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Iniclanbpo a conveRrsa

Sdo muitos os desafios que vivenciamos nos @ltimos anos na busca da garantia de uma
escola democritica, em que todos os alunos tenham acesso a uma educacio de qualidade.
Aprender aler e escrever ¢ um direito de todos, que precisa ser garantido por meio de
uma prética educativa baseada em principios relacionados a uma escola inclusiva.

Nesse primeiro texto do curso Formagao do Professor Alfabetizador, pretendemos refletir
sobre a possibilidade real de desenvolvimento de préticas de alfabetizagio baseadas na
inclusio e no respeito a heterogeneidade. Para isso, é importante discutirmos acerca das
concepgdes de alfabetizagio e de avaliagio que se relacionam a tais principios. Além dis-
s0, para garantir que todas as criangas aprendam a ler e escrever, faz-se necessario tragar
direitos de aprendizagem que possam nortear a organizagdo do trabalho pedagégico nas
escolas.

Assim, os objetivos dessa unidade sao:

. entender a concepcao de alfabetizacdo na perspectiva do letramento;

0 aprofundar a compreensao sobre curriculo nos anos iniciais do Ensino Fundamental ‘?
na perspectiva da Educagao Inclusiva e das diferentes concepcdes de alfabetizacdo;

*  compreender a importancia da avaliacdo no ciclo de alfabetizacdo, analisando e
construindo instrumentos de avaliacdo e de registro de aprendizagem;

. construir coletivamente o que se espera em relacdo aos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento no ciclo de alfabetizacao.
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Curriculo no ciclo de alfabetizagao:

principios gerais

Eliana Borges Correia de Albuquerque

Ao falarmos em alfabetizar criangas e
adultos no Brasil, podemos nos referir a
préticas diversas de ensino da leitura e

da escrita, desde aquelas vinculadas ao
ensino de letras, silabas e palavras com
base em métodos sintéticos ou analiticos
e que usam textos cartilhados, até as que
buscam inserir os alunos em praticas so-
ciais de leitura e escrita. Da mesma forma,
podemos nos referir a praticas desenvol-
vidas em diferentes espagos: na familia,
no trabalho, na escola. Considerando que
esta tltima é a instituicdo oficial respon-
savel pelo ensino da leitura e da escrita,
podemos considerar que, mesmo nesse
espaco, esse ensino tem apresentado certa
diversidade.

Como abordado por Chartier (2000), as
mudangas nas praticas de ensino podem
se relacionar, dentre varios aspectos, a

alteragdes nas definigdes dos “"contetdos”

aserem ensinados, que constituiriam
mudangas de natureza didatica, ou a
transformagdes relacionadas a organiza-
¢do do trabalho pedagogico (material pe-
dagogico, avaliagio, etc.), que correspon-
deriam a mudancas pedagégicas. Assim,
as diferentes préticas de alfabetizagio
vivenciadas ao longo da nossa historia
estariam relacionadas a mudancas de na-
turezas diddtica e pedagogica no ensino
da leitura e da escrita, decorrentes de
diferentes aspectos — desenvolvimento
cientifico em diferentes dreas, contexto
socioeconomico, organizacio escolar,
desenvolvimento tecnoldgico, mudangas
pedagogicas (material pedagogico, livros
didaticos, etc.).

As mudancas relativas as praticas de
alfabetizacdo ou as outras dreas de co-
nhecimento se relacionam a mudancas
curriculares se tomarmos a definicio de
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curriculo como apontado por Moreira e
Silva (1994, ndo como um veiculo que
transporta algo a ser transmitido e absor-
vido, mas como um lugar em que ativa-
mente em meio a tensdes, se produz e se
reproduz a cultura. Curriculo refere-se,
nessa perspectiva, a criagdo, recriacgdo,
contestacdo e transgressao.

Para Moreira e Candau (2007), a discussdo
sobre curriculo envolve diferentes aspec-
tos, tais como os conhecimentos escolares,
os procedimentos e as relacdes sociais que
conformam o cenario em que os conhe-
cimentos se ensinam e se aprendem, as
transformagdes que se deseja efetuar nos
alunos, os valores que se deseja inculcar e
asidentidades que se pretende construir.
Os autores, ao falarem sobre curriculo, se
referem a "experiéncias escolares que se
desdobram em torno do conhecimento,
em meio arelacdes sociais, e que contri-
buem para a construgdo das identidades de
nossos/as estudantes” (p. 18).

Em relagdo ao ensino da leitura e da escri-
ta, como abordado por Braslavsky (1986),
as praticas de alfabetizagio baseadas em
diferentes métodos de ensino (sintéticos
e analiticos) que até hoje se fazem pre-
sentes em algumas escolas comegaram
ase desenvolver a partir do século XVII
em um contexto de mudancas histéricas
orientadas por novos modelos sociais que
passaram a demandar a leitura e a escrita

em uma época em que a maioria da popu-
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lagdo ainda era analfabeta. Cook-Gum-
perz (1991) relaciona a pratica escolar

de leitura com énfase em métodos que
enfatizam o processo de “decodificacio” a
necessidade de expansio da escolarizacio
apopulagio.

Até meados da década de 1980, a discus-
sdo acerca das praticas de alfabetizagio
se relacionava principalmente ao debate
sobre os métodos mais eficazes para
ensinar a ler e escrever, que envolviam
os sintéticos, analiticos e analitico-sinté-
ticos. Tais métodos, apesar de se dife-
renciarem no que se refere a unidade da
lingua que serviria como ponto de partida
para o ensino da leitura e da escrita (le-
tras, fonemas, silabas, palavras, textos),
se assemelhavam em muitos aspectos.
Todos se baseavam em uma concepgio

de leitura e escrita como decodificagio

e codificagio. O aprendizado do codigo
alfabético se dava por meio do ensino
transmissivo das unidades da lingua, se-
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guindo uma progressio pré-determinada
que ia das unidades mais féceis para as
mais dificeis. Partia-se do pressuposto de
que todos os alunos iniciavam o processo
sem conhecimento algum sobre a escrita
e que cabia aos professores o ensino das
letras, silabas e palavras. Ao aluno, nessa
concepgdo, cabia um papel passivo de
‘recebedor” de algo pronto: a lingua.

As cartilhas relacionadas a esses métodos
passaram a ser amplamente utilizadas
como livro didético para o ensino nessa
drea (MORTATTI, 2000). Ensinaralere
escrever com base nos métodos analiticos
ou sintéticos exigia que as criangas apre-
sentassem uma prontiddo para o inicio do

processo de alfabetizagdo. Essa prontidao
estava relacionada ao desenvolvimento

de habilidades perceptivas e motoras e,

na maioria das vezes, era desenvolvida

na Educagio Infantil ou nos primeiros
meses da 1% série do Ensino Fundamental.
Assim, o trabalho com a linguagem nessa
primeira etapa da escolarizagio era repleto
de atividades que levavam as criangas a
desenvolver habilidades de coordenacio
motora e discriminagio auditiva e visual, e
esses exercicios envolviam, entre outras, a
identificacdo e o traado de letras e sila-
basisoladas. Nesse contexto, a leitura e a
escrita eram evitadas, e 0 acesso aos textos
limitava-se, muitas vezes, a pratica de
contar historias realizada pela professora,
como forma de tornar o texto escrito mais
simples e consequentemente mais “facil”
de ser compreendido.

Na 12 série (1° ano do Ensino Fundamen-
tal de oito anos), uma vez desenvolvi-
das as referidas habilidades, os alunos
comecavam a aprender, por meio prin-
cipalmente da memorizagio, as letras/
fonemas/silabas que lhes possibilitaria
ler palavras, frases e, por tltimo, textos.
Todos os alunos vivenciavam as mesmas
atividades, pois se acreditava, como jé foi
dito, que todos aprendiam do mesmo jei-
to, seguindo a mesma sequéncia presente
nas cartilhas.

Se buscarmos definir os conhecimen-
tos escolares trabalhados na 12 série do

unidade 01
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Ensino Fundamental, relacionados tanto
adrea da Lingua Portuguesa como as
outras areas, podemos perceber que se
ensinava com base principalmente nas
ligdes presentes nos livros didaticos. Os
professores alfabetizadores, no geral,
seguiam a cartilha a risca, garantindo

que todos os alunos fizessem as mesmas
atividades de forma correta. O erro preci-
sava ser evitado, pois era sinonimo de que
0 aluno nio tinha aprendido o que fora
ensinado/transmitido. Na série destinada
a alfabetizagdo, que correspondia ao 1°
ano do Ensino Fundamental de oito anos,
as criangas passavam todo o ano apren-
dendo letras, silabas, palavras e lendo/
escrevendo textos cartilhados que possui-
am palavras com as unidades trabalhadas
nas licdes anteriores. Os textos eram,
portanto, artificiais e ndo correspondiam
aqueles com os quais os alunos conviviam
fora da escola.

