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Introdug¢ao

A educagdo tornou-se item central nas politicas publicas dos paises mais avancados, em
grande parte em funcdo da globalizacdo. A introducio de testes como o PISA, TIMMS e PIRLS, a
nivel internacional, e de sistemas nacionais de avaliacio vém induzindo os paises mais
avancados a promoverem reformas educacionais que incluem uma revisao curricular.

Do ponto de vista politico, um curriculo tem 3 importantes objetivos: explicitar o direito dos
alunos, estabelecer padrdes e assegurar transparéncia. Curriculos claros, inteligiveis e
consistentes sio parte dos direitos de cidadania.

Curriculos sdo parte dos mecanismos de controle da educa¢do - da mesma forma que o sdo a
legislacdo, a ordenacdo do sistema educativo, os mecanismos de avaliacdo, formacgido e
certificacdo de professores, livros didaticos, etc. Por essa razdo, o curriculo de outros paises s6
pode ser devidamente apreciado em funcdo de sua relagdo com outros elementos. Paises com
uma forca de trabalho altamente qualificada, por exemplo, podem conviver com curriculos
explicitados de maneira bem geral. Mas mesmo nesses paises é comum haver um controle
bastante rigoroso sobre os materiais de ensino, por exemplo. A consisténcia de um curriculo se
avalia ndo apenas em termos de sua consisténcia interna, mas também de sua consisténcia face
aos demais componentes de uma sistema educativo. No caso de comparag¢des internacionais, é
muito importante analisar o contexto anterior que proporcionou os resultados atuais, mais do
que as reformas mais recentes, que poderdo ou ndo dar os mesmos resultados.

Do ponto do vista pedagégico um curriculo tem como objetivo assegurar a estrutura e
sequéncia, ou seja, a continuidade e coeréncia do que é ensinado nos diferentes niveis de ensino.
Para tanto, os paises desenvolvidos procuram basear suas reformas curriculares nas evidéncias
cientificas disponiveis a respeito de que constitui os fundamentos de cada disciplina a ser
ensinada. Isso representa um enorme avan¢o em relagdo aos modismos que prevaleceram nos
ultimos 50 anos, especialmente motivados por preferéncias metodoldgicas ou énfase na
contextualizacdo ou interdisciplinaridade. Os conceitos de foco, rigor e coeréncia tornaram-se
centrais na elaboragdo dos curriculos do Século XXI. Por outro lado, embora profundamente
baseados nos conhecimentos cientificos sobre aprendizagem, os curriculos raramente se
envolvem em questdes de pedagogia ou método de ensino.

O presente trabalho constitui uma contribuicdo conceitual e pratica. Do ponto de vista
conceitual, o trabalho pretende introduzir conceitos e padrdes que poderao servir para balizar
os debates que certamente ocorrerdo nos proximos anos. Um dos maiores desafios para a
elaboragdo de um curriculo no Brasil, no presente momento, é a prioridade que vem sendo dada
a obtencdo de consensos entre grupos previamente selecionados, em detrimento do objetivo ou
da qualidade do produto. O segundo maior desafio é estabelecer critérios para o trabalho e o
resultado das pessoas e grupos envolvidos. Esses critérios sdo ilustrados no presente trabalho e
incluem os conceitos de foco, rigor e coeréncia: base em evidéncias sobre conhecimento
disciplinar, e uma estrutura e sequéncia consistentes.

Do ponto de vista pratico, o presente trabalho tanto pode servir como referéncia para a
elaboracdo de curriculos nacionais ou estaduais como para uso pratico por redes e sistemas de
ensino. Dai o seu grau de detalhamento. Cabera aos usuarios promover a adequag¢ido com os
demais niveis de controle do sistema educativo, de forma a assegurar a sua eficacia.

Jodo Batista Araujo e Oliveira
Presidente do IAB



Programas de Ensino

As palavras programa de ensino, curriculo, pardmetros curriculares, standards, proposta
pedagdgica e plano de curso vém sendo usadas de maneira pouco precisa. Da mesma forma os
termos objetivos, competéncias e habilidades sdo usados de modo também impreciso. No
decorrer desta secdo, iremos esclarecer os termos usados para possibilitar uma comunicacdo
objetiva.

Neste documento, o termo Programa de Ensino se refere aos conteddos e expectativas de
aprendizagem que os alunos de cada série devem aprender - da Pré-escola ao final do Ensino
Fundamental. O termo é usado no mesmo sentido de curriculo, palavra que, embora tenha caido
em desuso em nosso pais, ainda continua fiel ao seu sentido etimoldgico original, que é dar curso
a algo, uma sequéncia de atividades. O termo contetdo se refere ao que deve ser ensinado em
cada disciplina. As expectativas de aprendizagem referem-se ao que deve ser aprendido, isto
é, aos niveis de complexidade cognitiva em que os conteudos devem ser assimilados e
elaborados pelo aluno. O termo “expectativas de aprendizagem” pode ser visto como sin6nimo
de objetivos, habilidades ou competéncias. O importante ndo é a palavra usada, é a clareza para
especificar o desempenho que se espera do aluno, em cada série escolar, em relacio ao dominio
dos conteudos. Quanto mais claras as expectativas, melhor sera a informacio para as decisdes
que dependem de um programa de ensino: elaborar e adotar materiais didaticos, escolher
métodos e técnicas de ensino e realizar atividades de avaliagao.

Exemplos de expectativas de aprendizagem:

LP - Identificar e usar onomatopeias.
MAT - Calcular o perimetro e a area de um paralelogramo.
CIE - Identificar fontes de energia de uso cotidiano.

A qualidade de um programa de ensino pode ser avaliada a partir de 3 dimensdes: foco, rigor
e coeréncia (Schmidt, Houang e Cogan, 2012). Essas dimensdes se apresentam, de forma
diferente, nas disciplinas distintas.

Foco refere-se a concentracdo de itens ou conteddos em cada série. Quanto mais foco, menos
topicos e mais profundidade. O aluno deve ter dominio do contetido de uma série para aprender
o conteudo da série seguinte. Abordar o mesmo conteddo em série posterior deve envolver um
nivel maior de profundidade. Por exemplo, em uma série a crianga aprende a identificar o
personagem principal, em uma série seguinte deve ser capaz de encontrar no texto carateristicas
dessa personagem. Em matematica um exemplo é aprender os principios do Sistema de
Numeracgdo Decimal a partir do primeiro ano fazendo contagens de dez em dez e nas séries
seguintes aplicar esse conhecimento e do valor posicional para fazer os algoritmos das
operacdes, com reagrupamento, até chegar a classe dos milhdes, no quarto ano.

Rigor refere-se a ordenacdo dos contetidos a serem ensinados em cada série escolar: um
curriculo rigoroso permite que um aluno que tiver aprendido o que foi prescrito para uma série
esteja bem preparado para cursar a série seguinte. Rigor é caracteristica de um programa de
ensino sem lacunas em relagdo ao dominio dos contetdos.

Coeréncia refere-se a articulagio entre o Programa de Ensino e o conteddo de uma
determinada disciplina. Quanto mais reflete a estrutura da disciplina, mais coerente é um
programa de ensino. A coeréncia também se expressa na progressao que vai dos conhecimentos
mais simples e basicos (ortografia, operacoes ou definicdo de um fendmeno) para
conhecimentos mais complexos (sintaxe, propriedades dos nimeros ou principios cientificos).
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Nesta Introducdo, definimos os termos e principios comuns usados na elaboracio do
Programa de Ensino do IAB, que serd apresentado adiante, bem como os fundamentos nos quais
nos apoiamos para seu desenvolvimento. Mais adiante, apresentaremos as caracteristicas
especificas do programa de ensino de cada disciplina.

Na presente versdo apresentamos os programas de ensino para a pré-escola e para as
séries iniciais de Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias.

A - Conteudos

Disciplina. O Programa de Ensino é apresentado por disciplina. Cada disciplina trata de um
determinado conjunto de conhecimentos e tem uma estrutura e sequéncia que afetam sua forma
de ensino. Organizar um programa de ensino a partir das disciplinas constitui uma exigéncia
legal e pratica, mas também constitui uma exigéncia conceitual: as disciplinas sdo uma forma de
entender e organizar a realidade. Cada disciplina tem sua estrutura, seus métodos e sua forma
de trabalho. Isso permite ao aluno aprender sobre um assunto em profundidade e,
eventualmente, relacionar esse conhecimento para abordar outras disciplinas.

0 estudo da célula exemplifica a importancia do ensino com base disciplinar: a base quimica
(quimica) da atividade celular (biologia) inclui o fato que as células sdo formadas por quarks e
elétrons (fisica) e que as células requerem minerais (geologia) para seu metabolismo
(bioquimica). O conhecimento sobre a célula, portanto, se da a partir do estudo de varias
disciplinas, e ndo de um estudo interdisciplinar da célula. Cada disciplina fornece elementos para
compreender parte da realidade da célula. S6 em niveis muito avancados, e com uma sdélida base
em varias disciplinas, uma pessoa consegue realizar estudos sobre varios aspectos da célula, ou
colaborar em projetos de pesquisa multidisciplinares.

Para elaborar um curriculo, é necessario entender o carater interdisciplinar da realidade e
dos fendmenos, que é uma realidade objetiva, da forma de compreender esses fenémenos, que
exige o rigor disciplinar. Qualquer proposta de ensino deve ter como meta a aprendizagem e sua
transferéncia a situagdes proximas ou distantes. Transferir aprendizagem para uma situacdo
mais distante implica, necessariamente, a interdisciplinaridade. Nesse aspecto ndo existem
divergéncias. As divergéncias existem quando o conceito de interdisciplinaridade é definido nao
como objetivo a ser alcangado, mas como forma de organizar o ensino.

Em todos os paises desenvolvidos, os programas sdo organizados a partir de disciplinas, ou
seja, o ensino é feito com base disciplinar. As atividades interdisciplinares normalmente sdo
detalhadas como parte das propostas pedagoégicas, curriculos, planos de curso ou programas
estruturados de ensino. Normalmente elas assumem a forma de extensdo, aprofundamento ou
atividades complementares a uma disciplina, projetos adicionais envolvendo uma ou mais
disciplinas ou sob a forma de um tema que rege o desenvolvimento das atividades disciplinares
durante um periodo, e termina com algum tipo de sintese. O que estid em jogo sdo o rigor e a
coeréncia. Por exemplo, um problema da vida real pode ser motivador ou socialmente relevante,
mas pode nao ser a melhor forma de introduzir com rigor conceitos matematicos.

Estrutura e sequéncia. Cada disciplina tem uma estrutura propria. Algumas disciplinas
apresentam estruturas mais soélidas, outras menos. Uma estrutura disciplinar rigorosa afeta a
sequéncia do que pode ser aprendido e do que deve ser ensinado. Alguns exemplos:

A estrutura da Lingua Portuguesa encontra-se na gramatica, que inclui a ortografia, a
sintaxe, a semantica e a pragmatica, a qual, entre outros aspectos, lida com as fung¢des sociais dos
textos. A estrutura da lingua se reflete em dominios diferenciados: leitura, escrita e expressao
oral. O nivel de complexidade cognitiva dos diferentes componentes da lingua também é
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diferente: a ortografia depende de regras bastante estaveis e € muito menos complexa do que a
sintaxe; a semantica varia com os diversos contetdos, e assim por diante. Isso traz implicacoes
praticas para a organizacdo de um programa de ensino. Tdpicos como ortografia normalmente
sdo ensinados nas séries iniciais e podem ser organizados de forma sequencial, em funcao da
complexidade ortografica. J& a sintaxe, por exemplo, requer longos anos de pratica para ser
efetivamente dominada, e requer um curriculo espiral, com retomadas em niveis cada vez mais
complexos (frases simples, complexas, coordenadas, subordinadas, etc.). A Literatura, por sua
vez, pode ser abordada a partir de temas, géneros, da cronologia, ou da perspectiva da Teoria
Literaria.

A estrutura da Matematica é muito rigorosa. Os conhecimentos matematicos sdo encadeados
de forma ldgica e precisa, € impossivel saber dividir sem ter aprendido a multiplicar. O
aprendizado da Matemadtica pressupde fazer operacdes, entender conceitos e resolver
problemas nas varias areas como numeros e operacdes, grandezas e medidas, geometria e
tratamento da informacio.

As Ciéncias Naturais ensinadas nas séries iniciais compreendem pelo menos quatro
dominios do conhecimento: as caracteristicas dos seres vivos, as caracteristicas dos seres
inanimados, matéria e energia. Essas areas abrangem conhecimentos de pelo menos 4
disciplinas: fisica, quimica, biologia e ciéncias da terra. Nessa etapa, o ensino de ciéncias
também pode ser organizado a partir de conceitos como ciéncias da vida, ciéncias da terra,
ciéncias fisicas e ciéncias do meio ambiente. Diferentes concepcdes do que e de como deve ser
ensinado sugerem diferentes estruturas. Qualquer que seja a op¢ado, a proposta de um Programa
de Ensino nao deve perder o foco, rigor e coeréncia.

As Ciéncias Sociais tradicionalmente ensinadas juntas, nas séries iniciais, sdo subdivididas
em Geografia e Historia a partir do 60 ano do ensino fundamental. A Geografia por sua vez se
subdivide na geografia fisica e humana. A Histéria pode ser apresentada de varias formas - a
historia de um pais, de uma regido, de forma cronolégica (diacrénica) ou por meio de tépicos
analisados em um ou mesmo momento do tempo (a histéria do trabalho, por exemplo).

A estrutura de cada disciplina pode determinar ou sugerir sequéncias mais ou menos
adequadas para o seu ensino. No caso da matematica, a estrutura é necessariamente sequencial
e comporta poucos graus de liberdade. Ja no caso da Lingua Portuguesa o curriculo permite que
muitos topicos sejam estudados de forma espiral, como no caso da sintaxe ou da redagdo. A
ortografia ja deve obedecer a uma sequéncia mais rigida, do mais simples para o mais complexo.
No caso das ciéncias naturais, especialmente nas séries iniciais, pode-se justificar um curriculo
em espiral que retoma os mesmos assuntos em niveis crescentes de profundidade e
complexidade. No caso das ciéncias sociais, inclusive da histéria, varias opcdes se justificam,
embora alguns conceitos basicos - como o de cronologia - requerem um minimo de
conhecimento ordenado da sucessdo dos fatos. Em algumas disciplinas ha uma parte
instrumental que precisa ser dominada inicialmente. No caso da Lingua Portuguesa, isso inclui a
caligrafia, a alfabetizac¢do e a fluéncia de leitura. Em matematica tudo depende do conhecimento
dos nudmeros, dos fatos fundamentais (tabuada) e das propriedades das operacdes. A
aprendizagem das ciéncias requer também alguns conhecimentos prévios a respeito do uso de
instrumentos de observacdo e localizacdo- como no caso dos mapas em geografia. No caso das
ciéncias sociais o grau de arbitrariedade é ainda maior, dada a multiplicidade de disciplinas e
sub-disciplinas envolvidas. Mesmo a histéria pode ser estudada com proveito e compreensao
em ordem diacrénica ou sincronica.



