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EDUCADORES,
     EDUCADORAS

A Secretaria Municipal de Educação de São Paulo, por meio da Coordenadoria Pedagógica (COPED), iniciou 

em 2025 uma jornada coletiva com a publicação dos dois primeiros fascículos da coleção Recompor para 

Avançar. Esse material nasceu do compromisso da Rede Municipal de Ensino em garantir o direito de todos 

os estudantes à aprendizagem, tendo como propósito apoiar as Unidades Educacionais no desenvolvimen-

to de estratégias pedagógicas voltadas à recomposição das aprendizagens, articuladas pela coordenação 

pedagógica.

Nesse contexto,  recompor não significa apagar o passado ou apressar o futuro, mas ser entendido como 

um processo de reconstrução de percursos de aprendizagem fundamentados no acolhimento, na avaliação 

diagnóstica e na intencionalidade pedagógica da professora e do professor ao inserir em seu planejamento 

as ações de recomposição.

O Fascículo 3 da coleção ganha uma ampliação, pois apresenta pontos de atenção para a recomposição 

das aprendizagens para além dos 2°, 5°, e 9° anos. Agora foram somados o 3º 4º e o 8º ano, tendo como 

referência os resultados da Prova Saberes e Aprendizagens - PSA - do 3º bimestre, de 2025, associados aos 

resultados da Prova São Paulo - PSP - de 2025. A partir dos objetivos de aprendizagem e desenvolvimento 

- OADs - que se relacionam com as habilidades fragilizadas apresentadas nas avaliações externas e nas 

lacunas identificadas nos processos de ensino e aprendizagem, este documento apresenta possibilidades 

de planejamento de ações pedagógicas que buscam aprofundamento progressivo encontrando em objeti-

vos de anos anteriores a base para realização de atividades que se complexificam de forma gradual para o 

avanço na trajetória de aprendizagem dos estudantes, ao longo dos ciclos.

Com base nesses pressupostos e na compreensão de que o o coordenador pedagógico - CP - desempenha 

um papel central na articulação entre currículo, práticas docentes e aprendizagem dos estudantes, neste 

documento, há a proposição de ações voltadas à atuação desses profissionais, com foco na formação do-

cente e no acompanhamento das aprendizagens, como eixos estruturantes do seu trabalho na escola.

Neste fascículo, a primeira seção traz um texto introdutório apresentando os objetivos do documento, e 

seu uso dentro do trabalho nos ciclos de aprendizagem bem como um quadro que apresenta as habilidades 

que apresentaram menor índice de acertos nas avaliações externas, que balizaram a seleção de o OADs 

para ajudar a professora e o professor e a equipe gestora na elaboração de mapas de recomposição. 

A segunda seção apresenta os ciclos de aprendizagem como organizadores dos processos educativos. 

Em Língua Portuguesa, o documento traz a história em quadrinhos como gênero a ser trabalhado nos três 

ciclos: de alfabetização, interdisciplinar e autoral. Já em Matemática o eixo organizador de Álgebra será o 

fio condutor das propostas apresentadas, também ao longo dos ciclos.

Para finalizar, o fascículo traz, em suas considerações finais, um convite para que toda a equipe docente, em 

parceria com a equipe gestora, especialmente, com a articulação da coordenação pedagógica, unam forças 

para que as trajetórias educacionais dos estudantes possam ser contínuas e completas.

Convidamos todas e todos a utilizarem este material como um disparador para novas reflexões e como 

apoio nos momentos de planejamento das ações pedagógicas. Que este fascículo possa orientar o trabalho 

desenvolvido nas Unidades Educacionais, contribuindo para que, juntas, UEs, DIPEDs e COPED, possam 

garantir que a recomposição seja, de fato, o caminho para que todos os estudantes da rede avancem em 

seus percursos de aprendizagem, fortalecendo o trabalho coletivo e reafirmando o compromisso com uma 

educação pública de qualidade para todos.

Alguns Objetivos de 
Aprendizagem e Desenvolvimento 

apresentados ao longo deste 
documento, estão sob consulta 

pública e podem ser encontrados 
no Sistema de Gestão Pedagógica 

- SGP e no Portal da SME.

Foram elaborados de forma 
colaborativa, em grupos de 
trabalho, no movimento de 

atualização curricular  
iniciado ao final de 2025.

Para acessar o portal, clique aqui: 

https://educacao.sme.
prefeitura.sp.gov.br/

atualizacao-do-curriculo-
da-cidade/

Obs. A gestão escolar pode 
acompanhar a consulta pública 

e problematizá-la em momentos 
formativos com as professoras e 

professores.

https://educacao.sme.prefeitura.sp.gov.br/atualizacao-do-curriculo-da-cidade/ 
https://educacao.sme.prefeitura.sp.gov.br/atualizacao-do-curriculo-da-cidade/ 
https://educacao.sme.prefeitura.sp.gov.br/atualizacao-do-curriculo-da-cidade/ 
https://educacao.sme.prefeitura.sp.gov.br/atualizacao-do-curriculo-da-cidade/ 
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Queremos passar de uma situação na qual ainda temos um 
grande número de estudantes no sistema que têm trajetórias 

escolares nas quais seus direitos educacionais não se cumprem, 
para trajetórias educacionais contínuas e completas.

Terigi, 2010.

Iniciar um ano letivo na Rede Municipal de Ensino — RME — convida-nos a repensar profundamente a forma como 

acompanhamos e promovemos as aprendizagens nos Ciclos nesta rede, sobretudo num momento de atualização 

curricular. Este momento reafirma a responsabilidade coletiva da escola em garantir que cada estudante tenha condi-

ções reais de aprender. Os ciclos, nesse sentido, não são apenas uma estrutura administrativa: eles representam uma 

oportunidade concreta para ampliar tempos de aprendizagem, fortalecer percursos, consolidar o que ainda está em 

processo e valorizar cada avanço conquistado ao longo do caminho, o que, segundo a epígrafe escolhida para iniciar 

esse texto, se configura em trajetórias educacionais contínuas e completas.

Neste terceiro fascículo - Recompor para Avançar, o objetivo é trazer subsídios para o trabalho pedagógico que a 

professora e o professor realizam. As sugestões de atividades apresentadas aqui levaram em consideração os pontos 

de atenção para recomposição das aprendizagens tendo como referencial a Prova Saberes e Aprendizagens do 3º 

bimestre e a Prova São Paulo, de 2025, que constituíram a base para elaboração dos mapas de escopo e sequência1 

apresentados na segunda seção.

1	  Conforme o Glossário de terminologia curricular da Unesco, trata-se de “conceitos interrelacionados que se referem à organi-
zação global do currículo, com o objetivo de assegurar sua coerência e sua continuidade". Escopo refere-se à amplitude e à profundidade 
de conteúdos e habilidades a serem tratados. Sequência refere-se a como essas habilidades e esses conteúdos são ordenados e apresenta-
dos aos estudantes ao longo do tempo” (UNESCO, 2016, p. 47).

Primeira Seção

RECOMPOSIÇÃO DAS 
APRENDIZAGENS  
NOS CICLOS

planejamento, 
acompanhamento  
e ação pedagógica
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É importante destacar que as habilidades que se apresentaram como pontos de atenção não se constituem como 

finalidade em si mesmas, mas dialogam com os Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento, que orientam o pla-

nejamento pedagógico em uma perspectiva mais ampla, articulada aos ciclos de aprendizagem. Assim, o escopo e 

sequência aqui proposto busca estabelecer relações entre os dados das avaliações e os objetivos curriculares. A leitura 

qualificada desses dados permite identificar padrões de desempenho, mapear necessidades de aprendizagem e orien-

tar a definição de prioridades no planejamento pedagógico.

Nessa perspectiva, as habilidades identificadas nas avaliações são compreendidas como indicadores que auxiliam na 

identificação de lacunas e necessidades de aprendizagem, enquanto os Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimen-

to expressam o campo formativo mais amplo previsto no Currículo da Cidade. A articulação entre esses elementos 

permite orientar o planejamento pedagógico de forma mais intencional, favorecendo a retomada de saberes ainda em 

consolidação e a ampliação das aprendizagens.

Desse modo, o mapa de escopo e sequência procura organizar percursos progressivos de aprendizagem, considerando 

a relação entre habilidades, objetivos de aprendizagem e desenvolvimento e a progressão esperada ao longo do ciclo. 

Essa organização contribui para que o trabalho pedagógico possibilite retomar, aprofundar e ampliar conhecimentos, 

garantindo que os estudantes avancem em seus processos de aprendizagem e consolidem, de maneira gradual e con-

tínua, os conhecimentos essenciais previstos para o ciclo.

Assumir os ciclos como horizonte pedagógico implica cultivar um acompanhamento sistemático, avaliações com in-

tencionalidade formativa e registros que dialoguem com os processos e não apenas com os resultados. Implica, tam-

bém, fortalecer o compromisso de toda a equipe escolar, de modo que o percurso educativo seja compartilhado e 

sustentado de forma coletiva e permanente. A tabela a seguir, apresenta as habilidades fragilizadas ao longo dos anos/

ciclos. O cotejamento dos objetivos está na Segunda Seção.

Escopo e sequência que baliza os objetivos selecionados e sua progressão, ao longo dos anos/ciclos. 

Matriz para o mapa de escopo e sequência

Pontos a serem 
considerados Descrição

Objetivos bem definidos 
•	 Indicam o que se espera que os estudan-

tes aprendam

Metodologias adequadas
•	 Organizam experiências que favoreçam a 

aprendizagem

Avaliação contínua
•	 Retroalimenta o processo e permite ajustes 

ao longo do percurso

Características desejáveis  

do planejamento
•	 Coerência, sequência, flexibilidade e obje-

tividade

Compromisso docente

•	 Mesmo diante de obstáculos, cabe ao 

professor buscar ajustes, diversificar es-

tratégias e manter o foco nos objetivos de 

aprendizagem

Planejamento como 

intencionalidade

•	 Não deve ser visto como ato meramente 

técnico, mas como processo político, social 

e pedagógico, voltado à formação integral 

do estudante e à melhoria da prática edu-

cativa

Recompor para Avançar - 1º bimestre

Língua Portuguesa

1º bimestre
(referencial  
para habilidades 
fragilizadas: 
PSA 3º bimestre 
2025 e PSP 
2025).

3º ano 4º ano 5º ano 8º ano 9º ano

(LPF3A03)
Inferir o sentido 
de uma palavra 
ou expressão em 
textos escritos ou 
multimodais.

(LPF4A02)Estabelecer 
relações de efeitos de 
sentido em canções, 
poemas, quadrinhas, 
charges, tiras e HQs.

(LPF5A01) Identificar 
recursos utilizados para 
provocar efeitos de sentidos 
em quadrinhos, charges, 
tiras, HQs e outros textos 
correlatos de culturas 
locais, regionais e globais, 
impressos ou digitais.

(LPF8A06) Reconhecer 
articuladores textuais 
como recursos linguístico-
discursivos no processo 
de articulação entre os 
diferentes trechos de um 
texto escrito.

(LPF6A03) Reconhecer 
efeitos de sentido no 
uso de mecanismos de 
coesão em textos.

(LPCALFA02) 
Reconhecer a 
presença de relações 
intertextuais.

(LPF5A02)
Identificar o uso de recursos 
persuasivos em textos 
verbais e/ou multimodais.

(LPCAUTA11) Analisar 
expressões modificadoras 
(advérbios) que denotem 
efeitos de sentido de tempo, 
lugar, modo, intensidade, 
condição, entre outros.

(LPCAUTA11)
Analisar expressões 
modificadoras 
(advérbios) que denotem 
efeitos de sentido de 
tempo, lugar, modo, 
intensidade, condição, 
entre outros.
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Planejar com base em escopo e sequência significa olhar para o currículo como um caminho coerente e contínuo, no 

qual sabemos exatamente o que precisa ser ensinado — em amplitude e profundidade — e como essas aprendizagens 

se organizam ao longo da trajetória escolar das crianças, de maneira progressiva e significativa para os estudantes, 

quando pensamos na recomposição, esse olhar se torna indispensável, pois nos convida a retomar habilidades essen-

ciais de anos anteriores para sustentar, com solidez, as aprendizagens do ano em curso e assegurar que cada criança 

avance com consistência, evitando que lacunas se transformem em barreiras de acesso ao currículo.

É nesse movimento contínuo que este documento se apresenta: para inspirar, apoiar e orientar a elaboração de pla-

nejamentos que contemplem ações de recomposição das aprendizagens, para os três ciclos de aprendizagem, tanto 

em Língua Portuguesa quanto em Matemática. As propostas aqui apresentadas precisam ser apropriadas, por cada 

unidade educacional, considerando as necessidades concretas de suas turmas e os caminhos que se revelarem a partir 

da análise das sondagens, das avaliações internas e externas. Assim, a construção dos mapas de recomposição das 

aprendizagens passa a cumprir seu papel  orientador para tomada de decisões e intervenção,  e torna-se um instrumen-

to vivo de reflexão, planejamento e transformação das práticas.

Recompor para Avançar - 1º bimestre

Matemática

1º bimestre
(referencial  
para habilidades 
fragilizadas: 
PSA 3º bimestre 
2025 e PSP 
2025).

3º ano 4º ano 5º ano 8º ano 9º ano

(MTF3A01) 
Descrever o padrão 
(ou regularidade) 
de uma sequência 
numérica ou 
figural recursiva 
e determinar 
elementos faltantes 
ou seguintes.

(MTF4A02) 
Comparar diferentes 
sentenças de 
adições ou de 
subtrações de dois 
números naturais.

(MTF5A02) Resolver 
problemas que envolvem 
a partilha de uma 
quantidade em duas 
partes proporcionais.

(MTF8A02) Resolver 
inequações do 1 o grau ou 
problemas que envolvem 
essas inequações.

(MTF9A04) Resolver 
sistemas de equações 
do 1o e 2o grau 
ou problemas que 
envolvem esses 
sistemas.

(MTF3A03) Inferir 
o padrão ou a 
regularidade de 
uma sequência de 
números naturais 
ordenados (ordem 
crescente ou 
decrescente) de até 
3 ordens, objetos ou 
figuras.

Periódicos do Acervo
A aprendizagem se constrói na delicada tessitura entre o conhecimento sistematizado e a 
experiência sensível do mundo. Nesse tear, as revistas periódicas assumem o papel de fios 
coloridos que, ao se entrelaçarem com a prática pedagógica, formam padrões de significado 
capazes de acolher a curiosidade infantil e juvenil.

As publicações Ciência Hoje das Crianças (CHC), Qualé e Turma da Mônica —, cada qual com sua 
linguagem própria, mas unidas pelo compromisso de despertar o prazer de ler, a curiosidade científi-
ca e a sensibilidade para as múltiplas narrativas que habitam o mundo das Unidades Educacionais e 
para além dela.