Acreditou-se, por muito tempo, que o
fracasso escolar, que, a partir da década
de 1970, com a democratizagdo do acesso
aescola, atingiu indices preocupantes,
estaria relacionado a falta de capacidades
individuais dos alunos provenientes prin-
cipalmente do meio social desfavorecido.
Além de garantir a prontidio para a alfa-
betizacdo, era preciso assegurar que os
estudantes aprendessem o codigo escrito.
Mudava-se a cartilha ou 0o método utiliza-
do, mas as praticas continuavam pautadas
em um programa curricular voltado para
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a aprendizagem do codigo, desvinculado
dos usos sociais da leitura e da escrita,
que desconsiderava os conhecimentos
que as criancas possuiam sobre a escri-
ta. Muitos alunos, inclusive, iniciavam
a1 série lendo e escrevendo palavras e
textos. Para estes, as atividades escolares
além de repetitivas, nio os faziam evoluir
em suas aprendizagens. Nessa perspecti-
va, esses alunos, ao nio serem atendidos
em suas necessidades, eram, de certa
forma, excluidos do processo de ensino-
-aprendizagem, embora nio fossem
desvalorizados, ja que apresentavam, no
geral, as respostas corretas nas atividades
realizadas. | as criancas que cometiam
erros e concluiam o ano sem o dominio do
codigo escrito, engrossavam as estatisti-
cas cada vez mais crescentes de repetén-
cia e evasio escolar, sendo “excluidos” em
seus direitos de aprendizagem da leitura
e da escrita.

Nesse contexto, as criancas que apresenta-
vam necessidades especiais eram segre-
gadas em salas especificas e muitos dos
alunos que fracassavam nas salas de aula
regulares eram avaliados como “deficien-
tes”. O sistema escolar era excludente e
atendia de forma efetiva a uma pequena
parcela da populagio. A partir da década
de 1980, a tematica da exclusdo/inclusio
educacional passou a ganhar forca, como
pode ser observado no texto a seguir, que
discute a "Educacio Inclusiva”.

b(.
\

Pa

No "Caderno de
Educacao Especial
- a alfabetizagdo
de criancas com
deficiéncia: uma
proposta inclusiva”
sdo apresentadas
reflexdes sobre
Educacdo Inclusiva,
com dicas acerca
das estratégias

de inclusdo de
criangas com dife-
rentes necessida-
des educacionais
especiais.
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Educacao Inclusiva

Rafaella Asfora; Wilma Pastor de Andrade Sousa

Pensar em Educacao Inclusiva remete, em primeiro plano, ao
debate sobre exclusdo educacional e nos faz refletir sobre a logica
do sistema escolar que historicamente buscava atender apenas a
uma parcela da populacao, segregar a maioria e direcionar o seu
trabalho para uma sala de aula homogénea.

Se a escola ndo promovesse a exclusdo das diferencas, nao preci-
sariamos definir aqui os principios que fundamentam uma escola
inclusiva “que conhece cada aluno, respeita suas potencialidades
e necessidades, e a elas responde, com qualidade pedagoégica”
(BRASIL, 2004, p. 08). E de que principios estamos falando? Es-
tamos aqui nos referindo ao principio da aceitac¢ao e respeito as
diferencas, como um dos pilares fundamentais para uma educacao
para todos, uma vez que estamos inseridos em um estado demo-
cratico de direito.

A nossa Constituicao Federal de 1988 apresenta como principio
fundamental a dignidade da pessoa humana e, por conseguinte, o
exercicio da cidadania. Em seu artigo 205, apresenta "a educacao
como um direito de todos” e, no artigo 206, inciso |, estabelece “a
igualdade de condicdes de acesso e permanéncia na escola” como
um dos principios para o ensino. Encontramos aqui um direito
instituido, mas como viabiliza-lo? Como garantir acesso ao ensino,
permanéncia no ambito educacional e educacdo de qualidade?
Esse é o grande desafio que nos é colocado na atencao a diversi-
dade.

A partir dos anos noventa, novas formas de interpretacdo da ques-
tdo da desigualdade, bem como do acesso das camadas populares
a bens e servicos, comecaram a ficar mais definidas. Alguns do-
cumentos internacionais, como, por exemplo, a Declaracao Mun-
dial sobre Educacdo para Todos (UNICEF, 1990), a Declaracdo de
Salamanca (BRASIL, 1994) e a Convencdo de Guatemala (BRASIL,

10 unidade 01



Veitlte Vo eV W ANt /]

2012), passaram, entdo, a influenciar no Brasil a elaboracdo de leis
e acoes relacionadas as politicas publicas de educacao inclusiva, as
quais estdo sendo efetivadas paulatinamente.

Dentre os documentos anteriormente citados, a Declaragdo de Sala-
manca constitui-se como o marco da educacao inclusiva, elaborado
durante a Conferéncia Mundial de Educacdo Especial, que reafirma: o
direito a educacao de todos os individuos, a igualdade de oportuni-
dades as pessoas com deficiéncia e a promocdo do acesso a educagao
para a maioria das pessoas que apresentam Necessidades Educacio-
nais Especiais (NEE). No contexto da educacdo especial, de acordo
com esse documento, o termo NEE refere-se a todas aquelas criancas
ou jovens cujas necessidades educacionais especiais se originam

em funcao de deficiéncias ou de dificuldades de aprendizagem. Esse
documento reconhece “que toda crianca possui caracteristicas, inte-
resses, habilidades e necessidades de aprendizagem que sao Unicas”
- Declaracdo de Salamanca (BRASIL, 1994).

Sendo assim, ele direciona a reconfiguracao da escola tradicional em
uma escola inclusiva, e nos faz refletir sobre o lugar ocupado pela
educacao especial na perspectiva de uma educacao inclusiva. Nesta
direcdo, o Decreto N° 3.298/99 define a educacao especial como
uma modalidade transversal a todos os niveis e modalidades de
ensino, enfatizando a atuacao complementar da educacao especial
3o ensino regular.

Vale salientar que, a partir do respeito aos direitos humanos e do
exercicio da cidadania fundamentado no reconhecimento das dife-
rencas e na participacao dos sujeitos, fica claro que a educacao é um
dos caminhos do exercicio dessa cidadania, e que se faz necessario
respeitar os direitos de aprendizagem de todas as criancas, a medida
que atende as suas necessidades educacionais especiais (NEE).

Nessa direcdo, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional LD-
BEN/96 (BRASIL, 1996), no artigo 59, preconiza que os sistemas de
ensino devem assegurar aos alunos curriculo, métodos, recursos e
organizacao especificos para atender as suas necessidades. Enten-
demos, com isso, que essa garantia deve ser contemplada a partir

unidade 01
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A Resolucao
n°7,de 14

de dezembro

de 2010, do
Conselho Nacional
de Educacdo, que
fixa Diretrizes
Curriculares
Nacionais

para o Ensino
Fundamental de
9 (nove) anos,
pode ser lida no
cadernodoano 1,
Unidade 8.
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dos anos iniciais da educacdo basica, sobretudo no ciclo de alfabe-
tizagdo, na perspectiva de que saber ler e escrever é um direito de
todos que até entdo ndo tem sido efetivado.

Quando falamos em alfabetizacdo via educacao inclusiva, esta se
configura como um instrumento de insercdo da crianga na socie-
dade, e nos coloca diante de algumas reflexdes pedagoégicas. Para
que a crianca se aproprie do Sistema de Escrita Alfabética, que se
configura como um direito de aprendizagem, é imprescindivel a
reformulagdo do curriculo que rege as escolas, em funcdo da reali-
zagdo de praticas inclusivas.

Nessa perspectiva, muitas vezes, n6s educadores perguntamos:
Como incluir e atender a diversidade? Se acreditarmos que é
possivel, precisamos nos engajar no sentido de repensar o fazer
pedagoégico na alfabetizacdo, visando ao atendimento de todos e
a garantia dos direitos de aprendizagem. Para compreendermos
e enfrentarmos esse processo, ressaltamos, entao, os principios
da educacao inclusiva: acessibilidade e remocao das barreiras

a aprendizagem, avaliacdo da aprendizagem numa perspectiva
formativa, gestdo participativa, participacao da familia e da co-
munidade, servico de apoio especializado, curriculo multicultural,
professor com formacao critico-reflexiva (NAKAYAMA, 2007).

Tais principios nos chamam a atencao para o desafio de educar na
diversidade, para isso, necessario se faz: conhecer cada estudante
(suas necessidades, potencialidades, interesses, experiéncias pas-
sadas, etc); identificar necessidades de aprendizagem especificas;
planejar as aulas por meio de uma didatica e de gestao do tempo,
de modo que todos participem efetivamente da aula.

Referéncias

BRASIL. Presidéncia da Republica. Declaracao de Salamanca e acao sobre
necessidades educativas especiais. Brasilia: UNESCO, 1994.

BRASIL. Presidéncia da Republica. Ministério da Educacao. Lei de diretri-
zes e bases da educacdo nacional. Lei n® 9.394 de 20 de dezembro de
1996. Brasilia: MEC, 1996.

unidade 01




364p. 2007.

BRASIL. MEC/SEE. Educacao inclusiva: a escola. V.3. Brasilia, 2004.

BRASIL. Presidéncia da Republica. Decreto n°.3.956, de 08 de outubro de
2001. Promulga a Convencao Interamericana para Elimina¢do de Todas as
Formas de Discriminacdo contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia. Con-
vencdo de Guatemala: 2001. Disponivel em: http://www.planalto. gov.br/
ccivil_03/ Acesso em 22 de junho de 2012.

NAKAYAMA, Antbnio Maria. Educacao inclusiva: principios e representacao.
Tese (Doutorado) Universidade de Sdo Paulo - Faculdade de Educacao.