B - Expectativas de aprendizagem e padroes de desempenho

Existem varias maneiras de se estabelecer expectativas de aprendizagem. A rigor as expectativas
devem corresponder ao nivel de elaboracao intelectual de um determinado contetddo. Palavras
como saber ou compreender sdo muito gerais. “Saber” tabuada ou ortografia é uma coisa,
“saber” Historia do Brasil é bem diferente. Resolver problemas de operacdo de dois digitos sem
“vai um” é muito diferente de resolver um problema de transito. Esses exemplos mostram que
expectativas de aprendizagem s6 se tornam uteis se especificarem ou permitirem especificar o
resultado esperado (como, por exemplo, fazer contas de cabeca ou escrever uma palavra de
forma ortograficamente correta).

A maneira mais conhecida de estabelecer expectativas de aprendizagem usada sdo os
objetivos. Ha varias formas de enunciar objetivos de ensino, elas sdo conhecidas como
taxonomias e usam verbos que exprimem niveis cognitivos diferenciados (compreender,
analisar, resolver problemas, cumprir uma determinada tarefa ou realizar um produto
especifico). Os objetivos podem ser enunciados usando termos mais gerais (aplicar um
determinado conhecimento a uma nova situacido) ou mais especificos (observar, anotar, inferir).
Existem diversas “taxonomias” para especificar objetivos, e normalmente elas refletem
diferentes concepg¢des sobre a aprendizagem.

Expectativas também podem ser enunciadas na forma de habilidades ou competéncias.
Embora esses termos sejam muito populares e difundidos, ndo existem defini¢cdes rigorosas dos
mesmos. Had quem diga que competéncias sdo conjuntos de habilidades (a competéncia para
amarrar um sapato requer habilidades como segurar o cadargo, fazer um lago, dar um né, etc.).
Na pratica esses termos sdo usados de forma pouco clara e acabam se tornando sinénimos de
objetivos ou, quando ndo o sdo, referem-se a aspectos tdo vagos que acabam perdendo sua
utilidade e tornando-se nocivos na medida em que mascaram ou reduzem a importancia dos
conteddos no ensino, como se pode observar em trabalhos como os de Perrenoud (2010).

Outra forma de enunciar expectativas de aprendizagem sdo os indicadores de desempenho,
usados como referéncia para a elaboracdo de testes padronizados. O Quadro abaixo apresenta
alguns indicadores de desempenho das disciplinas de Portugués e Matematica, usados na Prova
Brasil.

Exemplos de indicadores de desempenho usados na Prova Brasil de Matematica e
Lingua Portuguesa:

Matematica

D2 - Identificar propriedades comuns e diferencas entre poliedros e corpos redondos,
relacionando figuras tridimensionais com suas planificacoes.

D8 - Estabelecer relagdes entre unidades de medida de tempo.

D16 - Reconhecer a composicdo e a decomposicdo de nimeros naturais em sua forma
polinomial.

D27 - Ler informacgdes e dados apresentados em tabelas.

Lingua Portuguesa

D5 - Interpretar texto com auxilio de material grafico diverso (propagandas,
quadrinhos, foto, etc.).

D9 - Identificar a finalidade de textos de diferentes géneros.

D10 - Identificar as marcas lingiiisticas que evidenciam o locutor e o interlocutor de um
texto.

D15 - Reconhecer diferentes formas de tratar uma informagdo na comparacgao de textos
que tratam do mesmo tema, em funcdo das condicdes em que ele foi produzido e
daquelas em que sera recebido.



Esses indicadores sdo elaborados a partir de programas de ensino existentes ou imaginados.
Eles sdo enunciados num nivel mais geral e se referem a expectativas de aprendizagem para o
final de determinadas etapas do ensino. Esses indicadores sdo enunciados por meio de verbos
que indicam o nivel cognitivo de desempenho que se espera de um individuo a final de uma
determinada etapa ou percurso de aprendizagem. Como uma prova s6 pode conter um nimero
limitado de indicadores, esses indicadores nao explicitam tudo que um aluno precisa saber para
dominar um determinado tdépico. Por exemplo, ler e interpretar tabelas pode ser algo tdo
simples como identificar o preco de um produto ou tdo complexo quanto explicar o significado
de uma equag¢do matematica representada num grafico de linhas. Ao contrario, cada indicador
pressupde que o aluno tenha aprendido varios outros conhecimentos necessarios para realizar a
tarefa solicitada. E por isso que ndo se podem utilizar os indicadores como substituto para um
programa de ensino, pois eles mascaram ou omitem inimeros passos intermediarios que sdo
essenciais para o dominio de um determinado assunto.

A utilidade e o grau de especificacdo de expectativas de aprendizagem dependem do nivel em
que isso sera utilizado. Um professor na sala de aula precisa ter em vista objetivos muito
especificos. Uma escola ou rede de ensino pode conviver com objetivos um pouco mais gerais,
que lhe permitam avaliar se os alunos atingiram determinados patamares ou pontos de chegada,
escolhidos a partir de um programa de ensino. Para comparar redes ou sistemas de ensino -
como no caso de provas nacionais, basta utilizar indicadores de um nivel muito mais geral. Um
programa de ensino, por sua vez, deve ter enunciados suficientemente especificos para
assegurar o ensino de todos os aspectos centrais de cada disciplina. Seus enunciados devem ser
muito mais especificos do que os indicadores de uma prova nacional, mas mais gerais do que um
plano de curso ou plano de aula de um professor.

Nos ultimos anos, tem surgido uma nova maneira de explicitar as expectativas de
aprendizagem: os padrées de desempenho (Standards). A qualidade dos padrdes esta
diretamente relacionada com sua clareza e especificidade. Por exemplo, “compreender
matematica”, um termo muito geral, no contexto de um determinado programa de ensino
significa saber justificar ou explicar uma regra no nivel de complexidade adequado a uma
determinada etapa ou série escolar. Esta é mais uma evidéncia da necessidade de elaborar
programas de ensino para cada série, para especificar o que efetivamente precisa ser ensinado e
aprendido em cada série do ensino.

Avaliacao

Um Programa de Ensino reflete os contetidos e o nivel em que eles devem ser ensinados e
aprendidos. Um programa de ensino bem estruturado segue uma ldgica consistente com a
estrutura e sequéncia da disciplina e com a dificuldade crescente de aprendizagem. A partir dele
€ possivel elaborar testes adequados para as diversas etapas do Programa. Portanto, um
Programa de Ensino deve servir como referéncia para a avaliacdo.

Ha diversos niveis e tipos de testes que podem ser elaborados tendo como referéncia um
programa de ensino. Na sala de aula, o professor deve avaliar o aluno em cada degrau - portanto,
sdo necessarios testes frequentes e voltados para o dominio de cada item especifico do
programa, como a ortografia de palavras com x ou ch. Esta é a melhor maneira de diagnosticar a
evolucdo do aluno e evitar que o aluno fique com lacunas, ou seja, falta de base. Em uma escola, o
Programa de Ensino deve ser detalhado em um Plano de Curso, normalmente, dividido em
semestres e bimestres. Este é um marco que pode servir para avaliagdes intra-escolares que
servem para verificar o avango de cada turma e de cada aluno em relacio ao dominio do
programa.



Esse mesmo tipo de referente pode servir para a realizacdo de avaliacdes externas pelas
Secretarias de Educacdo. Essas avaliacdes externas, no entanto, diferentemente das avaliacdes
da escola, podem se concentrar nas expectativas mais gerais e terminais de cada etapa ou série.
Essas avaliacbes também podem conter itens que permitam fazer comparacgdes e estimativas
entre o desempenho dos alunos em relacdo ao Programa de Ensino da Secretaria e outras
avaliagdes externas, como o PISA ou a Prova Brasil. Isso, no entanto, requer um conhecimento e
um instrumental estatistico bastante sofisticado. O mais importante para uma Secretaria de
Educacdo é estabelecer um Programa de Ensino robusto e saber se os alunos estio dominando
as expectativas de seu Programa de Ensino.

Programa de ensino e os métodos e técnicas de ensino

Um Programa de Ensino nao trata de métodos ou técnicas de ensino. No maximo, como veremos
adiante, podera ressaltar algumas caracteristicas proprias de cada disciplina que merecem atencao
especial. O ensino de ciéncias, por exemplo, requer um amplo conhecimento de fatos cientificos e
de caracteristicas e classificacdes. Ha varias maneiras ou métodos para ensinar ciéncias. Mas se
um programa de ensino tem como expectativa a aprendizagem do método experimental, é
inevitavel que os métodos de ensino tenham de ser compativeis com a producdo do conhecimento
cientifico - pois seria impossivel lograr esse objetivo usando prelecdes ou aulas expositivas. No
caso da alfabetizacdo, por exemplo, um programa de ensino cientificamente fundamentado deve
prever que a crianca aprenda a fazer relacdes explicitas entre fonemas e grafemas, e isso sugere a
necessidade de usar métodos fonicos, pois esta é a forma adequada para ensinar essa competéncia.
0 mesmo ocorre, por exemplo, com a memorizacdo da tabuada. Pode haver formas ou métodos
diferentes para decora-la, mas claramente had uma orientacdo metodoldgica implicita na
necessidade de memorizar os fatos fundamentais. Portanto, nesses trés exemplos, ha uma forte
implicacdo a respeito de métodos que seriam adequados para viabilizar o ensino dos contetdos
previstos. Mas a maioria das questdes pertinentes a escolha de métodos e técnicas de ensino deve
ser tratada no Plano de Curso de cada escola, ndo em um programa de ensino.

Programa de ensino e Proposta Pedagogica

0 termo Proposta Pedagdgica ndo existe em outros paises nem nos manuais de pedagogia, e,
portanto, parece se limitar a cultura pedagogica brasileira. Normalmente é usado em nosso pais
sob o titulo de “proposta politico-pedagbgica”. Na pratica, a quase totalidade dessas propostas
sdo muito parecidas umas com as outras, normalmente elas tratam de concepg¢des tedricas da
educacdo, e raramente (a) levam em conta programas de ensino e (b) chegam a detalhar as
consequéncias praticas para o ensino.

Programa de Ensino e Plano de Curso

Plano de Curso é um termo classico consagrado na pedagogia para referir-se ao detalhamento do
Programa de Ensino de cada série em unidades. O programa de ensino normalmente é dado
pelo pais ou pela jurisdicdo apropriada (Estado ou Provincia, em paises ndo unitarios, e
Municipios, no caso do Brasil). O plano de curso reflete o tempo e a forma como o programa de
ensino sera ensinado; desdobra o programa de ensino em unidades (ou bimestres/semestres); e
detalha os materiais, métodos e instrumentos de avaliacdo a serem usadas. Esse plano também
pode prever a realizacdo de atividades curriculares, extra-curriculares e as formas de sua
integracao.

Nesse sentido, o termo “plano de curso” se assemelha, em parte, ao conceito de “curriculum
development” usado em alguns paises, especialmente nos Estados Unidos. Trata-se da forma
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como uma determinada escola interpreta e programa o Programa de Ensino determinado pela
autoridade escolar. Por vezes o termo “curriculum development” também implica a utilizagdo de
uma variedade de materiais, inclusive alguns deles eventualmente desenvolvidos pela equipe
escolar.

Programa de Ensino, Livros Didaticos e Materiais pedagogicos

Um programa de ensino deve servir de referéncia para produzir e escolher livros didaticos,
livros de referéncia, bibliotecas escolares e outros materiais pedagégicos. Onde os recursos
financeiros sdo abundantes, as escolas ou professores podem utilizar varios materiais e
recursos, e mesmo desenvolver ou adaptar localmente alguns materiais didaticos. Onde ha
escassez de recursos, os materiais geralmente se limitam a livros didaticos e, de forma crescente,
programas estruturados de ensino, além de kits com materiais especializados e livros
paradidaticos. Quanto maior a restricdo orcamentaria, maior a importancia de escolher livros e
materiais que cubram parte significativa do programa de ensino. Por outro lado, um programa
de ensino bem definido, com especificacdes claras a respeito do que deve ser ensinado em cada
etapa e série de ensino constitui um valioso instrumento para orientar a producio e escolha de
livros e materiais didaticos.

Programa de Ensino para a Educacgao infantil

0 debate sobre a educacio infantil surgiu no século XIX no contexto do Romantismo, fortemente
influenciado pelas teorias sociolégicas de Jean-Jacques Rousseau e pelas ideias pedagdgicas de
Froebel, que desenvolveu o conceito e 0 modus operandi dos kindergarten, ou jardins de infancia.
No século XX a educacdo infantil, especialmente os anos iniciais, foi fortemente influenciada por
concepgoes que vao da psicanalise de Freud e seus seguidores ao behaviorismo de Skinner, as
concepgoes de desenvolvimento de estudiosos do desenvolvimento infantil tdo dispares quanto
Arnold Gesell, Jerome Kagan ou Jean Piaget. No campo pratico, especialmente na Europa, onde o
conceito mais se desenvolveu, a cena foi dominada durante muitos anos pelas ideias de
Pestalozzi, Montessori, Freinet ou H. Wallon, entre tantos outros. Nos anos 60, a educacao
infantil passou a ser vista como um instrumento potencial de reducdo de desigualdades sociais, e
recebeu importantes contribuicdes com o enfoque ecolégico de Brofenbrenner, mentor das
iniciativas como o Head Start. A partir dos anos 80, esse debate foi enriquecido com a
redescoberta dos trabalhos feitos no inicio do século XX por Vygotsky, enfatizando a importancia
das relacdes adulto-crianca no desenvolvimento da linguagem e do pensamento. Todas essas
ideias estimularam o desenvolvimento de curriculos, propostas e projetos especificos de
desenvolvimento infantil de criancas de zero a seis anos do final do século passado.

No final da ultima década do século XX e na 12 década do século XXI, o debate foi retomado
com renovado vigor, de um lado, a partir do impacto da neurociéncia e da psicologia do
desenvolvimento. E, de outro, a partir das evidéncias que comecaram a acumular sobre o
potencial impacto de intervengdes precoces na reducdo de desigualdades sociais. Notadamente
as contribuicdes de J. Heckman foram decisivas para colocar o assunto na agenda publica de
muitos paises.

Alguns dos marcos mais importantes sdo as publicacdes do NICHD e da National Academy of
Sciences dos Estados Unidos, que de certa forma foram sintetizadas no livro From Neurons to
Neighborhoods (Schonkoff e Phillps, 2000), e os estudos dos paises membros da OCDE
apresentados na série de publicacdes intituladas Starting Strong I e I (OCDE, 2001, 2006). Na
esteira dos avancos da neurociéncia, de modo particular e mais especifico, sdo notaveis as
contribuicoes originais de Adele Diamond (2004) sobre o desenvolvimento dos mecanismos de
autorregulacdo e de Stanilas Dehaene sobre o desenvolvimento inicial das competéncias de
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matematica (1997) e da leitura (2007). Esses avangos no conhecimento cientifico, associados a
crescente preocupacdo dos governos com o desenvolvimento de recursos humanos e a reducdo
das desigualdades sociais, tém levado os diversos paises a reverem e ampliarem suas politicas e
propostas de primeira infincia para além da polaridade cuidar x educar. As concepgoes
correntes sobre o desenvolvimento infantil superaram a dicotomia “natureza” vs. “ambiente”. Ao
mesmo tempo em que conhecemos muito mais sobre o papel da genética no desenvolvimento
infantil, torna-se claro, nas palavras de Schonkoff e Phillips, que a natureza do desenvolvimento,
e da propria manifestacdo genética, consiste em interagir com o ambiente - o que se denomina
de epigenética. O papel do ambiente, especialmente o ambiente em que a crianca nasce e se
desenvolve nos primeiros anos de vida assumiu um papel muito mais importante, dado seu
impacto na manifestacdo dos marcadores que orientam o desdobramento do potencial genético.
Dai a importancia renovada da educagio infantil.

