidades de medida de tempo usadas
no cotidiano; percebessem a necessidade de um ins-
trumento para medir as horas; reconhecessem a hora
como uma unidade de medida de tempo; lessem as
horas em reldgios analdgicos e digitais e resolvessem
problemas que envolvem medida de tempo (horal.
Iniciei a atividade lendo o livro S6 um minutinho, da
autora Ana Maria Machado. Ao terminar de ler a his-
toria, perguntei: O que significa a expressao sé6 um
minutinho? Essa expressao é uma forma de medir o
tempo? O minutinho € um tempo maior ou menor que
a hora? Quais as outras formas que usamos para me-

dir o tempo? Quantas horas tém um dia?

Em sequida, expliquei a funcao de cada ponteiro

do reldgio e comecei a dar exemplos envolvendo
horas e minutos. Em outro momento, trabalha-
mos com a confeccao de um reldgio que estava
no anexo do Livro Didatico. Eles primeiro recorta-
ram o reldgio e os ponteiros, depois 0 montaram.
Com o material pronto, comecei a fazer a rotina
da escola oralmente e sistematizei no quadro,
por exemplo, horario do inicio da aula no turno da
manha, como também os recreios e o horario de
saida. Apds ter conversado com os alunos sobre a
funcao do ponteiro grande e do pequeno no relé-



gio, como a gente conta os minutos e como se (&
as horas, iniciamos o trabalho, no qual cada aluno
marcava em seu reldgio o horario de uma ativi-
dade da rotina escolar nos trés turnos, como, por
exemplo, os horarios das aulas na escola. Termi-
nada essa etapa, os alunos colaram o trabalho
numa folha de papel Filipinho e montaram a ro-

tina da escola no horario da manh3, tarde e noite.

Em outro momento, os alunos fizeram uma ativi-
dade de situacdes problemas envolvendo horas e
minutos. Durante as atividades foi possivel ava-
liar os alunos e percebi que passaram a conse-
guir fazer as atividades propostas sobre as horas
com mais autonomia. As atividades proporciona-
ram aos alunos conhecerem as diferentes formas
de medir o tempo, compreender o processo de
identificar as horas e de resolver problemas refe-
rentes as medidas de tempo de forma prazerosa.

No relato da professora Sandra, hd uma proposta envolvendo o trabalho
com o relégio. Para despertar o interesse das criancas pela atividade, foi
YEXEX) realizada leitura do conto “Sé um minutinho” de Ana Maria Machado. Para



trabalhar com o reldgio, a mestra procurou mostrar para criancas que me-
dir o tempo é muito relativo, que s6 um minutinho, pode levar muito tempo.
O contato da crianca com esse universo literario pode favorecer o desen-
volvimento da criatividade, do senso critico e da fantasia.

Relato 4 - [...) “Sou mamulengo de Sdo Bento do Una vindo num baque solto

de um Maracatu”(...)

Sandra Amorim, professora do 3° ano do Ensino Fundamental, da escola Ro-
zemar de Macedo, do municipio do Recife, fala sobre uma sequéncia de ativi-
dades desenvolvidas para producao de um teatro de mamulengos na escola.

No més de setembro, as instituicoes escolares vi-
venciam atividades relacionadas ao folclore. Dessa
forma, a turma do terceiro ano B, ficou responséavel
por desenvolver o tema Mamulengo. Nosso objetivo
era de promover o contato das criancas com a arte
do mamulengo, favorecendo a valorizacao da cultura
popular. Para isso, trabalhamos com conteldos de
Lingua Portuguesa e Histdria. O primeiro momen-
to foi de apresentacao do tema geral. Todas as tur-
mas da escola foram apresentadas a musica “Ledo
do Norte”, eixo do trabalho com folclore na escola
e coletivamente comecaram a aprender a cantar a
musica e foram informadas sobre o compositor. O
segundo momento foi de apresentacao do tema da
turma. O 3° ano B desenvolvia, na ocasiao, na disci-
plina de Histéria, estudos sobre as influéncias dos
povos indigena, europeu e africano na formacao da
nossa cultura. Logo, a apresentacao do tema acon-
teceu na aula de Histodria, na qual as criancas foram
convidadas a investigar a arte do mamulengo, um
boneco que faz parte da cultura nordestina. ldenti-
ficamos o trecho da musica, no qual, Lenine cita o
mamulengo. Questionou-se aos estudantes sobre o

que eles sabiam a respeito do mamulengo, ativando 'R X



seus conhecimentos prévios e foi solicitado como
atividade de casa que realizassem uma pesquisa
sobre o tema. Na aula seguinte, apds a pesquisa, as
hipoteses das criancas seriam confirmadas, ou nao.
0 quarto momento foi de socializacao da pesquisa.
Nessa aula, os estudantes expuseram o resultado
da pesquisa e explicitaram o que compreenderam
sobre o material coletado. Assim, definiram o ma-
mulengo da seguinte maneira: “Boneco feito de
pano que tem bracos e pernas moles e cabeca feita
de pastas de jornal ou madeira.” Nesse momento, a
turma foi desafiada a montar um teatro de mamu-
lengo para apresentar a escola. Assim, refletiu-se
sobre o que precisavam fazer/saber para montar o
teatro: conhecer o teatro de mamulengo, confeccio-
nar os bonecos, ter uma histdria para contar, fazer
o cenario. No quinto momento, fiz uma apresenta-
cao em power point, na qual apresentei um pouco
da histdéria do mamulengo em Pernambuco e em
outros estados nordestinos. Foram exibidos videos
com trechos de teatro de mamulengo para que as
criancas pudessem ver os artistas em acao. Depois
questionei a turma sobre a histdria contada nos vi-
deos e o local das apresentacdes. Confirmando as
informacoes trazidas nos slides, destacou-se o tom
de humor e de contar histérias do cotidiano popular,
que caracteriza o teatro de mamulengo, bem como
o fato de a maioria das apresentacdes acontecerem
nas ruas. No sexto momento, utilizamos o livro di-
datico para realizar a atividade de leitura e interpre-
tacdo do género textual: peca teatral. A turma foi
organizada em grupos, eles deveriam ler o texto e
combinar a leitura em voz alta. Depois, iniciaram as
leituras em voz alta. A medida que eram realizadas,

refletimos sobre as caracteristicas do género textu-



al, a partir de algumas questdes: como vocés con-
seguiram dividir o que cada um iria falar?;esta fala
pode ser lida assim?; por que vocé leu esta parte
com a voz mais alta? esta parte deve ser lida? Apods
as leituras, os estudantes realizaram, nos mesmos
grupos, a interpretacao textual escrita, proposta no
proprio livro didatico. O sétimo momento foi a ativi-
dade de producao textual. As criancas foram convi-
dadas a escreverem um texto teatral, sabendo que
um texto seria escolhido para a montagem do tea-
tro. Antes da escrita, revisamos as caracteristicas
do género textual teatro, bem como das histérias
que, geralmente, comp6em o teatro de mamulengo.
Destacou-se, ainda, a importancia do uso adequado
da pontuacao, para dar entonacao ao texto. O oitavo
momento foi o de confeccao dos bonecos. Foi solici-
tado para a turma trazer caixas de leite, j& cortadas
ao meio, para producao de bonecos a partir delas. O
trabalho de confeccao foi iniciado na sala de aula e
finalizado na casa das criancas, como o envolvimen-
to da familia. No nono momento, ocorreu a reescrita
dos textos. Apds as correcoes ortograficas, pontua-
cdo e outras que fossem necessarias, os estudantes
reescreveram os textos produzidos em aula ante-
rior. Em seguida, leram seus textos e procedeu-se a
escolha do texto a ser encenado. Foram escolhidos
dois textos para compor o teatro, um escrito pela
aluna Dayane Moura e o outro por Maria Eduarda

Santana.

TEXTO 1

HISTORIA DOS MAMULENGOS BOBOS

(toc, toc, toc,)

- Abre logo essa porta ou eu pulo pela janela!l

- Eu nao tenho porta, tenho portao. E a janela que



vocé disse que tem é um papel de parede. Escreva
uma carta e manda pelos correios e eu ligo para vocé
quando receber!

- E quando vai receber?

- Nuncaaaaaaaaaaaaaa!!ll

Maria Eduarda Santana

TEXTO 2

BRINCADEIRA DA CRIANCADA

- 0i Ana Banana. Tudo bem?

- Sim. Artur Caju e vocé?

- Sim.

-Vamos chamar Adriele para brincar?
-Sim. Mas de que a gente vai brincar?
-Adrieleeeee!!

-0 queé?

- Sou eu Artur e Ana.

- Artur Caju, Ana Banana?! Eu s6 estou brincando
gente!

- Desafio de corrida!!!!

-Cheguei primeiro! (Ana)

- Segundo! (Artur)

- Terceiro! (Adriele)

- Chau!!! (todos])

Dayane Moura

No décimo momento, houve a confeccdo de um pai-
nel. Nessa aula, as criancas construiram um painel
de mamulengos. Estes foram feitos com massa de
modelar e retalhos de tecidos, utilizaram-se, ainda,
recortes de jornal para compor a producao. Os bo-
necos foram inspirados nos que os estudantes viram

nos videos exibidos em sala de aula pela professora.



%

No décimo primeiro momento, apresentou-se a mu-
sica “Flor do mamulengo”. Os estudantes conhece-
ram a musica “Flor do mamulengo” na versao can-
tada pela banda Mastruz com Leite e a musica fez
parte do teatro. O décimo segundo momento foi o
de ensaio. Em grupos, as criancas leram os textos
escolhidos e ensaiaram a peca e decidiram em qual
momento colocariam a musica. O décimo terceiro
momento foi 0 de exposicao do painel e apresentacao
do teatro. A culminancia do projeto aconteceu com
toda a escola reunida no patio. Cada turma apresen-
tou o componente da musica “Ledo do Norte” pelo
qual ficou responsavel. A turma do 3° ano fez a ex-
posicao do painel de bonecos e apresentou o teatro
de mamulengos. No final das apresentacoes, toda a
escola formou um grande coral para cantar “Ledo do
Norte”. Durante todo o projeto as criancas estavam
envolvidas para dar vida aos bonecos, o universo lU-
dico que os envolvia garantia que todas as producoes
artisticas, textuais ou outras fossem realizadas com
muito empenho. A atividade extrapolou os muros da
instituicao, envolveu a familia. No Plantao Pedagogi-
co, varios pais retrataram a empolgacdo dos filhos
em concluir o boneco, ensaiar os textos (relendo-os
varias vezes em casal, aprender as musicas, pesqui-
sar para descobrir mais coisas sobre os bonecos. As

atividades propostas construiram conhecimentos es-



pecificos das disciplinas escolares, os quais poderiam
parecer até mesmo desinteressantes, quando desvin-
culados desta face ludica, por exemplo: a producao
textual de um género teatral, o uso da pontuacdo, a
reescrita do texto, entre outros. E proporcionaram
outras aprendizagens, tais como: trabalhar em gru-
po para o fim comum, aceitar nao ser escolhido para
o papel principal, saber que, mesmo sendo um inte-
grante de um coral, ele faz parte do todo, necessario

e fundamental para que o trabalho saisse bem feito.

No relato da professora Sandra Amorim, observamos uma sequéncia de
atividades envolvendo diferentes componentes curriculares, a partir de
diferentes atividades ludicas: o trabalho com a musica, a confeccao do
cendrio e dos mamulengos, a producdo da peca, a dramatizacdo com os
bonecos. Os alunos, ao longo de toda a proposta, foram incentivados a
“aprender brincando”. Tinham clareza do que estavam produzindo, para
que estavam produzindo e para quem, o que pode ter permitido um maior
envolvimento para a realizacao das atividades.

CONSIDERACOES FINAIS

Nos relatos acima, observamos diferentes formas de manifestacao do ludico
jogos, dramatizacoes, leitura de histérias, musicas, producao artisticas com
o0 objetivo de trabalhar algumas areas do conhecimento Lingua Portuguesa,
Matematica, Historia, Artes. As sequéncias desenvolvidas propiciaram dife-
rentes situacoes de ensino-aprendizagem, que possibilitaram: a participa-
cao ativa dos alunos; diversidade de objetivos contemplados em diferentes
areas do conhecimento; diferentes formas de organizacdo da turma a par-
tir do trabalho coletivo, em duplas e individual; uma maior motivacao dos
alunos em realizar as atividades, pois eles aprenderam brincando. Dessa
maneira, evidenciamos propostas de que é possivel fazer com que as crian-
cas do ciclo de alfabetizacdo vivam em um ambiente lddico. Além disso, fica
evidente que nao é o material didatico em si, jogo, musica, histéria que faz
a atividade ser ludica, mas o uso que o professor faz desses materiais, que
podem tornar a situacao prazerosa, ou nao. Dessa maneira, corroboramos



com Neves, Gouveia e Castanheira (2011) que é neces-
sario haver uma maior integracao entre o brincar e o le-
tramento nas praticas pedagoégicas da Educacao Infantil
e do Ensino Fundamental.
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00000 00
“0 ESCRITO, ONIPRESENTE NO ESPACO
PUBLICO DAS SOCIEDADES URBANAS
PRE-INFORMATIZADAS, INVADIU AGORA 0S
ESPACOS PRIVADOS. PROCURA NA INTER-
NET! E A RESPOSTA OBVIA A UMA DE-
MANDA DE INFORMACAO, QUALQUER QUE
SEJA SUA ORIGEM: DESDE UMA TAREFA
ESCOLAR ATE O PAGAMENTO DE IMPOS-
TOS. (... UM NOVO GESTO INSTALOU-SE:
0S VISITANTES, DEPOIS DE CUMPRIMEN-
TAR, PERGUNTAM ONDE HA UMA TOMADA
PARA CARREGAR ALGUM DOS MULTIPLOS
DISPOSITIVOS ELETRONICOS QUE LEVAM
EM SEUS BOLS0S OU EM SUAS MOCHILAS
(FERREIRO, 2013, P. 10).