UNICEF. Declaracao mundial sobre educacao para todos. Satisfacdo das
Necessidades Basicas de Aprendizagem. Jomtiem, 1990.

Conforme apresentado no quadro “Edu-
cacdo Inclusiva”, o aprendiz conquista o
lugar social de um sujeito de direitos e a
educagio inclusiva viabiliza a efetivacio da
sua cidadania a medida que busca respei-
tar as peculiaridades de cada sujeito por
meio de praticas de ensino acessiveis.

Repensar préticas de ensino da leitura e da
escrita, assim como dos conhecimentos re-
lacionados s outras dreas de ensino, requer
que pensemos, como Moreira e Candau
(2007, p. 31), narelagio entre curriculo e
cultura. Como apontam os referidos autores,

“Insistimos, inicialmente, na
necessidade de uma nova pos-
tura, por parte do professorado

e dos gestores, no esforco por
construir curriculos cultural -
mente orientados. Propomos,

a seguir, que se reescrevam os
conhecimentos escolares, que
se evidencie a ancoragem social
desses conhecimentos, bem
como que se transforme a esco-
la e o curriculo em espacos de
critica cultural, de dialogo e de
desenvolvimento de pesquisas.
Esperamos que nossos princi-
pios possam nortear a escolha
de novos contetdos, a adocéo de
novos procedimentos e o esta-
belecimento de novas relacoes
na escola e na sala de aula.”
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Ao proporem a elaboracio de curriculos
culturalmente orientados, Moreira e
Candau defendem, apoiados em Stoer e
Cortesdo (1999), a superagio do "daltonis-
mo cultural”.

“Elaborar curriculos cultural -
mente orientados demanda
uma nova postura, por parte da
comunidade escolar, de aber-
tura as distintas manifestacoes
culturais. Faz-se indispen-
savel superar o “daltonismo
cultural”, ainda bastante pre-
sente nas escolas. O professor
“daltonico cultural” é aquele
que nio valoriza o “arco-iris

de culturas” que encontra nas
salas de aulas e com que precisa
trabalhar, nao tirando, por-
tanto, proveito da riqueza que
marca esse panorama. E aquele
que vé todos os estudantes como
idénticos, nio levando em con-
ta anecessidade de estabelecer
diferencas nas atividades peda-

gogicas que promove.” (p. 31)

Nessa direcdo, um curriculo multicultural
implica em propostas curriculares inclu-
sivas que compreendem as diferencas e
valorizam os alunos em suas especificida-
des, seja cultural, linguistica, étnica ou
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de género, o que amplia o acesso a alfabe-
tizagdo a um maior namero de criangas,
além de respeitar os seus direitos de
aprendizagem.

Na préxima secdo, discutiremos sobre as
mudangas nas praticas de alfabetizagio
relacionadas i tentativa de construcio de
curriculos voltados a uma perspectiva de
educagio inclusiva que garanta o direito de
todos a aprendizagem da leitura e da escrita.
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Concepc¢oes de alfabetizacgado:
0 que ensinar no ciclo de alfabetizacao

Eliana Borges Correia de Albuquerque

Nadécada de 1980, as praticas de alfabe-
tizacdo baseadas em métodos sintéticos e
analiticos que culminavam na retencdo, na
1? série, de uma grande parcela da popula-
¢do que frequentava as redes publicas de
ensino passaram a ser amplamente critica-
das & luz de teorias construtivistas e intera-
cionistas de ensino (em geral) e da lingua
(em particular). No campo da alfabetiza-
¢do, os trabalhos de Emilia Ferreiro e Ana
Teberosky sobre a Psicogénese da Lingua
Escrita (FERREIRO & TEBEROSKY, 1984;
FERREIRO, 1985) vio influenciar no desen-
volvimento de novas préticas de alfabetiza-
¢do. Demonstrando que a escrita alfabética
ndo eraum codigo, o qual se aprenderiaa
partir de atividades de repeti¢do e memo-
rizacdo, as autoras propuseram uma con-
cepcdo de lingua escrita como um sistema
de notagdo que, no nosso caso, ¢ alfabético.
Elas perceberam, por meio de pesquisas,
que, no processo de apropriacio do Sistema
de Escrita Alfabética, os alunos precisariam
entender como esse sistema funciona. Para
isso, ¢ fundamental que compreendam o
que a escritanota (ou "representa”, “grafa”)
e como a escrita cria essas notagoes (ou “re-
presentagdes”). Eles precisariam, portanto,

entender que o que a escrita alfabética nota
no papel sdo os sons das partes das palavras
e que o faz considerando segmentos sonoros
menores que asilaba (os fonemas).

Ainda de acordo com as referidas autoras,
no processo de apropriagio da escrita alfa-
bética, as criancas ou adultos analfabetos
passariam por diferentes fases relaciona-
das a forma como concebem as questdes
acima citadas: inicialmente apresentariam
uma escrita pré-sildbica, em que nio

hd correspondéncia grafofonica, depois
passariam pela escritasildbica, em que ja
ha essa correspondéncia, mas no nivel da
silaba (uma letra representaria um sila-
ba) e ndo do fonema para posteriormente
poderem chegar a escrita alfabética, na
qual percebem a relagio fonema-grafema,
ainda que apresentem trocas de letras na
notagio de alguns sons, ja que essa fase
nio pode ser confundida com dominio da
norma ortografica sendo, esta tltima, uma
tarefa de aprendizagem posterior.

Para Ferreiro e Teberosky (1984), assim
como para outros pesquisadores (REGO,
1988), ¢ interagindo com a escrita, con-
templando seus usos e fungdes, que as
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criangas se apropriariam da escrita alfa-
bética, e ndo a partir da leitura de textos
“forjados” como os presentes em diferen-
tes cartilhas de alfabetizacio. Para esses
autores, dependendo das oportunidades
de vivenciar préticas diferenciadas de lei-
tura e produgio de textos (tanto na escola
como fora dela), os aprendizes poderiam
ter maior ou menor conhecimento sobre a
“linguagem que usamos ao escrever” textos
de diferentes géneros e sobre os diferentes
usos sociais que damos a eles.

Assim, com a difusio dos trabalhos da
Psicogénese da Lingua Escrita, vimos
nascer um forte discurso contrario ao uso
dos tradicionais métodos de alfabetizagio
e a defesa de uma prética que tomasse por
base a teoria psicogenética de aprendiza-
gem da escrita. Pregava-se a necessidade
de possibilitar que as criancas se apro-
priassem do Sistema de Escrita Alfabética
apartir da interagio com diferentes textos
escritos em atividades significativas de
leitura e producdo de textos, desde a Edu-
cacdo Infantil.

O discurso da importancia de se consi-
derar os usos e fungdes da escrita com
base no desenvolvimento de atividades
significativas de leitura e escrita na escola
foi incorporado, principalmente a partir
da década de 9o, aum novo conceito de
alfabetizagdo: o de letramento. Segundo
Soares (1998), o termo letramento ¢ a ver-
sdo para o Portugués da palavra de lingua
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inglesa literacy, que significa o estado ou
condigio que assume aquele que aprende a
ler e escrever.

No Brasil, o termo letramento nio substi-
tuiu a palavra alfabetizagdo, mas aparece
associada a ela. Atualmente ainda convi-
vemos com um alto indice de analfabetos,
mas niao podemos dizer que essas pessoas
sdo "iletradas”, pois sabemos que um
sujeito, crianga ou adulto, que aindanio se
apropriou da escrita alfabética, envolve-se
em praticas de leitura e escrita por meio
da mediagio de uma pessoa que sabe ler

e escrever e, nessas praticas, desenvolve
conhecimentos sobre os textos que circu-
lam na sociedade (REGO, 1988; MORAIS

e ALBUQUERQUE, 2004). Assim, por
exemplo, podemos ver que criancas peque-
nas que escutam frequentemente historias
lidas por adultos (em casa ou na escola),
sdo capazes de pegar um livro e fingir que
leem a histéria usando, para isso, uma
linguagem caracteristica desse género.

&\

<




WU

\ @

18

Por outro lado, é importante destacar

que apenas a interagdo com textos que
circulam na sociedade nio garante que os
alunos se apropriem da escrita alfabética,
umavez que, no geral, essa aprendizagem
nio acontece de forma espontinea, mas
exige um trabalho de reflexio sobre as

caracteristicas do nosso sistema de escrita.

A despeito das novas concepgdes de alfa-
betizagdo e de mudancas nas préticas de
ensino da leitura e da escrita com base nas
novas perspectivas tedricas, muitos alunos
continuaram a concluir o primeiro ano e
mesmo o primeiro segmento do Ensino
Fundamental sem saber ler e escrever.
Resultados de avaliagdes em larga escala,
sejam internacionais (PISA), nacionais
(SAEB, Proya Brasil), estaduais ou muni-
cipais, tém revelado o baixo desempenho
dos nossos alunos em leitura e confirmam
o fracasso da escola em ensinar os estu-
dantes a ler.