Quatro grandes temas polarizam o debate que se trava nos vdrios paises, e que traz
repercussdes claras para definir o papel da educagdo, das instituicdes educativas e,
consequentemente, para o desenvolvimento de curriculos e programas de atendimento. De um
lado a polaridade cuidar-educar, um falso dilema que ressalta os dois importantes aspectos do
desenvolvimento infantil. Essa discussdo situa-se especialmente em relacdo aos 3 ou 4 primeiros
anos de vida. O segundo debate centra-se no papel das familias e escolas, e as vantagens e
desvantagens de uma institucionalizacdo precoce das criangas sobre os diversos aspectos do
desenvolvimento (Barnes, 2010). Em terceiro lugar, a discussdo do sentido e papel da pré-escola,
se vista como uma instituicdo que prepara para a escola, com filosofia, curriculo e métodos
proprios de trabalho ou se vista como uma escola propedéutica, uma escola antes da escola. Essa
discussdo é herdeira das concepg¢des romanticas sobre os kindergarten e reflete a polarizacao
entre natureza e ambiente que vem sendo superada pelas recentes evidéncias da neurociéncia.
Em quarto lugar, a énfase no papel, nas caracteristicas e na formacdo dos educadores
responsaveis pelas criancas nos lares e nas instituicdes, e a consequente discussio sobre a
importancia relativa do curriculo x formagao. Na pratica, esse debate apenas desloca a discussao
de um curriculo para formar os professores ou de um curriculo para orientar o trabalho dos que
lidam com as criangas.

Esse debate, com fundamento em bases cientificas, foi iniciado no Brasil muito recentemente,
um registro do mesmo encontra-se no relatdério elaborado a partir de um relatério publicado
pela Camara dos Deputados (2007).

Creches e pré-escolas

Diferentes paises adotam diferentes concepgdes a respeito da institucionalizagdo das criancas
antes do inicio da escolarizacio formal, periodo que varia entre 5 a 7 anos, dependendo do pais.
Alguns preferem incentivar os pais a cuidarem dos filhos, outros favorecem o atendimento
institucionalizado, como em creches. Os documentos ja citados da OCDE permitem observar a
diversidade de formas de atendimento. Mesmo onde ha atendimento institucionalizado, o
atendimento de criancas até um ano de idade constitui-se uma excecio, e, a partir dai, a forma de
organizacdo do atendimento é muito variavel, refletindo tanto as incertezas quanto as opgdes
tomadas nos varios paises em relagdo a educacdo das criangas durante os primeiros anos de
vida. Na Franga, por exemplo, a escola maternal, como é chamada, acolhe criancas de 2 aos 6
anos, quando se inicia o ensino formal com a Classe Preparatéria. Nos Estados Unidos o
“kindergarten” é o ano de preparac¢io formal para o ensino elementar, destinado a criancas de 5
anos. Ele é precedido pelo pré-k, que sdo arranjos institucionais ndo obrigatérios e
extremamente diferenciados e raramente oferecidos gratuitamente pelo poder publico. Nos
paises de origem germanica os arranjos mais tipicos incluem criangas de 1 a 3 anos num grupo e
as de 4 a 6 anos em outro. Na Austria os educadores de criangas até os 6 anos de idade sdo
denominados de “pedagogos”, uma designacdo marcadamente diferente da usada para designar
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os professores do ensino formal. Diferentes concep¢bes e arranjos institucionais trazem
importantes implica¢des para o desenvolvimento de propostas pedagégicas e curriculos.

Consistente com a concepc¢ao de curriculo adotada no presente documento, os curriculos para
a educacdo infantil também precisam responder a critérios de foco, rigor e coeréncia. O foco
reside no desenvolvimento das criancas, e portanto, nas competéncias de auto-controle, auto-
regulacdo e da linguagem, visando o desenvolvimento progressivo da autonomia e da
capacidade de lidar consigo e com o ambiente; o rigor consiste na andlise exaustiva das diversas
facetas do desenvolvimento infantil e dos estimulos necessarios e adequados as diversas etapas;
a coeréncia se da na integragdo entre as necessidades e requisitos do desenvolvimento e na
apresentacao de estimulos e condi¢des adequados para promové-lo.

Curriculo para creches?

A discussdo anterior ressalta a importincia de entender os mecanismos que subjazem ao
desenvolvimento infantil como base para orientar intervengcdes que afetam esse
desenvolvimento, sejam elas realizadas pelos pais e cuidadores em casa ou em instituicdes
educativas. O ponto de partida para entender o papel dos pais, cuidadores e educadores,
portanto, é o conhecimento das etapas do desenvolvimento infantil, dos mecanismos
subjacentes e das variaveis que contribuem para o mesmo. De um lado permanecem validas as
cuidadosas descrigcdes das etapas e manifestacdes do desenvolvimento infantil realizadas por
Arnold Gesell (Gesell, 1947), e que foram aprimoradas, no que se refere as competéncias afetivas
e socioemocionais, por contribui¢cdes de autores como Hazelton (Hazelton e Sparrow, 2006).
Elas nos permitem saber a respeito do curso “normal” das diversas facetas do desenvolvimento
infantil e do que esperar e prever com elevado grau de precisdo em relagdo a sequéncia ou idade
em que comecam a se manifestar. Por outro lado os estudos mais recentes sugerem que o
potencial de desenvolvimento das criangas, especialmente no ambito pessoal, social, cognitivo e
da linguagem é muito maior do que se acreditava a partir das teorias de Piaget, e esse potencial
pode ser consideravelmente ampliado em funcdo dos estimulos que a crianca recebe e da
qualidade das intera¢cdes. Também sabemos que o controle das fungdes executivas é tdo
importante para o sucesso escolar e mais ainda para o ajustamento na vida social quanto o
desenvolvimento cognitivo. Esta é a base sob a qual de assentam os curriculos do Século XXI nos
programas de formacdo de pais, babas, cuidadores e educadores responsaveis pelas criancas.

O curriculo da pré-escola

O curriculo da pré-escola se insere dentro do curriculo da educagio infantil, em continuidade ao
curriculo da escola maternal (0 a 48 meses), e é consistente com o curriculo das séries iniciais
apresentado no presente documento. A pré-escola no Brasil - diferentemente da maioria dos
paises desenvolvidos - refere-se aos dois anos que antecedem o Ensino Fundamental (4 e 5 anos
de idade). Ela coincide, em grande parte, com o que muitos paises europeus denominam de
jardim de infancia (ou kindergarten). Na Franga, ela esta incluida no conceito de escola maternal,
que se estende até a CP, ou classe preparatéria de entrada ao ensino fundamental, destinada as
criancas de 6 anos de idade. Nos Estados Unidos o termo “kindergarten” refere-se ao ano que
precede a entrada no Ensino Fundamental, e que, naquele pais, tem um carater eminentemente
propedéutico.

0 debate especifico sobre o papel da pré-escola e de um curriculo para a pré-escola enfatiza
dois dos quatro poélos de discussdo mencionados anteriormente: de um lado, ha uma tradicao,
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mais tipica dos paises nérdicos e germanicos, que enfatiza as propostas originais do século XIX
sobre o “jardim de infancia”, um tempo e espaco de estimulos para a crianca desabrochar. Em
alguns paises ndrdicos, essas escolas sdo chamadas de playschools (escolas para brincar),
reforcando a importancia do aspecto lidico da aprendizagem. No outro polo situam-se os paises
anglo-saxodes, notadamente os de lingua inglesa e crescentemente outros paises da Europa
continental, especialmente Franca e Espanha, que vém dando uma énfase ao papel preparatoério
das pré-escolas.

Apesar das diferencas aparentemente extremas, nos ultimos anos tem havido uma convergéncia
bastante ampla nos paises desenvolvidos entre essas posicdes, especialmente do ponto de vista
pratico: de um lado prevalece o carater pré- ou melhor, o carater ndo escolar dessas instituicGes,
com énfase em estimular a iniciativa das criancas e responder a elas de maneira adequada. Isso inclui
a interacdo adulto-crianga, o aspecto lddico da aprendizagem e a énfase na aprendizagem a partir
dos sentidos. Essa é uma constante nas propostas dos varios paises e as diferencas tém mais a ver
com concepgao e filosofia do que com contetidos ou métodos. De outro lado, ha a preocupacio cada
vez maior em assegurar as experiéncias e estimulos necessarios para promover o desenvolvimento
infantil em todas as suas dimensdes. Essa preocupacdo se manifesta de formas diferentes, seja por
meio de curriculos mais genéricos, que apresentam apenas desafios e oportunidades para cada etapa
do desenvolvimento, seja por meio de curriculos extremamente detalhados, e organizados a partir
das varias facetas do desenvolvimento infantil ou dos conhecimentos que a crianga precisa adquirir
em areas como a linguagem, a matematica e os varios aspectos do conhecimento do mundo.

De modo particular os programas de diferentes paises e projetos enfatizam o
desenvolvimento da linguagem e da socializagdo. Nos demais aspectos, as propostas curriculares
para a educacio infantil estdo fortemente associadas aos valores culturais — em alguns paises se
privilegia a cidadania, noutros a autonomia, a criatividade, o espirito de grupo, etc. E,
consequentemente, é muito diferente a énfase que os diversos paises atribuem as formas de
acompanhamento ou avaliacdo das crianc¢as nessa etapa.

Uma comparacdo de cinco propostas de programas de pré-escola reconhecidas
internacionalmente como de melhor qualidade, realizada por Samuelson, Sheridan e Williams
(2010) ilustra a grande convergéncia delas em aspectos substantivos e centrais, apesar da
aparente divergéncia em seus aspectos mais visiveis ou conhecidos do grande publico. Os
autores analisaram as propostas do programa High/Scope (Estados Unidos), o programa italiano
da Reggio Emilia, o programa de Educacio pela Experiéncia da Bélgica, o programa Te Whariki
da Nova Zelandia e o Curriculo Nacional da Pré-escola na Suécia. O que caracteriza a elevada
qualidade desses programas é a énfase na interagao do educador com a crianca - e, portanto, a
importancia de uma excelente formacio desses educadores. Em alguns paises, o curriculo é mais
explicito, em outros ele é calcado em aspectos fortemente culturais como a convivéncia grupal
(como na Nova Zelandia) ou na orientagdo artistica e na formacdo dos professores (Reggio
Emilia).

A presente proposta foi elaborada a partir da analise de todos esses curriculos, e de modo
mais préximo, das propostas curriculares do programa Perry-Scope, do programa da Core
Curriculum Foundation (EUA) e dos programas de educagdo infantil da Inglaterra e da Franga. A
proposta organiza o curriculo em 7 dominios - pessoal e social, linguagem, 16gico-matematica,
psicomotricidade, artes e conhecimento do mundo (ciéncias, estudos sociais) - e 39 conteudos,
desdobrados em mais de 200 expectativas de aprendizagem. A linguagem é a de um curriculo
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escolar, mas a ideia subjacente é que os estimulos e as atividades propostas as criancas sejam
integrados, como o sdo na vida, e ndo compartimentalizadas como nas disciplinas caracteristicas
da etapa escolar.

VISAO GERAL CURRICULO PRE-ESCOLA (4 e 5 anos)
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Programa de Ensino de Lingua Portuguesa para o
Ensino Fundamental

Referenciais

0 dominio de uma lingua é aferido através de trés indicadores bastante estaveis: dominio da
escrita, capacidade de expressdo oral e compreensdo da leitura. Até o final do ensino
fundamental, espera-se que o aluno tenha o dominio adequado da linguagem para lidar com os
desafios do cotidiano como cidaddo e/ou prosseguir os estudos no nivel seguinte. Ao final do
ensino médio, espera-se que o aluno tenha desenvolvido familiaridade com a literatura e
correntes literarias e demonstre capacidades analiticas mais afinadas no uso da lingua, que o
capacitem para prosseguir estudos no nivel superior. Esses sdo os referenciais usados em testes
internacionais, como o PISA (Program for International Student Assessment) e exames de
conclusdo de cursos secundarios ou de admissdo ao ensino superior.

Os programas de ensino de paises desenvolvidos - especialmente aqueles com desempenho
superior em exames como os do PISA - constituem um importante referencial. Nesses paises,
notadamente nos paises do Reino Unido, Canada, Finlandia, Franca e mais recentemente, nos
“Standards” adotados pela maioria dos estados norte-americanos, é notavel a presenca de
tépicos como a caligrafia, o ensino formal da gramatica, a insisténcia sobre o papel da escola no
ensino da linguagem formal e, de forma crescente, no desenvolvimento de competéncias de
comunicacado oral. O desenvolvimento das competéncias de expressao oral é um item cada vez
mais saliente nos programas de ensino, e engloba ndo apenas apresentacao em grupo e uso de
tecnologias, mas a interagdo em duplas e em pequenos grupos e o desenvolvimento de habitos e
estratégias de interacdo e analise do impacto de intervengdes. Isso reflete a importancia cada
vez maior atribuida a escola na preparacao de individuos para conviver em um mundo cada vez
mais diversificado e plural. Cabe também observar, nos programas de ensino desses paises, 0
equilibrio entre o estudo de textos narrativos, informativos e persuasivos, com énfase
progressivamente maior nos dois dltimos.

Além desses referenciais, o ensino da linguagem tem recebido contribui¢des importantes nos
ultimos anos especialmente no ambito da psicolinguistica e da psicologia cognitiva, disciplinas
nas quais se realizam pesquisas cientificas sobre ensino e aprendizagem. Na area de
alfabetizacdo, predominam as contribuicdes da Ciéncia Cognitiva da Leitura que preconizam o
ensino do cédigo alfabético e o ensino sistematico e explicito das relacdes entre fonemas e
grafemas como eixo central da alfabetizacdo (ABC, 2011) bem como o desenvolvimento da
fluéncia de leitura ao longo das séries iniciais do ensino fundamental (Morais, 2012) Isso traz
como consequéncia uma missio para a pré-escola, que é a de familiarizar as criancas com livros
e textos impressos e promover o desenvolvimento da consciéncia fonolégica. O vocabulario
sempre foi objeto de inimeros estudos, nos ultimos anos tem havido estudos inovadores a
respeito de estratégias voltadas especialmente para o desenvolvimento de vocabulario mais
avanc¢ado em alunos do 62 ano em diante (Snow (2002), Fayol, Morais e Rieben (2007). O ensino
explicito da gramatica, que foi praticamente abolido nas décadas de 80 e 90 em varios paises,
voltou a integrar todos os programas de ensino dos paises desenvolvidos, tem sido objeto de
inimeros estudos a respeito de sua eficacia e, sobretudo de sua metodologia (Beard et alia,
2009)). De modo particular tém sido desenvolvidos estudos sobre a importincia e as
metodologias para o trabalho com a sintaxe da frase No dmbito do ensino da escrita, ndo tem
havido grandes avangos, permanecem como referéncias mais avangadas os estudos de Bereiter
sobre a importincia do ensino sistematico das fases de planejamento, execugdo, revisio,
correcdo e apresentacdo de textos (Bereiter e Scardamalia, 1987).

14



Ha4, portanto, bastante consenso a respeito do que precisa ser aprendido: ler com fluéncia;
compreender e analisar textos compativeis com o nivel de conhecimento ja adquirido; escrever
em diferentes registros e modalidades, demonstrando dominio adequado da ortografia e da
sintaxe; e, comunicar-se oralmente, usando a linguagem adequada aos diferentes publicos e
propositos.