PALAVRAS INICIAIS:
PRATICAS DE LETRAMENTOS DIGITAIS
E AS CULTURAS DO ESCRITO

Estamos vivenciando um marco histérico em que muitas criancas (de dife-
rentes classes sociais e praticas culturais) interagem com diferentes tec-
nologias, midias e géneros sem quase nenhuma interferéncia do processo
de escolarizacao. Para determinados grupos sociais, as praticas de letra-
mento digitais fazem parte do cotidiano familiar e da comunidade desde
muito cedo. Criancas e jovens consultam sites, assistem a videos, usam
redes sociais, fazem pesquisas para a escola, divertem-se jogando jogos
digitais, baixam musicas e utilizam aplicativos.

Provavelmente, grande parte dessas aprendizagens ocorre de forma
pouco sistematica e fora do contexto escolar, isto é, distante das prati-

18. 0O titulo desta palestra,que ocorreu no Ciclo de Palestras do PNAIC (em Pernambuco), foi
inspirado no livro “Letramento Digital em 15 cliques” de Ribeiro e Novais (2012).

19. Doutor em Linguistica Aplicada pela Unicamp, professor do Departamento de Métodos e
Técnicas de Ensino (DMTE) da UFPE, membro do Centro de Estudos em Educac3o e Lingua-
gem (CEEL) e professor do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da UNIFESP. E-mail:

clecio.bunzen@ufpe.br



cas, crencas e valores que perpassam o processo de
escolarizacdo formal e obrigatério. O uso de diferen-
tes instrumentos (computadores, celulares, controle
remoto, fabletsipads, maquinas fotograficas digitais)
acontece de forma extraescolar e nao tao formalizada.
Por tais razoes, uma das questoes que tem preocupado
a alguns professores e pesquisadores é: qual a relacao
das praticas de letramentos no mundo escolar com os
letramentos de outras instituicoes do mundo contem-
poraneo,ou seja, “quais modalidades sociais de leitura
nao podem ser ignoradas em instituicoes do mundo
contemporaneo”? (KLEIMAN, 2014, p.75).

Tenho defendido que as praticas de letramento digi-
tais, ao lado do trabalho com os impressos e textos
manuscritos, podem fazer parte cotidianamente das
praticas de letramento escolar. Assim, longe de pro-
por um ensino mecanico e escolarizado de praticas
de letramento digitais, acreditamos na possibilidade
de inserir as novas tecnologias nos diferentes com-
ponentes curriculares do ciclo de alfabetizacao. Em
algumas escolas, as criancas visitam os laboratérios de
informatica ou teclam em ‘mesas alfabetizadoras” apenas
para jogar com softwares de inspiracao behaviorista ou
realizar pesquisas no Google com poucas orientacoes.
Por isso, gostaria de propor aqui uma reflexao que
gira em torno da possibilidade de integracao de algu-
mas praticas de letramento digitais pelo viés de uma
apropriacdo consciente, explicita e reflexiva.

Partimos da concepcdo contemporanea de que ndo se
pode falar de letramento no singular, pois sempre es-
tamos diante de um fendmeno complexo e multicultu-
ral, que envolve um “conjunto de praticas discursivas”,
relacoes de poder e identidades. Um bom exemplo

sdo as criancas [menores de 18 anos) que tém per-
fil em redes sociais. Conversei sobre tal assunto com
uma professora alfabetizadora que comecou a receber
convites e mensagens de seus alunos do 2° ano. Ela
estava preocupada se deveria/poderia aceitar os con-
vites e como trata-los “fora” do contexto escolar. No
ambito da gestao da escola, existia também uma re-
gra por parte da direcao para nao socializar fotos das
criancas em situacoes escolares no Facebook. Enfim,
varias questoes estao em jogo ao trabalhar com o digi-
tal na escola, pois envolve, no minimo, as concepcoes
de “infancia”, a gestao escolar e as redes familiares.
Devido a tais complexidades, assumimos aqui o con-
ceito de letramento como um conjunto de praticas dis-
cursivas relacionadas ao uso de materiais escritos em/
para contextos culturais especificos (Kleiman, 1995). E
o conceito de letramentos digitais como “as praticas
em constante mudanca por meio das quais as pessoas
produzem sentidos identificaveis usando tecnologias
digitais” (Gillen e Barton, 2010, p.4).

Na tentativa de conhecer mais de perto qual o tratamen-
to dado as préticas de letramentos digitais nas recentes
propostas pedagdgicas que circulam as escolas do século
XXI, orientei-me pelos seguintes questionamentos, que
serao retomados nas duas proximas secoes do artigo:

a) As mudancas nas formas de interacdo entre os su-
jeitos que ocorrem fora da escola tém impactado, de
alguma forma, o curriculo do ciclo de alfabetizacdo em
relacdo as préaticas de letramento digital?

b) De que forma as midias e tecnologias digitais - cada vez
mais comuns nas casas dos brasileiros de diferentes
classes sociais - sao tratadas no ciclo de alfabetizacdo?



c) Ha alguma proposta com leitura que leve em conta o
internauta e seus modos de ler os géneros que circu-
lam na rede digital?

d) H4 propostas de producdo de textos (escritos,
orais, visuais ou hibridos) que explorem diferentes
programas e aplicativos?

e) As atividades escolares levam as criancas a refle-
tirem, de forma consciente, sobre a lingualgem) uti-
lizada nas diversas situacdes interativas, levando em
consideracao questoes éticas e estéticas?

f) O processo de producéo, circulacao, recepcao de tex-
tos multissemidticos na esfera digital tem dialogado,
de alguma forma com o trabalho escolar centrado na
leitura de textos impressos (livros, revistas, jornais, gi-
bis, panfletos, etc.) e na producdo manuscrita (cader-
nos, cartazes, jornal mural)?

gl Como os novos géneros (e-mail, homepages, chats, posts,
blogs, wiki, fanfics, memes) sao explorados no ciclo de alfa-
betizacao nos diferentes componentes curriculares?

Levando em consideracdo que as praticas de letramen-
tos digitais alteraram, de forma significativa, a vida co-
tidiana publica e privada dos sujeitos de diferentes ida-
des, culturas e identidades, parece-me inevitavel que os
projetos politicos pedagdgicos das escolas, os curriculos
prescritos pelos estados e municipios, assim como as
aulas e os livros didaticos, apresentem, cada vez mais,
propostas pedagdgicas de forma critica, reflexiva e apro-
fundada sobre o que implica (con)viver com as novas tec-
nologias. Araujo (2007, p.80), por exemplo, defende que a
escola desde as séries iniciais crie

[...] situacdes didaticas através das quais seja possivel
trazer para o espaco educativo situacoes concretas de
escrita digital com as quais o educando sinta desejo e ne-
cessidade de interagir, pois percebe que sao ferramentas
sociais portadoras de sentido, de propésitos comunicati-
vos, e que se traduzem em fontes de informacdes varia-

das e de saberes a serem explorados.

Em pesquisas e reflexoes sobre o processo de alfa-
betizacao e apropriacao da cultura escrita, Ferrei-
ro (2013) assinala o fato de que, do ponto de vista
da aprendizagem, lidamos, nas salas de aulas, com
“criancas informatizadas”,ou seja, “[...) criancas cujos
esquemas interpretativos para entender o mundo so-
cial e para gerar expectativas sobre o comportamen-
to dos objetos culturais estao construidos a partir de
“saberes informaticos”, por incipientes que sejam es-
tes saberes”. (p. 448).

Essa problematizacao feita por Ferreiro lembra a nar-
rativa da obra literdria “E um livro” (Lane Smith, Com-
panhia das Letrinhas?], em que uma das personagens
(um burro) questiona a outra personagem (um macaco)
se o objeto cultural que ele acabou de conhecer “man-
da mensagem”, “entra no twitter” ou “passa videos”. O
objeto cultural desconhecido pelo burro era um livro,
por isso as perguntas assumem um efeito de humor. A
narrativa aborda, de maneira interessante, os esquemas
interpretativos que usamos para compreender o mundo.
Ao perguntar se “prcisamos de senha e de log in” para
“entrar” no livro, a personagem traz uma voz social do
mundo digital para compreender como lidar com um

20. A obra “E um livro” faz parte do acervo das Obras Complementa-

res do PNLD (2013).



objeto da cultura impressa. O inverso também poderia
acontecer: sujeitos que sé tém contato com textos im-
pressos podem ter dificuldades para apreender novas
configuracoes do uso da linguagem em praticas de le-
tramentos digitais. Como podemos considerar os dife-
rentes modos de apropriacao de tais praticas e géneros
(fora e dentro da esfera escolar)?

Nas proximas secoes, faco dois movimentos na tentati-
va de compreender tais possibilidades. O primeiro movi-
mento é uma problematizacao com base na analise de
alguns livros didaticos que foram utilizados no ciclo de
alfabetizacdo. O objetivo é discutir brevemente de que
forma quatro colecoes de Alfabetizacao e Letramento,
aprovadas no PNLD-2010, contemplavam (ou nao) pra-
ticas de letramento e géneros do discurso que mobili-
zam o uso das novas tecnologias para as criancas do 1°
e 2° anos?'. 0 segundo movimento, uma proposicao. Com
base em experiéncias de formacao inicial e continuada
de professores, indico 10 “cliques”, isto é, dez possibi-
lidades de principios pedagodgicos com a esfera digital
no ciclo de alfabetizacao.

0 TRATAMENTO DAS TICS EM
COLECOES DE ALFABETIZACAO:
UMA PROVOCACAO

Algumas pesquisas sobre livros didaticos revelam
que estamos tratando ainda de uma tematica nova e
complexa para autores, editores e comissao avaliado-
ra do PNLD. Coscarelli e Santos (2010), ao analisar
livros didaticos de Portugués de Ensino Fundamen-

21. No @mbito do PNLD (2010), as colecées de Alfabetizacdo e Letra-

mento eram compostas de dois volumes (1° e 2° anos]).

tal | e Il aprovados respectivamente no PNLD 2007 e
2008, chegam a conclusao de que ha presenca de al-
guns elementos do mundo digital; porém as praticas
de letramento digitais nao configuravam ainda como
um objetivo tracado pelas colecoes. Comentam que
varias obras abordam as novas tecnologias de forma
“esporadica e superficial” (p.187) ou analisam alguns
géneros digitais pela “identificacdo dos recursos for-
mais”, sem levar em consideracdo “sua funcdo social,
objetivos, publico-alvo, usos e linguagem” (p.178).

Resultados semelhantes foram encontrados nas pes-
quisas de Caiado e Moraes (2010). Ao examinar todas
as colecoes aprovadas no PNLD 2005 e 2008, os pes-
quisadores identificam apenas 8 colecoes que trazem
possiveis situacoes que envolvem as novas tecnologias
digitais. Os pesquisadores informam que hd um pre-
dominio de textos extraidos de sites da internet, assim
como indicacdes de sites para pesquisa. Bunzen (2011),
ao analisar 4 colecoes de alfabetizacao aprovadas no
PNLD-2010, revelou também que o tratamento das
TICs é mais evidente no trabalho de indicacao de sites
(sem uma maior orientacdo) e no trabalho de pesquisa
na Web ainda “de modo ingénuo e acritico das ferra-
mentas de busca” (Braga, 2007).

As capas dos livros, os sumarios e as ilustracoes tra-
ziam quase nenhum elemento das praticas de letra-
mento digitais. Apenas uma colecao fazia alguma alu-
sao, na Carta de Apresentacao, ao fato de as criancas
usuarias do LD estarem (de alguma forma) inseridas
na era digital: “(...) Vocé que se “liga” no mundo, gosta
de ler, de escrever, de ouvir musica, de assistir a tele-
visao e a filmes e nao perde a oportunidade de navegar
na Internet” (Cereja & Magalhaes, 2010). No entanto



essa colecdo (assim como as outras analisadas) volta-
va- seus objetos de ensino e suas atividades para as
praticas da cultura manuscrita e do impresso.

De fato, é uma questdo bastante recente no universo
escolar, especialmente no ciclo de alfabetizacao. Na
pesquisa, apenas 6 (seis] textos que circularam na in-
ternet compoem a coletanea textual das quatro cole-
coes. Em apenas 1 dos textos, havia indicacoes para o
professor utilizar o computador e explorar o léxico das
praticas digitais: “providencie o contato com o compu-
tador e com a internet (...], explique aos alunos que o
nome site, palavras de lingua inglesa...”.