Em cada página da Ciência Hoje das Crianças, o mundo se desvela como um jardim de perguntas: ali, 
a curiosidade brota em textos que dançam entre o rigor e a poesia do saber. Cada infográfico é um 
convite à investigação, e cada descoberta científica vira fagulha nos olhos de quem aprende a ler o 
mundo com lupa de encantamento. Já a revista Qualé sopra como um vento fresco no pátio da escola: 
fala a língua das ruas, das telas e dos afetos. Nela, o jovem leitor se reconhece, se espelha e se expan-
de — aprendendo a nomear sentimentos, a desconfiar das aparências e a costurar argumentos. Nos 

Tome 
Nota
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A coordenação pedagógica, nesse contexto, assume responsabilidade fundamental na articulação dos processos que 

visam à efetivação da recomposição das aprendizagens e sua atuação envolve organizar, acompanhar e qualificar o 

trabalho pedagógico, assegurando que os planejamentos docentes considerem, de forma intencional, tanto as apren-

dizagens previstas para o ano/ciclo quanto aquelas que ainda não foram consolidadas pelos estudantes.

A partir do diagnóstico e a identificação das aprendizagens dos anos anteriores que precisam ser retomadas, a elabo-

ração de um Mapa de Recomposição pode ajudar no planejamento de intervenções docentes, conforme sugerido no 

fascículo 2/2025, p. 14, desta coleção. O link para acesso você encontra no rodapé desta página. 

Lembrando que a progressão das aprendizagens que subjaz o Currículo da Cidade apresenta um movimento de am-

pliação do nível de complexidade dos OADs, portanto, a identificação das lacunas de aprendizagem é imprescindível 

quando se planejam ações de recomposição. A seguir, um exemplo de como pode ser estruturado um Mapa de recom-

posição de Aprendizagem:

Componente Curricular: 			   Ano de Ensino:
Eixos (CC): 

OAD previsto  
para o ano

Diagnóstico da turma 
Apresentam dificuldade em:

OADs Prioritários a Recuperar Estratégias de Recomposição

Essa perspectiva implica reconhecer que as defasagens de aprendizagem podem estar relacionadas a conhecimentos 

de anos anteriores ou mesmo de outros ciclos. Por isso, a recomposição não se configura como uma ação pontual, mas 

como um movimento contínuo de ajuste do ensino, orientado pela análise de dados e pela observação das evidências 

de aprendizagem.

Nesse cenário, cabe à coordenação atuar como articuladora entre os dados de aprendizagem, o currículo e as práticas 

docentes, promovendo processos formativos que apoiem os professores na construção de estratégias de ensino ca-

pazes de responder às necessidades reais das turmas. Os OADs identificados como fragilidades convertem-se, assim, 

em foco das ações formativas, orientando a elaboração de pautas, o planejamento coletivo e a organização de modali-

dades organizativas mais coerentes com a efetivação do planejamento docente.

Além disso, o acompanhamento sistemático das práticas pedagógicas e das aprendizagens dos estudantes constitui 

parte essencial desse trabalho. Por meio de devolutivas formativas, análise de registros e diálogo com os docentes de 

forma contínua, o coordenador promove as intervenções didáticas voltadas à progressão das aprendizagens.

Ao articular formação, planejamento, acompanhamento e uso de dados, a coordenação pedagógica fortalece a imple-

mentação das ações de recomposição e contribui para garantir o direito de aprendizagem de todos os estudantes, as-

segurando que avancem em seu percurso escolar com maior equidade, sem que lacunas de aprendizagens anteriores 

se constituam como barreiras para o desenvolvimento de novas aprendizagens.

Para auxiliar o trabalho do CP, este documento apresenta quadros intitulados “A recomposição das aprendizagens e a 

atuação da coordenação pedagógica” ao final de ciclo de aprendizagem. O objetivo é apresentar possibilidades para a 

atuação da coordenação pedagógica, articulando intervenções formativas que contribuam para o fazer da professora 

e do professor.

Recompor para avançar: caminhos para a recomposição  
das aprendizagens: Fascículo 2

quadrinhos da Turma da Mônica se aprende a sequência, a causa e o efeito, o dito e o não dito. Cada 
balão é respiração, cada vinheta é pausa que ensina ritmo, leitura crítica e escuta do outro.

Assim, entre perguntas científicas, crônicas do cotidiano e tirinhas que acolhem, esses periódicos 
não apenas informam: formam leitores sensíveis, pensadores poéticos e cidadãos capazes de sentir o 
conhecimento como parte viva da existência.

Divisão de Currículo/Núcleo de Leitura e Literatura

https://acervodigital.sme.prefeitura.sp.gov.br/acervo/recompor-para-avancar-fasciculo-2/
https://acervodigital.sme.prefeitura.sp.gov.br/acervo/recompor-para-avancar-fasciculo-2/
https://acervodigital.sme.prefeitura.sp.gov.br/acervo/recompor-para-avancar-fasciculo-2/
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Segunda Seção

Ciclo de Alfabetização – 3º ano

A recomposição das aprendizagens no 3º ano do Ciclo de Alfabetização, ao longo do 1º bimestre, terá como refe-

rência este documento para estabelecer uma articulação consistente entre: (a) os dados de proficiência em Língua 

Portuguesa e Matemática da Prova São Paulo 2025, e (b) uma proposta de “escopo e sequência”1 que sirva como 

caminho possível para as intervenções docentes.

Essa articulação busca garantir que a complexidade dos Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento - OADs - 

seja trabalhada de forma interdisciplinar, favorecendo uma travessia qualificada entre os Ciclos e assegurando que o 

último ano do Ciclo de Alfabetização ofereça experiências de ensino que promovam autonomia, proficiência e conso-

lidação de aprendizagens essenciais.

A intenção é que os estudantes avancem de modo contínuo e progressivo, reduzindo a necessidade de futuras ações 

de recomposição nos anos subsequentes e que não comprometam o seu desenvolvimento. Dessa forma, as propos-

tas aqui apresentadas visam fortalecer o percurso formativo dos estudantes e possibilitar que ingressem no Ciclo 

Interdisciplinar com bases sólidas, ampliando suas condições de participação, autoria e aprendizagem ao longo da 

escolaridade.

1	  Conforme o Glossário de terminologia curricular da Unesco, trata-se de “conceitos interrelacionados que se referem à organi-
zação global do currículo, com o objetivo de assegurar sua coerência e sua continuidade". Escopo refere-se à amplitude e à profundidade 
de conteúdos e habilidades a serem tratados. Sequência refere-se à como essas habilidades e esses conteúdos são ordenados e apresenta-
dos aos estudantes ao longo do tempo” (UNESCO, 2016, p. 47).

OS CICLOS DE 
APRENDIZAGENS 
E A RECOMPOSIÇÃO DAS 

APRENDIZAGENS



11

Língua Portuguesa

Quadro de Progressão dos Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento 

(CURRÍCULO DA CIDADE)* Habilidades Fragilizadas

 Prova São Paulo 
de CICLO 1º ano 2º ano 3º ano

(EFCALFLP03) Inferir 
informações a partir do 
texto (inferência local) ou 
de conhecimento prévio do 
assunto (inferência global).
                      
(EFCALFLP29) Analisar, 
coletivamente, em 
textos multimodais, os 
elementos constituintes 
das linguagens e seus 
modos de articulação, 
para reconhecer 
suas contribuições 
na constituição dos 
sentidos. (SOB 
CONSULTA)

(EF01LP04) Ler, por 
si mesmo(a), textos 
diversos impressos e/
ou digitais (placas de 
identificação, listas, 
manchetes de jornal, 
legendas, cartazes, 
folhetos, histórias em 
quadrinhos, tiras, rótulos, 
regras de brincadeiras 
e jogos, receitas entre 
outros), utilizando-se 
de índices linguísticos 
e contextuais para 
antecipar, inferir e validar 
o que está escrito. (SOB 
CONSULTA) GD

(EF02LP04) Ler, por 
si mesmo(a), textos 
diversos impressos e/
ou digitais (placas de 
identificação, listas, 
manchetes de jornal, 
legendas, cartazes, 
folhetos, histórias em 
quadrinhos, tiras, rótulos, 
regras de brincadeiras e 
de jogos, receitas entre 
outros), utilizando-se 
de índices linguísticos 
e contextuais para 
antecipar, inferir e validar 
o que está escrito. (SOB 
CONSULTA) GDA

(EF03LP18) Expor 
aspectos relacionados 
a temas estudados 
nas diversas áreas 
do conhecimento, a 
partir de notas pré-
elaboradas e, quando 
necessário, com apoio 
de recursos multimodais 
(ilustrações, fotos etc.), 
e ouvir com atenção as 
apresentações dos(as) 
colegas, formulando 
perguntas e comentários 
que ampliem a 
compreensão coletiva. 
(SOB CONSULTA) . CGD 

HABILIDADE  
(Matriz de Avaliação):

LPF3A03 – Inferir 
o sentido de uma 
palavra ou expressão 
em textos escritos ou 
multimodais.

As siglas nos quadros correspondem aos agrupamentos: Coletivo, Grupo, Dupla, Autônomo.

* Alguns Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento descritos na tabela estão sob consulta pública para atualização curricular. 
Os objetivos estão dispostos desde o primeiro ano para que se entenda a progressão dos mesmos até o fim do Ciclo e contemplar o 
movimento de escopo-sequência necessário para recompor as aprendizagens.

A recomposição das aprendizagens no 3º ano do Ciclo de Alfabetização, no 1º bimestre, fundamenta-se neste do-

cumento para articular os dados de proficiência em Língua Portuguesa às possibilidades de organização de uma se-

quência didática. Essa articulação busca orientar caminhos possíveis para intervenções docentes que favoreçam o 

desenvolvimento dos Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento - OADs -.

O foco recai especialmente sobre os OADs do Eixo Práticas de Análise Linguística/ Multimodal, que tratam dos efeitos de 

sentido produzidos pelos recursos linguísticos e multissemióticos mobilizados em gêneros textuais multimodais, digitais 

ou não. Dessa forma, propõe-se um percurso que considere a complexidade deste eixo e ofereça condições para que os 

estudantes avancem na compreensão e no uso significativo das diferentes linguagens presentes nos textos contemporâneos.

No contexto atual, participar plenamente das práticas sociais exige que as crianças desenvolvam novos modos de ler e 

escrever. Isso se torna ainda mais necessário porque, no dia a dia, os textos que circulam nos diferentes espaços sociais 

aparecem em variados suportes e formatos. Com a expansão do mundo digital, os textos passaram a ser compostos por 

múltiplas linguagens — verbal, sonora, visual, gestual, espacial — que se articulam para produzir sentido. Esse tipo de 

construção textual é chamado de texto multimodal, que pode apresentar duas ou mais linguagens em sua composição:

A tabela a seguir apresenta as possíveis linguagens e seus elementos, que podemos encontrar em um texto multimodal:

Linguagem Elementos

Verbal (gráfico) disposição na página, tamanho, tipos de fonte, pontuação, cores, etc. (Pondian; Correa, 2018).

Verbal (oral) rimas, ritmo, assonâncias, paronomásias, pausas, etc. (Ali, 2006), cf. os demais itens.

Visual contorno das formas, cor, uso do espaço, volume, superfície, etc. (Pietroforte, 2003).

Audiovisual iluminação (cores e texturas), foco, ângulo, corte, etc. (Deleuze, 2018).

Musical ritmo, melodia, timbres, etc. (Lacerda, 1961).

Cancional relações entre melodia e letra: figurativização, passionalização e tematização (Tatit, 2002), etc.

Fonte: Currículo da Cidade de Língua Portuguesa (sob consulta pública).
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Diante disso, situações comunicativas com textos multimodais são necessárias para que nossos estudantes se tornem 

leitores e produtores de textos de diferentes gêneros. Para compreender um único texto, pode ser preciso acionar 

diferentes práticas sociais, reconhecer diferentes gêneros e lidar com distintos suportes. Assim, falamos em multi-

letramentos, conceito também adotado pelo Currículo da Cidade, que reconhece a diversidade cultural, linguística e 

tecnológica presente no território paulistano e nas infâncias e adolescências na RME/SP.

Multiletramentos no Ciclo de Alfabetização

Ao trabalhar com textos em sala de aula — sejam impressos, orais, digitais, imagéticos, musicais — apoiamos os estu-

dantes a desenvolverem conhecimentos essenciais para participar de práticas de linguagem significativas. Isso inclui 

compreender o que os textos dizem, como dizem e com que intenção circulam, considerando sempre sua função social.

As práticas sociais de linguagem e multiletramento envolvem uma série de conhecimentos que precisam ser desen-

volvidos desde o Ciclo de Alfabetização, sempre em contextos reais de uso, como recomenda o Currículo da Cidade:

1. Conhecimentos pragmáticos

Relacionam-se às situações de comunicação, em que as ideias são aplicadas na prática:

•	 o que é aquele evento;

•	 quem participa;

•	 como se fala ou escreve naquele contexto.

Um sarau, uma feira literária, uma mostra cultural da escola ou uma roda de leitura, por exemplo, são situações reais nas 

quais circulam diferentes gêneros e linguagens, possibilitando às crianças vivenciarem a função social da leitura e da escrita.

2. Conhecimentos discursivos

Referem-se à adequação do discurso ao contexto de produção e ao gênero que está sendo mobilizado, ou 

seja, entender em qual situação de comunicação aquele texto - em suas diferentes esferas - é utilizado. 

No Ciclo de Alfabetização, isso ocorre quando as crianças:

•	 compreendem que uma lista funciona de forma diferente de uma carta;

•	 reconhecem que um convite tem uma estrutura própria;

•	 produzem textos considerando o interlocutor.

3. Conhecimentos textuais

Trata-se dos saberes que ajudam a construir textos compreensíveis, coerentes e coesos, tais como:

•	 progressão temática;

•	 ordenação das ideias;

•	 uso de conectores e marcadores temporais;

•	 pontuação;

•	 paragrafação inicial;

•	 seleção de informações relevantes.

Mesmo quando ainda não escrevem convencionalmente, as crianças podem produzir textos coletivos ou individuais 

que mobilizem tais aspectos, sempre articulados ao sentido do texto.

4. Conhecimentos gramaticais

Envolvem elementos da fonologia, morfologia, sintaxe e semântica. No Ciclo de Alfabetização, isso aparece quando os 

estudantes:
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•	 analisam regularidades do sistema de escrita;

•	 comparam palavras, frases, tempos verbais;

•	 experimentam construções de sentido com o professor.

5. Conhecimentos notacionais

Dizem respeito à compreensão do sistema de escrita alfabético, incluindo:

•	 princípios do funcionamento da escrita;

•	 convenções da escrita;

•	 segmentação e mecanismos de registro.

Esses conhecimentos são estruturantes no Ciclo de Alfabetização e precisam ser desenvolvidos sempre em situações 

reais de leitura e produção de textos, como orienta o Currículo da Cidade.

Princípio orientador: aprender língua em uso

Tanto os aspectos linguísticos quanto as práticas de leitura e de escrita devem ser trabalhados em contextos de uso 

significativo. Ou seja, não se trata de abordar esses conteúdos de maneira descontextualizada, mas como recursos que 

ajudam as crianças a produzir e compreender sentidos nos textos que circulam em seu cotidiano.

Nessa perspectiva, para pensar a recomposição das habilidades fragilizadas em Língua Portuguesa, será necessário 

uma análise e cotejamento com os Objetivos de ciclo e de ano, assim como uma observação atenta ao movimento me-

todológico sugerido, pois todos esses pontos estão atrelados à complexidade dos OADs e o processo de aprendizagem 

das crianças no Ciclo de Alfabetização.

CICLO DE
ALFABETIZAÇÃO

OAD Ciclo: 
Analisar,

coletivamente, em
textos multimodais

para reconhecer
suas contribuições

na constituição dos
sentidos.