Foco, rigor e coeréncia no ensino da Lingua Portuguesa

0 foco no ensino da Lingua Portuguesa refere-se a delimitacdo do que deve ser ensinado a cada
ano. As expectativas de aprendizagem sdo especificadas para os dominios de leitura, escrita,
expressdo oral, bem como dos conhecimentos gramaticais subjacentes. Embora sejam parte de
um todo - a lingua -, essas areas sdo conceitualmente distintas, devem ser ensinadas em
momentos especificos, mas sempre levando em conta as suas inter-relacdes. A presente
proposta estabelece, com clareza, o foco a ser dado no ensino em cada etapa (pré-escola,
alfabetizacdo, séries iniciais e séries finais) e em cada série.

O rigor significa delimitar com clareza o que deve ser ensinado em cada série, para que o
aluno progrida com seguranca. Diferentemente da matematica, cuja estrutura disciplinar é mais
rigorosa e estruturada, a Lingua Portuguesa possui diferentes dimensdes que podem e devem
ser assimiladas de forma progressiva. Em alguns aspectos ha uma sequéncia 6bvia, por exemplo,
é preciso ser alfabetizado antes de dominar a ortografia; é razoavel ensinar as regras
ortograficas mais simples antes das mais complexas; aprendemos a usar frases simples antes de
usar muitas frases complexas; ha géneros literarios mais adequados para determinadas séries e
idades. Enfim, o rigor de um programa de ensino se reflete na capacidade de o aluno perceber o
que ja domina de um toépico, de forma a avangar no dominio do mesmo tépico em um grau de
complexidade maior.

Coeréncia refere-se a articulacdo do programa de ensino entre as diversas séries, de forma
que a sequéncia de tdépicos seja apresentada de maneira logica, consistente com a estrutura da
disciplina. No ensino da Lingua materna, é necessario estabelecer uma articulagdo e equilibrio
entre o conhecimento da estrutura da lingua e os trés grandes objetivos do ensino da lingua,
quais sejam a compreensao da leitura, a proficiéncia na escrita e a capacidade de expressao oral
em diferentes contextos. A coeréncia é dada, sobretudo, pela capacidade de o aluno perceber e
compreender de forma adequada como o maior dominio da estrutura da lingua facilita a
compreensao da leitura, a escrita e a expressao oral.

O que ensinar: ler, escrever, falar.
Nos paragrafos abaixo resumimos as principais referéncias que embasam a presente proposta.

Conforme ja mencionado, elas se baseiam nas evidéncias cientificas mais atualizadas sobre esses
temas e nas praticas (benchmarks) dos paises mais avancados!.

Los programas de ensino da maioria dos paises encontram-se disponibilizados na internet, nos sites dos ministérios
nacionais de educagdo ou de instituigdes de ambito nacional, como no caso dos Estados Unidos. Para a elaboragdo do
presente trabalho foram consultados de modo especial os programas de ensino dos Estados Unidos, Franga, diversas
provincias do Canada, Inglaterra, Australia e os paises asiaticos, especialmente Japado, Coréia e Cingapura no caso dos
curriculos de matematica e ciéncias. Referéncias a autores especificos sdo apresentadas no texto.
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A-LER

0 ensino da leitura envolve pelo menos trés dimensoes: alfabetizacdo, fluéncia de leitura e
competéncias de compreensdo. O estudo da literatura constitui um capitulo a parte, mas, mesmo
que ndo seja apresentado de forma explicita, deve ser vista como parte integrante do curriculo
das séries iniciais.

Alfabetizacao

0 conteuido especifico da alfabetizacdo consiste em identificar as palavras escritas ou transcrever por
escrito as palavras. Isso significa compreender o funcionamento do cédigo alfabético. A Psicologia
Cognitiva da Leitura constitui o paradigma cientifico predominante sobre a alfabetizagdo. Nao se
trata de uma teoria especifica, mas de um conjunto de achados cientificos que sdo objetos de
consenso entre os pesquisadores mais conceituados nesse campo. A Psicologia Cognitiva da Leitura
define a alfabetizacdo como a capacidade de identificar e transcrever o som das palavras de uma
lingua, usando grafemas (letras) e vice-versa.

A esséncia da alfabetizacao repousa no dominio das regras de decodificacdo, que estabelecem
as valéncias entre fonemas e grafemas. Para compreender o que se 1€, além do conhecimento do
vocabulario especifico a cada texto, é necessario desenvolver fluéncia de leitura, a fluéncia sendo
medida pela velocidade, nimero de erros e prosdédia. Referéncias basicas encontram-se na
bibliografia ao final da presente secao.

A alfabetizacado situa-se no inicio do ensino fundamental. Em decorréncia, cabe a pré-escola
desenvolver competéncias que facilitem esse processo, tais como, promover a familiaridade com
livros e textos, o conhecimento do nome e das formas das letras e, especialmente, a consciéncia
fonémica, que leva a compreensao do principio alfabético.

Fluéncia de leitura

A fluéncia é a ponte que liga a leitura com a compreensado. Para adquirir autonomia de leitura,
isto é, para ler mais rapido do que ouve, o aluno precisa adquirir a capacidade de ler em torno de
250 palavras por minuto com menos de 5% de erros. Normalmente, isso se alcanga por volta do
62 ou 72 ano, em funcdo do desenvolvimento do habito de leitura e de outras praticas que
ajudem o aluno a ler com fluéncia. Estudos de Fayol, Morais e Rieben (2007) entre outros,
demonstram que a velocidade das sacadas (movimentos oculares da leitura) é igual entre
adultos e criancas a partir dos 10 anos de idade, mas o tempo de parada, que é necessario para
assimilar os conteddos, é muito maior, dai a importancia de desenvolver vocabulario e fluéncia
de leitura nas séries anteriores.

Compreensao da leitura

A compreensdo da leitura é uma capacidade separada da capacidade de ler. H4 duas provas
convincentes dessa separacdo. A primeira é o fato de que criancas e adultos analfabetos sio
capazes de compreender muitas coisas, inclusive de textos que sdo lidos para eles. A segunda é a
alta correlacao entre capacidade de compreensdo oral (o que se ouve) e compreensao a partir da
leitura entre leitores proficientes, ou seja, aqueles que ja aprenderam a ler com fluéncia
(Rashotte e Torgeson (1985), Samuels (2002)).

A compreensao da leitura depende de inimeros fatores. O primeiro é a capacidade de ler com
fluéncia. O segundo é o conhecimento do vocabulario e das nuancas da linguagem em geral, que,
por sua vez, reflete o conhecimento do assunto. O terceiro sao habilidades gerais de
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compreensdo, como a capacidade l6gica para fazer inferéncias ou para identificar informacoes
implicitas. Merece particular atencdo o dominio de habilidades metacognitivas, especialmente
as relacionadas com o controle executivo e com a capacidade de inibi¢ao. Isso é fundamental, por
exemplo, para dirimir problemas de polissemia - escolher um sentido para a palavra envolve a
capacidade de inibir os demais. O quarto fator é o conhecimento da sintaxe, que permite fazer
relacdes entre os elementos das frases, entre frases e entre paragrafos e que permite avaliar as
nuancas e o grau de coeréncia e coesdo de um texto. O quinto sdo habilidades especificas
relacionadas com o conhecimento dos géneros e tipos de texto, e que ajudam a fazer previsoes e
antecipacgoes.

Nesse ultimo caso também se inclui o conhecimento literario, em geral. O conhecimento de
outros textos do mesmo autor, do conjunto da obra e de outros elementos que facilitam o
entendimento do texto no préprio contexto e em relagdo a outros textos. Trata-se, portanto, de
um vasto e complexo conjunto de habilidades e competéncias inter-relacionadas e que se auto-
reforcam ao longo do periodo da escolarizacao.

0 que ler nas séries iniciais?

Um programa balanceado de ensino deve oferecer ao aluno um leque equilibrado de leituras
literarias (narrativas e poemas) e ndo literarias (género informativo e persuasivo). Os textos
literarios possuem um vocabulario relativamente restrito, quando comparados com textos
informativos. Mas, além de seu valor intrinseco, sdo importantes para desenvolver habilidades
como aser capaz de acompanhar e relacionar sequéncias de eventos, personagens e seus papéis,
etc. Ja os textos informativos, didaticos e técnicos ajudam a expandir o vocabulario, o rigor nas
definicdes e a estrutura ldgica na apresentacdo de ideias. Nas séries iniciais, o professor deve ler
para os alunos textos mais complexos do que eles seriam capazes de ler sozinhos. A partir do 62
ano o estudo da literatura pode e deve acompanhar o estudo da Historia, de forma a possibilitar
ao aluno uma visdo mais abrangente do contexto histérico-cultural em que se desenrolam os
fatos e como eles sdo retratados a partir de diferentes perspectivas.

Literatura

Primeiramente, cabe distinguir o ensino da leitura do ensino da literatura. O ensino da leitura -
cuja preparacdo deve se iniciar desde o ber¢o - ndo deve ser confundido com o ensino da
literatura, embora este se baseie em grande parte naquele. O ensino da leitura trata do
desenvolvimento de competéncias que ajudam a compreensado de textos — sejam eles literarios
ou ndo. Nesse sentido, o ensino da leitura vai além do ensino da literatura. Por outro lado, o
conhecimento de bons textos literarios constitui o melhor veiculo para ajudar o aluno a
compreender o funcionamento da lingua.

0 ensino formal da literatura normalmente é ministrado no ensino médio. No entanto, o uso da
literatura no ensino da leitura comeca desde cedo, mesmo antes da idade escolar. Desde cedo, a
crianca ja comega a perceber as caracteristicas de diferentes textos literarios, e seus diferentes
usos sociais. Ela usa esses referentes para fazer antecipagdes e interpretar melhor um texto
mesmo antes de aprender a ler - como, por exemplo, ocorre com a crianga que sabe que na
fabula falam os animais, e que havera uma moral no final. Ademais, a iniciagdo adequada dos
alunos aos livros servira para formar o gosto e habito pela leitura, essencial para a formacao de
bons leitores.

No ensino fundamental, a crianga ja comega a aprender as caracteristicas dos varios géneros
e tipos de texto, bem como as suas caracteristicas formais. Também comeca a identificar autores
preferidos e as suas marcas. Além disso, é importante que a crian¢a reconheca as caracteristicas
de cada texto no ato da leitura, como, por exemplo, a presenca ou ndo de narradores,
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personagens e outros. A partir daf a crianca se torna capaz de identificar a finalidade dos
géneros textuais e a relevancia de cada texto para as suas praticas sociais, como bilhetes,
formularios, cartazes, noticias, regras de um jogo entre outros que fazem parte de seu cotidiano.
Dessa forma, a crianga conhece os textos e associa a leitura a praticas diarias da sua vida.

O ensino de literatura, propriamente dito, inclui a histéria da literatura; as correntes
literarias; as caracteristicas dos textos literarios; o estudo dos diversos géneros e tipos de texto;
e o estudo aprofundado de autores. Esse ensino comporta varias formas de organizagdo, que nao
sdo parte de um programa de ensino, mas de uma sequéncia cronolégica que envolve outras
manifestacdes artisticas de acordo com os diversos contextos historicos. Por esse motivo, as
formas de organizacdo tematica, cronolégica, o estudo aprofundado de determinados autores ou
correntes literarias.

B - ESCREVER

A escrita compreende pelo menos quatro niveis: a caligrafia, a ortografia, a sintaxe e a redacao.
Ortografia e sintaxe sdo partes da gramatica.

A importancia da caligrafia se deve a dois fatores. Primeiro, as necessidades praticas de
comunicacdo: mesmo em um mundo cada vez mais informatizado, o uso da escrita manual ainda
€ muito frequente, e isso requer um dominio da caligrafia para que a escrita seja rapida e legivel.
Segundo, a caligrafia, especialmente a letra cursiva, além de ser mais eficiente esta associada a
formacao da capacidade de identificacdo automatica das palavras (Morais, 2012). A eventual
substituicdo da caligrafia pela escrita digital devera levar em conta esses dois fatores. Junto com
o ensino da caligrafia sdo ensinadas importantes habilidades referentes ao uso do papel, a
disposicao dos varios tipos de texto e, cada vez mais, o uso de recursos graficos e visuais que
acompanham os textos.

A ortografia, que deve ser dominada até o final das séries iniciais, refere-se ao dominio
pratico, isto é, ao uso das regras que compdem o cdédigo ortografico. Embora o essencial seja o
dominio pratico, somente o conhecimento das regras permite ao aluno saber quando e por que
seu texto esta correto. Dos exercicios de sistematizacdo surge o dominio da norma padrao, se o
aluno sabe a regra, ele pode avaliar os seus préprios erros e os dos colegas. Ou seja, para
promover pessoas auténomas é necessario que elas saibam a razido de ser de suas praticas,
portanto, precisam conhecer as regras.

A sintaxe inclui o estudo da estrutura e fun¢do das palavras na frase, e destas, no paragrafo e
no texto. O conhecimento sintatico é fundamental para ajudar o aluno a entender a forma como
um texto é elaborado e a importancia da escolha das palavras e de sua colocacdo na frase. Menos
do que conhecer regras, o aluno deve desenvolver a capacidade de analisar as implicacdes das
escolhas no entendimento do texto e no seu impacto sobre o leitor. A partir do 32 ano, os alunos
ja comecam a abandonar o uso quase exclusivo de frases simples e justapostas e a empregar
frases complexas por coordenacao e por subordinacao, refletindo um pensamento cada vez mais
elaborado. O aluno deve aprender como funcionam as relagdes entre os varios elementos da
frase, a fungdo das classes de palavras das frases no paragrafo e deste no texto.

A redacdo propriamente dita requer o dominio de todas as competéncias anteriores e ainda
envolve outros conhecimentos. De um lado, o aluno deve aprender desde cedo a percorrer as
cinco etapas do processo de redac¢do: o planejamento, a redacdo propriamente dita, a revisao,
correcdo e apresentacao do texto (passar a limpo e ilustrar quando for o caso ou preparar uma
apresentagdo oral). De outro lado, deve obedecer as caracteristicas do género e do tipo de texto
que vai escolher, com suas implicacdes para a escolha da linguagem, tom, vocabulario, e,
especialmente, o impacto do texto sobre o leitor. Ademais, a redacdo deve contemplar de
maneira equilibrada a elaboracao de textos narrativos, informativos e persuasivos, sendo que os
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dois ultimos devem ocupar pelo menos 2/3 da atengdo, tendo em vista sua utilidade nio apenas
para as tarefas escolares, mas para as tarefas mais usuais da escrita ao longo da vida. A redacao
também deve incorporar, mais e mais, o uso da midia e da internet, tanto para a coleta de dados
e informacodes quanto para a apresentacdo de trabalhos.

C - FALAR: EXPRESSAO ORAL

0 ensino da expressao oral, em suas origens, concentrava-se na retoérica, na arte do discurso
persuasivo. No mundo contemporaneo, a expressido oral assume uma importancia cada vez
maior, pois esta diretamente relacionada com a capacidade de comunicacdo - e convivéncia -
das pessoas. Portanto, a comunicagdo e expressdo oral devem ajudar o aluno a se comunicar em
varios ambientes em que vive, e nos quais atuara ao longo da vida. Além disso, inclui saber ouvir,
saber intervir, saber falar para atingir diferentes propdsitos (informar, encantar, persuadir) e o
uso de diferentes midias.