Algumas medidas tém sido efetivadas
tanto no ambito nacional, como no ambi-
to das diferentes secretarias de educacio,
para tentar superar os problemas rela-
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cionados ao aprendizado da leitura, tais
como: a ampliacio do Ensino Fundamen-
tal para 9 anos como forma de garantir
que os alunos darede publica de ensino
iniciem o processo formal de alfabetiza-
¢d0 aos seis anos de idade (BEAUCHAMP:;
PAGEL; NASCIMENTO, 2007), a defi-
nicdo dos trés primeiros anos do Ensino
Fundamental como o periodo destinado
a alfabetizacio (PNE 2011/2020 - BRA-
SIL, 2011), 0 investimento na formacio
continuada de professores, por meio da
criacdo da Rede Nacional de Formacio

de Professores e do desenvolvimento de
programas de formagdo continuada como
o Pro-Letramento.

Paralelamente ao debate sobre tais politi-
cas relativas a formagio dos professores e
sobre os resultados das avaliagdes em larga
escala, temos vivido também um amplo
debate sobre que métodos/metodologias
utilizar para alfabetizar nossos alunos.
Reportagens publicadas em revistas de
grande circulacdo criticam o ensino da lei-
tura e escrita com base em uma abordagem
construtivista de alfabetizacdo, afirmando

%/fﬁﬂ//
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ser tal abordagem responsavel pelo baixo
indice de leitura apresentado por nossos
educandos nos processos de avaliacio.
Defender, no entanto, a alfabetizagio
centrada em qualquer método sintético
ou analitico, como meio de superar o atual
contexto de fracasso escolar na alfabeti-
zacdo, € desconsiderar as contribuicoes
das pesquisas que analisam o processo de
construgdo dos sujeitos na aprendizagem
daleitura e da escrita e os estudos sobre

letramento.

Soares (2004,), em seu artigo sobre as
muitas facetas da alfabetizacdo, comenta
que os problemas que vivenciamos hoje re-
lativos a essa fase da escolarizagio podem
estar relacionados, entre outras coisas, a
uma perda de especificidade do proces-

so de alfabetizagdo vivenciado nas duas
tltimas décadas, relacionada a um pro-
cesso por ela chamado de “desinvencio da
alfabetizacdo”. Para a referida autora, esse
processo foi causado, principalmente, pela
mudanga conceitual a respeito da aprendi-
zagem da escrita que se difundiu no Brasil
apartir de meados dos anos 1980, com a
divulgacdo dos trabalhos da psicogénese
da escrita.

Sem desconsiderar a incontestével contri-
buigdo que essa mudanca paradigmatica,
na drea da alfabetizagdo, trouxe para a
compreensdo da trajetoria da crianga em
dire¢io a descoberta do sistema alfabético,
Soares destaca alguns equivocos e falsas
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inferéncias surgidos com a transposigio
dessa abordagem para a pratica pedagogica
de alfabetizagdo, tais como: privilégio da
faceta psicologica da alfabetizacdo que obs-
cureceu sua faceta linguistica — fonética e
fonologica; incompatibilidade divulgada
entre o paradigma conceitual psicogené-
tico e a proposta de métodos de alfabeti-
zagdo; e, por fim, o pressuposto, também
amplamente divulgado, de que apenas por
meio do convivio intenso com o material
escrito que circula nas préticas sociais, a
crianga se alfabetizaria. Nessa perspectiva,
a alfabetizagdo, como processo de apro-
priacdo de um sistema de escrita conven-
cional com regras proprias, foi obscurecida
pelo letramento, porque “este acabou por
frequentemente prevalecer sobre aquela,

que, como consequéncia, perde sua espe-
cificidade” (SOARES, 2004, p. 9).

No entanto, para "reinventar a alfabe-
tizacdo”, mais do que defender a volta
dos antigos métodos de alfabetizagio
(analiticos ou sintéticos) que priorizam
primeiro o ensino de um “cédigo” para
depois os alunos poderem ler e escrever
textos diversos, a autora defende o tra-
balho especifico de ensino do Sistema de
Escrita Alfabética inserido em praticas de
letramento. Nessa perspectiva, a referida
autora propde uma distin¢do entre os ter-
mos alfabetizagdo e letramento. O pri-
meiro corresponderia a agio de ensinar/
aprender a ler e a escrever, enquanto o
segundo seria considerado como o estado
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ou a condicdo de quem ndo apenas sabe
ler e escrever, mas cultiva e exerce as
praticas sociais que usam a escrita. Como
afirmado por ela:

“alfabetizar e letrar sio duas
acoes distintas, mas nio inse-
paraveis, ao contrario: o ideal
seria alfabetizar letrando, ou
seja: ensinar aler e escrever no
contexto das praticas sociais da
leitura e da escrita, de modo
que o individuo se tornasse, ao
mesmo tempo, alfabetizado e

letrado.” (Soares, 1998, p. 47)

Como desenvolver préticas de alfabetiza-
¢do nessa perspectiva? Seriam essas prati-
cas efetivas? Algumas pesquisas tém sido
desenvolvidas com o objetivo de investigar
como os professores estdo construindo
praticas de alfabetizagio na perspectiva do
alfabetizar letrando e investigar a relagio
dessas praticas com a aprendizagem dos
alunos. Relataremos, a seguir, de forma
sucinta, duas dessas pesquisas.

A primeira foi desenvolvida por Albu-
querque, Morais e Ferreira (2008) e
envolveu um grupo de nove professoras
que lecionavam no 1° ano do 1° ciclo da
Secretaria de Educagio da cidade do Reci-
fe. Como procedimentos metodolégicos,
além de observagoes semanais das aulas
das professoras, uma vez por més eram
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realizados encontros com as docentes que
tinham o objetivo de discutir as praticas
observadas, e refletir sobre alguns aspec-
tos constitutivos do processo de alfabe-
tizacdo. A andlise dos resultados revelou
que um grupo de professoras desenvolvia
uma pratica sistemética de alfabetizacio
que contemplava, diariamente, ativida-
des de reflexdo sobre o Sistema de Escrita
Alfabética, enquanto outras professoras
priorizavam o trabalho de leitura e pro-
ducio coletiva de textos. A realizagio de
um ditado com os alunos das professoras
mostrou que a maioria das criangas que
estudavam com as do primeiro grupo
concluiu o ano na hipétese alfabética de
escrita, enquanto nos outros grupos uma
propor¢do maior de alunos apresentou
hipoteses de escrita menos avancadas. As
experiéncias vivenciadas nos encontros
mensais, no entanto, possibilitaram que
as docentes refletissem sobre suas priti-
cas de ensino e, nesse processo, fossem
recriando-as, na perspectiva do alfabeti-
zar letrando.

A segunda pesquisa foi desenvolvida por
Cruz (2008), e teve como objetivo verificar
as praticas de ensino da leitura e da escrita
desenvolvidas por professores dos trés
primeiros anos do Ensino Fundamental

e arelacdo dessas préticas com a apren-
dizagem dos alunos no que se refere ao
dominio do Sistema de Escrita Alfabética

e a capacidade de produzir textos. Partici-
param da pesquisa trés professoras (uma
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de cada ano do 1° ciclo) e 60 alunos (15

do 1% ano, 20 do 2° ano e 25 do 3° ano) de
uma escola da Rede Municipal de Ensino
do Recife. Como procedimentos meto-
dolégicos foram realizadas observagoes

de aulas e atividades diagnésticas com os
estudantes: escrita do nome de figuras

e uma atividade de reescrita de texto. A
andlise dos dados revelou que a maioria
dos alunos das trés turmas concluiu o ano
na fase alfabética de escrita, apresentando
razoavel dominio das correspondéncias fo-
nograficas diretas. Em relacio a produgio
textual, algumas criangas do 1° concluiram
0 ano produzindo textos de forma legivel e
elaborada. Esses resultados apontam para
apossibilidade de alunos do 1° ano do 1°

a) se escreve com letras, que ndo podem
ser inventadas, que tém um repertério
finito e que sao diferentes de nimeros e
outros simbolos;

b) as letras tém formatos fixos e pequenas
variacdes produzem mudancas na identidade
das mesmas (p, g, b, d), embora uma letra
assuma formatos variados (P, p, P, p);

c) a ordem das letras é definidora da
palavra e, juntas, configuram-na, e uma
letra pode se repetir no interior de uma
palavra e em diferentes palavras;

d) nem todas as letras podem vir juntas de
outras e nem todas podem ocupar certas
posicdes no interior das palavras;

E) as letras notam a pauta sonora e nao as
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ciclo se apropriarem do Sistema de Escri-
ta Alfabética, a0 mesmo tempo em que
ampliam suas experiéncias de letramento,
desde que sejam submetidos a atividades
sistematicas de alfabetizagio que os levem
arefletir sobre o sistema de escrita, assim
como a atividades de leitura e producio de
textos, como era o caso da turma partici-

pante da pesquisa.

A reflexdao mais
aprofundada

sobre os principios
do Sistema de
Escrita Alfabética
é contemplada na
Unidade 3.