OAD Ciclo: 
Inferir informações a
partir do texto
(inferência local) ou
de conhecimento
prévio do assunto
(inferência global).

Movimento
metodológico
sugerido em TODAS
as práticas de
leitura e escrita:
coletivo (C)

OAD 1º, 2º e 3º anos:
Analisar aspectos gráficos
e visuais que compõem o

material lido para
reconhecer os efeitos de

sentidos provocados pelo
uso de recursos.

Imagem: SME/COPED/DIEEFM com uso de IA. (2026)

A inferência e os gêneros multimodais no Ciclo de alfabetização

O uso de textos multimodais, tais como as histórias em quadrinhos, hipergênero2  importante no Ciclo de Alfabeti-

zação, constitui uma prática pedagógica potente, especialmente quando analisados sob a perspectiva do letramento 

multimodal. As histórias em quadrinhos são textos que articulam diferentes linguagens — verbal, visual, gestual, es-

pacial e, em alguns casos, sonora — e, por isso, favorecem a aprendizagem do Objeto de Conhecimento Capacidades 

de Leitura além de promoverem a ampliação da produção de sentidos pelas crianças.

2	  “A realidade mostra que há vários gêneros autônomos de histórias em quadrinho, dos super-heróis às autobiografias, dos 
infantis aos de terror. (...) A esse compartilhamento de elementos, que antecipa informações tanto a autores quanto a leitores é que con-
vencionamos chamar de hipergênero, conceito desenvolvido pelo linguista Dominique Maingueneau.” (RAMOS, 2017, p. 63)
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HIPERGÊNERO: QUADRINHOS
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Imagem: SME/COPED/DIEEFM com uso de IA. (2026)

As práticas sociais de leitura e escrita envolvem, cada vez mais, textos que combinam múltiplos modos de significação. 

Assim, o trabalho com história em quadrinhos dialoga diretamente com o desenvolvimento de múltiplos letramentos, 

promovendo a compreensão de como seus elementos constitutivos — palavras, imagens, cores, balões, tipografias e 

elementos gráficos — se organizam para produzir sentidos.

Além de acessíveis, pois estão presentes no acervo das unidades escolares da RME/SP, e atraentes para os estudantes, 

os quadrinhos permitem que as crianças:

•	 Aprendam a ler imagens e textos de forma integrada

Reconhecendo que o sentido não está apenas no texto verbal, mas na articulação entre elementos visuais e verbais — 

princípio essencial do letramento multimodal.

•	 Desenvolvam inferências e compreensão global de texto

As imagens, no processo de alfabetização, possibilitam que as crianças antecipem sentidos, estabeleçam relações 

entre cenas e compreendam a progressão narrativa.

•	 Compreendam recursos gráficos como produtores de sentido

O formato dos balões, a disposição dos quadros, a variação das letras e os efeitos visuais contribuem para expressar 

emoções, intenções e ações, favorecendo a análise linguística em contexto.

•	 Produzam textos multimodais

A criação de quadrinhos possibilita que as crianças experimentem o planejamento textual, o uso de marcadores visu-

ais, a organização espacial do texto e o desenvolvimento de narrativas, integrando texto verbal e não verbal.

•	 Estabeleçam vínculos com gêneros que circulam socialmente

As histórias em quadrinhos são amplamente presentes no universo infantil — em livros, gibis, sites, redes sociais, apli-

cativos — o que reforça o trabalho com textos que fazem parte da vida cotidiana das crianças, como orienta o Currículo 

da Cidade.
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Conexão com o Currículo da Cidade – São Paulo

Imagem: SME/COPED/DIEEFM com uso de IA. (2026)

O trabalho com quadrinhos responde diretamente aos Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento do Eixo Práti-

cas de Leitura e do Eixo Práticas de Análise Linguística/Multimodal, que enfatizam:

a.	 o reconhecimento dos efeitos de sentido produzidos pelo uso articulado de diferentes linguagens;

b.	 a participação em práticas sociais reais de leitura e escrita;

c.	 a compreensão da função social dos gêneros textuais;

d.	 a apropriação de estratégias de leitura e produção de textos multimodais.

Portanto, o uso de quadrinhos não é apenas uma escolha metodológica motivadora, mas uma prática coerente com 

as demandas contemporâneas de leitura e escrita e com os princípios do currículo da Rede Municipal de São Paulo, 

assim como uma possibilidade de articulação interdisciplinar entre os diferentes componentes curriculares, a Língua 

Portuguesa no intercâmbio que se estabelece na Sala de Leitura.

Fonte: Edições de dezembro/2025

Segue a proposta que articula a recomposição das aprendizagens aos materiais disponíveis na RME/SP, que pode ser 

mobilizada pela professora e pelo professor, conforme as necessidades de sua turma:
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LEITURA COMPARTILHADA: HISTÓRIA EM QUADRINHOS

De acordo com as Orientações Didáticas do Currículo da Cidade de Língua Portuguesa (2019),

Essa modalidade de leitura é privilegiada para o trabalho com capacidades e procedimentos: 
conteúdos fundamentais no processo de compreensão leitora. Como já discutido no Currículo 
da Cidade, as capacidades de leitura referem-se ao que é requerido do leitor, enquanto realiza 
a decifração do texto, por meio de estratégias mais reflexivas (antecipar, conferir informações, 
inferir implícitos do texto, ativar conhecimento prévio, por exemplo), ou, ainda, as elaborações 
de apreciação e réplica em relação ao texto lido (identificar valores veiculados e relações de 
intertextualidade e interdiscursividade; identificar a presença de outras linguagens, ou seja, re-
cursos não verbais na construção do sentido; elaborar apreciação estética, entre outras). (São 
Paulo, 2019, p. 59)

Conforme o documento Orientações Didáticas do Projeto de Apoio Pedagógico (2025), a leitura compartilhada ou 

colaborativa é uma forma importante de ensinar os estudantes a ler, pois não se resume apenas à leitura do texto. Ela 

envolve a forma como a professora e o professor organiza a atividade, as conversas sobre o que foi lido e as interven-

ções feitas com intenção de ajudar os estudantes a compreender melhor o texto. Durante esse processo, o professor 

explicita estratégias de leitura e orienta sobre como usá‑las. Por isso, é fundamental que cada estudante tenha o texto 

em mãos, para poder voltar a trechos, reler e buscar informações que confirmem ou mudem suas hipóteses, avançando 

assim na compreensão do que lê, possibilitando oportunidades de desenvolvimento da fluência leitora.

AN
TE

S

Antes de iniciar a leitura, realizar um movimento de levantar os conhecimentos prévios das crianças sobre o gênero, o portador, 
a temática. Esse movimento de levantar os conhecimentos prévios possibilita que os estudantes compreendam melhor o texto 
a ser lido e realize antecipações a respeito de: 

•	 o que poderá estar dito no texto;

•	 como estará dito (tipo de linguagem – variedade e registro; organização interna do texto; expressões utilizadas pelo autor; 
marcas do gênero);

•	 em que contexto o texto foi produzido, entre outros aspectos.

Neste momento, é importante que as professoras e os professores atentem-se às respostas das crianças, a fim de estabelecer re-
lações durante a leitura e retomar as hipóteses (antecipações) levantadas para fazer verificações (validar ou refutar, após a leitura).

Possibilidade de organização para realizar a etapa:

•	 Organizar a turma em roda ou semicírculo, para que, nos momentos de fala, todos se vejam e possam ser convidados, com 
mais naturalidade, a expor sua opinião;

•	 Estimular o levantamento de conhecimentos prévios por meio de perguntas, tais como: “Quem já leu GIBI?”, “Do que mais 
gostam quando realizam esse tipo de leitura?”, “Esse tipo de leitura deixa vocês chocados, ou tristes ou com vontade de 
rir?”, entre outras;

•	 As antecipações das crianças podem ser registradas para que se consulte no momento de verificação, se for necessário.

Para saber mais Orientações Didáticas do Currículo da 
Cidade de Língua Portuguesa, volume 1, p. 59-62. 

https://acervodigital.sme.prefeitura.sp.gov.br/acervo/orientacoes-didaticas-do-curriculo-da-cidade-lingua-portuguesa-v-1/
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DU
RA

NT
E

Com o intuito de construir coletivamente os sentidos do texto selecionado para a leitura,. “nesse momento, é imprescindível que 
se leve em conta a necessidade de solicitar aos estudantes a sustentação das respostas oferecidas, ou nas marcas e recursos 
linguísticos presentes no texto, ou nos seus conhecimentos prévios.” (SÃO PAULO, 2019, p. 62).

Para realizar a leitura:

a.	O professor reproduz o texto utilizando recursos que possibilitem que a leitura possa ser realizada por toda a classe, em 
conjunto e aos poucos (pode-se, por exemplo, utilizar um cartaz afixado na classe, no qual o texto esteja coberto por uma tira 
de papel, que vai sendo baixada e movimentada à medida que a leitura vai sendo realizada; pode-se utilizar um retroprojetor; 
um datashow, ou outros recursos). 

b.	O professor vai apresentando as perguntas, tematizando as respostas, procurando solicitar aos estudantes que expliquem 
de que maneira conseguiram chegar àquela resposta (pistas explícitas ou implícitas no texto, conhecimento prévio). 

c.	 Enquanto está realizando a atividade vai, ao mesmo tempo, analisando o desempenho de cada estudante, de modo que 
possa avaliar a adequação da atividade em relação às expectativas de aprendizagem colocadas. Esta atividade corresponde 
ao momento de trabalho no coletivo, se considerarmos o movimento metodológico a ser utilizado no trabalho pedagógico 
discutido anteriormente.

Iniciar o processo de leitura, de pesquisa e de coletânea dos recursos visuais/não verbais que provocam efeitos de sentido e 
influenciam na compreensão dos textos selecionados.

Importante fazer perguntas que permitam que as intertextualidades, a interdiscursividade e os sentidos sejam identificados e 
compreendidos pelas crianças devido à presença dos recursos gráficos-textuais.

Exemplo de perguntas para fazer às crianças na leitura de quadrinhos:

a.	a personagem não disse estar chateada, como vocês chegaram a essa conclusão? 
b.	há possibilidade de mensuração do volume e entonação de voz da personagem? Ou se está desperta ou sonolenta? 
c.	 Olhando todo o segundo quadrinho da tira, o que podemos dizer sobre a personagem? e etc.
Para exemplificar, utilizaremos o gibi da Turma da Mônica - Em busca do cupom dourado (Nú-
mero 94, dez./2025) 

INTERTEXTUALIDADE

Na página 4, as personagens Magali e Jeremias encontram um cupom dourado que dá direito à 
uma visita à Fábrica de Chocolates Bilú. Essa cena nos remete à história “A fantástica fábrica de 
chocolates”, livro de Roald Dahl. As perguntas que as professoras e professores fizerem neste 
momento permitirão que as crianças façam essa ligação e amplie seu repertório intertextual e 
interdiscursivo. 

RECURSO GRÁFICO-TEXTUAL

No início da página 4, as personagens Magali e Jeremias dialogam. O balão de fala de Jeremias só é compreendido se a crian-
ça também ler o recurso gráfico (Jeremias falando com a boca cheia) para complementar a construção de sentido.

INFERÊNCIA LOCAL

Na página 5, o personagem Jeremias, perseguido pela Magali, diz que não será pego pois é VELOZ COMO UM RELÂMPAGO. 
Neste momento, o personagem Cascão se assusta, querendo saber onde há o relâmpago e quem falou sobre. Para o leitor 
construir a inferência necessária para a construção de sentido, ele precisa ter lido as histórias da Turma da Mônica de forma 
seriada, para que consiga refletir sobre a informação implícita: quem tem medo de relâmpago? E porquê ele tem 
medo? Quem tem medo de água? Quem não gosta de tomar banho?

O que o estudante pode aprender nesse processo:

•	 Inferência Local - Compreende o que não está escrito, mas sugerido pelo desenho (ex: cansaço pelas “gotinhas” de suor).
•	 Antecipação - Utiliza pistas do gênero para prever o desenrolar da narrativa.
•	 Apreciação Estética - Percebe o estilo do autor, as cores e a diagramação dos quadros.
•	 Intertextualidade e interdiscursividade.

DE
PO

IS A partir da atividade realizada, a professora e o professor podem compor registros utilizando os quadrinhos e as reflexões das 
crianças para compor o ambiente da sala de aula como recurso de pesquisa permanente.
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MATEMÁTICA 

Quadro de Progressão dos Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento 

(CURRÍCULO DA CIDADE)* Habilidades Fragilizadas

 Prova São Paulo 
1º ano 2º ano 3º ano

(EF01M11) Explorar um 
padrão ou uma regularidade e 
identificar elementos ausentes 
de uma sequência repetitiva 
figural ou de uma sequência 
recursiva numérica (em ordem 
crescente ou decrescente) 
(SOB CONSULTA)

(EF02M11) Explorar 
sequências de números 
naturais, em ordem crescente 
ou decrescente, a partir 
de um número qualquer, 
utilizando uma regularidade 
estabelecida. (SOB 
CONSULTA)
(EF02M12) Descrever um 
padrão (ou regularidade) e 
identificar elementos ausentes 
de uma sequência recursiva, 
numérica (em ordem 
crescente e decrescente) ou 
figural, por meio de palavras 
ou de representações 
pessoais e continuar a 
sequência a partir de um 
padrão. (SOB CONSULTA)

(EF03M08) Investigar 
regularidades em sequências 
ordenadas de números 
naturais, resultantes da 
realização de adições ou de 
subtrações sucessivas de 
um mesmo número, incluindo 
a utilização de tecnologias 
digitais (calculadora). (SOB 
CONSULTA)

(EF03M09) Descrever um 
padrão (ou regularidade) de 
uma sequência recursiva, 
numérica (utilizando 
tecnologias digitais ) 
ou figural, e determinar 
elementos faltantes ou 
seguintes. (SOB CONSULTA)

(MTF3A01) Descrever o 
padrão (ou regularidade) 
de uma sequência 
numérica ou figural 
recursiva e determinar 
elementos faltantes ou 
seguintes.

                        

(MTF3A03) Inferir o 
padrão ou a regularidade 
de uma sequência 
de números naturais 
ordenados (ordem 
crescente ou decrescente) 
de até 3 ordens, objetos 
ou figuras.

* Alguns Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento descritos na tabela estão sob consulta pública para atualização curricular. 
Os objetivos estão dispostos desde o primeiro ano para que se entenda a progressão dos mesmos até o fim do Ciclo e contemplar o 
movimento de escopo-sequência necessário para recompor as aprendizagens.

A recomposição das aprendizagens, no 3º ano do Ciclo de Alfabetização, exige um olhar atento para eixos estruturantes 

da Matemática que impactam diretamente o desenvolvimento do raciocínio dos estudantes. Entre eles, o pensamento 

algébrico ocupa um lugar central, pois sustenta a capacidade de analisar relações, identificar regularidades e com-

preender variações — elementos indispensáveis para avançar na escolaridade e interpretar problemas do cotidiano.

Historicamente, o ensino de Álgebra foi associado apenas ao uso de letras, manipulação de expressões e resolução de 

equações. No entanto, as Orientações Didáticas de Matemática - volume 1- (2019), documento importante na RME/SP, 

destaca que esse desenvolvimento ocorre quando as crianças exploram padrões, comparam quantidades, analisam 

equivalências e justificam suas estratégias, pois combina o desenvolvimento do pensamento relacional (equivalência, 

propriedades das operações) e do pensamento funcional (padrões e relações entre grandezas), com ênfase em tarefas 

exploratório‑investigativas e em múltiplas representações.