Nesse novo contexto, o ensino da expressdo oral compreende habilidades tais como contar,
descrever e expor, mas também habilidades de trocar e debater ideias, respeitar o interlocutor,
dar e receber feedback de maneira produtiva. Compreender também o dominio de habilidades e
técnicas de comunicacdo e expressdo corporal, ndo verbal, bem como o respeito as regras de
comunicacao estabelecidas nos diferentes contextos, a comecar pelo contexto da sala de aula ou
em outros contextos criados por meio de atividades. Tais atividades podem motivar o aluno a
saber se expressar adequadamente em conversas, entrevistas, debates, simulacdo de juri,
encenacdo de poemas, sarau de poesias, ou um jogral. Nesses contextos diversificados poderao
ser inseridos conhecimentos quanto a postura, dic¢do, tom de voz entre outros. Tudo isso com o
objetivo de ajudar o aluno a aprimorar, a cada dia, suas competéncias de falar, ler e fazer
apresentacdes em publico.

Estrutura da Lingua: a Gramatica

A gramatica encontra-se incluida no ensino da leitura, escrita e comunicagdo oral. Um programa
de ensino, no entanto, precisa especificar com clareza o qué e quando o aluno deve aprender de
gramatica. Isso nada tem a ver com a forma de ensino - que podera ser mais ou menos
contextualizado nas atividades de ensino da leitura, da escrita ou da expressdo oral.

A gramatica se ocupa das regras para uso da lingua. A proépria definicio de gramatica tem
sofrido uma evolugdo. Tradicionalmente, a gramatica incluia a fonética (que inclui a ortografia),
morfologia, sintaxe e a gramadtica historica, que se ocupava da etimologia. Atualmente, a
gramatica inclui ainda outros elementos, especialmente a semantica e pragmatica. O dominio da
lingua inclui a capacidade de usar essas regras de maneira adequada. Isso requer, no minimo,
um conhecimento pratico do funcionamento dessas regras, mas a plena autonomia do aluno s6 é
adquirida quando ele é capaz de argumentar com base no conhecimento das regras. A discussao
entre os especialistas concentra-se nas discussdes, no seio da Psicologia Cognitiva, entre o papel
do conhecimento implicito e explicito2.

Os programas dos paises mais avangados incluem, de maneira explicita, o ensino das classes e
funcdes de palavras, o estudo dos nucleos nominal e verbal e, especialmente, o estudo do
funcionamento e variacdes da frase e suas implicacdes em termos de concordancia e sentido.

Para destacar a importancia dada a necessidade de explicitagdo desses topicos gramaticais no
contexto brasileiro cabem dois comentarios. Primeiro, os PCNs - parametros curriculares

? Uma revisdo da literatura pertinente, embora no contexto do ensino da segunda lingua, encontra-se em Nassaji e Fotos
(2004). Referéncias centrais sob o tema encontram-se nos trabalhos de Ellis et alia (2002) e Larsen-Freeman (2003).
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nacionais para a Lingua Portuguesa, aprovados em 1997, deram uma énfase exagerada aos usos
sociais da lingua em detrimento do exame de suas estruturas. Com isso os tdpicos gramaticais
ndo ocupam um lugar de destaque. Segundo, os descritores usados para a Prova Brasil também
ressaltam de maneira exagerada os usos sociais e os aspectos ligados a compreensao de textos,
deixando apenas implicita a necessidade de conhecimentos gramaticais, especialmente os
sintaticos.

Como foi organizado o Programa de Ensino

O Programa de Ensino estd organizado em torno dos 3 grandes dominios da linguagem com
destaque para a alfabetizacao, para fins de clareza conceitual, mas os processos de comunicacdo
sdo muito conectados, e isso deve se refletir na forma de ensinar esse programa. Por exemplo, os
alunos devem escrever sobre o que estdo lendo e refletir sobre questdes gramaticais a partir de
situacdes encontradas nas suas leituras e nos textos que escrevem, sem, no entanto, perderem
de vista a especificidade do dominio da sintaxe. O programa de ensino aqui apresentado nao
implica nenhuma recomendacao relativa a métodos ou a técnicas para o seu ensino. O quadro

abaixo apresenta uma visao geral do curriculo da Lingua Portuguesa.

VISAO GERAL DO CURRICULO DE LINGUA PORTUGUESA

DOMINIO CONTEUDO - 12a0 52 ANO CONTEUDO - 62 a0 92 ANO
1.  USO ESTRATEGICO DAS 1. USO ESTRATEGICO DAS
CARACTERISTICAS FORMAIS DO CARACTERISTICAS FORMAIS DO
TEXTO TEXTO
2. TIPOS E GENEROS TEXTUAIS 2. TIPOS E GENEROS TEXTUAIS
3.  SENTIDO GERAL DO TEXTO 3. CORRENTES LITERARIAS
4. PARTES DO TEXTO 4. SENTIDO GERAL DO TEXTO
LEITURA 5.  VOCABULARIO 5. PARTES DO TEXTO
6. NIVEL SEMANTICO 6. NIVEL SEMANTICO
7.  NIVEL TEXTUAL 7. NIVEL TEXTUAL
8. INTERTEXTUALIDADE 8. INTERTEXTUALIDADE
9.  CONTEXTOS E SITUACOES 9. CONTEXTOS E SITUACOES
10. NiIVEIS DE LINGUAGEM 10. VARIACAO LINGUISTICA
11. HABILIDADES DE ESCRITA
12. ORTOGRAFIA E ACENTUACAQ 11. CLASSES DE PALAVRAS
1 5: SINTAXE 13. ANALISE SINTATIEIA
ESCRITA 16. FASES DA REDACAO: PLANEJAR 14. FASES DA REDACAOf PLANEJAR
17. FASES DA REDACAO: REDIGIR 15. FASES DA REDAC@O; REDIGIR
18. FASES DA REDACAO: REVER 16. FASES DA REDACAO: REVER
19. FASES DA REDACAO: CORRIGIR 17. FASES DA REDAGAO: CORRIGIR
20, FASES DA REDACAO: 18. FASES DA REDACAO: APRESENTAR
APRESENTAR
~ 21. PREPARAR, PLANEJAR, 19. PREPARAR, PLANEJAR,
EXPRESSAO APRESENTAR APRESENTAR
ORAL 22. ADEQUAR, AVALIAR E DAR 20. ADEQUAR, AVALIAR E DAR
FEEDBACK FEEDBACK
~ 23. DECODIFICACAO
ALFABETIZACAO 24 FLUENCIA
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1. Leitura

A cada ano o aluno deve demonstrar maior proficiéncia na sua capacidade de compreender e
interpretar textos, reconhecer as caracteristicas dos géneros textuais, usar evidéncias do texto
para basear suas afirmacgoes e lidar de maneira cada vez mais adequada com inconsisténcias,
ambiguidades e outras deficiéncias de logica ou raciocinio comumente encontradas em textos.

0 desenvolvimento de um vocabulario receptivo e expressivo cada vez mais amplo deve ser
acompanhado e avaliado a cada ano, tendo em vista sua importancia para a compreensao de
textos. O aumento do vocabulario tanto decorre da leitura quando facilita novas leituras, por
tornar os textos mais compreensiveis, e portanto, mais interessantes.

2. Escrita

O aluno precisa dominar uma série de competéncias de escrita. De um lado, deve aprender
habilidades que sdao comuns a qualquer tipo de escrita: planejar, redigir, revisar, corrigir e
apresentar o texto. Ao mesmo tempo deve desenvolver competéncias especificas e cada vez mais
refinadas para diferentes tipos de escrita, especialmente, os textos narrativos, informativo-
explicativos e os textos de argumentacao.

Os aspetos gramaticais referentes a ortografia, acentuacao, pontuacdo, morfologia e sintaxe,
embora sejam de indiscutivel relevancia para a leitura, sdo tratados mais especificamente na
escrita. Trata-se mais de aprender o uso do que aprender as regras, mas o programa também
inclui o dominio de algumas regras basicas da linguagem padrao falada e escrita e um dominio
cada vez mais amplo da sintaxe da frase.

Ao mesmo tempo os alunos devem integrar de maneira cada vez mais eficaz seus progressos
na leitura e escrita, usando a leitura e a pesquisa em livros e outras fontes para buscar
informacgdes, argumentos e ideias para elaborar os seus textos.

3. Expressao oral

As expectativas para o desenvolvimento da expressdo oral incluem nio apenas falar, mas
também a capacidade de ouvir. O objetivo é que o aluno tenha flexibilidade cada vez maior para
participar de interlocu¢cdes em diferentes contextos e usar a comunicacao de forma apropriada e
eficaz.

Nesse sentido, a comunicacdo e expressao estdo intimamente relacionadas com o
desenvolvimento de habilidades interpessoais e de estratégias que permitam atingir os
diferentes propdsitos da comunica¢do em diferentes ambientes e contextos.

Incluimos, nessa parte do Programa de Ensino o desenvolvimento da fluéncia de leitura, que
deve ser objeto de atencdo até que o aluno adquira um nivel de fluéncia de leitura equiparado ao
dos adultos.

Tanto na apresentagdo escrita quanto oral particular atencao deve ser dada a capacidade do
aluno integrar diferentes midias e suportes, inclusive graficos e tabelas.

Embora o programa de ensino aqui apresentado seja habitualmente ministrado na disciplina
de Lingua Portuguesa, muitas das competéncias de leitura e escrita devem ser objeto de
preocupacdo no ensino das demais disciplinas, seja pelo professor das séries iniciais seja pelos
professores das diferentes disciplinas a partir do 62 ano.
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4. Alfabetizacao

Consistente com programas de ensino de diversos paises, o programa de ensino de alfabetizacao
é apresentado de maneira destacada dos demais componentes e concentra-se nas competéncias
especificas da alfabetizacdo. As demais competéncias da lingua sdo abordadas nos demais
componentes. Neste programa, a alfabetizacdo constitui o cerne das atividades do 12 ano do
ensino fundamental, mas algumas habilidades relevantes comecam a ser desenvolvidas desde a
pré-escola. Outras, como a fluéncia de leitura, devem ser objeto de atencdo até que o aluno atinja
o nivel de leitura de um adulto, o que deve ocorrer por volta do 60 ou 70 ano.

Distribuicao do tempo

Consistente com o principio do rigor, um programa de ensino deve prever a distribui¢do do
tempo destinado ao estudo dos varios contetidos ao longo do tempo de escolaridade. Cabe
destacar:

Uso do tempo nas classes de alfabetizagao.

0 quadro abaixo ilustra a distribui¢do proporcional do tempo letivo que deve ser dedicado
aos varios componentes da alfabetizacdo em uma classe do 12 ano. A segunda linha apresenta a
distribuicdo percentual do tempo. Esses sdo tempos maximos, pois ao longo do ano a énfase vai
saindo da consciéncia fonémica e decodificacdo para outros aspectos do programa de ensino.

Principio Decodificacao Acrvet . Vocabulario e
Pt . . Fluéncia Escrita ~
alfabético | (leitura e escrita) Compreensao
10 40 10 20 20

Uso do tempo destinado aos diferentes tipos de texto.

0 quadro abaixo apresenta uma sugestdo para a distribuicdo percentual do tempo dedicado
ao estudo de diferentes tipos de texto nos varios niveis de ensino. Cabe observar que o estudo de
textos informativos - especialmente dos livros didaticos e de referéncia - ndo se esgota nas aulas
de Lingua Portuguesa.

Textos para leitura e proporg¢ao de tempo de estudo

Nivel Literario Informativo
Pré 60 40
Séries iniciais E.F. 50 50
Séries finais E.F. 45 55
Ensino médio 30 70

Uso do tempo destinado as diferentes atividades de escrita:
0 tempo dedicado aos diferentes tipos de escrita reflete a importancia desses tipos de texto

para a vida escolar e para a vida pds-escolar. Os textos explicativos e persuasivos constituem a
maioria das tarefas de escrita que enfrentamos na escola e na vida.
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Tipos de tarefas de escrita e proporg¢ao do tempo

Para Para transmitir ou
Nivel . compartilhar Para persuadir
explicar A .
experiéncias
Séries iniciais 30 30 40
Séries finais 30 30 40
Ensino médio 40 20 40

Avaliacao

Cabe as escolas e as secretarias de educacdo avaliar se o programa de ensino é efetivamente
ministrado e aprendido, isto é, se as expectativas de aprendizagem sao atendidas. No nivel da
sala de aula, da escola e da rede de ensino essas expectativas devem ser especificadas com muito
mais detalhe do que aparecem nos indicadores da Prova Brasil. Uma boa nota no PISA ou na
Prova Brasil deve apenas confirmar que o programa de ensino é adequado, mas o programa nao
se deve limitar a atingir os objetivos daquelas provas.

De modo particular, as escolas devem incorporar, nos seus instrumentos de avaliacdo,
importantes dimensoes relacionadas ao processo de aprendizagem, e que incluem:

e Autonomia. O objetivo da escola é formar leitores autonomos. Portanto, a cada ano o
aluno deve adquirir graus mais avancados de autonomia para ler, entender e articular
conhecimentos novos com outros conhecimentos prévios. Isso deve se refletir na
fluéncia de leitura e no comando de um vocabulario cada vez mais rico e sofisticado,
embebido numa sintaxe cada vez mais articulada. A autonomia também se reflete na
capacidade do aluno usar seus conhecimentos da lingua para aprender o contetido das
diversas disciplinas do programa de ensino.

e Comunicacio eficaz. Tanto na comunicacdo escrita quanto oral o aluno deve demonstrar
uma capacidade cada vez maior de lidar de maneira adequada e flexivel com o
destinatario, tarefa, objetivo, contetido e efeito de suas comunicagdes.

e Espirito critico. A cada ano o aluno deve ampliar ao mesmo tempo sua capacidade de
compreender com objetividade, ampliar seus horizontes, abrir o espirito para outras
ideias, avaliar e criticar ideias com objetividade e isencao.

e Diversidade e tolerancia. O estudo da literatura, de modo particular, mas também o
conhecimento cientifico deve levar o aluno a aprender a conviver e respeitar a
diversidade de experiéncias, perspectivas e pontos de vista e saber lidar com elas de
forma construtiva.

e Linguagens e tecnologias. A cada ano o aluno deve demonstrar proficiéncia maior para
identificar, escolher, usar e compreender compreensdo diferentes linguagens e
tecnologias para apresentar e assimilar ideias. Entre esses outros cddigos se destacam as
tabelas, graficos, mapas, diagramas, audiovisuais e, de forma crescente, os recursos da
internet.

Avaliacao externa: Prova Brasil
Os descritores usados para a elabora¢do da Prova Brasil do 52 e 92 ano referem-se a alguns -

mas nao a todos os componentes de um programa de ensino. Ademais, dado o elevado nivel de
generalidade com que esses descritores sdo apresentados, muitas vezes deixam implicitos
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alguns conhecimentos que sdo essenciais ndo apenas para o éxito na vida, mas para o éxito na
proépria prova.

Uma andlise superficial dos indicadores pode sugerir que basta ensinar tipos variados de
texto e estratégias de compreensdo associadas ao mesmo - relegando a segundo plano o
desenvolvimento de outras dimensdes, como o vocabulario, o conhecimento sintatico, a redacao
e o desenvolvimento da capacidade de comunicacao oral.

0 quadro abaixo ilustra a relacao entre alguns descritores da Prova Brasil e sua relacdo com
as expectativas de aprendizagem apresentadas no presente programa de ensino.