O que estamos chamando de atividades de
reflexio sobre o Sistema de Escrita Alfa-
bética? Como abordado por Leal e Morais
(2010), para compreender as proprieda-
des do sistema alfabético, é necessario que

o individuo se aproprie de uma série de
conhecimentos, tais como:

caracteristicas fisicas ou funcionais dos
referentes que substituem;

f) todas as silabas do portugués contém
uma vogal;

g) as silabas podem variar quanto as
combinagées entre consoantes, vogais

e semivogais (CV, CCV, CVSy, CSvV, V,
CCVCC...), mas a estrutura predominante
é a CV (consoante-vogal);

h) as letras notam segmentos sonoros
menores que as silabas orais que
pronunciamos;

i) as letras tém valores sonoros fixos,
apesar de muitas terem mais de um valor
sonoro e certos sons poderem ser notados
com mais de uma letra. (p. 35-36)
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Nessa perspectiva, defendemos que as
criancas possam vivenciar, desde cedo,
atividades que as levem a pensar sobre as
caracteristicas do nosso sistema de escrita,
de forma reflexiva, ltudica, inseridas em
atividades de leitura e escrita de diferentes

textos. Eimportante considerar, no entanto,

que a apropriagdo da escrita alfabética ndo
significa que o sujeito esteja alfabetizado.
Essa é uma aprendizagem fundamental,
mas para que os individuos possam ler e
produzir textos com autonomia é necessario
que eles consolidem as correspondéncias
grafofonicas, a0 mesmo tempo em que
vivenciem atividades de leitura e produgdo
de textos. F preciso, portanto, a defmicio
de direitos de aprendizagem relacionados
aos diferentes eixos do ensino da Lingua
Portuguesa a serem desenvolvidos ao longo
dos trés primeiros anos do Ensino Funda-
mental, tal como os que sdo sugeridos no
primeiro fasciculo do material do Programa
Pré-Letramento, que propde um conjunto
de capacidades a serem desenvolvidas pelos
alunos dos trés primeiros anos do Ensino
Fundamental. Outro exemplo de propo-
sicdo de direitos de aprendizagem pode

ser visualizado na se¢io Compartilhando
deste caderno. O principal objetivo dessa
proposic¢o € que tal exemplo possa servir
de ponto de partida para a discussio, em
cada municipio, acerca de conhecimentos e
capacidades que possam ser propostos nos
documentos oficiais que orientam o traba-
lho nas escolas.
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A definicio de direitos de aprendizagem
colabora para a discussio acerca do que
pode ser priorizado no planejamento do
ensino e do que pode ser avaliado, tema
que serd discutido na proxima secao.
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Avaliacao no ciclo de alfabetizacao

Eliana Borges Correia de Albuquerque

Como vimos no texto anterior, até meados
dadécada de 1980, as priticas de alfabetiza-
¢do se baseavam em métodos considerados
hoje como “tradicionais”, que tornavam
artificiais as praticas escolares daleitura e
da escrita. Liam-se e escreviam-se palavras,
frases e textos “cartilhados” (considerados
pseudo textos) com o objetivo de aprender
"0 codigo” alfabético. Atreladas a essas pra-
ticas de alfabetizagio desenvolvidas na 1°
série do Ensino Fundamental observavamos
arealizacio de praticas de avaliagio nomea-
das hoje como tradicionais, cuja énfase era
na medi¢do/mensuracio das aprendizagens
dos alunos e na classificagio deles como ap-
tos oundo aptos para progredir no ensino.

Antes de iniciar o processo formal de alfa-
betizacdo, era preciso avaliar se os alunos
apresentavam a “prontidio” necessdria para
tal processo, relacionada ao desenvolvimen-
to de habilidades “psiconeurolégicas” ou
“perceptivo-motoras” (coordenagio mo-
tora, discriminacio auditiva e visual, etc.).
Com a elevacio do indice de repeténciana
12 série do Ensino Fundamental da escola
publica, vimos surgir programas de Educa-
¢do Compensatoria que tinham o objetivo
de preparar os alunos, na Educagio Infantil
(denominada de pré-escolana época),

para o inicio do processo de alfabetizagdo,
compensando as supostas caréncias cultu-
rais, deficiéncias linguisticas e defasagens
afetivas que esses alunos — provenientes das
camadas populares —apresentavam (KRA-

MER, 2006).

Considerava-se, naquele contexto, que as
criancas que ingressavam no Ensino Funda-
mental ndo possuiam conhecimentos sobre
alingua e, ao mesmo tempo, julgava-se
necessario que todas elas tivessem desen-
volvido uma maturidade para aprender a ler
e escrever relacionadas com as habilidades
anteriormente mencionadas. Umavez diag-
nosticado que elas estavam “aptas” para ini-
ciar esse processo, cabia ao professor, que
seguia um determinado método, apresentar
as unidades sonoras (silaba, fonema) em
uma sequéncia pré-estabelecida, unidades
estas que deveriam ser memorizadas pelos
alunos. Como abordado por Albuquerque e
Morais (2006, p. 129),

“Os diferentes métodos contro-
lavam e garantiam a aprendiza-
gem quando existia prontidio.
O controle era feito a partir da
apresentacido das unidades que
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deveriam ser memorizadas — le-
tras/fonemas/padrdoes silabicos,
no caso dos métodos sintéticos,
ou textos/frases com um reper-
torio de palavras que deveriam
ser memorizadas, no caso dos
métodos analiticos — sempre
com base em uma sequéncia a
ser seguida. O aluno s6 poderia
ser apresentado a novas unida-
des uma vez que tivesse memo-
rizado as anteriores. “

Nessa pratica de ensino da leitura e da
escrita, a avaliagdo era fundamental para
o bom andamento do processo. Avaliava-
-se se os alunos estavam aprendendo

o codigo alfabético na perspectiva da
memorizacdo das unidades apresentadas/
ensinadas pelo professor e presentes no
livro didatico utilizado. O objetivo de tal
avaliacdo era o de medir e classificar a
aprendizagem dos alunos para determinar
seu prosseguimento nos estudos, tanto no
que se refere a sequéncia de apresentacio
das licoes/unidades ao longo do ano, como
apassagem para a 2? série. O proposito
classificatorio e seletivo de tal pratica de
avaliacio evidencia-se nos altos indices de
reprovagdo no final da 1# série.

Ainda em relagio a tais praticas de alfabe-
tizagdo e avaliagdo, presentes na memoria
de muitos de nos, avaliava-se por meio
de atividades que exigiam a leitura e a
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escrita das letras, silabas, palavras, frases
e textos trabalhados. Era preciso garantir
que os alunos dessem as respostas cor-
retas, uma vez que o erro precisava ser
evitado, pois era indicador de que o estu-
dante ndo havia aprendido/memorizado o
que fora ensinado.

Como abordado no primeiro texto deste
caderno, tal pratica de avaliagio era exclu-
dente, pois desconsiderava o sujeito em
suas singularidades e ndo considerava suas
experiéncias/conhecimentos prévios, assim
como seus percursos de aprendizagem. Os
educandos, ao final do ano, eram apenas ro-
tulados em aptos ou nio aptos a prosseguir
os estudos, estando tal aptidao relacionada
ao desempenho deles nas tarefas/provas
escolares e a suas capacidades de emitirem
asrespostas corretas.

Apartir da década de 1980, o fracasso esco-
lar que até entdo era visto como um proble-
ma de deficiéncia ou caréncia cognitiva e
cultural dos alunos do meio popular, passou
aser relacionado, a luz das teorias cons-
trutivistas e sociointeracionistas de ensino
(em geral) e dalingua (em particular), as
praticas tradicionais de ensino da leitura

e da escrita. No campo da alfabetizagio,
como vimos anteriormente, os trabalhos

de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky vao dar
um novo sentido aos erros ou escritas nao
convencionais dos alunos, que passaram a
servistos como reveladores de suas hipote-
ses de escrita.
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Como abordado por Albuquerque e Morais (2006), diferentemente de uma pratica tradi-
cional de alfabetizagio e avaliacdo, na perspectiva construtivista e interacionista de ensino,
e também na perspectiva inclusivista, avaliam-se as conquistas e as possibilidades dos estu-
dantes ao longo do ano escolar, e nio apenas os impedimentos e as condutas finais e acaba-
das. O erro, que antes precisava a todo custo ser evitado, jd que era o principal sintoma de
exclusio escolar, passa a ser considerado como indicador da forma como os alunos pensam
sobre determinado conhecimento. Os objetivos das avaliagdes nio se relacionam mais a
simples medicdo de conhecimentos para determinar se estio aptos a progredir nos estudos,
mas a identificacdo dos conhecimentos que os estudantes jd desenvolveram, com o objetivo
de fazé-los avangar em suas aprendizagens. Além disso, nessa perspectiva, a avaliagio aten-

Na unidade 2 0
planejamento do
ensino é discu-
tido, a partir do
pressuposto de que
é a avaliacdo que
fornece informa-
¢Oes sobre quais
sao as prioridades a
serem consideradas
no planejamento e
sobre como agrupar
os estudantes em
sala de aula.
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de a diferentes objetivos, como alguns apontados por Leal (2003, p. 20):

a) identificar os conhecimentos ja construidos
pelos alunos, a fim de planejar as novas
atividades de ensino de forma ajustada, isto
é, considerando as aprendizagens que eles

ja desenvolveram, as dificuldades ou lacunas
que precisam superar;

b) decidir sobre a necessidade ou nado de

Nessa perspectiva, avalia-se tanto os alu-
nos, para mapear seus percursos de apren-
dizagem, como as praticas pedagogicas
com o objetivo de analisar as estratégias de
ensino adotadas de modo arelaciona-las
as possibilidades dos educandos. Como
abordado por Ferreira e Leal (2006), "é
papel de a escola ensinar, favorecendo, por
meio de diferentes estratégias, oportuni-
dades de aprendizagem, e avaliar se tais

estratégias estdo sendo de fato adequadas”

(p.16).

retomar o ensino de certos itens ja ensinados
ou de usar estratégias de ensino alternativas,
a partir da verificacdo do que os alunos
aprenderam;

c) decidir sobre se os alunos estdo em
condicbes de progredir para um nivel (série,
ciclo, etc.) escolar mais avancado.