A cultura digital e os géneros utilizados na era digi-
tal nao foram solicitados no ambito da producao e
compreensao textual. Aparecem atividades pontuais
e que orientam pouco os alunos e os professores,
com destaque para a questao das pesquisas escola-
res, vejamos dois exemplos: “Se vocé tivesse de fazer
uma pesquisa sobre a vida dos animais e precisasse
consultar na internet, o que vocé faria?” (Miranda &
Rodrigues, 2° Ano, 2010) e “Facam pesquisas sobre
esse animal em enciclopédias e na Internet” (Cereja
& Magalhaes, 2010, 2° Ano).

As praticas de letramento digitais das criancas e de
suas redes familiares nao sao alvo de reflexdoes ou
de ponto de partida para ampliacao das capacidades
discursivas de ler, escrever e falar. Apenas atividades
pontuais de levantamento de conhecimento prévio apa-
receram em uma colecao: “Vocé ja tinha visto ou lido
algum texto publicado em site?” ou “Vocé conhece pes-
soas que consultam sites e usam internet para estudar
ou trabalhar? (Miranda & Rodrigues, 2° Ano, 2010).

Nesse sentido, todas as pesquisas mencionadas aqui
indicam que ha uma presenca muito reduzida de pra-
ticas de letramento digitais nas propostas, com pouca
discussao, producao dos géneros digitais e da propria
linguagem digital e hipermidiatica. Segundo Caiado e
Morais (2010, p. 10), “os dados apontam que a realidade
digital apresenta, ainda, baixa representatividade nos
manuais didaticos que acompanham o cotidiano do tra-
balho do professor e do aluno em nossas escolas”. Nos
quatro livros analisados?, as atividades eram pontuais
e dispersas: poucas secoes didaticas e capitulos tra-
ziam alguma interface com as praticas de letramento
digitais no ambito do ciclo de alfabetizacdo. Os Manu-
ais dos Professores das respectivas colecoes também
traziam poucas referéncias sobre o uso das TICs com
criancas entre 6 e 8 anos®.

Apesar de os resultados serem parciais de um universo
bem maior de colecdes aprovadas no PNLD-2010, ja é
possivel notar que as colecdes voltadas para o trabalho
com alfabetizacao dedicam suas reflexoes para a cul-
tura manuscrita e do impresso. Ha poucas ilustracoes
e fotografias que representem praticas de letramento
digitais, em comparacao com outras praticas de letra-
mento que predominam nas quatro colecoes. Existe
ainda uma diferenca significativa sobre os trabalhos
que analisam os LDPs dos anos finais do Ensino Fun-
damental e do Ensino Médio (Coscarelli e Santos, 2010;

22. Projeto Prosa (Angélica Prado e Cristina Hiille, Editora Saraival;
Portugués Linguagens (William Cereja e Thereza Magalh3es, Editora
Atual); A grande aventura (Regina Carvalho e Vera Anson, FTD), Colecdo
Aprendendo Sempre (Claudia Miranda e Vera Licia Rodrigues, Atica).

23. Apenas uma colecdo citava o texto “Alfabetizacdo e tecnologia da

informacao e da comunicacao (TIC)", de Ana Teberosky (2004).



Caiado e Morais, 2010) e as colecdes didaticas de alfa-
betizacao e letramento. Tal diferenca sinaliza tensoes
especificas do processo de alfabetizacao escolar e das
tecnologias digitais que ainda precisam ser compre-
endidas pelos professores e pesquisadores. No intuito
de auxiliar a ampliacao das praticas de letramento no
universo digital das criancas do ciclo de alfabetizacao,
faco a proposicado de alguns principios construidos em
cursos de formacao inicial de Pedagogia e formacao
continuada para alfabetizadores.

10 CLIQUES SOBRE LETRAMENTO
DIGITAL NO CICLO DE
ALFABETIZACAO: UMA PROPOSICAQ

Conhecer as praticas de letramento digitais

das criancas e suas redes familiares

Como existe uma grande heterogeneidade de redes
familiares nas escolas publicas brasileiras com dife-
rentes configuracdes sociais, econémicas e religiosas,
faz-se necesséario (re)Jconhecer com quais praticas de
letramento digitais as criancas convivem em seus la-
res, em suas comunidades. Para algumas familias, o
uso do celular, do computador e dos tablets sao comuns
e perpassam varias cenas do cotidiano. Pais e filhos
“disputam” os novos instrumentos para trabalhar, es-
tudar, atualizar-se e divertir-se. Em outros casos, es-
pacos especificos, como Lan Houses, funcionam como
territorios que criancas e familiares frequentam para
produzir pesquisas para trabalhos escolares, curricu-
los, ler e-mails, jogar etc.

Muitos jogos e brincadeiras contemporaneos atra-
vessam o uso de praticas de letramento digitais com
criancas. Por isso, a escola precisa conhecer tais jogos

e praticas, assim como os diferentes papéis e possi-
bilidades que as criancas exercem. O professor pode,
através de conversas com as criancas e suas familias,
procurar conhecer, de maneira culturalmente sensivel,
quais sao as principais praticas de letramento digitais
da sua turma. Como lembra Ferreiro (2013, p. 448): "Al-
gumas criancas tém conhecimento de primeira mao
porque existe PC em suas casas, enquanto outras tém
um conhecimento social difuso, com pouco, escasso ou
nenhum contato direto”.

Tal “clique” foi escolhido para ser o primeiro, pois ele é
muito mais um principio pedagégico para o planejamen-
to. No ambito da esfera digital, ndo ha mais “dentro” da
escola e “fora” da escola: é possivel dialogar com muitos
lugares, pessoas e situacoes. Vejamos um breve exemplo:

e Uma professora do 2° ano, ao perceber que os li-
vros didaticos de Histéria e Portugués traziam
obras de arte de Candido Portinari sem muita con-
textualizacao, planejou uma aula em que os alunos
pudessem visitar um site do Projeto Portinari (www.
portinari.org.br] e conhecer mais sobre o artista e
sua producao. Os alunos tiveram acesso a uma
quantidade maior de obras e puderam conhecer
aspectos biograficos. As criancas tiveram liber-
dade de navegar por diferentes obras e de fazer
perguntas sobre diferentes assuntos. A série Dom
Quixote, por exemplo, chamou atencao dos alunos:
Quem foi Dom Quixote? E Sancho Panca?

Utilizar as TICs para registrar e refletir com

as criancas sobre o trabalho pedagoégico

Outro principio pedagdgico importante é utilizar as
TICs para que as criancas percebam e tomem cons-



ciéncia dos modos de producao dos textos, sua cir-
culacao e materialidade dos objetos portadores de
marcas escritas. (FERREIRQ, 2013). Muitas profes-
soras alfabetizadoras ja produzem blogs e sites no
intuito de construir uma comunidade de aprendiza-
gem com escritas colaborativas que envolvem a co-
munidade escolar e as redes familiares. A professora
Simone Franco da rede municipal de Campinas (SP),
por exemplo, elaborou o blog da Turma do Brinquedo
para registrar aspectos importantes do grupo, assim
como divulgar as producdes escritas, orais e imagé-
ticas (videos) com outras turmas da escola.

I Fuam-feira, 22 de junho de 2011

O passeio no Parque Ecologico

‘Turma do brinquedo

No dia 21/06 a gente foi no Parque Ecolégico em outra
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Fonte: http://www.portinari.org.br/#/acervo/obra/1227/detalhes

Os alunos aprendem também sobre o uso dos géne-
ros e das praticas sociais de leitura e escrita que en-
volvem as tecnologias nos usos de projetos. A Turma
do Brinquedo, por exemplo, fez um passeio no Parque
Ecoldgico de Paulinia (SP) e desenhou aspectos impor-
tantes desta experiéncia. A professora transformou os
desenhos em um video e publicou no blog da turma,
tecendo assim uma rede de textos que podem ser lidos,
comentados, discutidos etc.

Escolher textos singulares para formacao

do leitor no ciclo de alfabetizacao

Ao inserir os textos digitais no ciclo de alfabetizacao, é
importante fazer escolhas levando em consideracao os
objetivos didaticos, mas também a qualidade do ma-
terial que serd apresentado para as criancas. Assim
como temos os nossos livros, revistas e jornais favori-
tos, comecamos a arquivar materiais de qualidade do
ponto de vista estético, ético e linguistico para o traba-
lho em sala de aula. Isso implica assumir que nem tudo
que esta acessivel nainternet poderia ou deveria entrar
na sala de aula. A selecao realizada pelo professor e a
mediacao em como utilizar tais textos digitais sao es-
senciais, especialmente no trabalho com criancas.

Tenho chamado tal selecdo didatica de “textos singula-
res” no sentido que o docente escolhe com base em al-
guma singularidade para o trabalho em sala de aula. A
escolha dos textos que podem ser lidos podem levar em
consideracdo diferentes critérios, entre eles: (i) a pratica
social de leitura e os modos de ler; (i) os géneros do dis-
curso; (iii) a extens3o dos textos, especialmente levando
em conta o fato de que algumas criancas estao iniciando
um trabalho mais formal com a leitura de textos; (iv) o
léxico utilizado nos textos; (v) a relacdo entre textos ver-



bais e visuais na composicdo dos géneros digitais; (vi) a
fluéncia em leitura de hipertextos etc.

Vejamos mais um exemplo: uma turma de 3° ano, bas-
tante interessada em animais exoéticos, participa da lei-
tura de um site sobre “animais bizarros”. A escolha do
site levou em consideracao diferentes critérios, entre
eles, a tematica dos animais, a qualidade das fotogra-
fias, os textos curtos e objetivos, comentarios de inter-
nautas, que podem ser lidos pelas criancas do ciclo de
alfabetizacao etc.

A noticia apresenta varios animais que existem e poucas
pessoas conhecem (formiga-panda, sapo roxo, gazela-
girafa, peixe-morcego...). As imagens de fotdgrafos pro-
fissionais chamam atencao dos internautas, pois trazem
curiosidades e focalizam facetas dos animais desconhe-
cidos. A exploracao dos nomes, das regioes em que vi-
vem, dos tipos de animais j& renderiam 6timas discus-
sdes com as criancas. A exploracdo da noticia composta
por fotografias e legendas curtas para cada fotografia
pode favorecer uma pratica de leitura na escola mediada
por tecnologias. A legenda da formiga-panda traz o se-
guinte comentério: “Bonitinha, ndo? Mas a formiga-pan-
da pode ser um dos animais bem perigosos, ja que sua
picada é bem mais forte que a de uma formiga qualquer”.

A discussao sobre os animais tem o potencial de gerar a
visita a outros sites para conhecer mais sobre os animais,
uma vez que as legendas sao breves e nao aprofundam
as curiosidades dos leitores. Se uma crianca perguntar
“em que lugar vive a formiga-panda”, as informacoes da
legenda nado sdo suficientes. Neste caso, é possivel ex-
plorar outras imagens, videos e textos sobre o animal.
Alguns comentarios dos internautas foram lidos e ana-

lisados (“Bonitinha”/ “Formiga? Parece uma vespa.”/
“Achei fofinha ela!!!!”), pois permitem discutir varios
aspectos da lingualgem). A turma também foi convidada
para publicar comentarios sobre os animais e interagir
com outras pessoas interessadas no assunto?.

1/12
Animais bizarros

Obrigado por nos ajudar a melhorar
sua experiéncia no Yahoo

Fonte: https://br.noticias.yahoo.com/fotos/animais-que-
voc%C3%AA-nem-sonhava-que-existiam-slideshow/animais-
bizarros-photo-1395690825454.html

Explorar as multiplas formas de producao

e circulacao textual na esfera digital

Um dos maiores problemas da producao textual na es-
cola é o fato de as criancas produzirem textos apenas
para o professor,ou seja, a circulacao fica bastante res-
trita ao espaco escolar e a um leitor privilegiado. As no-
vas midias eletronicas e digitais permitem uma altera-
cao nas relacoes entre leitura e escrita, impulsionando
modos diferenciados de uso da escrita e o surgimento

24. Neste item, é importante destacar o papel do professor no pro-
cesso de mediacdo da leitura dos comentérios, pois temas nao rela-
cionados diretamente as fotografias e legendas surgem no espaco
virtual. Sugiro que o professor faca uma leitura dos comentarios e
escolha aqueles mais adequados para um trabalho pedagdgico com

as criancas do ciclo de alfabetizacao.



de novos géneros discursivos. Rojo (2013), ao defender uma escola conec-
tada, aponta para a ideia de “lautor” - leitor e autor ao mesmo tempo. De
fato, as novas tecnologias inserem os sujeitos no uso quase que simulta-
neo de ferramentas de leitura e escrita.

0 uso de uma sala de chat (bate-papo) ou de troca de mensagens no celular,
por exemplo, exige que o “lautor” leia e escreva ao mesmo tempo, além de
fazer uso de imagens estaticas ou em movimentos. Em alguns casos, a troca
acontece também por meio de arquivos de dudios, fotografias e/ou videos.
Tais formas de interacao social podem ser apropriadas pela cultura escolar
com o objetivo de ampliar as capacidades de ler e escrever dos alunos.

Lorenzi e Padua (2013) fazem um bom relato de como criancas do 1°ano e
2° anos do Ensino Fundamental se apropriaram de praticas do letramento
digital. As professoras planejaram uma sequéncia didatica cujo resultado
final foi um blog, com a (re) leitura de um conto de fadas escolhido pelas
criancas. Elas escolheram o conto da Branca de Neve e realizaram varias
atividades, entre elas, uma lista com o nome dos personagens com uso do
teclado e da digitacao, assim como com o alfabeto médvel. Discutiram o que
é um blog e escreveram um roteiro ou storyboard. Nesse processo, apren-
deram que nao seria preciso narrar tudo, mas podiam fazer a listagem das
cenas das fotos para compor o roteiro.