Ao trabalhar com recomposição, é essencial retomar práticas que fortaleçam essa base conceitual. Isso inclui ativida-

des que permitam às crianças generalizar ideias matemáticas, observar comportamentos numéricos e compreender 

o significado do sinal de igual como relação de equivalência e não apenas como indicação de resultado. Situações que 

partem de expressões numéricas abertas, como 15 + 121 = 121 + ___, ou de problemas que convidam à compensação e 

ao uso de propriedades, ajudam a ampliar a compreensão da estrutura das operações.

Outra dimensão fundamental é o pensamento funcional, que envolve perceber como quantidades variam em conjunto. 

Atividades que tratam de padrões — sejam visuais, geométricos e numéricos — favorecem a identificação de regulari-

dades e a descrição verbal, tabular ou gráfica dessas relações. Sequências de repetição ou crescimento, por exemplo, 

estimulam a criança a prever, justificar e criar regras, mobilizando formas iniciais de generalização: ao investigar como 

os números se comportam, as crianças começam a construir significados que mais tarde permitirão compreender 

variáveis, funções, equações e gráficos. A recomposição das aprendizagens deve, portanto, privilegiar propostas in-

vestigativas, ricas em comunicação oral, argumentação e múltiplas representações.
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O pensamento relacional é um dos elementos introdutórios fundamentais mais importantes para a Álgebra nos anos 

iniciais. Ele se desenvolve quando as crianças deixam de olhar para uma expressão apenas como “conta para resolver” 

e passam a observá-la como uma estrutura, identificando relações entre os termos, propriedades das operações e 

formas de manter a igualdade verdadeira, sem depender do cálculo mecânico.

Por que o pensamento relacional é importante  
na recomposição das aprendizagens?

Porque ele:

•	 reduz a dependência do cálculo mecânico, fortalecendo o raciocínio;

•	 ajuda a criança a generalizar: perceber padrões que se repetem, justificar equivalências e usar diferentes 

estratégias;

•	 contribui para que estudantes que perderam etapas do processo reconectem suas compreensões sobre 

número, operação e estrutura.

Ao compreender equivalência e estrutura, a criança avança significativamente na compreensão da Álgebra — mesmo 

antes de ver letras ou símbolos sofisticados. Isso é exatamente o que o documento propõe ao discutir iniciação algé-

brica via aritmética.

No Currículo da Cidade, o pensamento algébrico se inicia já no 1º ano, quando as crianças começam a reconhecer 

regularidades, relações, equivalências e padrões, sem uso de notação formal.

Por isso, a avaliação diagnóstica no Ciclo de Alfabetização deve incluir, dentro do mapeamento dos eixos matemáticos, 

também os Objetos de Conhecimento do eixo Álgebra, permitindo que a professora e o professor identifique como 

os estudantes estão desenvolvendo formas iniciais de generalização e raciocínio algébrico, fundamentais para orientar 

o planejamento e as intervenções pedagógicas. Em 2026, o Documento Orientador de Sondagens traz esses aponta-

mentos como parte integrante do processo de avaliação das aprendizagens.

O documento de Sondagem organiza a avaliação de Matemática do Ciclo de Alfabetização em 
dois momentos complementares. O primeiro, Sondagem de Escrita de Números, verifica como 
os estudantes se apropriam do Sistema de Numeração Decimal (SND) por meio de um ditado 
de números. O segundo, Mapeamento dos Eixos, apresenta situações‑problema relacionadas 
aos eixos estruturantes do Currículo da Cidade, permitindo avaliar a compreensão dos 
estudantes sobre conhecimentos essenciais de cada eixo. 
Como cada eixo contribui para o desenvolvimento do pensamento matemático desde os anos 
iniciais, o planejamento docente deve contemplá-los ao longo de todo o ano letivo. Nesse 
contexto, o eixo Álgebra não se restringe ao uso de letras ou equações. 

Tome 
Nota

SECRETARIA
DE EDUCAÇÃO

Documento Orientador de
Documento Orientador de

SONDAGENSSONDAGENS
no Ciclo de Alfabetização
no Ciclo de Alfabetização

EDIÇÃO REVISADA E AMPLIADA

Língua Portuguesa e Matemática

60DOCUMENTO ORIENTADOR DE SONDAGENS NO CICLO DE ALFABETIZAÇÃO
Língua Portuguesa e Matemática  - Edição Revisada e Ampliada

O estudo da Álgebra, nessa perspectiva, não corresponde ao ensino de uma técnica, ou memorização, mas ao desenvol-

vimento do raciocínio em situações matemáticas. No Ciclo de Alfabetização, considerando a alfabetização Matemática, 

o trabalho com esse eixo não prevê a utilização de notações algébricas.

Compreender como as crianças estão desenvolvendo o pensamento algébrico, se já conseguem estabelecer relações 

matemáticas e compreender padrões e regularidades é muito importante para o(a) professor(a) planejar.  Portanto, a 

avaliação diagnóstica de Matemática, desde o Ciclo de Alfabetização, precisa contemplar os objetos de conhecimento 

previstos para o eixo Álgebra.

Assim, considerando os objetos de conhecimento previstos para cada ano do Ciclo de Alfabetização, o mapeamento 

prevê uma questão que contemple o eixo de Álgebra, conforme tabela a seguir:

EIXO: ÁLGEBRA

1º ano 2º ano 3º ano

Objetos de 
conhecimento

Padrões numéricos  
ou figurais.

Sequências repetitivas e 
sequências recursivas; 

Padrões numéricos  
ou figurais.

Relação de equivalência em 
diferentes sentenças matemáticas 
envolvendo adições ou subtrações.

Atividade
Observar um padrão 
e completar uma 
sequência. 

Construir sequência de números 
naturais ou figurais; observando 
um padrão e completando  
uma sequência.

Escrita de diferentes sentenças que 
obtém o mesmo resultado.

Objetivos

Verificar se o estudante 
identifica elementos 
figurais ausentes de uma 
sequência. 

Verificar se o estudante 
identifica o padrão e os 
elementos ausentes em uma 
sequência numérica  
ou figural.

Verificar se o estudante compreende 
a ideia de equivalência para escrever 
diferentes sentenças de adições 
ou de subtrações de dois números 
naturais que resultem na mesma 
soma ou diferença.

 y Geometria 

O Currículo da Cidade considera o desenvolvimento das noções espaciais e o estudo de figuras geométricas, suas téc-

nicas de desenho,  suas relações e características. As crianças precisam ter a oportunidade de vivenciar o espaço em que 

estão inseridas, por meio de atividades exploratórias. Para isso, as situações didáticas devem propor que experimentem, 

visualizem, comuniquem (oralmente, por escrito e/ou com desenhos) e analisem propriedades geométricas e medidas. 

 

Fonte: Documento Orientador de Sondagem, 2026, pág. 60.

https://smeprefeituraspgov-my.sharepoint.com/personal/priscila_alexandre_sme_prefeitura_sp_gov_br/Documents/Microsoft Copilot Chat Files/OD-Matematica-v.1 %C3%A1lgebra.pdf
https://acervodigital.sme.prefeitura.sp.gov.br/acervo/sondagensciclo-de-alfabetizacao-lp-e-mat/
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Em síntese, desenvolver o pensamento algébrico na recomposição não significa antecipar conteúdos formais, mas 

oferecer experiências matemáticas significativas que permitam às crianças:

•	 observar relações;

•	 formular e testar hipóteses;

•	 identificar e descrever padrões;

•	 compreender equivalências;

•	 justificar estratégias;

•	 expressar generalizações.

Possibilitar momentos em que as crianças vivenciem estas experiências matemáticas não apenas recupera possíveis 

lacunas, mas promove avanços consistentes, formando estudantes capazes de pensar de maneira mais flexível, lógica 

e estruturada — saberes essenciais para toda a trajetória escolar em Matemática.

No Ciclo de Alfabetização, este fascículo retoma duas propostas presentes nas Orientações Didáticas – Volume 1 

(2019), as quais constituem referências potentes para a organização do trabalho pedagógico voltado ao desenvolvi-

mento do pensamento algébrico. Esse pensamento, compreendido em suas duas dimensões — relacional e funcional 

— deve aparecer de forma intencional nas propostas didáticas, especialmente por meio de práticas que valorizem:

•	 a mediação por boas perguntas, capazes de orientar a observação, a comparação e a explicitação de es-

tratégias;

•	 os momentos de comunicação oral, nos quais as crianças enunciam suas conjecturas e discutem ideias 

emergentes;

•	 As justificativas, tanto orais quanto escritas, que permitem às crianças explicar procedimentos, defender 

raciocínios e chegar ao nível de expressar generalizações próprias.

Esses elementos configuram um ambiente fértil para que o pensamento algébrico se manifeste desde o Ciclo 

de alfabetização, não por meio de simbolismo formal, mas pela compreensão das estruturas presentes nas 

relações numéricas, nos padrões e nas equivalências que as crianças exploram cotidianamente.

Possibilidades: Eixo Álgebra (Orientações Didáticas de Matemática, vol. 1)

SITUAÇÕES ESTRATÉGIAS EXEMPLOS

1. �Mediação da professora e 

do professor

Cria situações intencionalmente 
planejadas e faz perguntas que 
ampliam o raciocínio das crianças, 
ajudando a formular conjecturas e 
justificar estratégias.

Pensamento Relacional: Perguntar: “Como você sabe que 12 + 8 
= 9 + 11 sem fazer a conta?” → estimula explicações sobre com-
pensação e equivalência.
Pensamento Funcional: Em padrões de cores, perguntar: “O que se 
repete? Como prever a próxima figura?”

2. �Leitura e escrita feita por 

meio da professora e do 

professor

Ao fazer isso, modela comporta-
mentos intelectuais, mostrando 
como observar, organizar informa-
ções e registrar estratégias mate-
máticas.

Mostrar como registrar padrões por meio de tabelas simples 
(posição → elemento da sequência). As crianças observam e imitam 
esse tipo de organização para justificar previsões nas sequências.

3. �Situações de ensino 

e aprendizagem 

significativas

As situações devem levar as crian-
ças a pensar, levantar hipóteses e 
produzir sentido, mesmo antes da 
alfabetização convencional.

Propor que completem sentenças: 14 + 19 = ___ + 20. A criança 
precisa pensar na relação entre os números (compensação), 
não apenas somar, numa situação possível e real.

4. �Intercâmbio de saberes 

entre as crianças

Socialização de estratégias e pai-
néis de soluções permitem que 
aprendam umas com as outras.

Após resolver padrões como 15, 21, 27, 33, …, montar painel 
com diferentes formas de explicar a regra: “Sempre soma 6”, “Au-
menta de 6 em 6”, “Vai pulando 6”.

https://acervodigital.sme.prefeitura.sp.gov.br/acervo/orientacoes-didaticas-do-curriculo-da-cidade-matematica-v-1/
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Possibilidades: Eixo Álgebra (Orientações Didáticas de Matemática, vol. 1)

SITUAÇÕES ESTRATÉGIAS EXEMPLOS

5. �Registro de estratégias 

pessoais (oral e 

escrito), com diferentes 

formas de movimentos 

metodológicos

As crianças devem justificar seus 
pensamentos usando desenhos, 
setas, decomposições, cálculos 
não convencionais, fala ou escrita 
espontânea.

Para explicar por que na 16ª posição aparece um polígono, as crian-
ças desenham blocos de 4 figuras ou escrevem: “4, 8, 12, 16 → 
sempre de 4 em 4”.

6. �Estratégias para 

desenvolvimento do 

cálculo mental

Situações que promovam decom-
posições, compensações e reor-
ganizações numéricas fortalecem o 
cálculo pensado.

Desafios como: “Como transformar 14 + 19 em algo mais fácil?” → 
A criança descobre: 13 + 20 (compensação).

7. �Exploração do Sistema de 

Numeração Decimal

Usar materiais como as fichas so-
brepostas para apoiar composição, 
decomposição e escrita de números.

Representar números que aparecem nas sequências numéricas e 
discutir por que determinados padrões crescem sempre da mesma 
forma (ex.: +6 ou -4).

8. �Utilização de diversas 

estratégias metodológicas

Estudantes devem transformar 
curiosidades em perguntas e pro-
blemas matemáticos para testar 
hipóteses.

Diante de um padrão visual, perguntar: “Será que sempre depois do 
amarelo vem o vermelho?” As crianças testam, registram e justificam 
a regra observada.

Fonte: Equipe SME/COPED/DIEFEM

Seguem as propostas que articulam a recomposição das aprendizagens aos materiais disponíveis na RME/SP, acom-

panhadas de variações possíveis que podem ser mobilizadas pela professora e pelo professor conforme as necessida-

des de sua turma:

AN
TE

S

Para garantir que as crianças desenvolvam o pensamento algébrico com o foco na generalização, elas precisam ser 
convidadas a pesquisar sobre os elementos faltantes de uma sequência, investigando os padrões, observando o aumento 
gradativo da complexibilidade dessas propostas, por exemplo: partir de sequências figurais, ampliar para a exploração 
e investigação do padrão e regularidades do quadro numérico, depois para essa investigação utilizando o calendário.

MARÇO

D O M S E G T E R Q U A Q U I S E X S A B

Imagens: SME/COPED/DIEFEM

https://acervodigital.sme.prefeitura.sp.gov.br/acervo/orientacoes-didaticas-do-curriculo-da-cidade-matematica-v-1/
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DU
RA

NT
E

Embora o pensamento algébrico tenha suas subdivisões, conforme indicado nas Orientações Didáticas de Matemática - 
Volume 1, focaremos no Pensamento Funcional, visando o alcance das habilidades supracitadas. 

PENSAMENTO FUNCIONAL — PADRÕES VISUAIS E NUMÉRICOS

•	 Objetivo: identificar a unidade que se repete, descrever a regra e prever elementos futuros; Utilizar elementos figurais, 
a oralidade e (quando oportuno) tabelas.

	► Atividade 1 — Padrão de figuras e cores

•	 Apresente uma faixa com flores/figuras coloridas (ex.: azul, verde, amarelo, vermelho repetin-

do). Peça que completem seguindo o padrão e expliquem o que se repete (ordem das cores e 

motivo das figuras).

	► Atividade 2 — Sequência com crescimento

•	 Sequência de três círculos e um polígono que cresce no número de lados (triângulo, quadrado, 

pentágono…). Peça:

1) descrever a regra; 2) completar posições faltantes; 3) prever a 16ª e a 28ª posição (polígonos), 

determinando o número de lados por contagem de “múltiplos de 4” (4, 8, 12, 16, …).

Exemplos:

CCSA: pág. 40 

•	 Perguntas de mediação/intervenção

“Qual é a unidade que se repete?”, “Onde termina um bloco e começa outro?”, “Que cor/figura/número aparece na 20ª 
posição? Como você explicaria para turma?”.