Quanto ao registro dessas avaliagoes, pode-
-se também propor diversificagio quanto
aos instrumentos: cadernos de registros
dos estudantes; os portfélios com a cole-
tanea de atividades/registros realizados
pelas criangas ao longo de um determinado
periodo que permitem que tanto o professor
como os proprios alunos acompanhem as
dificuldades e os avangos em uma determi-
nada matéria; a ficha de acompanhamento
individual (de cada aluno) e coletiva (da
classe).
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Ana Cristina Bezerra da Silva, professora

do 1% ano de uma escola da rede municipal
de ensino do Recife, relata de forma breve
como faz uso da avaliagdo diagnostica para
identificar os conhecimentos das criangas
em relagdo ao Sistema de Escrita Alfabética
e poder planejar as atividades de forma a
possibilitar que elas avancem em suas hipo6-
teses de escrita:

“Nos primeiros dias de aula des-
te ano letivo foi estabelecido pela
coordenacio da escola, junta-
mente com todos os professores,
um periodo de sondagem inicial
(ou diagnéstico da turma), para
que pudéssemos descobrir o que
cada aluno sabia sobre o sistema
de escrita, bem como identificar
quais hipoteses da lingua escrita
em que as criancas encontra-
vam-se para que pudéssemos
adequar o planejamento das au-
las de acordo com as necessida-
des de aprendizagem do grupo.
Essa avaliaciio inicial me permite
acompanhar os avancos na apro-
priacio do Sistema de Escrita
Alfabética durante todo ano. A
sondagem inicial foi realizada
através de uma atividade feita
individualmente com a produ-
cdo espontanea de umalista de
palavras de um mesmo grupo
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semantico que, no caso desta
turma, escolhi nome de alguns
animais (SAPO, CAVALO, MA-
CACO, CORUJA, VACA, GATO).
Em outro momento fiz aplicagio
de uma avaliaciio elaborada pela
coordenadora para aplicacdo nas
turmas do 1° ano, em seguida fo-
ram tabulados os acertos de cada
crianca de acordo com os descri-
tores estabelecidos pela escola.
Com base nessa tabela, foi pos-
sivel fazer uma analise critica de
como deveria ser a rotina e quais
atividades seriam contempladas
para que cada crianca avancasse
do seu estagio inicial de escrita.
Com o resultado desta sondagem
organizei as primeiras atividades
para que pudesse fazer as inter-
vencgoes adequadas a diversidade
de saberes da turma. Como, no
grupo de dezessete alunos, doze
estavam no nivel pré-silabico,
iniciei as atividades partindo do
nome das criancas, para que as
criancas entrassem em contato
com a leitura e a escrita através
do que lhe pertence, que é o seu
nome. Elaborei também um
quadro, para que, no final de
cada bimestre, pudesse manter
um registro criterioso do proces-
so de evoluciio das hipéteses de
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escrita das criancas, pois € atra-
vés das sondagens e da obser-
vacdo cuidadosa e constante das
producdes dos alunos durante o
ano, que eu posso saber em que
momento se encontra cada um,
e se a minha rotina esta funcio-
nando, e como posso ajustar o
planejamento do meu trabalho
para que, no final do ano letivo,
todos estejam alfabetizados.”
(Ana Cristina Bezerra da Silva,
professora do 1° Ano da Escola
Municipal Mauricio de Nassau —

Recife/PE).

Aprofessora Ana Cristina é a mesma docen-
te da pesquisa de Cruz, relatada no segundo
texto deste caderno. Tais atividades citadas
sdo favorecidas porque existe um compro-
misso entre os profissionais da escola em
que ela trabalha de desenvolver uma prética
de ensino da leitura e da escrita na perspec-
tiva do alfabetizar letrando.

Aproposta pedagogica da referida escola
contempla alguns direitos de aprendizagens
aserem assegurados a cada ano do ciclo e

os professores, juntamente com a equipe
pedagogica, buscam alternativas para que
tais direitos sejam assegurados. Paraisso, ¢
essencial arealizacdo de uma avaliagio diag-
nostica no inicio do ano, para que o perfil da
turma seja tragado e a professora possa, jun-
tamente com a equipe, pensar nas estraté-
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gias de acdo relacionadas  alfabetizagio. Tal
avaliacdo também acontece ao longo do ano
e, com base nela e nas atividades desenvol-
vidas diariamente, a docente preenche um
quadro de registro de cada aluno, de modo
apoder acompanhar os avangos de cada um
nas diferentes dreas. Por meio de tal quadro
é possivel, também, analisar o baixo ren-
dimento dos alunos de modo a pensar nas
solugdes para que efetivamente eles apren-
dam. Pode-se, por exemplo, realizar mudan-
¢as na organizagdo de estratégias didaticas,
com a possibilidade de acompanhamento
individual do aluno pelo professor em
alguns momentos e por outro profissional da
escola (coordenador pedagogico, estagidrio,
etc.), em outros momentos.

Por fim, é importante considerar que as
mudangas nas praticas de alfabetizagio e
avaliagdo foram acompanhadas também

de mudancas na organizagio de alguns
sistemas de ensino em regimes ciclados. No
Brasil, foi a partir da década de 1980, como
forma de diminuir o gargalo na 1# série do
Ensino Fundamental, que a organizacio
curricular em ciclos passou a ser instituida.
Para Ferreira e Leal (2006, p.18),

“[...] os argumentos para a ado-
cdo do regime ciclado sio mui-
tos. Um deles repousa na ideia
de que essa estrutura curricular
favorece a continuidade, a inter-
disciplinaridade e a participa-
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cdo, respeitando-se os ritmos e
os tempos dos alunos. Ha ainda,
nessas propostas, uma negacio
dalégica excludente e competi-
tiva (quem vai chegar primeiro?)
e aadocdo de uma logica de in-
clusio e solidariedade (partilha
de saberes). Outro aspecto a des-
tacar ¢ a mudanca da perspecti-
va conteudista de “quanto ja se
sabe sobre” para uma perspecti-
va multicultural, que respeitaa
diversidade de saberes, praticas
e valores construidos pelo grupo.
Ha, ainda, uma rejeicao da busca
de homogeneizacio e umavalo-
rizacio da heterogeneidade e da
diversidade.”

Enfim, na perspectiva da inclusio que
norteia a proposta da organizacio escolar
em ciclos é fundamental que os sistemas de
ensino (seriados ou ciclados) estabelecam o
que deve ser ensinado em cada ano escolar
e construam estratégias didaticas para que
os estudantes progridam em seus conheci-
mentos, respeitando-se a heterogeneidade
do grupo. E necessario pensar também em
formas de acompanhamento daqueles que
nao alcancaram as metas pretendidas para
0 ano e que vao prosseguir em seus estudos,
de modo a garantir que nio sejam excluidos
do grupo. Algumas escolas e redes de ensino
tém adotado estratégias relacionadas ao
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desenvolvimento de projetos de acompa-
nhamento aos alunos com defasagem de
aprendizagem, projetos esses que sio reali-
zados por parte de um grupo de professores
ou estagidrios em determinados horarios da
semana ou no contra turno.
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Direitos de aprendizagem no ciclo de
alfabetizacao — Lingua Portuguesa

O direito a Educagéo Basica ¢ garantido a todos os brasileiros e, segundo prevé a Lei 9.394,,
que estabelece as diretrizes e bases da educagdo nacional, “tem por finalidades desenvolver
o educando, assegurar-lhe a formagio comum indispensavel para o exercicio da cidadania e
fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores™ (Art. 22).

Desse modo, a escola é obrigatoria para as criancas e tem papel relevante em sua formagao
para agir na sociedade e para participar ativamente das diferentes esferas sociais. Dentre
outros direitos, € prioritario o ensino da leitura e escrita, tal como previsto no artigo 32:

Artigo 32

0 ensino fundamental obrigatério, com das artes e dos valores em que se
duracdo de 9 (nove) anos, gratuito na escola  fundamenta a sociedade;
publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos de
idade, tera por objetivo a formacao basica
do cidadao, mediante:

lll - o desenvolvimento da capacidade de
aprendizagem, tendo em vista a aquisicao de
conhecimentos e habilidades e a formacao

I - 0 desenvolvimento da capacidade de de atitudes e valores;

aprender, tendo como meios basicos o pleno
dominio da leitura, da escrita e do calculo;

IV - o fortalecimento dos vinculos de familia,
dos lacos de solidariedade humana e de

Il - a compreensao do ambiente natural e tolerancia reciproca em que se assenta a vida
social, do sistema politico, da tecnologia, social.
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Para atender as exigéncias previstas nas
Diretrizes, torna-se necessario delimitar os
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Em todos os quadros sdo expostas sugestoes
acerca de como tratar a progressdo de co-
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diferentes conhecimentos e as capacidades
basicas que estdo subjacentes aos direitos.
Nos quadros a seguir, alguns conhecimen-
tos e capacidades estdo descritos e podem
ser postos como pontos de partida para o
estabelecimento do debate.