Depois de produzirem o roteiro e tirarem as fotos, os
alunos selecionaram quais imagens eram mais ade-
quadas para compor a ilustracao da histéria e pos-
tamos no blog. Em seguida, os grupos elaboraram o
texto que acompanharia as imagens e também posta-

ram (Lorenzi e Padua, 2013, p. 50).

Ressalto aqui o fato de que houve um processo de criacao verbal de forma
coletiva que é um dos desafios do processo de escolarizacao. O processo
envolveu o trabalho de fotografias e edicao de texto verbal e visual, além de
um trabalho intenso de reescrita e releitura do blog. As inquietacoes das
criancas para representar o conto de maneira mais fiel possivel as levaram



a utilizar a ferramenta do Photoshop para alterar o cena-
rio e inserir elementos importantes para a releitura do
conto. Por essa razao, pode-se ver, na proxima imagem,
como uma foto retirada em sala de aula foi trabalhada
no Photoshop para insercdo da neve e de um cenario em
que a rainha (mae de Branca de Neve) é o destaque.

© PARTE 1

Arquivo do blog
2010 (19)

io (17)

RECADO PARA AS CRIANCAS!

PARTE 1
PARTE 2
PARTE 3
PARTE 4

ERA UMA VEZ UMA MULHER QUE ESTAVA GRAVIDA, ELA QUERIA QUE SUA
FILHA TIVESSE A PELE BRANCA COMO A NEVE...

05 LABIOS VERMELHOS COMO SANGUE E OS CABELOS PRETOS COMO A
ASA DO CORVO.

» Abril 2)

Fonte: http://tauficpousa.blogspot.com.br/

Exploracao de sites voltados para as culturas infantis

A escolha de textos singulares comentada anterior-
mente envolve também a atualizacdo e conhecimen-
to de sites que sao voltados para o didlogo da crian-
ca-internauta. Ha sites mais voltados para adultos,
alguns com conteldos que sé podem ser acessados
por maiores de 18 anos. A pergunta que se coloca é:
quais seriam os sites mais apropriados para o tra-
balho com o ciclo de alfabetizacao? De forma geral,
posso responder: todos aqueles que o professor achar
pertinente e adequado para a construcao do conheci-
mento em andamento na escola. De forma mais espe-
cifica, podemos dizer que a escolha dos sites para um
trabalho exige também pesquisa e planejamento do
trabalho pedagdgico.

Como o docente dos anos iniciais é geralmente uma
professora polivalente, varios componentes curri-
culares podem ser explorados de maneira integra-
da. No trabalho com conhecimentos matematicos,
geograficos, histdricos, cientificos, linguisticos, ar-
tisticos (entre tantos outros!!] existe uma rica pos-
sibilidade de integracao dos eixos de trabalho com
a lingualgem). Ler, produzir textos orais, escritos,
visuais e analisa-los pode ser um bom desafio para
as criancas. O trabalho com o hipertexto é também
importante no ciclo de alfabetizacao.

A imagem a seguir mostra a pagina inicial do site “Cién-
cia Hoje das Criancas” que pode possibilitar um dialogo
interessante com a exploracao da revista impressa, distri-
buida gratuitamente para muitas escolas publicas. O site
permite varias possibilidades de navegacao: leitura de
artigos cientificos, curiosidades, jogos, quadrinhos, vide-
os, radio CHC com entrevistas etc. O aspecto lUdico esta
bastante presente e aqui as criancas podem escrever, en-
viar cartdoes, mandar davidas e desenvolver diferentes ca-
pacidades linguageiras. A exploracao dos aspectos visual
(cores, imagens, fotos) e sonoro (cancdes, sons, ruidos)
faz parte também do trabalho com a linguagem na escola.

0 SAC Bate-papo E-mail Noticias Esporte Entretenimento Mulher shopping |ENNEGNGEET

Fonte: http://chc.cienciahoje.uol.com.br



Ampliar o trabalho com a oralidade, com destaque
E a oralidade? E possivel? Outro principio como suges-
tao didatica é ampliar o trabalho com a oralidade com
as novas tecnologias. As criancas podem produzir vide-
os, poadcast (programa de radio), gravacdes de som e
cancoes. Podem também ouvir diferentes géneros. No
site apresentado anteriormente da Ciéncia Hoje para
Criancas, ha entrevistas orais com diferentes cien-
tistas. Em outros, o professor pode explorar cancoes
infantis e construir playlistcom diferentes objetivos.
Varias emissoras de radio e aplicativos podem ser uti-
lizados. Na Playlist da Radio UOL, por exemplo, hd um
canal de cancoes infantis que podem ser exploradas
nas diferentes atividades. Leitura, oralidade e produ-
cao escrita podem compor bons momentos na sala de
aula. Os alunos podem ler o nome da musica, do artis-
ta, do album; refletir sobre como agrupa-los e discutir
as letras das cancoes e os videos.

Artistas AZ

Playlists daRadio  Estilos

Progamas  letras  UOLFM

Playlists da Radio / Criancas

Criancas
‘Sucessos para ouvir com as criancas: Bob Esponja, Arca de
s Noé, cangdes da Disney, Backyardigans, Maisa, Castelo Ra-
o
en 5

Compartineaplayiist § M [X] URL: http://www.radio.uol.com brleditorialicrianc: [Eeleld
Misica Artista Album

oo

Love Love

Larissa Manoela
60 misicas

Fonte: http://deezer.musica.uol.com.br/playlist/1227873333/

criancas

Explorar as multiplas linguagens

constitutiva dos textos

Todos os exemplos mencionados até o momento en-
volvem sempre multiplas linguagens. Os textos nao
sao puros, mas sao hibridos. Os sites, os blogs, as re-

des sociais, os jogos eletronicos, os videos, os memes
fazem uso de tracos, cores, formas e sons. E justa-
mente o trabalho complexo de produzir textos com di-
ferentes linguagens que pode impulsionar a formacao
de um “lautor” mais exigente na recepcao das pro-
ducdes digitais. E possivel pensar as multiplas lin-
guagens como uma combinacao de recursos verbais
e nao verbais (gestos, sons, cores, imagens, design
grafico, texturas, tracos entre outros) que convivem,
de forma hibrida ou sincrética, em diferentes textos
ou ambiéncias midiaticas, a fim de construir um todo
significativo em que as linguagens podem se sobre-
por, complementar, duplicar, estender, ampliar e ar-
ticular para expressar sentidos especificos.

Com exemplo, podemos citar o videoclipe do poema “Se
achante”, de Manoel de Barros, musicado e transfor-
mado em uma animacao para criancas. Na realidade,
trata-se de um video para o intervalo do canal Gloob,
mas que é bastante acessado no YouTube. Dessa for-
ma, o professor podera explora-lo também para traba-
lhar com as criancas diversos aspectos tanto da poesia
quanto do proprio videoclipe.

Aimagem “paralisada” do video em movimento mos-
tra-nos justamente como esse movimento com as
multiplas linguagens compoem o videoclipe: verso
escrito do poema (idéneo para a flor), tamanho de
letras diferentes, o traco dos desenhos, organizacao
espacial para cada palavra, imagem do caranguejo
e do cenario, cores para as letras e para o cenario,
logotipo do canal de televisao etc. O clipe traz ainda
a cancao! Entdo, é um texto singular bastante rico e
que possibilita uma exploracao didatica interessante
na esfera escolar.



Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=i2akHuAmIWM

Ampliacao das praticas de letramento literario
Ainternet pode ser também um bom caminho para am-

pliacdo das praticas de letramento literario. Os alunos
podem ter acesso tanto a textos literarios produzidos no
ciberespaco, como os ciberpoemas; assim como outras
producoes culturais infantis. Varios escritores e editoras
também possuem sites que podem ajudar os leitores a
conhecerem melhor a producdo literaria contempora-
nea e detalhes das obras. Manter contato com os au-
tores e ter consciéncia da producao dos livros e outros
materiais ajudam no processo de formacao de leitores.

As criancas podem visitar alguns sites e aprender brin-
cando, além de serem desafiadas a novas aventuras nos
livros impressos ou nos hipertextos da cultura virtual. Indi-
co aqui alguns sites que podem ser explorados por profes-
sores e alunos do ciclo de alfabetizacdo: Sérgio Capprelli
(www.capparelli.com.br), Angela Lago (www.angela-lago.
com.br), Ricardo Azevedo (www.ricardoazevedo.com.br),
Ana Maria Machado (www.anamariamachado.com), Ruth
Rocha (www.ruthrocha.com.br], Maria Colasanti (www.
marinacolasanti.com) entre tantos outros!

Fonte: http://www.angela-lago-net.br

Refletir sobre o sistema alfabético de

escrita na interface com os meios digitais

Esta reflexdo é bastante importante, pois perpassa
também transversalmente as outras discussdes apre-
sentadas aqui. Em primeiro lugar, sabemos que va-
rios conhecimentos sobre o sistema alfabético ja sao
aprendidos pelas criancas que tém contato, cada vez
mais cedo, com celulares, notebooks, ipads, tablets etc.
Frade (2011) lembra o fato de o computador ser um ar-
tefato, impulsionando um aprendizado de novos gestos
de escrita. Para exemplificar, trago aqui o depoimento
da sequéncia didatica ja comentada anteriormente com
criancas de 1° e 2° ano:

Os alunos se deslocaram até a sala de informatica para
usar softwares educativos e aproveitaram para escre-
ver os nomes dos personagens. A lista pode ser feita no
computador pra treinar o uso do teclado e a digitacao e
também com alfabeto mével (...]. A partir do momento
em que uma das criancas coloca a vogal em local errado,
a outra a corrige imediatamente, havendo uma interacao
dialdgica. No caso da escrita no Word, o corretor auto-
matico indica que ha erro; entretanto coube as criancas
identifica-lo e corrigi-lo imediatamente.. (LORENZI e
PADUA, 2012, p. 47).



Outra possibilidade de trabalho na escola é com os jogos virtuais que au-
xiliam o processo de compreensdo de unidades menores como “letras”,
“palavras” e “silabas”; importantes no processo de apropriacido do sis-
tema de escrita alfabética. Frade e Gléria (2015) trazem vérios exemplos
de como é possivel explorar os computadores para ampliar a consciéncia
fonoldgica e conhecimentos metalinguisticos em diferentes programas de
apresentacdo de textos (Word, Power Point), bem como através de jogos
digitais e uso de redes socais (Twitter, por exemplo). Em um dos exemplos,
as autoras mostram que os jogos virtuais apresentam um grande poten-
cial. Segundo Frade e Gléria (2015, p.75):

Os jogos virtuais possuem grande carater lidico e
isso faz com que os alunos apreciem muito esse tipo
de aula. Para vencer o jogo, eles tém que ouvir, cli-
car, digitar, olhar a palavra com animacao na tela
que brilha, enfim esses sao elementos significativos
que permeiam o contexto multimodal do computa-
dor e que contribuem para aproximar as criancas da
palavra, independente do nivel de escrita em que se
encontram. Fazem isso com mediacao da professora,
mas também com a ajuda dos colegas ou sozinhas.
Entretanto ressaltamos que € preciso encontrar jogos
que desafiem as criancas em seus conhecimentos so-
bre a escrita e que contribuam para o seu avanco nos

direitos de aprendizagem, mas sem deixa-las tensas.

Apresentar as tecnologias digitais de forma laidica e critica

0 ultimo “clique” retoma um principio pedagdgico que é transversal para
muitos comentarios que fiz ao longo do texto: a aprendizagem no ciclo
de alfabetizacao precisa ser realizada de forma ludica e critica. As crian-
cas devem aprender brincando, e as tecnologias podem fazer parte desse
processo se escolhida de forma adequada e planejada, levando em consi-
deracdo as praticas sociais. O foco aqui nao é na lista de conteldos, mas,
como defende Kleiman (2007), na “prética social como ponto de partida e
de chegada”. Para isso, a escola precisa:



[...] encarar seu papel, ndo mais de apenas de trans-
missora de saber, mas de ambiente de construcao
do conhecimento. Os alunos precisam saber apren-
der, saber onde encontrar as informacdes de que
precisam e ter autonomia para lidar com essas in-
formacoes, avaliando, questionando e aplicando
aquelas que julgarem Uteis e pertinentes. (COSCA-
RELLI, 2011, p. 32).

No ciclo de alfabetizacao, o trabalho do alfabetizador é essencial para que
tais objetivos possam ser alcados, uma vez que, muitas vezes, o trabalho
com “softwares educacionais” acabam destruindo a atividade linguistica
do aluno e ndo ampliando tais perspectivas. Muitos “pacotes fechados”
sdo vendidos por empresas como o “sucesso da alfabetizacdo”, mas estao
ancorados em perspectivas de ensino como reproducao do conhecimento.

FECHANDO O ARQUIVO

Se levarmos em consideracao que selecionar é imprescindivel, pois nao
podemos ensinar tudo na escola,a escolha dos objetos de ensino, em um
componente curricular em que as praticas de letramento da cultura im-
pressa sdo prioritarias e hegemonicas, torna-se algo central.