•	 Variações

Padrões numéricos simples

Progressão por +6: 15, 21, 27, 33, __, __ → completar 39, 45 e justificar.
Progressão por −4: __, 82, 78, 74, __, __ → completar 86, 70, 66 e justificar a diferença constante.
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DE
PO

IS

No planejamento do 1º bimestre, a recomposição das aprendizagens pode ser fortalecida quando as práticas docentes 
se articulam aos princípios metodológicos do Currículo da Cidade, criando um ambiente em que a mediação intencional 
da professora e do professor amplia as experiências das crianças e favorece um duplo protagonismo no processo de 
aprender. 
Situações em que a professora e o professor atua como leitor(a) e escritor(a) experiente, propõe problemas reais, incenti-
va diferentes formas de registro e promove o intercâmbio de saberes — por meio de painéis de soluções, como o exemplo 
a seguir, socializações e discussões coletivas — contribuem para que os estudantes elaborem estratégias, façam inferên-
cias, identifiquem regularidades e justifiquem seus pensamentos. Além disso, propostas de caráter investigativo ampliam 
as oportunidades que consolidam a recomposição como um direito de aprendizagem e como processo con-
tínuo, que orienta os planejamentos e fortalece trajetórias mais equitativas e significativas para todos os estudantes.

POR QUE A

SEQUÊNCIA

CONTINUA
ASSIM?

MURAL
DE HIPÓTESES

Como

deciframos

o padrão?

COMO FAZER
ESPETINHOS
DE FRUTAS:
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NOSSO
GRUPO
PENSOU
ASSIM:

elaboração: Equipe SME/DIEFEM -Mural de hipóteses

Raciocínio lógico ≠ Pensamento algébrico
Tome 
Nota

Atividades como as apresentadas 
ao lado, desenvolvem o pensamento 
lógico, que é mais abrangente e 
generalista, e podem não ser a 
melhor opção para possibilitar 
que as crianças desenvolvam o 
pensamento algébrico:

PENSAMENTO LÓGICO PENSAMENTO ALGÉBRICO

Raciocínio geral, usado para analisar, deduzir, com-
parar, classificar e resolver problemas.

Raciocínio matemático voltado para identificar pa-
drões, generalizar regras e usar símbolos.

Não precisa de números ou letras. Usa números, letras, símbolos e relações.

"Como raciocinamos?" "Como representamos e generalizamos relações?"

Fonte: Almanaque da Turma da Mônica Nº 21/2021 e 
Revista Turma da Mônica Nº 64/2024
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A RECOMPOSIÇÃO DAS APRENDIZAGENS  
E A ATUAÇÃO DA COORDENAÇÃO PEDAGÓGICA NO CICLO DE ALFABETIZAÇÃO

POSSIBILIDADES FORMATIVAS

Lín
gu

a 
Po

rtu
gu

es
a Planejamento colaborativo de situações didáticas que mobilizem diferentes gêneros textuais e textos multimodais, como 

histórias em quadrinhos, ampliando as práticas de leitura, produção textual e análise linguística.
Promover ações formativas por meio de práticas pedagógicas que explorem a relação entre linguagem verbal e não 
verbal, favorecendo o desenvolvimento de estratégias de inferência, compreensão de sentidos e leitura integrada de 
diferentes linguagens.
Retomar o papel da equipe docente na organização e mediação das práticas que favoreçam a construção das aprendizagens. 

M
at

em
át

ica
 

Planejamento colaborativo de tarefas investigativas e resolução de problemas que mobilizem cálculo mental, identificação 
de padrões, comparação de estratégias e argumentação matemática para o desenvolvimento do pensamento algébrico.
Discutir estratégias didáticas que promovam registros pessoais, socialização de soluções, painéis de hipóteses e mo-
mentos de argumentação matemática.
Promover ações formativas que analisem coletivamente a produção dos estudantes, registros de aula e evidências de 
aprendizagem para replanejamento das práticas pedagógicas e acompanhamento da recomposição das aprendizagens.

INTERVENÇÃO DO CP

Apoiar o planejamento docente na elaboração de modalidades organizativas que articulem leitura, escrita, oralidade e análise 
linguística em práticas significativas de linguagem.
Acompanhar o planejamento de Matemática, incentivando a organização de situações investigativas que favoreçam o desenvol-
vimento do pensamento algébrico com a observação de regularidades, a formulação de hipóteses e a explicitação de estratégias 
pelos estudantes.
Incentivar práticas pedagógicas que valorizem a comunicação matemática e a socialização de estratégias entre os estudantes, 
fortalecendo o raciocínio e a construção coletiva do conhecimento.
Incentivar espaços de reflexão sobre o trabalho com textos multimodais e multiletramentos no Ciclo de Alfabetização, considerando 
a circulação de diferentes linguagens nos contextos sociais contemporâneos.
Problematizar os Objetivos de Desenvolvimento e Aprendizagem expressos no planejamento docente e as atividades ofertadas, 
em relação a intencionalidade tendo em vista o alcance de proficiência. 
Acompanhar o desenvolvimento das propostas pedagógicas e apoiar a reflexão docente sobre os registros das aprendizagens dos 
estudantes, ajustando as intervenções ao longo do processo.
Acompanhar o desenvolvimento dos estudantes e as práticas pedagógicas, orientando intervenções que assegurem a progressão 
das aprendizagens.
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A recomposição das aprendizagens nos 4º e 5º anos do Ciclo Interdisciplinar, ao longo do 1º bimestre, tomará como 

referência este documento para estabelecer uma articulação consistente entre: (a) os dados de proficiência em Lín-

gua Portuguesa e Matemática da Prova Saberes e Aprendizagens do 3º bimestre de 2025 e da Prova São Paulo 

2025, e (b) uma proposta de “escopo e sequência”1 que sirva como caminho possível para as intervenções docentes.

Essa articulação busca garantir que a complexidade dos Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento (OADs) seja 

trabalhada de forma interdisciplinar, favorecendo uma travessia qualificada entre os Ciclos e assegurando que sejam 

ofertadas experiências de ensino que promovam autonomia, pesquisa, investigação, desenvolvimento da proficiên-

cia leitora e escritora e consolidação de aprendizagens essenciais.

A intenção é que os estudantes avancem de modo contínuo e progressivo, reduzindo a necessidade de futuras ações 

de recomposição nos anos/ciclos, e não comprometer seu desenvolvimento. Dessa forma, as propostas aqui apresen-

tadas visam fortalecer o percurso formativo dos estudantes e possibilitar que no Ciclo Interdisciplinar as propostas 

educativas ampliem as condições de participação, autoria e aprendizagem ao longo da escolaridade.

1	  Conforme o Glossário de terminologia curricular da Unesco, trata-se de “conceitos interrelacionados que se referem à organi-
zação global do currículo, com o objetivo de assegurar sua coerência e sua continuidade". Escopo refere-se à amplitude e à profundidade 
de conteúdos e habilidades a serem tratados. Sequência refere-se à como essas habilidades e esses conteúdos são ordenados e apresentados 
aos estudantes ao longo do tempo” (UNESCO, 2016, p. 47).

Ciclo INTERDISCIPLINAR – 4º E 5º ano

OS CICLOS DE 
APRENDIZAGENS 
E A RECOMPOSIÇÃO DAS 

APRENDIZAGENS
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Língua Portuguesa

Quadro de Progressão dos Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento 

(CURRÍCULO DA CIDADE)* Habilidades Fragilizadas

 Prova São Paulo 
de CICLO 4º ano 5º ano 6º ano

(EFCINTLP07) 
Reconhecer os efeitos 
de sentidos decorrentes 
do uso de recursos 
discursivos empregados 
nos textos, avaliando 
sua adequação às 
finalidades do texto 
(caixa alta, negrito, 
itálico, sombreamento 
de trechos do texto, 
presença de tabelas, 
infográficos e imagens, 
hiperlinks, boxes 
explicativos, presença 
ou ausência de citação, 
entre outros).

(EF04LP37) Analisar 
e empregar recursos 
gráfico-textuais que 
compõem o material 
lido, observando 
recuos necessários, 
alinhamento (à esquerda, 
centralizado, à direita 
ou justificado), espaços 
entre linhas, tipo e 
tamanho de letra, tipo 
de fonte, estilo (negrito, 
itálico, sublinhado), cores 
e capitulação (primeira 
letra maiúscula), 
reconhecendo os efeitos 
de sentidos provocados 
pelo uso do recurso. 
(SOB CONSULTA). CGD

(EF05LP08) Identificar 
recursos utilizados para 
provocar efeitos de 
sentidos em quadrinhos, 
como charges, tiras, HQs 
e outros textos correlatos 
de culturas locais, 
regionais e globais, 
impressos e/ou digitais. 
(SOB CONSULTA)  GDA

(EF06LP11) Identificar 
recursos utilizados para 
provocar efeitos de 
sentido em quadrinhos, 
como charges, tiras, 
HQs, graphic novels, 
mangás e outros textos 
correlatos de culturas 
locais, regionais e 
globais, impressos ou 
digitais. CGD 

HABILIDADE  
(Matriz de Avaliação):

LPF4A02 Estabelecer 
relações de efeitos de 
sentido em canções, 
poemas, quadrinhas, 
charges, tiras e HQs.

EFCINTLP08 Reconhe-
cer a presença de rela-
ções de intertextualidade 
e de interdiscursividade 
nos textos lidos, bem 
como os efeitos de senti-
dos produzidos por esse 
recurso.

EF04LP11 Identificar 
recursos utilizados para 
provocar efeitos de sen-
tidos em quadrinhos, 
como charges, tiras, HQs 
e outros textos correlatos 
de culturas locais, regio-
nais e globais, impressos 
e/ou digitais.CGD

EF06LP30 Analisar estraté-
gias de coesão lexical utili-
zadas nos textos: de reite-
ração (sinônimos, hiperôni-
mos e nomes genéricos) ou 
de colocação (palavras de 
mesmo campo semântico), 
reconhecendo os efeitos de 
sentidos provocados pelo 
uso desses recursos. GDA

LPF5A01 Identificar 
recursos utilizados 
para provocar efeitos 
de sentidos em 
quadrinhos, charges, 
tiras, HQs e outros 
textos correlatos 
de culturas locais, 
regionais e globais, 
impressos ou digitais.

EFCINTLP42 Analisar as 
características do texto, 
considerando contexto 
de produção, marcas de 
autoria, complexidade 
do texto, identificando os 
efeitos de sentidos preten-
didos. (SOB CONSULTA).

EF06LP34 Articular as 
partes do texto coerente-
mente, sem provocar pro-
blemas de compreensão, 
durante o processo de 
produção de texto. CDA

As siglas nos quadros correspondem aos agrupamentos: Coletivo, Grupo, Dupla, Autônomo.

* Alguns Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento descritos na tabela estão sob consulta pública para atualização curricular. 
Os objetivos estão dispostos desde o primeiro ano para que se entenda a progressão dos mesmos até o fim do Ciclo e contemplar o 
movimento de escopo-sequência necessário para recompor as aprendizagens.

O Ciclo Interdisciplinar configura-se como um espaço de aprofundamento das aprendizagens construídas no Ciclo de 

Alfabetização e de desenvolvimento da autonomia e da autoria. Nos 4º, 5º e 6º anos, o trabalho pedagógico funda-

menta-se na concepção de linguagem como prática social e dialógica, articulando leitura, escuta, produção de textos e 

análise linguística em situações reais e significativas de uso.

Nesse ciclo, o foco é ampliar as práticas de leitura e escrita, desenvolver a fluência leitora e escritora e fortalecer as situ-

ações de aprendizagem investigativas. A leitura e a escrita são mobilizadas para buscar informações, analisar diferentes 

fontes, elaborar hipóteses, registrar processos, comunicar descobertas e participar de práticas sociais de linguagem.
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Transições intra e entre ciclos: momentos de atenção

A organização da escolaridade em ciclos promove continuidade, flexibilidade e inclusão. Alguns pontos de 

atenção orientam as transições:

4º ano – Entrada no Ciclo Interdisciplinar

Apoio à consolidação da fluência leitora e escritora, organização das rotinas com as 4 Situações Didáticas 

Fundamentais, variações de modalidades de leitura e agrupamentos produtivos.

5º para 6º ano – Transição dentro do ciclo

Aumento da complexidade curricular, desenvolvimento da autogestão e autonomia, ampliação da organização 

interdisciplinar e fortalecimento da pesquisa.

6º para 7º ano – Transição para o Ciclo Autoral

Ênfase na autoria, nos tempos e espaços das adolescências, na investigação (incluindo projetos como o TCA) 

e no planejamento interdisciplinar sistematizado.

O Ciclo Interdisciplinar articula investigação, linguagem, autonomia e interdisciplinaridade para promover aprendiza-

gens profundas e contextualizadas. A linguagem orienta o desenvolvimento dos estudantes, garantindo que possam 

compreender o mundo, agir sobre ele e produzir conhecimento com criticidade e autoria. 

Nesse contexto, a organização das habilidades fragilizadas requer ações intencionais que assegurem a continuidade do 

percurso formativo de todos os estudantes, considerando as demandas discursivas próprias do ciclo. Assim, o planeja-

mento das intervenções pedagógicas deve apoiar-se na perspectiva do letramento multimodal, reconhecendo que os 

textos contemporâneos mobilizam múltiplas linguagens e exigem dos estudantes a articulação de diferentes saberes 

para produzir e atribuir sentidos.

À medida que avançam no Ciclo Interdisciplinar, os estudantes passam a lidar com textos cada vez mais complexos 

— não apenas em relação ao conteúdo, mas também às linguagens que os integram. Isso exige a ampliação das pro-

postas de práticas de leitura e análise linguística/multimodal, especialmente no que diz respeito à compreensão dos 

efeitos de sentido produzidos por aspectos semânticos, lexicais e multimodais. Essa complexificação é fundamental 

para que consigam interpretar, analisar e produzir textos, ampliando a autonomia leitora e escritora, como mostra a 

ilustração a seguir:

Efeitos de sentido em canções, poemas, quadrinhas, charges, tirinhas e histórias em quadrinhos:
escolhas de linguagem — como rimas, repetições, imagens, humor, ritmo, gestos, expressões dos
personagens ou recursos gráficos — produzem determinados sentidos no texto, como provocar humor,
criar surpresa, emocionar, reforçar uma ideia ou gerar crítica.

Língua Portuguesa
 Ciclo de Alfabetização      Ciclo Interdisciplinar

3º ano

4º ano

5º ano

6º ano

Inferência: descobrir o significado de termos usando pistas do próprio texto — como imagens,
contexto, outras palavras próximas ou a situação comunicativa — mesmo quando não conhece
aquela palavra previamente.

Relações intertextuais: identifica quando um texto dialoga com outro — seja fazendo
referência, retomando personagens, temas, estilos, frases conhecidas ou situações que
remetem a obras anteriores — percebendo essas conexões que enriquecem a compreensão.

Efeitos de sentido em quadrinhos, charges, tirinhas, HQs e outros textos de diferentes culturas, impressos ou digitais significa perceber
como elementos como expressões faciais, gestos, enquadramentos, tipos de traço, balões, onomatopeias, ironia, humor ou crítica social
são usados para transmitir emoções, criar impacto, orientar a leitura ou reforçar uma mensagem.

Recursos persuasivos em textos verbais e/ou multimodais: estratégias utilizadas para convencer o leitor — como escolhas de palavras,
imagens marcantes, comparações, dados, argumentos, apelos emocionais ou visuais — e como esses recursos influenciam opiniões ou
comportamentos.