Sao descritos direitos de aprendizagem
gerais, que permeiam toda a acio peda-
gogica e depois sdo expostos quadros com
conhecimentos e capacidades especificos
organizados por eixo de ensino da Lingua
Portuguesa: Leitura, Producao de textos
Escritos, Oralidade, Analise Linguistica.

O eixo Anilise Linguistica foi dividido em
dois quadros, com o objetivo de destacar
as especificidades do ensino do Sistema
de Escrita Alfabética, necessario para que
as criangas tenham autonomia naleitura e
produgdo de textos, separando tais direitos
de outros aspectos da andlise linguistica,
também fundamentais para a ampliagdo
das capacidades para lidar com as situa-
¢oes de producio e compreensio de textos
orais e escritos.

-~

LeRr e escreverR com auTonomia,
nesTe DOCUMENTO, SIGNIFICA LER €
€SCREVEeR Sem PRECISaR De LeDOR
OU eSCRIB3, O Que SO é possiveL nos
Casos em Que as CRIaN¢as bominam
o Sistema pe EscriTa ALFaBéTica.
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nhecimento ou capacidade durante o ciclo
de alfabetizacio. A letra | serd utilizada para
indicar que determinado conhecimento ou
capacidade deve ser introduzido na etapa
escolar indicada; aletra A, indicard que a
agdo educativa deve garantir o aprofunda-
mento; e aletra C, indica que a aprendiza-
gem deve ser consolidada no ano indicado.

Como podera ser observado, um determi-
nado conhecimento ou capacidade pode
serintroduzido em um ano e aprofundado
em anos seguintes. A consolidacdo também
pode ocorrer em mais de um ano escolar,
dado que ha aprendizagens que exigem um
tempo maior para a apropriacdo. Nos eixos
de produgio e compreensio de textos, por
exemplo, sdo muitas e variadas as situagoes
sociais que demandam agdes de escrita/
fala/escuta/leitura. Cada uma tem carac-
teristicas proprias em que determinados
géneros textuais circulam. Desse modo, é
possivel dizer que determinados géneros
podem ser introduzidos em um deter-
minado ano, demandando capacidades e
conhecimentos relativos a ele que podem
ser aprofundados e consolidados naque-

le mesmo ano, e, no ano seguinte, outro
género pode exigir que as mesmas capaci-
dades, com maior nivel de complexidade,
sejam retomadas. Por exemplo, podem ser
realizadas situagdes diddticas para desen-

volver nas criancas a capacidade de elaborar

inferéncias, utilizando, para isso, textos de

/ <

A Resolugaon® 7,
de 14 de dezembro
de 2010, do Con-
selho Nacional de
Educacdo, que fixa
Diretrizes Curricula-
res Nacionais para o
Ensino Fundamen-
tal de 9 (nove) anos,
pode ser lida no
cadernodo ano 1,
Unidade 8.
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determinado género, com determinado tipo
de vocabulario e de complexidade sintatica;
acrianga pode consolidar tal capacidade
naquele mesmo ano. No entanto, no outro
ano de escolaridade, podem ser realiza-

das outras situacoes didaticas em que se
busca desenvolver a capacidade de elaborar
inferéncias mais complexas, naleitura de
textos mais longos, com vocabuldrio mais
rebuscado, com estruturas sintaticas mais
complexas. Desse modo, naquele ano, tal
capacidade vai ser aprofundada e consolida-
da. Concebe-se, portanto, que hd aprendiza-
gens que podem ser aprofundadas e consoli-
dadas durante toda avida das pessoas.

Eimportante também salientar que o nivel
de aprofundamento de um determinado
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conhecimento que se busca ao lidar com
criancas de seis anos, ndo é 0 mesmo que
se busca com criancas de oito anos. O pro-
fessor, sem duvidas, precisa estar atento as
experiéncias e conhecimentos prévios de
seu grupo classe, seus interesses e modos
de lidar com os saberes escolares.

ém TODOS OS anos be escm.amzagéo, \
as CRIan¢as bevem seR conviDaDas a
LEeR, PRODUZIR € REFLETIR SOBRE TEXTOS
Que CIRCULam em DIFERENTEeS €SFERas
SOcClals be |n1'em.ocugéo, mas aLGuns
PODEem SeR CONSIDERADOS PRIORITARIOS,
COMO 0S GENEROS Da eSFEeRa LITERARIA;
€SFeRa acanémica/escoLaR e esFeRra
MIDIATICA, DESTINADA a DISCUTIR Temas

\SOCIaIS ReLevanTes. J

Direitos gerais de aprendizagem: Lingua Portuguesa

Compreender e produzir textos orais e escritos de diferentes géneros, veiculados em suportes
textuais diversos, e para atender a diferentes propdsitos comunicativos, considerando as con-
dicdes em que os discursos sao criados e recebidos.

Apreciar e compreender textos do universo literario (contos, fabulas, cronicas,
poemas, dentre outros), levando-se em conta os fenémenos de fruicdo estética, de imaginacao
e de lirismo, assim como os mdltiplos sentidos que o leitor pode produzir durante a leitura.

Apreciar e usar em situacoes significativas os géneros literarios do patriménio cultural da

infancia, como parlendas, cantigas, trava linguas.

Compreender e produzir textos destinados a organizacdo e socializacdo do saber
escolar/cientifico (textos didaticos, notas de enciclopédia, verbetes, resumos,
resenhas, dentre outros) e a organizacdo do cotidiano escolar e ndo escolar
(agendas, cronogramas, calendarios, cadernos de notas...).

Participar de situagoes de leitura/escuta e producao oral e escrita de textos destinados a refle-
xdo e discussao acerca de temas sociais relevantes (noticias, reportagens, artigos de opinido,

cartas de leitores, debates, documentérios...).

Produzir e compreender textos orais e escritos com finalidades voltadas para a reflexao sobre
valores e comportamentos sociais, planejando e participando de situagées de combate aos
preconceitos e atitudes discriminatdrias (preconceito racial, de género, preconceito a grupos

sexuais, preconceito linguistico, dentre outros).
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Producdo de textos escritos [ Ano2 | Ano3
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Andlise linguistica:
apropriacao do Sistema de Escrita Alfabética
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O acompanhamento da aprendizagem
das criancas: sugestdao de instrumento
de registro da aprendizagem

ESCOLA:

NOME:

Analise linguistica:

apropriacao do Sistema de Escrita Alfabética m m
Escreve o proprio nome.
Reconhece e nomeia as letras do alfabeto.
Diferencia letras de nimeros e outros simbolos.

Conhece a ordem alfabética e seus usos em
diferentes géneros.

Reconhece diferentes tipos de letras em textos de
diferentes géneros e suportes textuais.

Compreende que palavras diferentes compartilham
certas letras.

Percebe que palavras diferentes variam quanto ao nimero,
repertorio e ordem de letras.

Segmenta oralmente as silabas de palavras e compara as
palavras quanto ao tamanho.

Identifica semelhancas sonoras em silabas e em rimas.
Reconhece que as silabas variam quanto as suas composicoes.
Percebe que as vogais estao presentes em todas as silabas.

L&, ajustando a pauta sonora ao escrito.

Domina as correspondéncias entre letras ou grupos de
letras e seu valor sonoro, de modo a ler palavras e textos.

Domina as correspondéncias entre letras ou grupos de letras
e seu valor sonoro, de modo a escrever palavras e textos.

[S1Sim; [ P]Parcialmente; [ N ] N3do.
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Andlise linguistica:

discursividade, textualidade e normatividade m m

Analisa a adequacao de um texto (lido, escrito ou escutado)
aos interlocutores e a formalidade do contexto ao qual se
destina.

Conhece e usa diferentes suportes textuais, tendo em vista
suas caracteristicas: finalidades, esfera de circulacao, tema,
forma de composicao, estilo, etc.

Reconhece géneros textuais e seus contextos de producao.

Conhece e faz uso das grafias de palavras com correspondén-
cias regulares diretas entre letras e fonemas (P, B, T, D, F, V).

[ S1Sim; [ P]Parcialmente; [ N ] Nao.

Leitur rev ] sun | Ago. | Dex_

Lé textos nao-verbais, em diferentes suportes.

Lé textos (poemas, cancoes, tirinhas, textos de tradicao
oral, dentre outros), com autonomia.

Compreende textos lidos por outras pessoas, de diferentes
géneros e com diferentes prop6sitos.

Antecipa sentidos e ativa conhecimentos prévios relativos
aos textos a serem lidos pelo professor ou pelas criangas.

Reconhece finalidades de textos lidos pelo professor ou
pelas criancas.

Localiza informagdes explicitas em textos de diferentes
géneros, tematicas, lidos pelo professor ou outro leitor
experiente.

Realiza inferéncias em textos de diferentes géneros e te-
maticas, lidos pelo professor ou outro leitor experiente.

Estabelece relacoes logicas entre partes de textos de dife-
rentes géneros e tematicas, lidos pelo professor ou outro
leitor experiente.

Apreende assuntos/temas tratados em textos de diferentes
géneros, lidos pelo professor ou outro leitor experiente.

Interpreta frases e expressdes em textos de diferentes
géneros e tematicas, lidos pelo professor ou outro leitor
experiente.