Acredito que as decisdes sobre quais praticas de letramento digitais en-
focar, quais tematicas trazer e quais ferramentas podem ser exploradas,
levando em consideracao a realidade das escolas publicas - torna-se um
desafio para professores, autores de livros didaticos e para as proprias po-
liticas publicas. Ao mesmo tempo, ao tomar como referéncias as praticas
sociais em que os alunos se engajam no cotidiano, levando em conside-
racao o hipertexto e a hipermidia, possivelmente teremos um ensino mais
lddico e reflexivo das praticas discursivas de linguagem.

Como bem disse Coscarelli (2011, p.39): “o que precisamos fazer é acre-
ditar que a escola pode ser diferente, divertida, que ela ndo é o lugar das
informacdes prontas, nem das verdades absolutas. Ela é o lugar de cons-
truir, questionar, pensar, enfim, colocar em pratica a velha histéria de



aprender a aprender”. Espero que as problematizacoes
da primeira parte do artigo e as proposicoes da segun-
da parte possam contribuir para um ciclo de alfabetiza-
cao mais conect(ddo!
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COMEGANDO A CONVERSA: TECNOLOGIA
E ALFABETIZACAO, QUE RELACAO E ESSA?

Com o aumento da presenca de tecnologias no cotidiano e a maior disponi-
bilizacao de dispositivos tecnoldgicos para diferentes areas da vida social,
a educacao passa a ser um campo privilegiado para o desenvolvimento de
tais tecnologias, bem como para o surgimento de novas propostas pedago-
gicas que envolvam tal uso.

Porém nao se pode falar da educacdo como se fosse algo Unico, um bloco
homogéneo onde uma proposta fosse vivenciada igualmente por todos os
atores envolvidos. Ha, no campo educacional, areas distintas que deman-
dam acoes especificas, tanto no que diz respeito as propostas pedagdgicas
propriamente ditas, como também quanto ao tipo de equipamento e estru-
tura fisica disponibilizados.

Em outras palavras, uma proposta pedagdgica ndo pode ser vivenciada,
nem mesmo entendida, de forma igual pelos diferentes niveis e moda-
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lidades que o campo educacional tem. Por vezes, sao
as especificidades de cada um desses niveis e moda-
lidades que irdo determinar o que sera feito e a forma
como sera praticada cada proposta ou mesmo planeja-
mento pedagogico.

Assim, nao podemos dizer que o uso de tecnologias é
0 mesmo na educacao infantil e no ensino superior,
por exemplo. Neste artigo, vamos concentrar nossa
discussao na alfabetizacao de criancas, considerando
a idade de 8 anos como referéncia. Para tanto, nossa
preocupacao gira em torno da questao anunciada nesta
secao: tecnologia e alfabetizacao, que relacao é essa?

De inicio, podemos apresentar algumas questdes que
imediatamente surgem: a tecnologia € um bom recurso
para promover a alfabetizacao? Com o uso de tecnolo-
gia, os alunos estarao mais capacitados para dominar
o sistema de alfabetizacao e todas as suas especifici-
dades? A tecnologia ndo ird inibir o desenvolvimento da
escrita padrao, pois possui uma linguagem diferente
daquela usada para se aprender a ler e escrever? Com
a tecnologia, o desenvolvimento do raciocinio nao sera
prejudicado, pois varias respostas ja estao prontas, da-
das, com a atual tecnologia? Para o campo especifico
de nossa analise, tomamos, como foco, a educacao ma-
tematica na alfabetizacao.

Para enfrentarmos essas questoes - e outras que
porventura estejam relacionadas - é preciso mape-
ar as possibilidades que a relacao entre tecnologia
e alfabetizacao apresenta. Nao iremos aqui levantar
o modo como estudiosos e pesquisadores vém en-
tendendo essa questdo, mas, ao contrario, partire-

mos daquelas que ja vém sendo vividas na pratica
pedagdgica, nas diversas experiéncias escolares que
utilizam tecnologias.

A primeira possibilidade é entender essa relacao
como mais uma novidade metodoldgica, algo que, de
tempos em tempos, entra no campo educacional e
visa a produzir novas praticas, talvez mais dinamicas,
inovadoras. Esse carater de novidade metodoldgica
traz, em geral, duas caracteristicas fortes: a primeira
€ uma denuncia de que as praticas vigentes nao sao
mais capazes de alcancar os objetivos propostos ini-
cialmente, necessitando de uma renovacao, de algo
que as transforme e produza os resultados almeja-
dos. A segunda caracteristica é seu carater externo
ao campo educacional, ou seja, algo que foi primei-
ramente pensado fora do campo educacional, e parti-
cularmente fora das praticas escolares, para, depois,
ser aplicado em situacoes de aprendizagem.

Esse modo de entender a relacao entre tecnologia e al-
fabetizacao privilegia o aspecto metodoldgico, ndo inci-
dindo necessariamente em outros campos, tal como o
contelido ou mesmo a proposta pedagégica. Ao enten-
der assim essa relacao, tende-se a entender a tecnolo-
gia como um recurso poderoso.

Um outro modo de entender essa relacdo vé que a pre-
senca de tecnologia na educacao anuncia uma forte mu-
danca no modo préprio de ser da educacao, naquilo que
€ mais significativo na educacao. Em outras palavras,
trata-se de uma mudanca paradigmatica, algo que visa a
transformar algumas das bases de sustentacao da edu-
cacdo e ndo somente uma pratica determinada.



Trabalhar com tecnologia a partir desse modo de en-
tender a relacao entre tecnologia e alfabetizacao cami-
nha no sentido de produzir ndo s6 novas praticas, mas
também sentidos e significados para o campo educa-
cional naquilo que ele tem como tarefa especifica, a
alfabetizacao.

Tal compreensao quer transformar a educacao nao
somente porque vé que os resultados nao estao sendo
atingidos, mas porque percebe que a realidade atual,
permeada por tecnologia, exige uma nova postura, uma
nova forma de compreender a realidade, envolvendo ai
o proprio conhecimento e sua producao.

Esses dois modos de entender a relacao entre tecno-
logia e alfabetizacao, ou melhor dizendo, maneiras de
compreender a presenca da tecnologia no campo edu-
cacional, ndo sdo Unicas nem mesmo exclusivas, mas
podemos dizer que elas concentram boa parte do modo
como, no campo educacional, tal presenca é percebida.

DE QUE TECNOLOGIA ESTAMOS
FALANDO? AS TECNOLOGIAS
DIGITAIS

Tal como Kenski (2007) entende, tecnologias envolvem
o uso de artefatos tecnoldgicos com o objetivo de fazer
algo, seja novo ou uma forma nova de fazer algo que
a humanidade ja faz. Desse modo, tecnologias mexem
com o lado pratico da vida, porém nao se resumem a
isso, envolvendo também a forma como compreende-
mos tal uso e o seu significado para a vida das pessoas.

Tecnologia, portanto, € uma invencdo humana, surgi-
da ou inventada em situacoes diversas e que vai as-

sumindo um lugar determinado a cada época, e em
contextos distintos.

Mas, esse modo de compreender as tecnologias nao da
conta da enorme diversidade que existe no campo tec-
noldgico e a infinidade de usos que vai se difundindo a
cada dia.

Portanto, precisamos nos perguntar de que tecnologia
estamos falando quando queremos entender a relacao
entre tecnologia e alfabetizacao.

Apoiados novamente em Kenski (2007), podemos dizer
que, a cada época, uma tecnologia se apresenta como
principal, como dominante no que diz respeito as re-
lacdes sociais, envolvendo varias areas da vida social.

Atualmente, sao as tecnologias digitais, baseadas na
microeletronica, que dominam a sociedade, estando
presentes nos diversos campos de acao social. Essas
tecnologias digitais foram sendo desenvolvidas princi-
palmente a partir da metade do século XX, e gradativa-
mente sendo aplicadas em diversas atividades sociais,
desde as areas mais complexas até aquelas que estdo
presentes no dia a dia das pessoas.

Como exemplo, podemos citar alguns artefatos ja bem
conhecidos no cotidiano, tal como o telefone celular, as
chamadas maquinas fotograficas digitais ou mesmo os
aparelhos de som digital ou a televisao digital.

Uma das caracteristicas principais dessas tecnologias
digitais é a sua capacidade de refazer quase que ime-
diatamente algo que esta sendo produzido. E assim que
acontece quando alguém tira uma foto com o seu ce-



lular e, ao verificar o resultado, simplesmente deleta
pois ndo gostou do que viu. A partir dai, tira uma nova
foto, e isso se repete até que a pessoa se sinta satisfei-
ta com o resultado. Outra caracteristica dessas tecno-
logias digitais, também utilizando o exemplo da foto-
grafia, é a possibilidade de manipular um determinado
fato, tal como acontece quando alguém, apds ter tirado
uma foto, faz uma “edicao” nessa foto, ou seja, introduz
elementos que nao estavam presentes na foto original,
alterando aquilo que foi feito.

Essa simples caracteristica tem um potencial enorme
de transformacao da realidade, alterando sua compo-
sicdo, seu formato e varios outros elementos. Isso tem
possibilitado um avanco muito significativo em diferen-
tes areas da sociedade, como podemos perceber na
medicina, que ja consegue manipular geneticamente
varias doencas com o objetivo de encontrar uma solu-
cao e melhorar a qualidade de vida de muitas pessoas.

Tal caracteristica das tecnologias digitais produziu
uma outra caracteristica, que é a instantaneidade. E
claro que nao foram essas tecnologias que inventaram
“o0 instantaneo”, porém elas conseguiram superar as
barreiras do tempo e do espaco, aproximando fatos e
pessoas distantes. E assim que acontece quando pre-
senciamos “ao vivo” fatos que estdo acontecendo em
lugares distantes, ou mesmo quando nos comunica-
mos com pessoas distantes.

Mas, como isso tem interferido na educacao e, particu-
larmente, na alfabetizacao?

Como todo campo social, como dissemos anterior-
mente, a educacao também vai sendo tomada pela

tecnologia dominante, que, na atualidade, sao essas
chamadas tecnologias digitais. Assim, ja podemos
perceber a presenca de tais tecnologias nas praticas
educativas, indicando mudancas significativas em
andamento na educacao.

Lembremos, a exemplo, a questao da pesquisa esco-
lar, uma pratica ja consolidada na educacdo e que vem
sendo transformada com o uso de tecnologias digitais.
Sem o uso de tais tecnologias, a pesquisa escolar, em
geral, envolvia uma série de procedimentos, de prepa-
rativos, tal como reserva de livros para se encontrar de-
terminado conteldo, espaco e tempo especificos para o
desenvolvimento da atividade, transmissao da pesqui-
sa feita para uma linguagem acessivel a turma (em ge-
ral, com cdpia de partes de documentos pesquisados),
necessitando de alguns dias para a sua realizacao tal
como proposto. Com o uso das tecnologias digitais, tal
pratica educativa estd sendo totalmente transforma-
da, uma vez que o acesso as informacdes vem sendo
amplamente facilitado e a transmissao pode ser feita
de forma imediata e direta a quem estiver envolvido na
pesquisa. E assim que acontece com a pesquisa feita
através da internet, com o uso dos chamados buscado-
res e a transmissao através das redes sociais.

Essas caracteristicas vao sendo difundidas no campo
educacional e ganhando formas proprias em cada pra-
tica pedagdgica.

E importante destacar que sua introducao em qualquer
campo social tende a dominar o uso feito, porém, na
pratica, o que se observa é a convivéncia de diferentes
tipos de tecnologia e a adaptacao de algumas dessas
tecnologias. Assim acontece no campo educacional,



onde podemos perceber que algumas tecnologias ante-
riormente utilizadas convivem com novas tecnologias.
Este é o caso, por exemplo, do uso de quadro branco
para a escrita ou demonstracao por parte do professor,
sendo que ja estd bem difundido o uso de apresentacao
com slides, através de projetores multimidia.

TECNOLOGIAS E NATIVOS DIGITAIS

Precisamos, agora, entender como todas estas mudan-
cas advindas do uso de tecnologias digitais estao im-
pactando a alfabetizacao e mais propriamente a ques-
tao da educacao matematica.

Porém, antes, vamos - mesmo que brevemente - en-
tender a relacdo que os jovens e as criancas tém com
as tecnologias digitais.

Hoje em dia, é muito facil encontrar pessoas que fa-
lam, até com certo espanto, do modo como as crian-
cas, mesmo as mais novas, se relacionam com essas
tecnologias, em especial, com os celulares e tablets.
Sao relatos de bebés mexendo nos celulares dos pais
e encontrando jogos para se divertir; sao criancas alte-
rando as configuracoes dos tablets para deixa-los com
o0 “jeito” deles; sdo jovens jogando online e participando
de varias redes sociais ao mesmo tempo. Em geral, os
relatos destacam a habilidade, a rapidez com que jo-
vens e criancas mexem nesses dispositivos, revelando
“certa naturalidade” no trato com tais tecnologias.

Para Prenski(2012), trata-se de uma geracao de nativos
digitais, de jovens e criancas que ja nasceram dentro da
cultura digital e que, por isso, tém esta familiaridade
com as tecnologias mesmo sem terem feito nenhum
curso para aprenderem a usar esses equipamentos.

Mesmo que a ideia de “nativos digitais” j& venha sen-
do criticada, até mesmo pelos primeiros autores que a
utilizaram em suas andlises, ela nos ajuda a entender
que ha uma forma especifica de relacionamento com
tais tecnologias, que vem sendo desenvolvida por esses
jovens/criancas e que passa a ser a referéncia para os
seus relacionamentos sociais, incluindo ai também a
questao da aprendizagem.