Quando situações comunicativas são oferecidas ao longo do percurso formativo das crianças, os Objetivos de
Aprendizagem ganham centralidade e os estudantes avançam em suas aprendizagens nos diferentes anos e ciclos.
Assim, consolidam conhecimentos já adquiridos e têm condições de construir novos saberes de maneira contínua,
progressiva e significativa, compreendendo a complexidade como parte essencial do processo de aprendizagem.

Fonte: elaboração: SME/COPED/DIEFEM
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Inferência: os sentidos que ultrapassam o explícito

Inferir é descobrir significados não ditos diretamente no texto. No Ciclo Interdisciplinar, esse OAD se torna mais com-

plexo porque envolve:

•	 uso do contexto verbal;

•	 leitura de imagens;

•	 percepção de pistas textuais;

•	 compreensão da situação comunicativa;

•	 relação entre partes do texto;

•	 antecipação de sentidos com base em conhecimentos prévios.

Ao lidar com diferentes linguagens, o estudante precisa articular pistas visuais, verbais e contextuais. Assim, a inferência 

deixa de ser apenas “adivinhar uma palavra desconhecida” e passa a ser um processo interpretativo mais sofisticado.

Relações intertextuais: quando um texto conversa com outros textos

A complexificação inclui perceber que um texto pode:

•	 retomar personagens já conhecidos;

•	 evocar estilos de autoras/es;

•	 recriar cenas;

•	 fazer referência a temas sociais;

•	 dialogar com músicas, poemas, memes ou reportagens.

Identificar intertextualidade significa reconhecer que os textos não existem isolados, mas fazem parte de uma rede 

cultural compartilhada. Essa habilidade exige repertório, olhar crítico e leitura comparativa.

Efeitos de sentido em canções, poemas, quadrinhas, charges, tirinhas e HQs

Nos textos literários e humorísticos, a construção dos sentidos depende de escolhas que combinam recursos linguís-

ticos e estéticos. Entre esses recursos estão:

•	 rimas, repetições e aliterações;

•	 ritmo, melodia e musicalidade;

•	 imagens poéticas;

•	 expressões dos personagens;

•	 uso de humor, ironia e exagero;

•	 recursos gráficos (cor, tamanho da letra, disposição dos quadros).

Essas escolhas não são ornamentais, pois produzem sentidos específicos, como provocar humor, criar tensão, emocio-

nar, reforçar uma ideia ou construir crítica social.

Efeitos de sentido em textos multimodais impressos ou digitais

A leitura de quadrinhos, tiras, charges, cartazes publicitários, memes entre outros textos multimodais envolve elemen-

tos não verbais cuja função é tão importante quanto o texto escrito. O estudante precisa interpretar:

•	 expressões faciais e corporais;

•	 gestos;

•	 enquadramentos;

•	 ângulos;

•	 tipos de traço;
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•	 balões e seus formatos;

•	 onomatopeias;

•	 escolhas de cores e contrastes;

•	 ritmo entre os quadros;

•	 uso de ironia e crítica social.

A complexidade aqui se dá porque o estudante deve integrar essas linguagens para construir sentido. Não basta “ver a 

imagem” é necessário compreender como cada elemento multimodal contribui para o efeito pretendido.

Recursos persuasivos em textos verbais e multimodais

Em alguns gêneros como artigos de opinião, cartazes publicitários, vídeos, infográficos e reportagens, os estudantes 

precisam reconhecer estratégias usadas para convencer, influenciar ou sensibilizar. Entre elas:

•	 seleção lexical que orienta o ponto de vista;

•	 imagens que impactam ou geram identificação;

•	 comparações, metáforas e analogias;

•	 dados e argumentos lógico-racionais;

•	 apelos emocionais (medo, empatia, urgência);

•	 cores, ângulos e enquadramentos que reforçam uma mensagem;

•	 slogans, hashtags e chamadas;

•	 montagem e edição nos ambientes digitais.

A leitura crítica e multimodal de textos persuasivos é uma das maiores complexificações no Ciclo Interdisciplinar, pois 

exige que o estudante perceba como cada escolha — verbal, visual ou sonora — produz efeitos de sentido específicos.

No Ciclo Interdisciplinar, compreender os efeitos de sentido vai muito além de “entender palavras”: implica reconhecer 

como a linguagem funciona socialmente, como diferentes linguagens se articulam para produzir significados, como es-

colhas semânticas, lexicais e multimodais orientam interpretações, como os textos dialogam entre si e com o mundo, e 

de que modo essas linguagens podem informar, emocionar, criticar ou persuadir. Essa compreensão integra a base do 

letramento multimodal, essencial para a formação de leitores críticos e autônomos.

A proposta de atividade deste fascículo para recomposição das aprendizagens está pautada na modalidade organi-

zativa sequência de atividades independentes (ocasionais e ou permanentes) com o uso do acervo de histórias em 

quadrinhos, além das atividades do CCSA de Língua Portuguesa. Dentre as diferentes modalidades de leitura explo-

radas no material Orientações Didáticas de Língua Portuguesa - volume 1, a modalidade de leitura compartilhada é 

uma forma importante de ensinar os estudantes a ler, pois não se resume apenas à leitura do texto, por esse motivo foi 

escolhida como estratégia na proposta a seguir. Durante o processo de intervenção dessa modalidade, a docente e o 

docente explicitam estratégias de leitura e orientam sobre como usá-las. Por isso, é fundamental que cada estudante 

tenha o texto em mãos, para poder voltar a trechos, reler e buscar informações que confirmem ou mudem suas hipóte-

ses, avançando assim na compreensão do que lê, possibilitando oportunidades de desenvolvimento da fluência leitora.
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SUGESTÃO DE ATIVIDADES DE LEITURA E ESCRITA A PARTIR DE HISTÓRIAS EM QUADRINHO:

Planejamento /escolha do texto
Antes de iniciar a leitura, realizar um movimento de levantar os conhecimentos prévios das crianças sobre o gênero, o suporte, 
a temática. Esse movimento de levantar os conhecimentos prévios possibilita que os estudantes compreendam melhor o texto 
a ser lido e realize antecipações a respeito de: 
•	 o que poderá estar dito no texto;
•	 como estará dito (tipo de linguagem – variedade e registro; organização interna do texto; expressões utilizadas pelo autor; 

marcas do gênero);
•	 em que contexto o texto foi produzido, entre outros aspectos.

Neste momento, é importante que as professoras e os professores atentem-se às respostas das crianças, a fim de estabelecer 
relações durante a leitura e retomar as hipóteses (antecipações) levantadas para fazer verificações (afirmar ou refutar).

Possibilidade de organização para realizar a etapa:
•	 Organizar a turma em roda ou semicírculo, para que, nos momentos de fala, todos se vejam e possam ser convidados com 

mais naturalidade a expor sua opinião;
•	 Estimular o levantamento de conhecimentos prévios por meio de perguntas, tais como: “Quem já leu GIBI?”, “Do que mais 

gostam quando realizam esse tipo de leitura?”, “Esse tipo de leitura deixa vocês chocados, tristes ou com vontade de rir?”, 
entre outras.

•	 As antecipações das crianças podem ser registradas para que se consulte no momento de verificação, se for necessário;
•	 No Ciclo Interdisciplinar, é importante a pesquisa e registro que compõe o ambiente educativo da sala, então garantir que 

nesse momento possam refletir sobre a nomenclatura GIBI como suporte de diversos gêneros do hipergênero histórias em 
quadrinhos, explorando no próprio suporte os gêneros presentes e suas semelhanças e diferenças:

HIPERGÊNERO: QUADRINHOS

TI
RA
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Imagem: SME/COPED/DIEEFM com uso de IA. (2026)

•	 Junto com a turma, selecionar tiras em que utiliza-se linguagem verbal e não verbal para realização de leitura compartilhada 
em que serão realizadas intervenções quanto à compreensão dos recursos visuais utilizados para provocar efeitos de sen-
tido, como no exemplo a seguir:
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 ONOMATOPEIA  LINHAS DE
 MOVIMENTO

 TIPOS DE BALÕES

 Efeitos ESPAÇO 
E TEMPO

LAYOUT:
Ritmo e Foco

(ex. Painéis Dinâmicos)

EXPRESSÕES:
Emoção e Reação

(ex. Medo, Alegria)

LINGUAGEM NÃO
VERBAL

TIPOGRAFIA COR & LUZ:
Atmosfera e Emoção

(ex. Sombrio, 
Alegre)

Imagem: SME/COPED/DIEEFM com uso de IA. (2026)

•	 Coletivamente, iniciar o processo de leitura, de pesquisa e de coletânea dos recursos visuais/não verbais que provocam 
efeitos de sentido e influenciam na compreensão dos textos selecionados. Importante fazer perguntas que permitam que as 
intertextualidades, a interdiscursividade e os sentidos sejam identificados e compreendidos pelas crianças devido à presença 
dos recursos gráficos-textuais: a. a personagem não disse estar chateada, como vocês chegaram a essa conclusão? b. há 
possibilidade de mensuração do volume e entonação de voz da personagem? Ou se está desperta ou sonolenta? c. Olhando 
todo o segundo quadrinho da tira, o que podemos dizer sobre a personagem? e etc.

DU
RA

NT
E

Produção de glossário de recursos gráfico-textuais (mural coletivo, impresso ou digital, a depender da intencionalida-
de e recursos disponíveis):
No Ciclo Interdisciplinar, é necessário permear propostas com movimentos metodológicos que proporcionem momentos para 
o desenvolvimento da autonomia dos estudantes, da competência leitora e escritora em todas as áreas do conhecimento, da 
pesquisa, da resolução de problemas e de processos investigativos. Então, a escolha para essa etapa é a produção de texto 
escrito do gênero glossário para que outros momentos de roda de leitores com diferentes gêneros abarcados no hipergênero 
histórias em quadrinhos possam constituir oportunidade de consulta e pesquisa:
•	 Organizar a turma em duplas ou trios, com quantidades de suporte GIBI suficientes que possam ser escolhidos pelas crianças;
•	 Pesquisar com a turma o que é um glossário, iniciando o processo de produção de texto pelos operadores contextualização, 

tematização e planificação do gênero, evidenciando que em atividades permanentes e ocasionais de roda de leitores, 
serão feitas leituras de GIBI, então o glossário faz-se essencial. Essa pesquisa pode compor mural sobre gêneros estudados 
pela turma no ambiente educativo;

•	 Solicitar que as crianças escolham uma tira ou história em que haja linguagem não verbal no texto selecionado, como no exemplo:

! R E C R E I O !              Não
 CORRE!

Imagem: SME/COPED/DIEEFM com uso de IA. (2026)
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•	 Retomar a pesquisa e a coletânea da etapa anterior para iniciar o processo de textualização e revisão, operadores textuais 
importantes para produções de textos escritos. 
Segue um exemplo de textualização da produção escrita de glossário para compor o ambiente da sala de aula como recurso 
de pesquisa permanente:

 ONOMATOPEIA  LINHAS DE
 MOVIMENTO

 TIPOS DE BALÕES

 Efeitos ESPAÇO 
E TEMPO

LAYOUT:
Ritmo e Foco

(ex. Painéis Dinâmicos)

EXPRESSÕES:
Emoção e Reação

(ex. Medo, Alegria)

LINGUAGEM NÃO
VERBAL

TIPOGRAFIA COR & LUZ:
Atmosfera e Emoção

(ex. Sombrio, 
Alegre)
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DE
PO

IS

SISTEMATIZAÇÃO

A seleção de textos que se apresentam de forma progressivamente mais complexa fundamenta-se na necessidade de garantir 
que os estudantes ampliem, de maneira gradual e intencional, suas capacidades e procedimentos de leitura. Ao iniciar com 
textos menos complexos no 4º ano, como tiras cômicas ou quadrinhos seriados, e avançar para textos que articulam dife-
rentes linguagens, estruturas e recursos expressivos no 5º ano, como cartuns e charges, cria-se um percurso que favorece a 
construção de sentidos cada vez mais elaborados.

Essa progressão possibilita que os estudantes passem do reconhecimento de informações explícitas para a compreensão de 
relações implícitas, intertextualidade, interdiscursividade, do uso de elementos isolados para a análise integrada de texto verbal, 
imagens e outros recursos gráficos. Dessa forma, são convidados a observar como diferentes escolhas linguísticas e visuais 
contribuem para a construção do significado, favorecendo o comportamento leitor, a leitura crítica e desenvolvendo a autonomia 
do estudante, pois o desafia a mobilizar conhecimentos já construídos para enfrentar novas demandas de leitura.

Portanto, a escolha de textos organizados em uma sequência de complexidade crescente contribui para uma aprendizagem 
significativa, contínua e coerente, assegurando que os estudantes avancem em suas práticas de leitura, interpretação e produ-
ção de sentidos, de acordo com a aprendizagem prevista para o ano/ciclo.

Nesta etapa, o uso das unidade do CCSA a seguir seguem a proposta acima de complexificação:
CCSA 4º ano: páginas de 159 a 163

CCSA 4ª ano: páginas de 159 a 163.
CCSA 5º ano: páginas de 80 a 95

CCSA 5ª ano: páginas de 80 a 95.

As páginas acima foram elencadas por amostragem. Lembramos que há 15 páginas no CCSA 5º ano dedicadas ao trabalho 
com o hipergênero supracitado.
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MATEMÁTICA 

Quadro de Progressão dos Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento 

(CURRÍCULO DA CIDADE)* Habilidades Fragilizadas

 Prova São Paulo 
4º ano 5º ano 6º ano

(EF04M14) Investigar o 
número desconhecido 
que torna verdadeira uma 
igualdade envolvendo as 
operações fundamentais com 
números naturais.
(EF04M15) Reconhecer 
e mostrar, por meio de 
exemplos, que a relação de 
igualdade existente entre dois 
termos permanece quando 
se adiciona ou se subtrai 
um mesmo número a cada 
um desses termos. (SOB 
CONSULTA)

(EF05M14) Analisar o lugar 
das incógnitas em problemas 
dos campos aditivos e 
multiplicativos e representar 
por meio de uma sentença 
matemática uma igualdade 
entre dois termos quando um 
deles é desconhecido. (SOB 
CONSULTA)

(EF06M16) Reconhecer e 
solucionar problemas em 
que a relação de igualdade 
matemática não se altera 
ao adicionar, subtrair, 
multiplicar ou dividir os 
seus dois membros por um 
mesmo número e utilizar 
essa noção para determinar 
valores desconhecidos. (SOB 
CONSULTA)

4º ano
HABILIDADE (MATRIZ DE 
AVALIAÇÃO)

(MTF4A02) Comparar 
diferentes sentenças de 
adições ou de subtrações 
de dois números naturais.

(EF04M10) Solucionar 
e formular problemas 
envolvendo diferentes 
significados do 
campo multiplicativo 
(proporcionalidade, 
multiplicação comparativa, 
configuração retangular e 
combinatória) utilizando 
diferentes suportes de 
imagens e/ou materiais 
manipuláveis e validar a 
adequação dos resultados 
por meio de estimativas ou 
tecnologias digitais. (SOB 
CONSULTA)

(EF05M11) Solucionar 
e formular problemas 
com números naturais 
compreendendo 
os significados do 
campo multiplicativo 
(proporcionalidade, 
multiplicação comparativa, 
configuração retangular e 
combinatória) e validar a 
adequação dos resultados 
por meio de estimativas ou 
tecnologias digitais. (SOB 
CONSULTA)
(EF05M15) Solucionar 
problemas que envolvam 
ampliação ou redução 
proporcional de quantidades.
(EF05M16) Solucionar 
problemas envolvendo a 
partilha de uma quantidade 
em duas partes desiguais, tais 
como dividir uma quantidade 
em duas partes, de modo que 
uma seja o dobro da outra.