Interpreta frases e expressdes em textos de diferentes
géneros e tematicas, lidos com autonomia.

Relaciona textos verbais e ndo-verbais, construindo sentidos.
[ S1Sim; [ P]Parcialmente; [ N ] Ndo.
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Producdo de textos escritos [ Jun. | | Dez. |

[ S1Sim; [ P] Parcialmente; [ N ] Nio.

Oralidade “ev. | un | Ago | Dex. |
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Perfil de grupo:
sugestdao de instrumento de
acompanhamento da turma

ESCOLA:

PROFESSOR/A:

Conhecimento / Capacidade m m

Escreve o préprio nome.

Reconhece as letras do alfabeto por seus nomes.
Diferencia letras de nimeros e outros simbolos.
Utiliza letras na escrita das palavras.

Escreve palavras estabelecendo algumas correspondéncias
entre letras e seu valor sonoro, mesmo omitindo, mudando
a ordem ou trocando letras.

Escreve palavras com diferentes estruturas silabicas,
atendendo a algumas convengoes ortograficas.

Lé palavras formadas por diferentes estruturas silabicas.
Lé textos de géneros e tematicas familiares em voz alta.

Compreende textos de géneros, tematicas
e vocabulario familiares.

Produz textos escritos de género, temética
e vocabulario familiares.

Participa de situagoes produzindo e compreendendo
textos orais de géneros e temas familiares.

Obs. Em cada coluna deve-se indicar a quantidade de criangas que domina o conhecimento descrito (Sim), a quantidade de criangas
que domina parcialmente (Parcialmente) e a quantidade de criangas que nio domina (No).
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ApPrenbpenpo mais

Sugestoes de leitura

As praticas cotidianas de alfabetizacao:
o que fazem as professoras?

ALBUQUERQUE, Eliana B. C., MORAIS, Artur G. E FERREIRA, Andréa Tereza B.

As praticas cotidianas de alfabetizacao: o que fazem as professoras? In: Revista

Brasileira de Educacdo. V. 13, n.38. maio/ago 2008. (Disponivel em: http://www.
I scielo. br/pdf/rbedu/v13n38/05.pdf).

Este artigo apresenta uma pesquisa que buscou analisar como um grupo de professoras
do 1° ano do Ensino Fundamental de escolas da prefeitura da cidade do Recife estavam
transpondo as “mudangas didaticas” relacionadas a alfabetizagdo para suas praticas de
ensino e como “fabricavam” suas praticas pedagogicas cotidianas. Como procedimentos
metodologicos, foram realizadas observagdes de aulas, encontros mensais com as pro-
fessoras para discussio tedrica e reflexio sobre suas priticas e realizagio de atividades
de escrita de palavras com os alunos das docentes participantes da pesquisa no final do
ano letivo. As praticas das professoras quanto ao ensino do Sistema de Escrita Alfabética
foram classificadas em dois tipos: sistematica e assistematica. A andlise do desempenho
dos alunos na atividade de escrita de palavras revelou que aqueles que vivenciavam ativi-
dades didrias de reflexdo sobre os principios do Sistema de Escrita Alfabética concluiram
0 ano, em sua maioria, apresentando niveis alfabéticos de escrita.
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Os conceitos de alfabetizacao e letramento
e os desafios da articulacao entre teoria e pratica

MACIEL, Francisca Izabel Pereira e LUCIO, lara Silva. Os conceitos de alfabetizacdo

e letramento e os desafios da articulacao entre teoria e pratica. In: CASTANHEIRA,
Maria Lacia, MACIEL, Francisca e MARTINS, Raquel (orgs.) Alfabetizacdo e letramen-
to na sala de aula. Belo Horizonte: Auténtica Editora: Ceale, 2008. (livro do acervo
do PNBE Professor 2010).

Esse texto tem o objetivo de refletir sobre as relagdes entre o processo de ensino-apren-
dizagem da leitura e da escrita, considerando a discussdo recente sobre alfabetizagdo e
letramento. Ao longo do texto, as autoras buscam responder a questoes como: Por que
trabalhar a alfabetizagio e o letramento ao mesmo tempo? Como alfabetizar na pers-
pectiva do letramento? Com base nessas questdes, as autoras discutem os conceitos de
alfabetizagdo e letramento considerando sua natureza politica e social e posteriormente
apresentam a andlise de algumas atividades propostas por professores que buscam traba-
lhar na perspectiva do alfabetizar letrando.

Alfabetizacao e Letramento: conceitos e relacoes

SANTOS, Carmi Ferraz e MENDONCA, Marcia. Alfabetizacao e Letramento: conceitos e
relagdes. Belo Horizonte: Auténtica, 2005. (Disponivel em: http://www.ceelufpe.com.
br/e-books/Alfabetizacao_letramento_Livro.pdf).

As relagdes entre alfabetizacio e letramento vém sendo muito discutidas nos tltimos
anos, mas nem sempre esses conceitos sio esclarecidos quanto as suas especificidades.
Tal compreensio é de fundamental importancia na delimitacio do papel da escola na
tarefa de alfabetizar letrando, evitando alguns equivocos que se escondem por tras dessa
proposta, que ainda gera davidas e questionamentos. O livro Alfabetizagdo e Letramen-
to traz um conjunto de textos de autores diversos que abordam esses conceitos, suas
relagdes com a escolarizacdo, o trabalho com os géneros textuais na escola, inseridos na
perspectiva de alfabetizar letrando. Além disso, o livro traz textos que discutem a organi-
zagio do trabalho pedagdgico e a abordagem da alfabetizacio e do letramento nos livros
didaticos. Contempla ainda o letramento digital no contexto do ensino
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Nesse texto, as autoras, tomando como referéncia avaliagdes sistémicas como o Sistema
Nacional de Avalia¢io da Educagio Basica (SAEB), a Prova Brasil e a Avaliagio da Alfa-
betizagio em Minas Gerais, e se apoiando nos conceitos de alfabetizacio e letramento,

propuseram uma discussdo sobre o papel de tais avaliagdes como instrumento que pode
possibilitar o diagnéstico dos problemas de leitura e escrita, induzir agdes e redirecio-
nar trajetérias para garantir o direito a uma educagdo de qualidade para todos. Ao longo
do texto, as seguintes questdes serdo respondidas: Por que avaliar a alfabetizagio? Que
habilidades de leitura e escrita os alunos desenvolvem ja nas série iniciais do Ensino
Fundamental? O que fazer com os resultados? As autoras, ao responderem tais questdes,
pretendem mostrar a importancia do diagnéstico da alfabetizago realizado por avalia-
¢oes externas para o dia a dia da escola.
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Sugestoes de atividades
para 0s encontros em grupo

1° momento (4 horas)

1—Fazer dinamica de apresentagio do grupo; discutir sobre as expectativas e os conheci-
mentos e opinides acerca do Pacto Nacional pela Alfabetizagio na Idade Certa.

2— Discutir sobre as informagoes gerais do Programa / explorar o material.

3 —Fazer contrato didatico.

5—Lerasecdo “Iniciando a conversa’.

6 —Ler o texto 1 (Curriculo no ciclo de alfabetizagio: principios gerais); discutir sobre
quais sdo as implicagdes da adogdo de um curriculo inclusivo.

7-Resgatar as memorias de alfabetizagio dos integrantes da turma, identificando se
foram vivenciadas experiéncias na perspectiva do curriculo inclusivo.
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2° momento (4 horas)

2—Lero texto 2 (Concepgdes de alfabetizagdo: o que ensinar no ciclo de alfabetizagio?);

resgatar as experiéncias vivenciadas como estudantes e professores, identificando as con-
cepgdes de ensino subjacentes as vivéncias.

3—Ler em grupo os quadros de "Direitos de aprendizagem - em Lingua Portuguesa”;
analisar o instrumento de avaliagiio disponivel no Portal, para identificar quais direitos de
aprendizagem estdo contemplados no instrumento.

4 — Discutir sobre o quadro de "Acompanhamento de aprendizagem” e o quadro de “Perfil
de grupo”.

5 - Assistir ao Programa “Leitura e produgdo de textos na alfabetizagio” (disponivel em
www.ufpe.br/ceel); discutir sobre a concepgdo de alfabetizagdo subjacente ao Programa.

Tarefas (para casa /escola)

- Comparar os quadros de “Direitos de aprendizagem - Lingua Portuguesa” com o docu-
mento curricular do municipio.

- Aplicar o instrumento de avaliagdo sugerido no Portal; preencher o quadro de "Acompa-
nhamento de aprendizagem” e o quadro de “Perfil de grupo”.

- Ler um dos textos sugeridos na segio “Sugestoes de leitura” e elaborar uma questio a ser

discutida com o grupo (decidir coletivamente qual texto serd discutido).
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3° Momento (4 horas)

2— Discutir sobre as semelhancas e diferencas entre o documento curricular da Secre-

taria de Educagdo e a proposta de direitos de aprendizagem inserida na se¢do “Compar-
tilhando”.

4 —Lerotexto 3 (Avaliagdo no ciclo de alfabetizagdo); fazer coletivamente uma sin-
tese do texto com base nas seguintes questdes: O que avaliar? Como avaliar? Para que
avaliar?

6 - Discutir as questdes elaboradas com base na leitura do texto sugerido na se¢do

“Sugestoes de leitura”.
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