Esses nativos digitais apresentam uma habilidade pro-
pria ao mexerem com as tecnologias, nao demonstran-
do nenhuma dificuldade para tal uso. Talvez seja esta
a caracteristica que mais se destaque quando falamos
em nativos digitais e que também tanto assusta aque-
les que nao desenvolveram tal habilidade no trato com
as tecnologias, independente da sua idade cronoldgica.

Essa habilidade tende a influenciar o processo de al-
fabetizacao quando comeca a ser formalizado no am-
bito escolar, ou seja, ao iniciar o processo formal de
alfabetizacao, as criancas ja possuem ou estdo desen-
volvendo essa habilidade, o que deve ser considera-
do pela proposta pedagogica e principalmente pelos
professores que irdao acompanhar tal processo, uma
vez que, podemos dizer, tais criancas ja estao se alfa-
betizando tecnologicamente, pois estao entrando em
contato com uma linguagem proépria com a qual tém
grande familiaridade.

Mesmo sem estarem limitados a uma geracao, pode-
mos dizer que os nativos digitais possuem uma iden-
tidade social prépria, fortemente marcada pelo modo
caracteristico com que se relacionam com as tecnolo-
gias digitais. Alids, essa caracteristica ¢ tao forte que,
para muitos dos nativos digitais, a vida sd é possivel



através das chamadas redes sociais. Isso nao quer
dizer que nativos digitais s6 saibam viver exclusiva-
mente conectados, mas sim que a grande referéncia
para a sua vida acontece pelas redes sociais, e é nesse
contexto que eles encontram amigos, buscam coisas
que querem ou precisam etc.

Tal caracteristica comeca a se firmar também quanto
a aprendizagem por eles desenvolvida, bastando, para
isso, observarmos como os nativos digitais estudam e
mesmo divulgam aquilo que produzem. Trata-se, por-
tanto, de uma forma nova de estudar e produzir conhe-
cimento que vai se difundindo quanto mais se usam as
tecnologias digitais na pratica pedagdgica.

TECNOLOGIA NA EDUCAGAD
MATEMATICA

Discutindo agora o uso dessa tecnologia na educa-
cao matematica propriamente dita, podemos dizer
que o ensino da matematica foi a principal porta de
entrada da tecnologia na educacao. Foi no campo da
matematica e do seu ensino que os primeiros experi-
mentos com o uso de tecnologia digital na educacao
se desenvolveram.

Tal fato pode ser explicado pelo modo como a tecno-
logia digital se desenvolveu, utilizando linguagens de
programacdo baseadas em complexos calculos mate-
maticos. Além disso, pesquisadores do campo da mate-
matica e da informatica foram os primeiros a pensarem
em aplicacoes possiveis para o ensino. Desse modo, a
matematica se mostrou como campo propicio para tais
experimentos. Mesmo nao sendo essa caracteristi-
ca uma consequéncia obrigatdria para a utilizacao de
tecnologias na educacao, foi através dessa conjugacao

que as tecnologias digitais foram sendo apresentadas
ao campo educacional.

Para exemplificar tal fato, podemos citar o LOGO, que é
uma linguagem especifica de programacao que foi de-
senvolvida para a aprendizagem de areas da matema-
tica, onde o aluno escrevia a programacao diretamen-
te no computador para a execucao de determinadas
acoes que eram representadas na tela do computador.

A presenca da tecnologia na educacao matematica ja
tem uma histdria, resultante do caminho feito através
de varios experimentos e situacdes didaticas determi-
nadas. Borba et al. (2014) apontam quatro fases das
tecnologias digitais na educacao matematica. Falando
brevemente, apoiado nesses autores, a primeira fase
foi marcada pelo software LOGO, na década de 1980,
trazendo explicitamente o aporte tedrico do constru-
cionismo, formulado por Seymour Papert. Nesse mo-
mento, explorava-se a relacao entre linguagem de pro-
gramacao e aprendizagem matematica. E o momento
da “entrada oficial” dos computadores nas escolas,
demandando a organizacdo de um laboratério préprio,
com maquinas usadas para esse fim especifico.

A segunda fase, ja na década de 1990, vai ser marcada
por uma certa proliferacao de softwares educacionais,
que foram desenvolvidos por pesquisadores e mesmo
por empresas que passaram a se dedicar, ao menos
em parte, a educacdo. No campo da educacdo mate-
matica, ganham destaque softwares para o ensino de
geometria e de funcoes. Observa-se, entao, que cresce
0 numero de professores e pesquisadores da area da
matematica envolvidos com tecnologias voltadas para
o ensino. Nesse momento, ainda ndo ha uma forte dis-



seminacdo de tecnologias disponiveis para a populacao
em geral, e para as escolas em particular, estando di-
retamente vinculadas aos laboratorios de informatica.

A terceira fase é marcada pela presenca da internet e
a difusao de recursos desse meio. 0 momento vai ser
marcante a partir dos anos 2000, quando os recursos
de comunicacao via internet comecam a ficar mais
disponiveis para o uso em geral. Tais mecanismos de
comunicacao passam a ser utilizados também para a
formacao de professores para o uso de tecnologias. E
nesse contexto que comeca a ser popularizado o ter-
mo “tecnologias da comunicacdo”, em substituicao a
“tecnologias da informatica”. Assim, a troca de infor-
macoes entre pesquisadores da area se dinamiza com
o uso de ambientes virtuais, favorecendo o desenvolvi-
mento de pesquisas. O aumento de recursos da infor-
matica para o desenvolvimento do ensino potenciali-
za a producao de conhecimento da area, fazendo com
que as situacoes vividas nas fases anteriores sejam
revistas e reorientadas.

A quarta fase, que, segundo esses autores, é a fase
atual, é caracterizada pela melhoria das comunica-
coes via tecnologias digitais e a ampliacao dos recur-
sos especificos para esse fim, proporcionando o uso
integrado de diferentes recursos, tal como softwares
especificos, arquivos de dudio e video. Nesse contexto,
a producdo de materiais proprios para a educacao vai
se ampliando através do desenvolvimento de Objetos
Digitais de Aprendizagem. Também os mecanismos
de interacao vao ganhando maior espaco através das
diversas redes sociais. No campo especifico da educa-
cdo matematica, varios conteldos sao desenvolvidos
com o uso dessas tecnologias.

Nao se pode pensar que essas fases se constituem em
momentos estanques, com tempos proprios determi-
nados, sendo progressivamente superados pelos mais
recentes contextos. O que se observa, ao contrario, é o
desenvolvimento tecnoldgico influenciando na forma
como sao compreendidos e mesmo produzidos certos
conhecimentos, fazendo com que novas aprendiza-
gens sejam suscitadas.

Essa breve histéria da presenca de tecnologias digi-
tais na educacao matematica nos aponta um caminho
de forte relacionamento e que foi sendo construido ao
mesmo tempo em que as préprias tecnologias iam se
desenvolvendo. A cada nova possibilidade de uso que
a tecnologia apresentava, novas formas de aprendiza-
gem na educacdo matematica foram sendo experimen-
tadas. Desde o uso de software educativo de carater
genérico, passando pelas linguagens de programacao
e a dinamizacao dada pelas redes sociais baseadas na
internet, chegando aos softwares especificos para a
aprendizagem de determinado conteido matematico, a
educacdo matematica tem se mostrado um campo fe-
cundo para que as tecnologias digitais se desenvolvam
também no campo educacional e, desse modo, propi-
ciem formas novas de compreensao da aprendizagem,
integrando aqui também a alfabetizacao matematica.

TECNOLOGIAS DIGITAIS
E ALFABETIZACAQ MATEMATICA

Podemos agora analisar, com mais detalhes, a relacao
entre tecnologias digitais e alfabetizacdo matematica.
Ha algum conteldo matematico mais apropriado para o
uso de tecnologias digitais? Existem praticas que apon-
tem que o uso de tecnologias promove a alfabetizacao



matematica? Em quais areas da educacao matematica
as tecnologias estao mais desenvolvidas?

A partir das indagacoes acima, a primeira questao a
ser levantada é que nao se pode cair na tentacao de en-
contrar receitas prontas para o uso de tecnologias di-
gitais na alfabetizacao matematica. Como vimos, essa
€ uma questao complexa e somente o seu correto en-
tendimento podera ensejar uma pratica que favoreca a
aprendizagem. O uso irrefletido de tecnologias, mesmo
que apoiado em experiéncias exitosas, nao é capaz de
sustentar uma proposta pedagoégica significativa.

0 que pode ser dito quanto ao uso dessas tecnologias
advém de experiéncias vivenciadas em contextos dis-
tintos e que nos levam a novos patamares de compre-
ensao desta questao.

Nesse sentido, devemos destacar o uso de jogos digi-
tais para a alfabetizacdo matematica. Dentro da pers-
pectiva do ludico, ha jogos digitais que possuem uma
dindmica que favorece a aprendizagem a partir do en-
volvimento dos alunos.

Os estudos de Prensky (2012) tém mostrado que os
jogos digitais sao a mais nova forma de aprender que
os nativos digitais estao desenvolvendo, pois, jogan-
do, esses jovens nao sdé desenvolvem habilidades
especificas para esse fim, como também constroem
competéncias que sao validas para os diferentes re-
lacionamentos sociais.

0 uso de jogos digitais, para além do aprofundamento
de um dado conteldo disciplinar, se mostra capaz de
motivar e de favorecer o desenvolvimento de um modo

préprio de aprender, o que podera favorecer diversas
areas do conhecimento.

Outro elemento presente nos jogos, mas também pre-
sente em outros aplicativos, é a simulacao, que é o
modo como alguém constréi uma resposta a um de-
safio dado e procura verificar se é eficiente. Como ele-
mento obrigatdrio em varios programas de computa-
dor, seja jogo ou nao, a simulacao faz com que a pessoa
precise elaborar uma resposta prépria e que também
possa reelabora-la caso precise ou mesmo deseje.

Tal utilizacao de tecnologias digitais na alfabetizacao
matematica possibilita desenvolver, dentre outros as-
pectos, a imaginacao e a representacao do raciocinio,
auxiliando a estruturar e organizar o pensamento.

A imaginacdo, relacionada a criatividade, é favorecida
com tecnologias que possibilitam a utilizacao de dife-
rentes linguagens, algo caracteristico das tecnologias
digitais, estando presente, de maneira significativa, nos
chamados games. Nao se trata de deixar o aluno “jogar
0 que quiser” e imaginar o que for possivel. Ao contrario,
os jogos digitais tém apresentado cada vez mais comple-
xidade, tanto no seu enredo como no seu modo de jogar,
exigindo do jogador que ele adote estratégias determi-
nadas para enfrentar os desafios que sao apresentados,
desde a simples superacao de um obstaculo em um ca-
minho até a organizacao de uma comunidade para eli-
minacao de um problema social em crescimento.

0 desenvolvimento da imaginacao é elemento necessa-
rio para um bom andamento nos jogos digitais e, desse
modo, pode ser explorado como aspecto dinamizador
da aprendizagem.



O outro aspecto destacado acima trabalha a repre-
sentacao do raciocinio, elemento importante quando
se pensa na estruturacao e na organizacao do pensa-
mento. Esse dado pode favorecer significativamente a
aprendizagem, pois, ao representar o seu raciocinio, o
aluno podera expressar suas hipoteses, seus pressu-
postos para a resolucao de um determinado problema.
Desse modo, confrontando-se com o que estad expres-
so, 0 aluno podera refletir sobre as opcoes tomadas e ir
construindo a propria aprendizagem. Como as tecnolo-
gias digitais tém dindmicas proprias as quais os alunos
nativos digitais ja estao acostumados, esse processo se
torna algo mais proximo ao que o aluno estd acostuma-
do, favorecendo o seu desenvolvimento.

Tal situacdo é vivenciada nas simulacdes, tecnolo-
gias ja bem desenvolvidas que permitem o plane-
jamento e a elaboracao de determinadas situacoes
que podem ser refeitas, tal como, por exemplo, em
softwares que possibilitam a montagem de cenarios
para a realizacao de atividades especificas, como
festas, passeios virtuais.

PROFESSOR, TECNOLOGIAS
E ALFABETIZACAO MATEMATICA

Mesmo nao sendo a preocupacao central neste texto, nao
podemos deixar de refletir, mesmo que de forma abre-
viada, sobre o papel do professor diante dessa realidade.

Como vimos, a presenca das tecnologias digitais esta
modificando nao s6 a forma de ensinar e aprender ma-
tematica, como também a sua forma de produzir o co-
nhecimento matematico.

Como fica, entdo, o professor da area de alfabetizacao
diante de tais desenvolvimentos?

Por um lado, o professor se confronta com essa gera-
cao de nativos digitais agora dominando a sala de aula.
E muito dificil hoje em dia se encontrar em uma sala de
aula algum aluno que nao tenha as habilidades basi-
cas para viver neste mundo tecnologizado. O professor,
mesmo que tenha nascido na chamada era digital, em
geral, nao foi formado para atuar com tecnologias digi-
tais na sua pratica pedagogica.