(EF06M17) Reconhecer e 
solucionar problemas em 
que a relação de igualdade 
matemática não se altera 
ao adicionar, subtrair, 
multiplicar ou dividir os 
seus dois membros por um 
mesmo número e utilizar 
essa noção para determinar 
valores desconhecidos. (SOB 
CONSULTA)

5º ano
HABILIDADE (MATRIZ DE 
AVALIAÇÃO)

(MTF5A02) Resolver 
problemas que envolvem 
a partilha de uma 
quantidade em duas 
partes proporcionais.

* Alguns Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento descritos na tabela estão sob consulta pública para atualização curricular. 
Os objetivos estão dispostos desde o primeiro ano para que se entenda a progressão dos mesmos até o fim do Ciclo e contemplar o 
movimento de escopo-sequência necessário para recompor as aprendizagens.

A recomposição das aprendizagens no Ciclo Interdisciplinar exige a continuidade do olhar atento para eixos estrutu-

rantes da Matemática que impactam diretamente o desenvolvimento do raciocínio dos estudantes. Assim como no 

Ciclo de Alfabetização, o pensamento algébrico ocupa um lugar central neste fascículo, pois sustenta que a capacida-

de de analisar relações, identificar regularidades e compreender variações são elementos indispensáveis para avançar 

na escolaridade e interpretar os pontos sensíveis e inegociáveis nos planejamentos, neste 1º bimestre, após análise dos 

dados das avaliações externas da/na RME/SP. 
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Historicamente, o ensino de Álgebra foi associado apenas ao uso de letras, manipulação de expressões e resolução de 

equações. No entanto, as Orientações Didáticas de Matemática - volume 1 (2019), documento importante na RME/

SP, destaca que esse desenvolvimento ocorre quando as crianças exploram padrões, comparam quantidades, analisam 

equivalências e justificam suas estratégias, pois combina o desenvolvimento do pensamento relacional (equivalência, 

propriedades das operações) e do pensamento funcional (padrões e relações entre grandezas), com ênfase em tarefas 

exploratório‑investigativas e em múltiplas representações.

Ao trabalhar com recomposição, é essencial retomar práticas que fortaleçam essa base conceitual. Isso inclui ativida-

des que permitam às crianças generalizar ideias matemáticas, observar comportamentos numéricos e compreender 

o significado do sinal de igual como relação de equivalência e não apenas como indicação de resultado. Situações que 

partem de expressões numéricas abertas, como 15 + 121 = 121 + ___, ou de problemas que convidam à compensação e 

ao uso de propriedades, ajudam a ampliar a compreensão da estrutura das operações.

Outra dimensão fundamental é o pensamento funcional, que envolve perceber como quantidades variam em conjunto. 

Atividades que tratam de padrões — sejam visuais, geométricos e numéricos — favorecem a identificação de regulari-

dades e a descrição verbal, tabular ou gráfica dessas relações. Sequências de repetição ou crescimento, por exemplo, 

estimulam a criança a prever, justificar e criar regras, mobilizando formas iniciais de generalização: ao investigar como 

os números se comportam, as crianças começam a construir significados que mais tarde permitirão compreender 

variáveis, funções, equações e gráficos. A recomposição das aprendizagens deve, portanto, privilegiar propostas in-

vestigativas, ricas em comunicação oral, argumentação e múltiplas representações.

O pensamento relacional é um dos elementos introdutórios fundamentais mais importantes para a Álgebra nos anos 

iniciais. Ele se desenvolve quando as crianças deixam de olhar para uma expressão apenas como “conta para resolver” 

e passam a observá-la como uma estrutura, identificando relações entre os termos, propriedades das operações e 

formas de manter a igualdade verdadeira sem depender do cálculo mecânico.

Por que o pensamento algébrico é importante  
na recomposição das aprendizagens?

Porque ele:

•	 reduz a dependência do cálculo mecânico, fortalecendo o raciocínio;

•	 ajuda a criança a generalizar: perceber padrões que se repetem, justificar equivalências e usar diferentes 

estratégias;

•	 contribui para que estudantes que perderam etapas do processo reconectem suas compreensões sobre 

número, operação e estrutura.

Ao compreender equivalência e estrutura, as crianças avançam significativamente na compreensão da Álgebra — 

mesmo antes de ver letras ou símbolos sofisticados, Objeto de Conhecimento do Ciclo seguinte. Isso é exatamente o 

que o documento propõe ao discutir iniciação algébrica via aritmética e no Currículo da Cidade, o pensamento algébri-

co inicia já no 1º ano, quando as crianças começam a reconhecer regularidades, relações, equivalências e padrões, sem 

uso de notação formal, e vai complexificando no Ciclo Interdisciplinar.

Em síntese, desenvolver o pensamento algébrico na recomposição não significa antecipar conteúdos formais, mas 

oferecer experiências matemáticas significativas que permitam às crianças:

•	 observar relações;

•	 formular e testar hipóteses;

•	 identificar e descrever padrões;

•	 compreender equivalências;

•	 justificar estratégias;

•	 expressar generalizações.

Possibilitar momentos em que as crianças vivenciem estas experiências matemáticas não apenas recupera possíveis lacu-

nas, mas promove avanços consistentes, pois os saberes essenciais terão oportunidade de aprendizagem e consolidação.
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Para recomposição, priorizar as estratégias de tarefas investigativas e resolução de problemas para que as crianças 

tenham oportunidade de consolidar o essencial para avançar:

•	 Comparar expressões (4º) reorganiza o sentido numérico e as propriedades das operações.

•	 Proporcionalidade (5º) precisa desse repertório para que a ideia de razão não concentre-se apenas no 

algoritmo, e sim uma relação compreendida.

Essa progressão é coerente com a forma como o componente Matemática é apresentado no Currículo da Cidade 

(objetivos por ano, foco em problemas, integração entre eixos), e é reforçada pelos materiais orientadores da SME que 

priorizam o raciocínio relacional e a resolução de problemas como fundamental no processo de ensino e aprendizagem.

A habilidade sensível no 4º ano, embora cause surpresa inicial por apontar que a adição e a subtração ainda se apre-

sentam como fragilidades no início do Ciclo Interdisciplinar, mostra-se altamente pertinente quando analisada à luz 

dos dados de aprendizagem. Ignorar esse indicador enfraqueceria a progressão dos estudantes e contraria a concepção 

de planejamento orientado pelo processo de avaliação diagnóstica, formativa e processual. Assim, reconhecer essa 

necessidade demonstra coerência, intencionalidade e compromisso com um planejamento que realmente responde ao 

que os estudantes precisam — e não a um planejamento apenas formal.

Da mesma forma, a escolha da habilidade para o 5º ano é consistente com o nível de complexidade esperado nesse 

momento do percurso. Compreender a divisão como partilha proporcional exige um grau elaborado de abstração e de 

raciocínio multiplicativo, indo muito além da aplicação mecânica de um algoritmo. O Ciclo Interdisciplinar destaca, em 

seus princípios, a importância de desenvolver capacidades de pensamento que permitam analisar, modelar e resolver 

problemas em situações reais. Portanto, priorizar essa habilidade mostra leitura profunda dos dados e alinhamento ao 

propósito formativo do ciclo, que prevê gradual complexificação conceitual articulada às práticas sociais e investigativas.

O gênero escolhido para compor uma proposta investigativa possível para o processo de recomposição no Ciclo In-

terdisciplinar foi a receita, pois o gênero textual receita constitui um excelente recurso pedagógico para a recompo-

sição em Matemática, presente no cotidiano, estruturado de forma clara e funcional, permitindo que os estudantes 

mobilizem conhecimentos matemáticos de maneira concreta, significativa e contextualizada. Conceitos como adição 

e subtração, com aumentos, reduções, ajustes de porções e combinações de ingredientes, oferecendo um ambiente 

perfeito para introduzir e aprofundar a ideia de proporcionalidade. 

Quando as crianças são convidadas a dobrar, triplicar ou reduzir uma receita, necessariamente precisam trabalhar com 

razões, proporções e partilhas proporcionais. A quantidade de ingredientes passa a depender diretamente da quan-

tidade de porções desejadas, o que ajuda as crianças a perceber, na prática, que existe uma relação funcional entre 

número de pessoas e quantidade de ingredientes. Assim, a matemática deixa de ser vista como um cálculo isolado e 

passa a ser entendida como uma ferramenta útil para resolver problemas reais.

Além dos benefícios matemáticos, a receita é um gênero altamente motivador. Por estar presente na vida familiar e 

cultural das crianças, desperta interesse, curiosidade e engajamento, elementos essenciais em um processo de recom-

posição das aprendizagens. As atividades se tornam mais atrativas e favorecem a participação de todos.

Seguem as propostas que articulam a recomposição das aprendizagens aos materiais disponíveis na RME/SP, acompa-

nhadas de variações possíveis que podem ser mobilizadas pela professora e pelo professor, conforme as necessidades 

das turmas de 4º e 5º anos.
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SUGESTÃO DE ATIVIDADES DO EIXO ÁLGEBRA:
Nesta etapa, as atividades de comparação de operações no 4º ano e proporcionalidade no 5º ano serão parte do 
processo para mobilizar:
•	 a magnitude (qual expressão gera um resultado maior/menor);
•	 o efeito da operação sobre o número (subtrair diminui, somar aumenta, quanto?);
•	 e a relação entre parcelas (ex.: 120 – 40 está “40 abaixo de 120”; 90 + 20 está “20 acima de 90”).
Esse momento é importante para que a leitura relacional da quantidade seja base para entender, no 5º ano, que “4 : 8” 
significa uma variação proporcional entre partes (duplicar, reduzir pela metade, escalar), e que a quantidade total será 
repartida de acordo com essa relação. 
O currículo destaca que os objetivos devem fomentar relações e não apenas procedimentos, o que inclui interpretar 
como as operações transformam quantidades. Assim, os momentos que irão privilegiar a comparação necessitam de 
planejamento de atividades. 
Outras atividades podem ser incluídas na rotina para desenvolver o pensamento algébrico:

LÍNGUA PORTUGUESA

162 162 MATEMÁTICA

1 246 : 3 = 3 456 : 2 =

ATIVIDADE 2ATIVIDADE 2

Letícia precisava dividir 1 344 por 12. Ela só sabia fazer divisão por um número da ordem 

das unidades simples, então pensou em uma estimativa: se tenho que dividir 1 344 por 12 

posso aproximar e pensar em dividir 1 000 por 10. Nesse caso, a ordem de grandeza do 

quociente é a centena. Então, provavelmente, no caso de 1 344 dividido por 12, a ordem 

de grandeza do quociente também será da ordem das centenas. Use o raciocínio de Letícia 

e faça os cálculos propostos.

A) Faça a estimativa e depois resolva as divisões:

Operação Estimativa Cálculo

392 : 15 = 100 50 20

1 348 : 12 = 1 000 100 10

231 : 21 = 100 10 5

 

LÍNGUA PORTUGUESA

1634º ANO 163

B) Letícia estava resolvendo as expressões com parênteses. Ela sabia que quando há parênteses 

em uma expressão, deve fazer primeiro a operação indicada dentro dos parênteses. Ela re-

solveu as expressões usando essa regra e fez uma descoberta. Resolva as expressões abaixo e 

veja o que você descobre também:

I) 10 + (15 + 13) = II) (10 + 15) + 13 =

III) (147 + 25) + 12 = IV) 147 + (25 + 12) =

V) 7 x (5 x 3) = VI) (7 x 5) x 3 =

VII) (10 x 4) x 7 = VIII) 10 x (4 x 7) =

C) O que você descobriu ao resolver as expressões?

 

LÍNGUA PORTUGUESA

164 164 MATEMÁTICA

Você observou que os resultados, em cada caso, são iguais? Observou ainda que ambas as ex-

pressões tinham parênteses, embora em posições diferentes? Letícia percebeu isso e concluiu 

que, para expressões numéricas que envolvem apenas uma operação, no caso adição ou multi-

plicação, a posição dos parênteses não interfere no resultado.

ATIVIDADE 3ATIVIDADE 3

A) Letícia desafiou seus amigos Pedro, Paulo e Rubiane para descobrirem o número que estava 

faltando para tornar uma expressão verdadeira. Vamos ajudá-los?

I) 72 :   = 9 II) 4 x (   + 96) = 4 x 116 = 464

III) 45 x 1 x    = 450 IV) 4 x (10 + 3) =    x 4 

V) 90 + (35 x 2) = 9 x    + 70 VI) 25 – 5 + 47 = 20 + 

4º ano: páginas 162 a 164 CCSA.

LÍNGUA PORTUGUESA

194 194 MATEMÁTICA

C) O Estádio Khalifa International comporta 45,85 mil torcedores. Se em um dos jogos esti-

veram presentes 41,9 mil torcedores, quantos lugares estavam vazios durante essa partida? 

 

CALCULE

 Utilize a calculadora para verificar e validar os resultados encontrados por você nos 

problemas 1, 2 e 3 da atividade anterior.

ATIVIDADE 3 ATIVIDADE 3 

O país-sede de uma Copa do Mundo é escolhido pelo menos seis anos antes do evento es-
portivo. [...] O país também deve seguir algumas exigências da entidade máxima do esporte. 
A primeira delas é que esse país tenha campos de futebol que comportem 40 mil pessoas em 
média cada. 

A) Fernando estava pesquisando na internet e descobriu que os gastos para a reforma e cons-

trução de estádios na Copa de 2014, no Brasil, chegaram a pouco mais de 8 bilhões de 

reais, sendo que a previsão inicial era de R$ 5,3 bilhões. Quanto, a mais do que o previsto, 

foi gasto com as reformas e construção de estádios nessa Copa?

 

LÍNGUA PORTUGUESA

1955º ANO 195

B) Dos 8 bilhões, foi gasto um valor para a construção da Arena Corinthians em Itaquera, São 

Paulo, e sobraram R$ 7,18 bilhões. Qual foi o valor gasto na construção desse estádio?

C) Com a construção da Arena Pantanal, em Cuiabá, Mato Grosso, foram gastos 570,1 mi-

lhões de reais e com a Arena Pernambuco, em Recife, 532,6 milhões de reais. Qual constru-

ção foi mais barata? Custou quanto a menos que a outra?

ATIVIDADE 4 ATIVIDADE 4 

A) Felipe e Fernando colaram 21 figurinhas na página da História da Copa de 2018, que acon-

teceu na Rússia. Felipe colou o dobro de figurinhas de Fernando. Quantas figurinhas cada 

um colou nessa página?

B) Felipe tem 100 figurinhas repetidas e resolveu dividir com seu irmão para brincar de bater fi-

gurinhas. Ele dividiu o monte de figurinhas ao meio e guardou uma metade para ele. A outra, 

ele dividiu ao meio novamente, deu metade para Fernando e, a outra, juntou com as que tinha 

guardado. Dessas 100 figurinhas, quantas ficaram para Felipe e para Fernando?

5º ano: páginas 194 e 195 CCSA.