Expectativas de aprendizagem a Prova Brasil

TEMA A - LEITURA E COMPREENSAO DE TEXTOS INFORMATIVOS
TEMA B - LEITURA E COMPREENSAO DE TEXTOS LITERARIOS
TEMA C - EXPRESSAO ORAL

TEMA D - PRODUCAO ESCRITA

TEMA E - LINGUAGEM - GRAMATICA

Versao 2
Indicadores da Prova Brasil \ 10 ano \ 20 ano \ 30 ano \ 40 ano \ 50 ano
Descritores do Tépico I. Procedimentos de Leitura
D1 - Localizar informagdes explicitas em um 1.1A 2.1A 3.1A
texto.
1.1B 2.1B 3.1B
D3 - Inferir o sentido de uma palavra ou 1.4 A 24 A 34A 44A 54 A
expressao.
14B 248B 348B 4.4 B 54 B
3.6E 4.6E 5.6E
D4 - Inferir uma informacdo implicita em um 1.2A 2.2A 41A 51A
texto.
1.3B 3.3B 5.3B
D6 - Identificar o tema de um texto. 3.2A 42A
1.5D 3.4B 4.2B 5.2B
1.8.1D
D11 - Distinguir um fato da opinido relativa a 35A 45A 55A
esse fato.
1.4C 3.5B 45B 5.5B
Descritores do Tdpico II. Implicagées do Suporte, do Género e /ou do Enunciador na Compreensio do Texto
D5 - Interpretar texto com auxilio de material 1.5A 2.7A
grafico diverso (propagandas, quadrinhos, foto,
etc). 1.7B 2.7B 3.7B 4.7B 5.7B
2.2C 3.2C 4.2C 5.2C
D9 - Identificar a finalidade de textos de 1.81A 28.1A 38.1A 48.1A 58.1A
diferentes géneros.
1.82A 282A 382A 48.2A 582A
1.5B 2.5B 5.8B
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Descritores do Tépico III. Relacio entre Textos

D15 - Reconhecer diferentes formas de tratar 19A 29A 39A 49 A 59A
uma informagdo na comparacgdo de textos que
tratam do mesmo tema, em fungdo das 19B 29B 39B 49B 59B
condi¢des em que ele foi produzido e daquelas
em que sera recebido.
3.5D 4.5D 5.5D
Descritores do Tépico IV. Coeréncia e Coesdo no Processamento do Texto
D2 - Estabelecer relagdes entre partes de um 3.3A 4.3A 5.3A
texto, identificando repeti¢des ou substituicdes
que contribuem para a continuidade de um 3.3B 4.3B 53B
texto.
1.3B 2.3B 3.6B 5.6B
2.6C 3.4C
1.1D 2.1D 3.1D 4.1D 5.1D
1.2D 2.2D 3.2D 4.2D 5.2D
1.3D 2.3D 3.3D 4.3D 5.3D
1.4D 2.4D 3.4D 4.4D 5.4D
3.9.3D 4.13D 5.8D
D7 - Identificar o conflito gerador do enredo e 5.2.1B
os elementos que constroem a narrativa.
2.2D 3.2D 4.2D 5.2D
D8 - Estabelecer relagdo causa /conseqtiéncia 1.6B 4.6A
entre partes e elementos do texto.
D12 - Estabelecer relagdes logico-discursivas 2.2A 3.3A 5.3A
presentes no texto, marcadas por conjungdes,
advérbios, etc. 3.8.1A
3.9.3D
2.4E 3.3E 44E 3.5E
4.3E 5.4E
Descritores do Topico V. Relaces entre Recursos Expressivos e Efeitos de Sentido
D13 - Identificar efeitos de ironia ou humor em 3.4B
textos variados.
3.7B 4.8B
D14 -Identificar o efeito de sentido decorrente 1.1E 3.11D 5.11D
do uso da pontuacgio e de outras notagdes.
1.2E 2.2E 3.2E 42 E 52E
Descritores do Tépico VI. Variacdo Lingiiistica
D10 - Identificar as marcas lingliisticas que 4.9B 5.4B
evidenciam o locutor
4.4C
3.5E 4.5E 5.5E
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Programa de Ensino de Matematica para o Ensino
Fundamental
A proposta do IAB

Referenciais

Nos ultimos anos foram feitos importantes avangos tanto no conhecimento sobre a
aprendizagem da matematica quando na elaboracdo e implementacdo de novos programas de
ensino de matematica. Isso decorre dos avangos das neurociéncias e psicologia cognitiva, de um
lado, e das pressdes decorrentes das comparacdes internacionais de desempenho académico
entre varios paises. Inumeros estudos, relatérios e revisdes da literatura cientifica sobre
aprendizagem e ensino de matemdtica foram produzidas em varios paises (NSF, Geary,
Laforgue, Crato, Aharoni, Ma, Wu)3. Diversos estudos foram produzidos a partir dos relatérios
do TIMMS (Third International Mathematics and Science Study) estimularam diferentes paises a
compararem e atualizarem seus programas de ensino (Schmidt, Houang e Shandrani (2009). A
lideranca de paises asidticos no desempenho de matemadtica, como Japdo, Coréia, partes da
China e notadamente Cingapura, tornou suas propostas e materiais como um “benchmark” na
area (Schmidt, 2012). Mais recentemente, como resultado de quase uma década de idas e vindas,
mais de 40 dos 50 estados federados norteamericanos aderiram a um curriculo denominado
“Common Core State Standards”. Também constituem referéncias interessantes os programas de
ensino da Franca (Ultima versdo disponivel na internet postada em 2008), da provincia de
British Columbia, no Canada e as recomendagdes programaticas do Ministério da Educagdo da
Russia (Toom, 2010). A presente proposta se inspira nesses documentos mas também leva em
conta as prescricoes dos PCNs - os Parametros Curriculares Nacionais referentes ao ensino da
matematica, embora essas carecam de uma profunda atualizagdo e ajuste face ao avanc¢o do
conhecimento e aos novos “benchmarks” estabelecidos pelos paises mais avancados no tema.

Foco, rigor e coeréncia

Mais do que em outras disciplinas, o ensino da matematica requer foco, rigor e coeréncia, tendo
em vista a natureza estruturada da matematica. Foco significa delimitar o nimero de topicos
ensinados a cada ano, de forma a concentrar no essencial e assegurar a plena aprendizagem dos
mesmos antes de passar para a etapa seguinte. Rigor significa especificar com clareza o que
deve ser ensinado a cada série, de forma que o aluno progrida com seguranca. Coeréncia

refere-se a articulacdo do programa entre as diversas séries, de forma que a sequéncia de
topicos seja apresentada de maneira logica e consistente com a estrutura da matematica.

0 que ensinar: operacoes, conceitos e solucao de problemas
0 que os alunos de matematica precisam compreender e fazer?

Tradicionalmente a énfase nas séries iniciais foi dada ao dominio de operagdes e, em menor
medida, a solu¢do de problemas. As evidéncias sobre a aprendizagem de matematica sugerem

3 A . .
Essas e outras referéncias atualizadas sobre o tema encontram-se em Oliveira (2012),
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que os trés pilares do curriculo da matematica - operacgdes, conceitos e solucdo de problemas
devem ser ensinados e aprendidos ao mesmo tempo. Os estudos da psicologia cognitiva
demonstram que a memorizacao dos fatos fundamentais (tabuada) e a automatizagao no uso dos
algoritmos é essencial para liberar a memoéria de curto prazo. Essas competéncias sdo
adquiridas com maior rapidez e facilidade, e permitem a apreensido de conceitos e ajudam na
resolucdo de problemas. Mas para isso precisam ser aprendidas em referéncia as demais,
embora sejam dominadas mais rapidamente.

Os conceitos matematicos sdo abstratos e complexos, e sua plena compreensao se da, quase
sempre, aprendendo topicos mais avancados. O entendimento do Sistema de Numeracao
Decimal, por exemplo, requer aprender a fazer calculos em outros sistemas que nido tenham a
base 10. Outro exemplo: o entendimento do alcance da propriedade comutativa da adicao s6 se
torna mais claro quando se comeca a lidar com niimeros negativos. O dominio profundo de um
conceito, no entanto, é progressivo e leva mais tempo, ao passo que a aprendizagem e dominio
de algoritmos e operagdes pode ser aprendido muito mais rapidamente (Geary, 2006).

A resolucdo de problemas é um dos capitulos mais controversos, e mais importantes, no
ensino da matematica. H4 mesmo quem afirme que tudo na matematica consiste em resolver
problemas cada vez mais complexos (Wu, 2012). Andrei Toom (op. cit) observa que autores
como o russo Perelman apresenta em seu livro os topicos da matematica ordenados por
problemas. A importancia dos problemas como um tépico do ensino da matematica sempre foi
reconhecida. A controvérsia se deu nos ultimos anos, em funcdo de uma énfase, que se provou
inadequada e exagerada, na contextualizacdo e no conceito de “problemas concretos”.
Tradicionalmente se distinguem exercicios, ou problemas ndo verbais e problemas verbais.

Exercicios, ou problemas verbais, sdo problemas que incluem apenas notacdes e formulas
matematicas e algumas frases matematicas como “efetue” ou “resolva a equacgdo”. Eles tém
como objetivo principal praticar os conhecimentos e dominio das operagdes.

Problemas verbais contém palavras que ndo constituem termos matematicos, mas que
precisam ser interpretadas matematicamente. Eles podem referir-se a situa¢des familiares
(Havia dois passaros no poste, chegaram mais cinco, quantos passaros tem agora?), exercicios
com troco (Pedro tinha economizado 20 reais e ganhou mais 15 reais. Quanto Pedro tem
agora?), exercicios com informacdes realistas (A inflagdo subiu 10% no més de setembro. Pedro,
que é trabalhador e vive de seu salario, tera de pagar 10% a mais de juros em sua prestacdo da
casa propria, que é de 345,65 reais. Quanto Pedro pagara a mais aos banqueiros, a partir de
outubro)? Nas séries iniciais, os problemas sido aritméticos, pois podem sem resolvidos sem
algebra. O nivel de dificuldade desses problemas se refere ao nimero de passos envolvidos na
solucdo. Quando chega a algebra, os alunos ja possuem competéncias matemadticas que os
ajudam a avangar.

Toom (2010) ilustra a importancia dos problemas verbais com uma elegante metafora: a
finalidade dos problemas é menos a de gindstica mental e mais a de “atribuir significados
matematicos, ou seja, utilizar objetos concretos adequados para representar ou reificar no¢odes
matematicas abstratas. Como os animais nas fabulas, a expressdo ‘objetos reais’ ndo deve ser
tomada ao pé da letra. S3o alegorias ou blocos de construcdo mental ou reificagbes que
preparam o caminho das crianc¢as para as abstracgoes (p. 90). (...) Um problema verbal nao deve
imitar a realidade em todos os pormenores. Devera ser tio estético como uma obra de arte.
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Consideremos a fabula de Esopo ‘O corvo e a raposa’. Por um lado, usa imagens familiares a
todas as criangas. Por outro lado, é despida de todos os pormenores irrelevantes.”

O que significa saber matematica

Saber matematica significa dominar varios processos mentais e praticas envolvidas na
aprendizagem da matematica. Saber matemadtica pode envolver competéncias especificas como
comparar, identificar o valor de cifras, realizar calculo mental, conhecer e saber usar
adequadamente técnicas operatorias, verificar a natureza de uma figura geométrica, etc. Num
nivel mais elaborado, saber matematica implica o dominio dos cinco elementos abaixo (Wu,
2012).

e Precisdao. A matematica é clara e precisa. [sso ndo significa apenas acertar a resposta. As
demonstracdes em matematica também precisam ser claras e precisas. Saber
matematica significa usar defini¢des claras, entender e explicar o sentido dos sinais,
simbolos e formulas usadas, anotar devidamente os titulos e nomes que constam de uma
tabela, expressar uma resposta com precisdo adequada ao problema.

o Definicao. As definicGes constituem o alicerce da matematica. Sem definicdo nao existe
matematica. As defini¢des constituem o alicerce que sustenta o raciocinio.

e Raciocinio. O raciocinio é o motor que impulsiona a solucdo de problemas. Raciocinar
implica analisar os dados, as coergdes, relacbes e o objetivo. Raciocinar é fazer
conjecturas sobre o problema, possiveis solu¢cdes e estratégias. Significa entender as
quantidades e suas relagdbes num problema dado, e ndo se limita a fazer calculos.
Portanto, raciocinar requer que o aluno descontextualize, ou seja, seja capaz de abstrair
uma situacdo para poder representa-la simbolicamente, mas ao mesmo tempo seja capaz
de contextualizar os dados obtidos num problema concreto. Saber usar simbolos e
abstragoes é parte essencial da aprendizagem da matematica.

e Coeréncia. O aluno aprende matematica quando é capaz de entender a relagdo entre os
varios conceitos e habilidades como se fossem parte de uma mesmo tabuleiro e nao
como assuntos ou entidades isoladas.

e Intencionalidade. O aluno sabe matematica quando compreende o objetivo de cada
conceito e seu lugar no contexto da matematica. Ou seja, a matematica ndo consiste num
conjunto de truques, mas cada formula é parte de um objetivo que permite a
compreensdo de um todo cada vez mais complexo.

Essas caracteristicas ndo sdo independentes umas das outras. Sem defini¢des ndo haveria

razdo e sem raciocinio ndo haveria coeréncia para falar. No entanto, elas foram listadas
separadamente apenas por uma questdo de referéncia para facilitar a compreensao.
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Quando um professor demonstra aos alunos que para todo tridngulo retangulo, o
quadrado da hipotenusa (lado maior) é igual a soma dos quadrados dos catetos (lados
menores), esta definindo com precisao que essa relaciao, conhecida pelo nome de
Teorema de Pitagoras, deve ser sempre valida.

b

Por exemplo: Os lados de um tridangulo medem 10cm, 8cm e 6¢cm. Verifique se esse
triangulo é retangulo.

Para confirmar se o triangulo é retangulo o aluno, raciocina sobre a situacao, usa a
definigdo do Teorema de Pitagoras (a2 = b2 + c2) com precisdo e de modo coerente
resolve o problema de forma simples e elegante.

Resolucao:

Para o triangulo ser retangulo entdo: 102 = 82 + 62. De fato: 100 = 64 + 36, logo o
triangulo é retangulo.

Os trés passos na aprendizagem da matematica

0 processo da aprendizagem da matematica envolve trés passos de complexidade cognitiva
crescente: do familiar para a representacdo simbdlica e desta para a abstracao.

O nivel familiar é o nivel do exemplo. As evidéncias sugerem que é mais eficaz para a
aprendizagem dar exemplos familiares (fazer troco, medir superficies conhecidas) do que fazer
manipulacdo concreta de objetos ou usar joguinhos interessantes para motivar os alunos.
Manipulag¢do concreta é essencial, mas apenas nos primeiros estagios da contagem dos nimeros,
do entendimento do funcionamento do SND ou de uma fracdo como parte de um todo. Os
exemplos, no entanto, devem ser tdo simples quanto possivel, especialmente no que se refere a
linguagem adotada, para que o aluno ndo se perca no entendimento do enunciado (Fayol, 2010).

Exemplo de enunciado mais dificil de entender: Numa turma de 30 alunos 20 deles sio
meninos. Que parte da turma representam os meninos?

A razao da dificuldade da pergunta é a expectativa de que a crianca va resolver tudo de
uma Unica vez. O ideal é propor a situacdo em etapas mais simples, tornando a solugio

final mais facil.