Por outro lado, o préprio desenvolvimento que a edu-
cacao matematica tem observado com o uso de tec-
nologias digitais passa a ser mais um desafio para o
professor, pois, como vimos, nao se trata somente de
uma nova pratica pedagdgica que esta sendo introduzi-
da na sua sala de aula, mas também de um novo modo
de produzir o conhecimento matematico. A questao se
agrava na medida em que a introducao de tecnologias
nao se da, em geral, a partir das questoes suscitadas
pelo professor em sua pratica, mas sim de uma politica
que, mesmo preocupada com o ensino, nao surgiu dos
embates vividos no cotidiano escolar.

Por vezes, tal situacao deixa o professor perplexo, pre-
mido por uma realidade para qual nao foi formado, mas
que se impoe como exigéncia social, e que exige dele
uma resposta para além daquelas que tém sido dadas
pela pratica docente.

As recentes politicas para a area de tecnologias na
educacao demonstram clara preocupacao com a for-
macao do professor para o uso pedagdgico das tecno-



logias na pratica pedagdgica. Isso leva a oferta de for-
mas diferenciadas para a formacao, tal como cursos
especificos, oficinas tecnoldgicas, acompanhamentos
virtuais da pratica docente. Mesmo com presenca as-
segurada através de programas determinados, ndo ha
ainda estudos que demonstrem, com clareza, que essa
estratégia tem gerado os frutos pretendidos. Isso néo
diminui sua importancia e significado, mas sim aponta
para a complexidade da questao, indicando que a res-
posta pontual a preparacao do professor para o uso pe-
dagdgico de tecnologias nao é suficiente para o enfren-
tamento da questao.

Desse modo, dois aspectos se apresentam como rele-
vantes e mesmo centrais para que as respostas a tal
desafio tenham maior efetividade e produzam resulta-
dos mais significativos.

O primeiro desses aspectos é a necessidade da apro-
priacao tecnoldgica por parte do professor. O fato de ter
um dispositivo tecnologico ao seu alcance, seja ele para
uso pessoal e direto, ou mesmo para uso pedagdgico,
€ um passo importante no processo, porém somente
de carater inicial. Ao professor, aparece o desafio de
se apropriar da tecnologia, conhecendo seus recursos,
sua linguagem, sua dindmica prépria.

Recentes pesquisas ainda em desenvolvimento apontam
que a inclusdo digital ndo se da no ambito escolar pro-
priamente dito. Em outras palavras, a inclusao digital vai
acontecendo no dia a dia do professor, ao manipular um
dispositivo digital e descobrir formas de se comunicar,
de encontrar aquilo que estad procurando. Porém o uso
pedagdgico ocorre, de fato, no campo pedagdgico.

Assim, é possivel dizer que a apropriacao tecnoldgi-
ca comeca, na maior parte dos casos, com a simples
manipulacdo e observacao dos dispositivos eletroni-
cos, sendo assim um primeiro passo que precisa ser
acompanhado de um tratamento pedagdgico, proprio
do campo educacional.

0 segundo aspecto a ser destacado, e que se encontra
diretamente relacionado ao primeiro, é a necessidade
da pesquisa e da experimentacdo pedagdgica por par-
te do professor. Como dito acima, a primeira parte da
apropriacdo tecnoldgica ja estd acontecendo com o uso
cada vez mais intenso de tecnologias digitais no dia a
dia. Porém, o proximo passo precisa ser dado.

Mesmo que possam ser dadas indicacoes de uso - tal
como aqui em alguns momentos também fizemos -, é
somente com a experimentacao na sua pratica peda-
gdgica que o professor podera fazer um uso mais qua-
lificado dessas tecnologias e assim descobrir um modo
proprio que possa impactar positivamente na aprendi-
zagem de seus alunos.

O desenvolvimento das tecnologias digitais tem se apri-
morado quanto a acessibilidade aos recursos e a utili-
zacao imediata por parte daqueles que as manipulam.
Assim, a possibilidade de experimentacao, em parti-
cular por parte do professor, tem se transformado em
algo cada vez mais viavel, abrindo caminhos que, com
criatividade e imaginacao, vao descortinando novas
formas para a alfabetizacao com tecnologias digitais.



ALGUMAS PALAVRAS PARA
..CONTINUARMOS A REFLETIR

Falar em tecnologias no ciclo de alfabetizacdo, a pri-
meira vista, pode parecer algo complicado de ser rea-
lizado ou mesmo complexo demais para ser vivenciado
na pratica pedagégica. Complicado, pois envolve condi-
coes que nao estao presentes de imediato na maioria
das escolas, além de revelar um elemento de distan-
ciamento entre professores e alunos, ja acostumados
ao uso dessas tecnologias. Complexo, pois trabalha
uma relacdo recheada de elementos com dindmicas
proprias, tal como aquisicdo de linguagem padrao e
conteudo disciplinar ja plenamente desenvolvido.

Por outro lado, a utilizacao de tecnologias digitais por
parte de criancas desde os primeiros anos de vida ten-
de a impactar a forma com que elas vao percebendo o
mundo que as rodeia e também o modo como apren-
dem e aquilo que aprendem.

Por tudo isso, acreditamos que refletir sobre a relacao
entre alfabetizacao e tecnologias digitais, particular-
mente no campo da educacao matematica, ja comeca a
ser elemento obrigatério para a organizacdo da pratica
pedagdgica, uma vez que as criancas ja estdo “chegan-
do” na escola com certa alfabetizacdo tecnoldgica.

Assim, o uso de tecnologias digitais na alfabetizacao
nao serd mais somente um novo recurso motivador da
aprendizagem, e sim elemento constituinte do proces-
so de aprendizagem, uma vez que faz parte da prépria
cultura digital (ROSA, 2015).

A nos, professores, fica o desafio de criarmos as condi-
coes para que essa presenca cada vez maior de tecno-
logias digitais na vida das pessoas e na escola também
seja algo que favoreca e dinamize a aprendizagem.
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Gilda Guimaraes?

Nos dias atuais, a moda na educacao é a tecnologia digital, ou seja, é o uso
dos computadores, celulares, tabletes, etc. que podem ser utilizados com
ou sem auxilio de internet. Quem nao sabe usar ou nao tem é considerado
ultrapassado. Assim, neste artigo busca-se refletir sobre o uso das tec-
nologias digitais em sala de aula no ensino de Matematica para alunos do
ciclo de alfabetizacio (do1° ao 3° ano de escolaridade).

A maioria dos alunos é atraida pelas tecnologias digitais. Os pais escolhem
escolas para seus filhos que tenham computadores, lousa digital etc. As
redes publicas e privadas, cada vez mais divulgam a importancia de um
trabalho com computadores para a eficiéncia da educacdo escolar e vém
investindo na compra desses equipamentos.

Entretanto, professores de varios niveis de ensino colocam restricdes.
Selva e Borba (2010), investigando professores dos anos iniciais do En-
sino Fundamental, ou Marques e Bairral (2014], investigando licencia-
dos em matematica, por exemplo, afirmam que muitos professores nao
admitem, ainda hoje, o uso da calculadora em sala de aula, argumen-
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tando que a mesma deixara o aluno preguicoso e que
inibe o raciocinio.

Da mesma forma, a formacao de professores a dis-
tancia, realizada nos cursos de graduacao online, sao
questionadas sobre sua qualidade. Entretanto, como
afirmam Borba, Silva, Gadanidis (2014), hoje metade
dos professores que estao sendo formados para dar
aulas presenciais estao sendo formados virtualmen-
te pela UAB, ou seja, em espacos fisicos diferentes
da sala de aula como os polos, sofa, escritério, en-
tre outros. Apesar da desconfianca da qualidade des-
ses cursos, por boa parte da sociedade, Gois (2007)
divulga que levantamento do exame nacional ENADE
mostra que em 7 de 13 dreas nas quais uma compara-
cdo foi possivel no ensino superior, alunos de curso a
distancia superam os demais estudantes. Da mesma
forma, Silva, Simao e Domingues (2009) afirmam que
os cursos de administracao na modalidade EAD da
regiao sul e sudeste do pais receberam as melhores
avaliacoes do ENADE.

Em funcao dessas resisténcias, tem sido bem lenta a
insercao dessas ferramentas no atual sistema educa-
cional. Voelcker (2012) argumenta que a adesdo das
tecnologias digitais mdveis nas escolas é uma tarefa
ainda complexa, uma vez que os professores nao per-
ceberam como as mesmas podem ampliar o espaco
escolar, limitando-se, muitas vezes, aos textos impres-
sos e laboratérios tradicionais.

Por outro lado, a realidade fora dos muros da escola é
totalmente diferente, pois o aluno esta na internet com
seus aparelhos digitais. As pessoas usam os celulares
com colegas, namorados, filhos, mas nao podem usar

na escola. As tecnologias digitais moveis estao modifi-
cando as normas e valores de determinadas acoes em
ritmos diferentes dentro e fora da escola. Os alunos s6
se sentem solidarios mandando mensagens, mas es-
tas sao proibidas na escola. Além disso, no Brasil de
hoje, ha mais celulares que habitantes.

A charge abaixo ilustra essa situacao.

Fonte: professordigital.worlspress.com

Assim, de acordo com Borba et al (2014), é preciso
compreender que ‘as transformacées que essas tecnolo-
gias trazem para a prépria nocdo do que é ser humano é
um desafio que temos que enfrentar de forma coletiva e
dindmica, ja que somos modificados por elas, e os artefatos
digitais estdo em constante modificacéo.” (p.136)

Hoje em dia, € comum vermos uma pessoa hervosa
procurando uma tomada para carregar algum disposi-
tivo digital mével. Seja no trabalho ou nas escolas, tem
sempre alguém precisando de uma tomada, inclusive
ja sao vendidas baterias portateis para carregar celu-
lares e outros equipamentos.

Mas, o que vem sendo desenvolvido nas escolas é, de
fato, inovador?



Pesquisas na internet permitem que alunos em dife-
rentes espacos possam ter acesso a milhares de infor-
macoes e fotos. Isso é maravilhoso! Mas tem gente que
diz que os alunos so6 fazem copiar e colar... Sera que,
com as enciclopédias, isso era diferente? Além disso,
quantos alunos podiam comprar as enciclopédias? Pior
ainda, ficavam logo ultrapassadas. Sem duvida nenhu-
ma, os sistemas de busca na internet ampliaram a pos-
sibilidade de busca de informacdes para todo mundo.

O problema que se coloca hoje para os alunos deveria
ser de outra natureza. Os professores deveriam levar
os alunos a pensar se todas as informacdes que sao
apresentadas sao confidveis. Refletir por que tem opi-
nioes tao distintas para um mesmo fato? Saber quem
escreveu, e a histéria dos autores passa a ser funda-
mental. Os conceitos nao sao o foco exclusivo da apren-
dizagem, mas também as competéncias. Competéncia
de uma consciéncia global, de uma capacidade de tra-
balhar colaborativamente, de pensamento critico, de
ética nas decisoes, entre tantas outras.

Segunda Kenski (2007), os professores sdo coni-
ventes quando assimilam acriticamente essa nova
realidade ou quando a rejeitam, criando novos "in-
fo-excluidos” ou "novos consumidores acriticos de
informacoes”. Educadores nao devem treinar seus
alunos para o uso das tecnologias de informacao e
comunicacao, é preciso desenvolver as competén-
cias para a producao de informacoes e a tomada de

decisoes fundamentadas no conhecimento.

A utilizacao dessas tecnologias digitais na escola acom-
panhadas da internet abre um mundo que permite a
vivéncia de situacoes de apropriacao de conhecimento,

tanto local como global. Assim, novas ideias podem es-
timular a autonomia do aluno na capacidade de intera-
gir com essas tecnologias para resolver problemas em
varias areas de conhecimento.

O aluno, ou qualquer cidadao, pode se informar sobre,
por exemplo, fatos histdricos a partir de entrevistas, vi-
deos, artigos cientificos, depoimentos orais e etc. Des-
sa forma, esse deixa de ter unicamente como fonte de
informacédo o professor ou o livro didatico, ampliando e
diversificando a possibilidade de compreensao de uma
determinada situacao. Da mesma forma, pode visitar
exposicoes culturais em todas as partes do mundo, sa-
ber onde um determinado médico atende, saber o iti-
nerario de um onibus que deseja utilizar, acompanhar
processos em andamento, entre uma infinidade de in-
formacoes acessadas em poucos segundos.

TECNOLOGIADIGITALE O
TRABALHO COM MATEMATICA
NO CICLO DE ALFABETIZACAQO

Mas o que um professor do ciclo de alfabetizacao pode
fazer para ensinar matematica no ciclo de alfabetizacao
com auxilio das tecnologias digitais? Buscando respon-
der essa questao, iniciei procurando no site do Ministério
de Educacao, no Portal do Professor?, informacoes sobre
a tecnologia digital na sala de aula. Esse site tem como
objetivo ser um espaco para o professor acessar planos
de aula, encontrar midias de apoio, além de noticias e
espaco de discussao sobre educacao. Entrei no link mul-
timidia e, em seguida, em recursos educacionais. Procu-

27. http://portaldoprofessor.mec.gov.br/index.html



rei por matematica nos anos iniciais e apareceram 168
recursos! Oba! Comecei a abrir e percebi que todos os
links me levavam a um site da UFRGS. Nesse site, exis-
tem explicacoes sobre alguns conceitos matematicos e
atividades sobre os mesmos. Porém, fiquei pensando se
nao existiriam outros grupos que desenvolviam recursos
tecnoldgicos para o ensino da matematica no ciclo de al-
fabetizacdo... Continuei minha busca por matematica nos
anos iniciais e encontrei portais educacionais, objetos de
aprendizagem, jogos educativos, videos, audio e hiper-
textos. Enfim, tinha um mundo a ser explorado.