Exemplo de enunciado mais facil de entender: Que parte de uma turma de 30 alunos
uma crianca representa? E 20 criangas?

A primeira etapa: uma parte de 30 é 1/30.
A segunda etapa: Sendo assim que parte da turma representam 20 criangas? 20/30 ou
simplificadamente 2/3.

Fonte: Fayol (2010).
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0 nivel simbdlico revela a capacidade do aluno “equacionar” um problema usando linguagem
matematica. No nivel mais elementar o aluno usa simbolos como uma sentenga matematica 2 + 3
= 5; os simbolos < ou > entre dois nimeros ou 2/4 para representar uma fracdo. Uma forma
relativamente mais sofisticada de representacdo simbdlica consiste em colocar niimeros entre
parénteses ou colchetes para indicar a ordem ou precedéncia de uma sequéncia de operacdes.
Representar nimeros ou relacdes entre nimeros na reta numerada constitui um nivel mais
elevado de representacdo simbolica. A reta numerada é um instrumento importante pois
permite ao aluno representar nela praticamente todos os contetidos estudados nas séries
iniciais, e, dessa forma, melhor perceber a relacio entre os varios assuntos estudados.

O nivel abstrato é o ponto inicial do raciocinio matematico, e nele reside o verdadeiro
conhecimento. O aluno abstrai quando é capaz de entender, explicitar e aplicar corretamente,
por exemplo, a propriedade comutativa da adigdo para resolver um problema, ou quando é
capaz de explicar as varias ideias contidas no conceito de subtracdo e de apresenta-las em
situacdes-problema.

O Programa de Ensino ndo detalha esses niveis, mas em cada série escolar o aluno deve
demonstrar, no nivel adequado, seu conhecimento desses trés niveis de entendimento. O aluno
que apenas consegue decorar a tabuada ou usar as operacdes de forma mais ou menos mecanica
ndo possui um conhecimento matematico adequado.

Programa de ensino, meios, métodos e formacao de professores.

Outras questoes relacionadas com a metodologia de ensino de matematica, os tipos mais comuns
dos erros cometidos pelos alunos e suas causas, a importancia e os tipos mais relevantes de
deveres de casa, o uso de computadores, jogos e maquinas de calcular ndo sdo discutidos no
presente documento por ndo integrarem o conceito de programa de ensino. O mesmo se aplica
as questdes relacionadas com a formacgio de professores e as estratégias mais adequadas para
apoiar professores com formacdo matematica limitada ou deficiente. Essas sdo questdes muito
importantes e que afetam a implementacdo de um programa de ensino, mas ndo pertencem a
uma discussao sobre programas de Ensino.

Avaliac¢ao e Prova Brasil

Os descritores usados para a elaboracdo da Prova Brasil do 52 e 92 ano referem-se apenas a
alguns - mas nao a todos os componentes que devem estar presentes em um programa de
ensino. Ademais, dado o elevado nivel de generalidade com que esses descritores sio
apresentados, muitas vezes deixam implicitos alguns conhecimentos que sido essenciais nao
apenas para o éxito na vida, mas para o éxito na prépria prova.

0 quadro abaixo ilustra a relacao entre os descritores da Provinha Brasil e da Prova Brasil e

sua relacdo com as expectativas de aprendizagem apresentadas no presente programa de
ensino.
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EXPECTATIVAS DE APRENDIZAGEM DE MATEMATICA X DESCRITORES

12 A0 32 ANO

PROVINHA BRASIL

EXPECTATIVAS DE APRENDIZAGEM - IAB

12ANO |

22 ANO

| 32ANO

COMPETENCIA C1 - Mobilizar Idéias, conceitos e estruturas relacionadas a construgio do

significado dos niimeros e suas representacées

D1.1 - Associar a contagem de 1.1 21 3.1
colecbes de objetos a representacio

numeérica das suas respectivas

quantidades.

D1.2 - Associar a denominagao do 11-1.2 2.10-2.2 3.1
numero a sua respectiva

representacio simbdlica.

D1.3 - Comparar ou ordenar 14-1.5- 25 3.2
quantidades pela contagem para 1.6

identificar igualdade ou desigualdade

numérica.

D1.4 - Comparar ou ordenar nimeros | 1.6 2.6

naturais.

COMPETENCIA C2 - Resolver problemas por meio da adi¢io ou subtragio.

D2.1 - Resolver problemas que 1.12 2.8 3.6-3.7
demandam as a¢des de juntar,

separar, acrescentar e retirar

quantidades.

D2.2 - Resolver problemas que 1.14 2.10 3.6-3.7

demandam as agdes de comparar e
completar quantidades.

COMPETENCIA C3 - Resolver problemas por meio da aplicagio das idéias que preparam

para a multiplicacao e a divisao.

D3.1 - Resolver problemas que 2.17 3.9
envolvam as idéias da multiplicagdo.
D3.2 - Resolver problemas que 2.18 3.10

envolvam as idéias da divisio.

COMPETENCIA C4- Reconhecer as re

resentacdes de figuras geométrica

S

3.59-3.60

D4.1 - Identificar figuras geométricas | 1.34 2.44 - 2.45
planas.
D4.2 - Reconhecer as representacoes 2.46 - 2.47 3.63

de figuras geométricas espaciais.

COMPETENCIA C5 - Identificar, comparar, relacionar e ordenar grandezas.

D5.1 - Comparar e ordenar 1.29-1.30- | 2.34 3.35
comprimentos. 1.31

D5.2 - Identificar e relacionar cédulas | 1.23 -1.24- | 2.28-229- | 3.26-3.27

e moedas. 1.25 2.30

D5.3 - Identificar, comparar, 1.27 -1.28 2.31-2.32- |3.29-3.30-
relacionar e ordenar tempo em 2.33 3.31

diferentes sistemas de medida.

COMPETENCIA C6 - Ler e interpretar

dados em graficos, tabelas e textos.

D6.1 - Identificar informacgées 1.37 2.48 3.64
apresentadas em tabelas.

D6.2 - Identificar informagdes 1.38 2.49 - 2.50 3.65
apresentadas em graficos de colunas.

D6.3 - Identificar informacdes 2.47 3.64

relacionadas a Matematica
apresentadas em diferentes
portadores textuais.
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EXPECTATIVAS DE APRENDIZAGEM DE MATEMATICA X DESCRITORES

39, 4°2E 52 ANO

PROVA BRASIL

EXPECTATIVAS DE APRENDIZAGEM - IAB

32 ANO

42 ANO

52ANO

Temal - Espaco e Forma

D1 - Identificar a localizagio
/movimentacdo de objeto em mapas,
croquis e outras Representagdes
graficas.

3.58

4.54

5.70

D2 - Identificar propriedades comuns e
diferencas entre poliedros e corpos
redondos, relacionando figuras
tridimensionais com suas planificacdes.

3.63

4.66

5.75-5.76

D3 - Identificar propriedades comuns e
diferencas entre figuras bidimensionais
pelo nimero de lados, pelos tipos de
angulos.

3.59-3.60

4.62

5.72-5.73

D4 - Identificar quadrilateros
observando as posi¢des relativas entre
seus lados (paralelos,

concorrentes, perpendiculares).

4.61-4.68

5.73

D5 - Reconhecer a conservagdo ou
modificacdo de medidas dos lados, do
perimetro, da area em

ampliacdo e /ou redugio de figuras
poligonais usando malhas
quadriculadas.

3.53-3.54

4.52-4.53 -
4.61

5.64 - 5.65 -
5.74

Tema II - Grandezas e Medidas

D6 - Estimar a medida de grandezas
utilizando unidades de medida
convencionais ou nio.

3.40 - 3.46 -
3.51-3.67

4.44

5.57- 5.60 -
5.62

D7 - Resolver problemas significativos
utilizando unidades de medida
padronizadas como

km/m/cm/mm, kg/g/mg, 1/ml.

3.41-3.44-
3.50

4.45-448 -
4.51

5.58-5.61-
5.63

D8 - Estabelecer relacdes entre
unidades de medida de tempo.

3.29-3.30-
3.31

4.42

5.51

D9 - Estabelecer relagdes entre o
horario de inicio e término e /ou o
intervalo da duracao de um evento ou
acontecimento.

3.33-3.34

4.42

551

D10 - Num problema, estabelecer trocas
entre cédulas e moedas do sistema
monetario brasileiro, em fungio de seus
valores.

3.26-3.27 -
3.28

441

5.50

D11 - Resolver problema envolvendo o
calculo do perimetro de figuras planas,
desenhadas em malhas quadriculadas.

3.53

4.52

5.64

D12 - Resolver problema envolvendo o
calculo ou estimativa de areas de figuras
planas, desenhadas em malhas
quadriculadas.

3.54

4.53

5.65
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Tema III - Nidmeros e Operacgées / Algebra e Fungées

D13 - Reconhecer e utilizar caracteristicas
do sistema de numeracio decimal, tais
como

agrupamentos e trocas na base 10 e
principio do valor posicional.

31-32-
3.3

42-43

51-5.2

D14 - Identificar a localizagdo de nimeros
naturais na reta numérica.

4.4

5.4

D15 - Reconhecer a decomposicdo de

numeros naturais nas suas diversas ordens.

3.1

4.2

55

D16 - Reconhecer a composi¢do e a
decomposicdo de nimeros naturais em sua
forma polinomial.

3.2

4.3

55

D17 - Calcular o resultado de uma adigdo
ou subtracdo de nimeros naturais.

3.6

49-4.10

5.8

D18 - Calcular o resultado de uma
multiplica¢do ou divisdo de nimeros
naturais.

D19 -Resolver problema com nimeros
naturais, envolvendo diferentes
significados da adi¢ao ou

subtragdo: juntar, alteracdo de um estado
inicial (positiva ou negativa), comparagdo e
mais de uma transformacgao (positiva ou
negativa).

3.6-3.7-
3.8

49

5.9

D20 - Resolver problema com nimeros
naturais, envolvendo diferentes
significados da multiplica¢do ou divisao:
multiplicagdo comparativa, ideia de
proporcionalidade, configuragao
retangular e combinatdria.

3.9-3.10-
3.11

413-1.14 -
4.15

5.10-5.11

D21 - Identificar diferentes representagdes
de um mesmo numero racional.

3.18-3.19 -

422-4.23

5.29

D22 - Identificar a localizagdo de nimeros
racionais representados na forma decimal
na reta numérica.

3.20

424-434

541

D23 - Resolver problema utilizando a
escrita decimal de cédulas e moedas do
sistema monetario brasileiro.

4.41

5.50

D24 - Identificar fragdo como
representacdo que pode estar associada a
diferentes significados.

3.20

4.23

5.30

D25 - Resolver problema com nimeros
racionais expressos na forma decimal
envolvendo

diferentes significados da adi¢do ou
subtracio.

432

5.40

D26 - Resolver problema envolvendo
noc¢des de porcentagem (25%, 50%,
100%).

5.49

Tema IV - Tratamento da Informacgao

D27 - Ler informacdes e dados
apresentados em tabelas.

3.65-3.66

4.69-4.70

5.77-5.78 -
579

D28 - Ler informacdes e dados
apresentados em graficos (particularmente
em graficos de

colunas).

3.65-3.66

4.69-4.70

5.77-5.78 -
579
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EXPECTATIVAS DE APRENDIZAGEM DE MATEMATICA X DESCRITORES

62 A0 92 ANO

PROVA BRASIL

EXPECTATIVAS DE APRENDIZAGEM - IAB

62 ANO

72 ANO

82 ANO

92 ANO

Temal - Espaco e Forma

D1 Identificar a localizagio e
movimentac¢do de objeto em mapas,
croquis e outras representacoes
graficas

7.34

D2 Identificar propriedades
comuns e diferencgas entre figuras
bidimensionais e tridimensionais,
relacionando-as com suas
planificacdes

9.43-9.44

D3 Identificar propriedades de
tridngulos pela comparacio de
medidas de lados e angulos

7.52-7.53

8.68 - 8.69

9.35-9.36

D4 Identificar relacdo entre
quadrilateros por meio de suas
propriedades

7.49 - 7.50
7.51

8.64 - 8.65
8.66 - 8.67

D5 Reconhecer a conservagio ou
modificacdo de medidas dos lados,
do perimetro, da area em ampliacdo
e/ou reducdo de figuras poligonais
usando malhas quadriculadas

6.36 - 6.37

7.30-7.34
7.35

D6 Reconhecer angulos como
mudanca de direcdo ou giros,
identificando angulos retos e ndo
retos

6.46

7.47 -7.48

8.47 -8.48
8.49 - 8.50

D7 Reconhecer que as imagens de
uma figura construida por uma
transformacao homotética sdo
semelhantes, identificando
propriedades e/ou medidas que se
modificam ou ndo se alteram

7.35

9.43-9.44

D8 Resolver problema utilizando a
propriedade dos poligonos (soma
de seus angulos internos, nimero
de diagonais, calculo da medida de
cada angulo interno nos poligonos
regulares)

9.44

D9 Interpretar informagdes
apresentadas por meio de
coordenadas cartesianas

7.5-7.32

D10 Utilizar relagdes métricas do
triangulo retangulo para resolver
problemas significativos

9.36

D11 Reconhecer circulo e
circunferéncia, seus elementos e
algumas de suas relacdes

6.50 - 6.51

8.56 -8.57 -
8.58

9.31-9.32 -
9.33
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Tema II - Grandezas e Medidas

D12 Resolver problema envolvendo o
calculo de perimetro de figuras planas

6.36

D13 Resolver problema envolvendo o
calculo de area de figuras planas

6.37

7.30

D14 Resolver problema envolvendo
nocoes de volume

6.39

7.31

D15 Resolver problema envolvendo
relacdes entre diferentes unidades de
medida

6.41 -
6.42

7.36 -7.37 -
7.38

Tema III - Nameros e Operacgées / Algebra e Fungées

D16 Identificar a localizagdo de nimeros
inteiros na reta numérica

6.1

7.2-73

D17 Identificar a localizagdo de nimeros
racionais na reta numérica

7.12

8.5

D18 Efetuar calculos com nimeros inteiros
envolvendo as operacgdes (adi¢do,
subtracdo, multiplicacdo, divisdo e
potenciacio)

7.8

D19 Resolver problema com nimeros
naturais envolvendo diferentes significados
das operacdes (adigdo, subtracio,
multiplicacdo, divisao e potenciag¢io)

6.1-6.2-
6.6

D20 Resolver problema com nimeros
inteiros envolvendo as operagoes (adicdo,
subtracdo, multiplicacdo, divisdo e
potenciacio)

7.10

D21 Reconhecer as diferentes
representacdes de um nimero racional

8.3

D22 Identificar fragdo como representacdo
que pode estar associada a diferentes
significados

7.38-7.39

D23 Identificar fracdes equivalentes

6.22

D24 Reconhecer as representagoes
decimais dos niimeros racionais como uma
extensdo do sistema de numeragao
decimal, identificando a existéncia de
"ordens", como décimos, centésimos e
milésimos

6.26 -
6.27 6.29
-6.30

D25 Efetuar calculos que envolvam
operagdes com numeros racionais (adicao,
subtracido, multiplicacdo, divisdo e
potenciacio)

6.29 -
6.32 6.33
-6.34

D26 Resolver problema com nimeros
racionais que envolvam as operagdes
(adicdo, subtracao, multiplica¢do, divisao e
potenciacdo)

6.31 -
6.32 -
6.34

D27 Efetuar célculos simples com valores
aproximados de radicais

8.9

9.4

D28 Resolver problema que envolva
porcentagem

6.26 -
6.27

D29 Resolver problema que envolva
variag¢des proporcionais, diretas ou
inversas entre grandezas

7.40-7.41
7.42-7.43

D30 Calcular o valor numérico de uma
expressao algébrica

7.21

8.10

D31 Resolver problema que envolva
equacio de segundo grau

9.12-9.13
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D32 Identificar a expressao
algébrica que expressa uma
regularidade observada em
sequéncias de nimeros ou figuras
(padrdes)

7.19-7.20
7.21

8.11-

D33 Identificar uma equagio ou
uma inequacdo de primeiro grau
que expressa um problema

7.24-7.28

8.37-8.38

D34 Identificar um sistema de
equacoes do primeiro grau que
expressa um problema

7.29

8.40-841

D35 Identificar a relacdo entre as
representacdes algébrica e
geométrica de um sistema de
equacoes de primeiro grau.

7.24

8.40-8.41

Tema IV - Tratamento da Informacgao

D36 Resolver problema envolvendo
informacdes apresentadas em
tabelas e/ou graficos

6.53 - 6.54

7.56 - 7.57

8.76

D37 Associar informagdes
apresentadas em listas e/ou tabelas
simples aos graficos que as
representam e vice-versa

6.52

7.58

Como foi organizado o programa de ensino de matematica

Ao longo das séries do Ensino Fundamental, ha quatro grandes dominios da Matematica:
Numeros e Operagdes, Geometria, Grandezas e Medidas e Tratamento de Informacgédo, a partir
dos quais o programa de ensino foi organizado. Cada um dos dominios é organizado em
contetdos proprios. A cada ano sdo detalhadas as “expectativas de aprendizagem” de forma
bastante especifica, indicando com clareza os contetidos a serem aprendidos, e que podem ser
avaliados. As expectativas definem o que o aluno deve ser capaz de compreender e fazer, em
cada momento. A cada ano subseqliente, as expectativas de aprendizado de um determinado
conteddo sdo aprofundadas, seja lidando com quantidades maiores seja lidando com aspectos

mais avancados do topico.
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VISAO GERAL DO CURRICULO DE MATEMATICA

- CONTEUDO - 12 ao 52 .
DOMINIO ANO CONTEUDO - 62 ao 92 ANO
L SDISZFDK?JDE NUMERACAO 1. NUMEROS NATURAIS, INTEIROS,
2 NUMEROS ORDINAIS RACIONAIS, IRRACIONAIS E REAIS
; 3. ADICAO E SUBTRACAO 2. EXPRESSOES ALGEBRICAS
NUMEROS E i+ MULTIPLIC ACAO E DIVISAO 3. PRODUTOS NOTAVEIS E
OPERACOES | 5 MULTIPLOS E DIVISORES FATORAGRO
6 FRACOES 4, EQUACOES ALGEBRICAS,
' - INEQUACOES, SISTEMAS E
7. NUMEROS DECIMAIS ~ P
8 DINHEIRO FUNCOES DO 12 E 22 GRAUS
9. MEDIDAS DE TEMPO E
TEMPERATURA ] p
GRANDEZASE | 10. MEDIDAS DE COMPRIMENTO 2' E?;%Eg ?gbﬁ%}f{% }ig OLUME
MEDIDAS 11. MEDIDAS DE MASSA (PESO) '
12. MEDIDAS DE CAPACIDADE 7. JUROS SIMPLES
13. PERIMETRO, AREA E VOLUME
14. LOCALIZACAO NO ESPACO
15. FORMAS PLANAS OU 8. ANGULOS, RETAS, SEMIRRETAS, E
BIDIMENSIONAIS SEGMENTOS DE RETAS
16. ANGULOS, RETAS, 9. POLIGONOS E CIRCUNFERENCIA
GEOMETRIA SEMIRETAS, SEGMENTOS E 10. QUADRILATEROS
SIMETRIA 11. TRIANGULOS
17. FORMAS ESPACIAIS OU 12. SEMELHANCAS
TRIDIMENSIONAIS
TRATAMENTO | 18- TABELAS, GRAFICOS, 13. TABELAS E GRAFICOS
DA ESTIMATIVAS E MEDIAS 14. INTRODUCAO A ESTATISTICA
" 19. COMBINATORIAE 15. CORRELACAO E REGRESSAO
INFORMACAO PROBABILIDADES 16. PROBABILIDADE
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CURRICULO IAB DE CIENCIAS - 19 ao 9° ANO

Referenciais

Os programas de ensino de ciéncias nos paises mais avancados vém evoluindo como resultado
de diferentes vertentes. Uma delas deriva dos conhecimentos sobre aprendizagem infantil, o que
vem provocando o inicio precoce do ensino das ciéncias desde a educacao infantil e a pré-escola,
tendo em vista que as crian¢as possuem uma capacidade de abstracao muito maior do que se
suponha até recentemente. Os diversos estudos publicados, entre outros, pela National
Academies Press, nos Estados Unidos (NRC, 2000, NAP, 2011, Koenig (2011), contém revisdes
atualizadas da literatura cientifica sobre aprendizado de ciéncias a luz das recentes
contribuicdes da Ciéncia Cognitiva. OQutra razdo é a rapidez da evolugao e expansdo do
conhecimento cientifico, que torna impossivel qualquer tentativa enciclopedista de querer
abarcar e ensinar o universo do conhecimento das “ciéncias”. Assistimos ao mesmo tempo a um
fendmeno de super-especializacio e crescimento de sub-disciplinas cientificas acompanhado da
necessidade de sua utilizacdo cada vez mais inter-disciplinar. Outra vertente se observa na
necessidade cada vez maior de articular conhecimentos cientificos e tecnolégicos, associados a
uma visdo critica sobre seu impacto. Finalmente, exames internacionais como os do TIMMS
(Third International Mathematics and Science Study) e do PISA (Program for International
Student Assessment) também vém servindo para indicar como parametros (benchmarks) os
programas de ensino dos paises de melhor desempenho nesses testes (Schmidt, Wang, Curtis e
McKnight (2005). Essas vertentes vém levando os diversos paises a rever seus programas de
ensino, buscando aprimorar as suas caracteristicas essenciais: foco, rigor e coeréncia.

Foco, rigor e coeréncia

Foco. O foco do ensino de ciéncias no ensino fundamental ainda é bastante amplo, pois ele se
divide entre quatro disciplinas: fisica, quimica, biologia e as ciéncias da natureza. Para manter o
foco, apesar da multiplicidade de disciplinas envolvidas, os curriculos dos paises mais avancados
se concentram nos conceitos mais fundamentais da ciéncia: a classificacdo dos seres vivos e dos
sistemas em que sdo organizados; a classificagdo dos aspectos fisicos da Terra; a classificacdo da
matéria, suas propriedades fisicas e transformacdes; e as diferentes formas de energia.

Rigor. O rigor de um curriculo de ciéncias se avalia pela economia na escolha de conceitos e
topicos a serem estudados, de forma a criar uma base conceitual, nos anos iniciais, que é
ampliada com conceitos de meio ambiente, sistema solar e magnetismo, nas séries
intermediarias e comeca a se especializar mais adiante, no ensino médio, com um foco mais
disciplinar.

Coeréncia. A estrutura mais coerente para um programa de ensino de ciéncias no ensino
fundamental ndo pode se apoiar na estrutura das disciplinas especificas, pois a agregacio dessas
disciplinas, por mais hierdrquica que possa ser ndo ofereceria um quadro coerente aos alunos. A
coeréncia se obtém pela ado¢do de um programa de ensino em espiral, em que tdpicos sdo
iniciados progressivamente, ao longo dos varios anos letivos e aprofundados, passando de um
nivel mais descritivo para um nivel cada vez mais analitico e tedrico.
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0 que ensinar

0 quadro abaixo ilustra os tépicos mais comuns que constam dos programas de ensino dos
quatro paises que logram melhores resultados nas avalia¢des internacionais (Cingapura, Coreia,
Republica Checa e Japao).

Grade Grade Grade Grade Grade Grade Grade Grade

Topic 44 ¢ 3 4 5 6 7T &

Organs, tissuas

Fhysical propartias of matter
Plants, fungi

Animals

Claszification of mattar

Rocks, soil

Light

Electricity

Life cycles

Physical changes of matter
Heal and tempearalure

Bodies of water

Interdependence of life
Habitats and niches
Biomas and ecosyslams
Reproducton

lime, space, malion

Types of forces

Weather and climate

Planals in the solar system
Magnetism

Earth's compasition

Organism enargy handling
Land, watar, sea resaurce conservation
Earth in the salar system

Atoms, ions, molaculas

Chemical propertias of matter
Chemical changes of matier
Physical oycles

Land forms

Materal and energy resource conservalion
Explanations of physical changas
Peslluticr

Atmosphere

Sound and vibration

Cealls

Human nutrition

Building and breaking

Energy types, sources, conversions
Dyramics of motion
Organism sensing and responding

Mumber of additional toples ntended on average. by A &M11 513 315 2119 4°
counlries o complele their correulum al each arade e &

B eese s
HEeese e

Deeed SDesee

[ FoR JIcE BN K J[cEcToll X I W )
Gl Eessssseslene

(oo OR JoRCRoROIIoN K

QEeCs 0.

[olloRoNolc loNoNoRoll I N NolloFol N 3ol N N

SEIOoON N FEoloEONON JIoN M N IF N N NOIL N N N JoN N N NoEORORCIE B M N If N N N I NON N ]

Intended by all but one of the A+ countries (3 out of 4), &
Intendad by all of the A+ countries, [ ]

Extraido da pag. 545 do artigo de Schmidt et. alia (2005)

0 exame de programas de ensino de varios outros paises sugere que existe uma grande
variedade de topicos e uma grande diferenca sobre quanto e por quanto tempo os tépicos
permanecem no programa. Em paises de melhor desempenho, os tépicos sdo agrupados em
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categorias mais amplas como as ilustradas no quadro 1 e em geral sdo ensinados durante 3 a 5
anos, em niveis de complexidade crescente.

A par dos conteddos, o ensino do raciocinio e do processo cientifico também é parte
integrante dos programas de ensino e se reflete na maneira como serdo explicitadas as
expectativas de aprendizagem no Programa de Ensino a ser apresentado adiante.

0 que significa saber ciéncias

Um programa de ensino de ciéncias para o século XXI deve integrar o conhecimento cientifico e
tecnolégico, bem como suas aplicagdes e implicacdes econdmicas, ecoldgicas e morais.

Ciéncia é uma forma de conhecimento que tem por objetivo explicar o mundo natural e fisico.
Embora haja mudangas ocasionais nas teorias e conceitos, a maioria das ideias basicas da ciéncia
tais como a base celular da vida, as leis da energia e a teoria atdmico molecular, por exemplo -
sdo bastante estaveis. Portanto, saber ciéncias implica tanto saber o conteido como a ldgica e a
forma de validacdo dos fatos e conclusdes cientificas.

Tecnologia, por sua vez, tanto é uma forma de conhecimento, inclusive mas ndo
exclusivamente cientifico, quanto a aplicacdo pratica desses conhecimentos. Saber tecnologia
implica entender o que ela é, como ela se relaciona com a ciéncia e suas implicacdes, custos e
beneficios.

Dada a vastidao do conhecimento cientifico, um programa de ensino deve articular os tépicos
de forma a reforcar, no estudo de cada um deles, o conhecimento dos conceitos cientificos
fundamentais, que servirdo de base para a aquisicdo de conhecimentos mais aprofundados das
disciplinas cientificas e de seus métodos, a partir do ensino médio. Nesse sentido, saber ciéncia é
entender, de forma progressivamente mais profunda, conceitos cientificos basicos como os
apresentados a seguir, adquirir e dominar os instrumentos e métodos cientificos associadas a
compreensdo dos mesmos e estabelecer relacdes pertinentes entre ciéncia, tecnologia e o meio
ambiente:

e Matéria - tudo que tem massa e ocupa lugar no espago, e que possui caracteristicas
proprias.
Exemplo: 4gua

e Energia - existem vdrias formas de energia e a energia pode mudar de forma. A energia é
necessdria para realizar qualquer trabalho.
Exemplo: energia elétrica, energia

e Sistema - conjunto de elementos interconectados, cujas relacées formam um todo
organizado. Exemplo: cadeia alimentar
e Estrutura e funcao - as unidades que compdem os sistemas possuem estrutura e fungdo.
Estrutura e funcdo de um componente estdo relacionadas entre si e com os demais
componentes.
Exemplo: sistemas que compdem o corpo humano
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e Sustentabilidade - refere-se ao atendimento as necessidades do ser humano atual sem
comprometer as necessidades das geragdes futuras por meio de:
e uso consciente de recursos ndo-renovdveis
e redugdo, reutilizagdo e reciclagem
e uso de recursos renovdveis sempre que possivel,
Exemplo: Energia solar

e Mudanca e continuidade - processo de tornar-se diferente através da interagdo
ininterrupta entre as partes de um todo.
Exemplo: expansao do universo

Como foi organizado o Programa de Ensino

Consistente com o que foi exposto anteriormente, o programa de ensino foi organizado a partir
de 4 dominios estruturantes:

e Sistemas vivos

e Estruturas e mecanismos
e Matéria e energia

e Terra e universo

Em cada série sdo explorados aspectos diferentes relacionados a esses quatro focos. Ao
abordar cada assunto o aluno deve entender a relagdo do mesmo com o foco do estudo, com os
conceitos fundamentais da ciéncia, com o método cientifico, com eventuais aplicacdes
tecnoldgicas e com as implicagdes ambientais.

As expectativas de aprendizagem enunciam os diferentes e progressivos niveis de
complexidade com que o aluno deve abordar os varios assuntos, alguns deles retomados em
séries posteriores. Os termos reconhecer, identificar, descrever, distinguir e definir sdo
referentes a um nivel mais basico de entendimento dos conceitos. Distinguir e classificar
representam competéncias mais elevadas. Relacionar, explicar e aplicar referem-se a
habilidades de nivel cognitivo mais complexo.
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0 quadro 1 sintetiza a proposta curricular para o Ensino Fundamental.

VISAO GERAL DO CURRICULO DE CIENCIAS

DOMINIO CONTEUDO - 12 a0 52 ANO CONTEUDO - 62 a0 92 ANO
Necessidades e caracteristicas dos seres
vivos Orgios e sistemas humanos

SISTEMAS Crescimento e mudancas em animais Células

VIVOS Crescimento e mudangas em plantas Interagdes com e no meio ambiente
Habitats e comunidades Evolucdo e adaptagao
Biodiversidade na Terra
Classificacdo de materiais Ar e V00
ESTRUTURAS Propriedades dos materiais .
: Tipos de forcas
E Tempo, espago e movimento ~
Estruturas fortes e estaveis Forma e fungdo
MECANISMOS . Sistemas em a¢ao
Polias e engrenagens
N i
MATERIA E Forgas que Causar?l movimento Magnetismo e eletromagnetismo
ENERGIA Propriedades e mudangas na matéria Sul?stanaas puras e misturas
Fluidos

Luz e som
Ciclos fisicos (dia e noite, estagdes) .
Ar e 4gua no meio ambiente Universo

TERRA E Sistemas aquaticos Calor no ambiente

UNIVERSO Rochas e minerais Foptes e Conservzjgao de (?nergla
Solos Origem e expansdo do universo
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