Comecei a olhar e encontrei tangran, sodoku, atividade
de sombras, imagens para colorir, jogo da memdria, sete
erros, contas para serem resolvidas e outros exercicios
desse tipo. Chamou-me atencao que alguns jogos apre-
sentam valores morais duvidosos, como uma batalha de
numeros que, quando o aluno erra, um monstro esmaga
o perdedor. Assim, é preciso que o professor esteja atento
ao propor a utilizacao desses materiais e que discuta com
os alunos sobre o que poderao encontrar de forma critica.

Porém, o que mais gostaria de ressaltar durante essa
minha busca, foi que nao encontrei nos softwares um
feedback diferente de certo ou errado. Assim, pare-
ce que muito ainda precisa ser criado para ajudar, de
fato, os professores a utilizarem softwares ou objetos
de aprendizagem no ensino de matematica para os pri-
meiros anos de escolarizacdo. Ha tempos que varios
autores, entre eles Coscarelli (1998], ja recomendavam
que os programas deviam fornecer suporte para a re-
flexdo, flexibilidade para uso de diferentes estratégias,
apresentar feedback rico e explicativo, entender os er-
ros como oportunidades para desenvolver a aprendiza-
gem, explorar diferencas individuais, entre outros.

Silva e Guimaraes (2010), também buscando analisar
softwares e ambientes multimidia que auxiliassem o
ensino de matematica nos anos iniciais, realizaram um
levantamento de sites na internet que apresentassem
atividades relacionadas ao ensino de estatistica. As au-
toras identificaram e analisaram 108 sites em lingua
portuguesa e 1851 jogos que circulavam de graca na
internet, mas eram também reunidos em CD e vendi-
dos a um preco acessivel em bancas de revistas. Como
resultado,encontraram a quase inexisténcia de sites que
apresentassem atividades relacionadas ao ensino de es-
tatistica voltado para os anos iniciais de escolarizacao.
Apenas 2 (dois) sites continham atividades de estatistica
e eram, ainda, baseadas no recurso de estimulo-respos-
ta, do tipo exercicio-e-pratica.

Sales, Souza e Guimardes (2013) também realiza-
ram um levantamento, analise e classificacdo de
softwares de Matematica que abordavam o ensino
de fracao para alunos dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, disponiveis gratuitamente na inter-
net e em lingua portuguesa. Foram analisados 222
sites e encontrados 36 softwares. Entretanto, todos
eram do tipo exercicio-e-pratica ou tutorial. As auto-
ras afirmam que os softwares encontrados estavam
restritos a reproducdo do livro didatico e a pratica de
resolucdes de exercicios. Assim, argumentam sobre
a necessidade da elaboracao de softwares que pro-
porcionem uma aprendizagem sobre os diferentes
significados de fracao.

Ribeiro (2015) avaliou aplicativos que podiam ser utili-
zados em tablets e celulares para o ensino de estatisti-
ca e nao encontrou nenhum aplicativo que pudesse ser
trabalhado no ciclo de alfabetizacao.



Entretanto, como afirmam Borba et al (2014), hoje em
dia, o uso integrado de diferentes recursos, tal como
softwares especificos, arquivos de dudio e video, entre
outros, é que vem sendo valorizado. Segundo esses
autores, estamos na 42 fase das tecnologias digitais.
Segundo eles, o inicio de uma nova fase se da quan-
do ‘o uso pedagdgico de um novo recurso tecnolégico traz
originalidade ao pensar-com-tecnologia” (p.37). Assim, a
necessidade de criacao de objetos de aprendizagem,
softwares e ambientes virtuais de aprendizagem (AVAs])
especificos para a educacdo pode ser substituida por
uma utilizacdo conjunta de varios recursos.

Nichele e Schlemmer (2013) afirmam que as tecnolo-
gias moveis sem fio disponibilizam mais informacoes,
interacao e recursos que seus antecessores softwares
educacionais e objetos de aprendizagem.

Assim, da mesma forma que os educadores vém ressal-
tando a importancia dos trabalhos em grupos e a im-
portancia de reflexdes colaborativas entre os alunos, os
recursos digitais atuais também vém valorizando ferra-
mentas colaborativas. Utilizar e-mail, facebook, youtu-
be, WhatsApp, planilha de Excel, entre varios outros si-
multaneamente podem auxiliar a aprendizagem escolar.

Vamos pensar nos smartphones. Esses sao aparelhos
telefonicos, amplamente difundidos, que possibilitam
também o compartilhamento de mensagem escrita,
audio e imagem, além de possuirem calculadoras, ra-
dios e outros aplicativos.

Porém, é importante nos perguntarmos por que sera
que, até hoje, vemos nas escolas os alunos sendo le-
vados a construir relégios em pratinhos de festa com

ponteiros de garfinhos, em vez de usar o reldgio dos
celulares? Por que ndo propomos também, na escola,
a compreensao do tempo a partir dos calendarios dos
celulares? Quem ensinou os alunos a usarem a agenda
do Google no celular?

Quantos educadores trabalharam, pesquisaram, refle-
tiram sobre atividades que podem ser desenvolvidas a
partir desses aplicativos?

Ignorar a tecnologia ndo € o caminho para a educacdo.
Pelo contrario, para que todos noés estejamos de fatos
incluidos na sociedade, é preciso conhecer e utilizar
suas ferramentas e formas de socializacdo. Ao contrario
de restringir, as vezes proibir o uso de celulares em sala
de aula, os mesmos deviam ser valorizados. O celular,
como outras tecnologias moveis, pode inclusive ampliar
o tempo de estudo para além do horario escolar.

Vamos pensar em outras possibilidades, por exemplo,
no eixo de geometria. Um trabalho com movimentacao
e localizacao espacial pode ser realizado utilizando o
Google mapa ou o Waze, pois, além de serem bastante
atrativos, auxiliam as pessoas a encontrarem lugares
aonde precisam ir, saber sobre o transito num deter-
minado trajeto e tudo em tempo real. Os alunos dos
anos iniciais precisam saber interpretar e construir in-
formacoes sobre localizacdao e movimentacao.

Podemos, por exemplo, solicitar que os alunos dese-
nhem o mapa da sua casa a escola. Depois solicita-se
que utilizem um desses aplicativos e comecem a re-
fletir sobre diferencas e semelhancas. O caminho é o
mesmo, portanto, o desenho deve ser semelhante. En-
tretanto, as proporcoes vao ser iguais? Provavelmente



os alunos apresentarao dificuldades que podem ser
discutidas a partir dessa comparacao. Sera que os
pontos de referéncias dos mapas serao os mesmos?
Provavelmente nao. A barraca do Seu José ou a venda
da Dona Dora nao devem estar registradas, mas a Igre-
ja do Carmo, sim. Discutir com os alunos sobre pontos
de referéncia em um mapa é fundamental, sejam eles
da vivéncia cotidiana dos moradores de um bairro ou
construcoes historicas de uma cidade.

Além dessas ideias, precisamos considerar que saber
usar esses recursos é fundamental para qualquer pes-
soa, pois todos nds precisamos varias vezes ir a um
local desconhecido, e poder contar com a ajuda desses
recursos é muito util.

Um outro exemplo foi apresentado por Buzen (2014),
o qual evidencia como turmas da Educacao Infantil,
juntamente com a professora, utilizam as TICs para
registrar e refletir com as criancas sobre o trabalho
pedagogico, registrando,no site da escola, informa-
coes estudadas durante um projeto didatico, inserindo
livros, fotos, depoimentos, entre outros, proporcionan-
do escritas colaborativas e o compartilhamento da co-
munidade escolar e redes familiares.

Abranches, em seu capitulo neste livro, apresenta ou-
tro exemplo, quando ressalta a possibilidade de des-
cartar ou editar uma foto, como forma de manipulacao
de um determinado fato, alterando o original até a sa-
tisfacao de quem a produz.

A professora Milka Cavalcanti realizou uma sequén-
cia de atividades com sua turma do 2° ano da Esco-
la Municipal Engenho do Meio, no Recife-PE. A turma

era composta de 23 alunos, sendo a maioria meninos.
Milka tinha como objetivo levar os alunos a levantar hi-
poteses, analisar e organizar dados de uma pesquisa.
O tema a ser investigado pelos alunos partiu da criacao
de uma lei que proibia o uso de celulares nas salas de
aulas da capital pernambucana.

No primeiro momento, em sala de aula, nds realiza-
mos uma roda de conversa na qual discutimos sobre
0 porqué da criacao dessa lei e que impactos o uso do
celular pode trazer para a nossa saude.

Em seguida, comecamos a realizar uma pesquisa na qual
os alunos foram coletar informacdes com os alunos e fun-
cionarios da escola, buscando descobrir a quantidade de
celulares que eles tinham em casa. Em sala, esses dados
foram classificados e organizados em um grafico. Ao fi-
nal, como sempre, construimos um texto coletivo com as
analises e conclusdes dos alunos. A pesquisa nos mos-
trou que uma quantidade importante de pessoas possuia
mais de um aparelho celular e ai decidimos investigar se

isso também acontecia em outros paises.

Entdo, utilizando o laboratério de informatica, os alunos fo-
ram organizados em duplas e acessaram o site paises(@ do
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE (http://
www.ibge.gov.br/paisesat]. Nesse site, é possivel conhecer
e comparar os paises através de varias informacdes, entre

elas, a quantidade de celulares por pessoa em cada pais.

Para organizar as informacoes, cada dupla recebeu
uma tabela na qual registraram o nimero de assinan-
tes de telefonia celular em 2013 para cada 100 habi-
tantes de 4 paises escolhidos por eles. Nesse site, é

apresentado um mapa do mundo dividido por paises



e, passando o mouse em cima de cada um, sao apre-
sentadas vérias informacdes sobre os mesmos. Assim,
iamos discutindo sobre a localizacdo dos paises e le-

vantando informacoes sobre os mesmos.

Em seguida, construimos uma tabela com os dados de to-
das as duplas e analisamos os dados da tabela buscando
levantar hipéteses para compreender se havia alguma re-
lacdo entre as condicdes econdmicas ou sociais e a quan-

tidade de celulares que encontramos nos paises.

Esse trabalho foi muito importante, pois as criancas,
que ja tém um espirito questionador, aprenderam con-
ceitos estatisticos e geograficos, com auxilio da tecno-
logia, de forma dinamica e interdisciplinar.”

Esse relato evidencia como um professor pode utilizar
a tecnologia de forma a proporcionar seus alunos cons-
truirem conceitos em diferentes areas de conhecimento.

E que tal os alunos criarem os préprios aplicativos?
Existem disponiveis na internet diversas paginas que
possibilitam as pessoas criarem seus aplicativos e
gratuitamente, uma delas é a fabrica de brinquedos.
http://fabricadeaplicativos.com.br/.

A tecnologia é mais um recurso educacional que apre-
senta um grande potencial de ensino. Entretanto, ainda
estamos iniciando as pesquisas, reflexdes e experi-
mentacoes de como usa-la em sala de aula dos anos
iniciais. Temos poucas evidéncias de que ensinar com
tecnologia promove maior desenvolvimento na apren-
dizagem. Estudos empiricos que comprovem a eficacia
das tecnologias digitais na aprendizagem sao atual-
mente necessarios em varias areas do conhecimento.

Apresentamos algumas possibilidades de usos das
tecnologias digitais que podem, no minimo, motivar a
aprendizagem dos alunos dos anos iniciais e convida-
mos os professores a experimentarem, em suas salas
de aula, essas e muitas outras possibilidades, para
que, de fato, possamos atribuir as tecnologias digitais
um papel importante como uma forma diferenciada ou
ampliadora da aprendizagem.

Finalmente, ressaltamos que o papel do professor como
gestor do conhecimento nao deixara de ser fundamen-
tal. O que precisamos encarar é o modo de aprender em
qualquer lugar, a qualquer hora, de variadas formas,
sozinhos e em grupo, juntos fisicamente ou conectados.
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Este é o segundo volume produzido a partir do Ciclo de Palestras
realizado como subprojeto do Pacto Nacional pela Alfabetizacao
na ldade Certa (PNAIC) no Estado de Pernambuco, sob

a coordenacdo do Nucleo de Educacao Matematica (Nemat)

e do Centro de Estudos de Educacao e Linguagem (Ceel],
ambos da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE).

O Ciclo de Palestras ocorreu em oito etapas nas quais foram
debatidos, por meio de palestras, temas transversais a formacao
continuada vivenciada pelos professores: O livro didatico;

A organizacdo do trabalho pedagdgico; A avaliacao;

A organizacao curricular; A educacao do campo; A inclusao;

O ludico; e A tecnologia. Em cada etapa do Ciclo, discutiu-se

o tema sob a perspectiva de Matematica e de Lingua Portuguesa
e, neste volume, sdo tratadas as quatro Ultimas tematicas.

Deseja-se que os dois volumes resultantes do Ciclo de Palestras
do PNAIC - PE possam ser objeto de reflexao e possibilitem
mudancas em sala de aula no Ciclo de Alfabetizacao.
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