•	 Mobilizar situações em que os estudantes utilizem o cálculo mental, por meio de estratégias diversas, constitui uma 
etapa essencial, uma vez que a comparação entre sentenças do campo aditivo potencializa rotinas como a análise de 
diferentes procedimentos de resolução para um mesmo cálculo, a antecipação e a estimativa de resultados, a verifi-
cação da plausibilidade das respostas obtidas, o estabelecimento de relações entre adição e subtração (composição 
e decomposição de números) e a escolha de estratégias mais eficientes, como arredondamentos, compensações e o 
uso de fatos básicos.

•	 No 4º ano, essas práticas se concretizam, por exemplo, por meio de estratégias de compensação (85 + 27 comparado 
a 90 + 18, discutindo “+5 aqui, −9 ali”), de decomposição (transformar 27 em 20 + 7 ou aproximar 90 de 100) e de equi-
valências operatórias (substituir “tirar 80” por “tirar 50 e depois mais 30”). Já no 5º ano, tais estratégias são retomadas 
e ampliadas em situações de proporcionalidade, envolvendo a escala de razões (2:3, 4:6, 20:30), a decomposição 
do total em partes da razão. 

•	 As Orientações Didáticas volume 1 enfatizam esse movimento, a partir de estratégias pessoais para alcançar procedi-
mentos mais formais, sempre por meio de resolução de problemas.

Importante: Formular e validar as hipóteses e as conjecturas que fizeram parte dos registros orais ou escritos precisa 
compor um MURAL DE HIPÓTESES, pois é parte essencial no desenvolvimento do pensamento matemático.
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Elaboração e imagem: SME/COPED/DIEEFM com uso de IA. (2026)
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•	 Após a etapa anterior, a sugestão é que o gênero textual receita, no processo de ensino-aprendizagem, seja utilizada 
como uma estratégia didática, pois articula práticas sociais significativas à mobilização de diferentes saberes, especial-
mente aqueles relacionados à leitura e produção de textos instrucionais, ao cálculo mental, às operações com números 
naturais e racionais, às medidas e à proporcionalidade.

•	 Compor um Mural de hipóteses com a exploração de situações do cotidiano relacionadas ao preparo de alimentos, à 
leitura de receitas e ao uso de medidas. A apresentação e análise de diferentes receitas possibilitam a identificação 
das características do gênero (lista de ingredientes, modo de preparo, sequência lógica, linguagem objetiva) e a pro-
blematização de elementos matemáticos presentes no texto, como quantidades, unidades de medida e relações entre 
os ingredientes.

•	 Nesse estágio, mobilizar situações de cálculo mental e de comparação de sentenças aditivas e subtrativas, favorecen-
do a estimativa, a decomposição de números, a compensação e o uso de equivalências, assim como propostas de 
resolução de problemas que antecipam desafios, como dobrar ou reduzir uma receita, criando hipóteses para compor 
um mural que seja parte do ambiente educativo e consultivo.

? ?

Elaboração e imagens: SME/COPED/DIEEFM com uso de IA. (2026)
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•	 Ao mobilizar as quatro situações didáticas, a proposta para o 4º ano concentra-se em atividades que exploram para 
além da relação entre adição e subtração. O objetivo é desenvolver a noção de equivalência e o entendimento de que 
medidas são quantidades que podem ser comparadas. 

•	 Já no 5º ano, as mesmas estratégias são ampliadas para o campo da proporcionalidade, com escalonamento de razões, 
decomposição do total em partes proporcionais e ajustes quando o número de pessoas ou porções se altera.

Elaboração e imagens: SME/COPED/DIEEFM com uso de IA. (2026)
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No momento final, é fundamental promover a sistematização das aprendizagens, retomando os conhecimentos cons-
truídos ao longo das intervenções/mediações. Os estudantes são convidados a ados a produzir suas próprias receitas, 
adaptar receitas já estudadas ou explicar oralmente e por escrito os procedimentos utilizados para ajustar quantidades, 
evidenciando as estratégias matemáticas mobilizadas, pois justificar escolhas, explicar procedimentos, estimar resul-
tados e estabelecer relações consolida a aprendizagem e reforça o entendimento da receita como um gênero textual 
funcional, que articula saberes linguísticos e matemáticos em práticas sociais significativas.
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A RECOMPOSIÇÃO DAS APRENDIZAGENS  
E A ATUAÇÃO DA COORDENAÇÃO PEDAGÓGICA NO CICLO INTERDISCIPLINAR

POSSIBILIDADES FORMATIVAS

Lín
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a 

•	 Planejamento colaborativo de propostas didáticas que articulem diferentes componentes curriculares, favorecendo a 
construção de sentidos, a análise crítica de informações e a ampliação das práticas de linguagem.

•	 Promover ações formativas sobre a leitura de textos que articulam linguagem verbal, visual e gráfica, discutindo 
estratégias didáticas que ajudem os estudantes a compreender como imagens, gráficos, diagramas e a organização 
gráfica participam da construção de sentidos.

•	 Organizar o coletivo docente para que analisem suas práticas de ensino, refletindo sobre como essas propostas 
exploram recursos discursivos e efeitos de sentido, favorecendo a troca de experiências e a ampliação do repertório 
didático docente.

M
at

em
át
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•	 Promover ações formativas que orientem: práticas investigativas, o desenvolvimento do raciocínio lógico, do pensa-
mento algébrico e científico, a experimentação também por meio dos kits de experiências pedagógicas e sistemati-
zação de conhecimentos.

•	 Incentivar propostas que estimulem a curiosidade, a formulação de perguntas, o desenvolvimento da autonomia e do 
pensamento investigativo, a busca por soluções e a tomada de decisões pelos estudantes.

•	 Organizar ações formativas que analisem coletivamente a produção dos estudantes para identificar estratégias, 
dificuldades e avanços relacionados aos Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento alvo das ações de recom-
posição das aprendizagens dos 4º e 5º anos. 

INTERVENÇÃO DO CP

•	 Apoiar o planejamento docente na organização de modalidades organizativas que ampliem as práticas de leitura, produção 
textual e de investigação. 

•	 Orientar os professores e as professoras no planejamento de aulas e atividades que incluam a leitura de textos multimodais, 
comparação entre textos, análise de recursos de sentido, reflexão sobre autoria e intenção.

•	 Analisar em conjunto com os professores e as professoras as produções dos estudantes, procurando identificar se reconhecem 
recursos gráficos, intenções do texto, se estabelecem relações entre textos e mantêm coerência na escrita.

•	 Aprofundar por meio dos espaços de reflexão o trabalho com textos multimodais e multiletramentos, guardadas as especificida-
des do ciclo, considerando a circulação de diferentes linguagens nos contextos sociais contemporâneos.

•	 Problematizar os Objetivos de Desenvolvimento e Aprendizagem expressos no planejamento docente e as atividades ofertadas, 
em relação a intencionalidade tendo em vista o alcance de proficiência e progressão das aprendizagens. 

•	 Acompanhar o desenvolvimento das propostas pedagógicas e apoiar a reflexão docente sobre os registros das aprendizagens 
dos estudantes, ajustando as intervenções ao longo do processo.

•	 Acompanhar o desenvolvimento dos estudantes e as práticas pedagógicas, orientando intervenções que articulem as áreas do 
conhecimento, fortaleçam a mediação pedagógica que pavimenta o caminho para a autoria. 



41

No Ciclo Autoral, espera-se que os estudantes mobilizem os conhecimentos adquiridos ao longo do Ensino Fundamental 

para refletir criticamente acerca de problemas relevantes da sociedade e propor soluções. Este ciclo precisa oferecer ex-

periências de ensino que promovam protagonismo juvenil, autonomia, criticidade, iniciativa, liberdade, compromisso, 

além de garantir a consolidação das aprendizagens previstas para o final do Ensino Fundamental.

Uma vez consolidadas as aprendizagens dos Ciclos de Alfabetização e Interdisciplinar, para que as deste ciclo sejam 

efetivadas, é indispensável promover situações de protagonismo, cuja vivência se dá, principalmente, por meio de 

projetos, os quais perpassam as práticas investigativas desde o Ciclo de Alfabetização.

Na fase final do Ensino Fundamental, os estudantes participam de projetos voltados à investigação e à intervenção 

sobre problemas reais e desenvolvem o TCA (Trabalho Colaborativo de Autoria), uma ferramenta que possibilita mo-

bilizar os saberes consolidados de maneira interdisciplinar em articulação com as experiências de vida e problemáticas 

socialmente relevantes. O processo contínuo do TCA proporciona ações que fortalecem a responsabilidade, a critici-

dade e a autoria participativa, não apenas no contexto escolar, como também na sociedade.

Ciclo AUTORAL – 8º E 9º ano

OS CICLOS DE 
APRENDIZAGENS 
E A RECOMPOSIÇÃO DAS 

APRENDIZAGENS
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LÍNGUA PORTUGUESA

Retomamos, na tabela a seguir, três das habilidades que foram apontadas pelos instrumentos diagnósticos como 

ainda não consolidadas no ano/ ciclo em Língua Portuguesa, e seus Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento 

(OADs) correspondentes: 

RECOMPOR PARA AVANÇAR - 1º BIMESTRE

Língua Portuguesa

HABILIDADES

 1º bimestre

(referencial para 

habilidades fragilizadas: 

PSA 3º bimestre 2025  

e PSP 2025).

CICLO AUTORAL 8º ano 9º ano

(LPCAUTA11) Analisar 
expressões modificadoras 
(advérbios) que denotem 
efeitos de sentido de tempo, 
lugar, modo, intensidade, 
condição, entre outros.

(LPF8A06) Reconhecer 
articuladores textuais como 
recursos linguístico-discursivos 
no processo de articulação entre 
os diferentes trechos de um 
texto escrito.

(LPF6A03) Reconhecer 
efeitos de sentido no uso de 
mecanismos de coesão em 
textos.

OBJETIVOS DE 

APRENDIZAGEM E 

DESENVOLVIMENTO

(OAD)

Correspondentes em 

cotejamento com ano e 

ciclo de referência

(EF08LP41) Analisar e 
empregar nos textos as 
expressões modificadoras 
(advérbios e locuções 
adverbiais) que denotem efeitos 
de sentido de tempo, lugar, 
modo, intensidade, condição, 
entre outros. CD

(EF08LP31) Articular as partes 
do texto coerentemente, 
sem provocar problemas 
de compreensão durante o 
processo de produção de texto. 
CA
 

(EF09LP23) Reconhecer e 
empregar os articuladores 
(de ordenação no tempo e 
no espaço, relações lógico-
semânticas, discursivo-
argumentativos, ordenação 
textual, evidenciadores de 
propriedade autorreflexiva 
da linguagem etc.) como 
recursos linguístico-discursivos 
fundamentais no processo de 
articulação entre os diferentes 
trechos de um texto. DA 

 As siglas nos quadros correspondem aos agrupamentos: Coletivo, Grupo, Dupla, Autônomo.

É fundamental ressaltar que as habilidades fazem parte da Matriz de Avaliação da Prova São Paulo, contudo, cabe à 

professora e ao professor elaborar o planejamento cuja base reside nos OADs compatíveis com as habilidades identi-

ficadas conforme o quadro a seguir.

Progressão Curricular/ Escopo e sequência

Observe o quadro da progressão dessas aprendizagens no Currículo da Cidade: Análise da habilidade LPCAUTA11 - 

Analisar expressões modificadoras (advérbios) que denotem efeitos de sentido de tempo, lugar, modo, intensidade, 

condição, entre outros.

Quadro de Progressão dos Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento Habilidades Fragilizadas 

Prova Saberes e Aprendizagens 8º ano 9º ano

(EF08LP41) Analisar e empregar nos textos 
as expressões modificadoras (advérbios e 
locuções adverbiais) que denotem efeitos de 
sentido de tempo, lugar, modo, intensidade, 
condição, entre outros. CD

(EF09LP35) Compreender as funções 
das expressões modificadoras dos 
nomes e verbos na construção do sentido, 
reconhecendo que, no caso dos nomes, 
podem delimitar ou qualificar o núcleo 
nominal, e, no caso dos verbos, acrescentar 
circunstâncias como tempo, lugar, modo e 
intensidade. C

(LPCAUTA11) Analisar 
expressões modificadoras 
(advérbios) que denotem efeitos 
de sentido de tempo, lugar, modo, 
intensidade, condição, entre 
outros.

As siglas nos quadros correspondem aos agrupamentos: Coletivo, Grupo, Dupla, Autônomo.
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Observe o quadro da progressão dessas aprendizagens no Currículo da Cidade: Análise da habilidade LPF8A06 - Re-

conhecer articuladores textuais como recursos linguístico-discursivos no processo de articulação entre os diferentes 

trechos de um texto escrito.

Quadro de Progressão dos Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento Habilidades Fragilizadas 

Prova Saberes e 

Aprendizagens Ciclo Interdisciplinar 7º ano 8º ano 9º ano

(EFCINTLP22) Redigir 
o texto planejado, seja 
de forma manuscrita 
ou por meio de 
processador de texto, 
pontuando e atentando-
se à paragrafação, de 
acordo com os efeitos 
de sentidos que deseja 
produzir, empregando os 
articuladores textuais 
adequados ao gênero 
e ao texto e procurando 
garantir tanto a 
coerência entre os fatos 
apresentados, quanto 
a coesão referencial e 
sequencial. 

(EF07LP30) 
Reconhecer e empregar 
articuladores textuais 
(de ordenação no 
tempo e no espaço, 
relações lógico-
semânticas, discursivo-
argumentativos, 
ordenação textual, 
evidenciadores de 
propriedade
autorreflexiva da 
linguagem etc.) como 
recursos linguístico-
discursivos fundamentais 
no processo
de articulação entre os 
diferentes trechos de um 
texto. CGD

(EF08LP31) Articular 
as partes do texto 
coerentemente, sem 
provocar problemas de 
compreensão durante o 
processo de produção de 
texto. CA

(EF09LP23) Reconhecer 
e empregar os 
articuladores (de 
ordenação no tempo e no 
espaço, relações lógico-
semânticas, discursivo-
argumentativos, 
ordenação textual, 
evidenciadores 
de propriedade 
autorreflexiva da 
linguagem etc.) como 
recursos linguístico-
discursivos fundamentais 
no processo de 
articulação entre os 
diferentes trechos de um 
texto. DA

(LPF8A06) 
Reconhecer 
articuladores 
textuais como 
recursos linguístico-
discursivos no 
processo de 
articulação entre os 
diferentes trechos de 
um texto escrito.

As siglas nos quadros correspondem aos agrupamentos: Coletivo, Grupo, Dupla, Autônomo.

Observe o quadro da progressão dessas aprendizagens no Currículo da Cidade: Análise da habilidade LPF6A03 - Re-

conhecer efeitos de sentido no uso de mecanismos de coesão em textos.

Quadro de Progressão dos Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento Habilidades Fragilizadas 

Prova Saberes e 

Aprendizagens 6º ano 7º ano 8º ano 9º ano

(EF06LP30) Analisar 
estratégias de coesão 
lexical utilizadas nos 
textos: de reiteração 
(sinônimos, hiperônimos 
e nomes genéricos) ou de 
colocação (palavras de 
mesmo campo semântico), 
reconhecendo os efeitos 
de sentidos provocados 
pelo uso desses recursos. 
GDA

(EF07LP29) Reconhecer 
o processo de substituição 
de um item linguístico por 
outro e o processo que se 
dá por elipse, com vistas a 
promover a inteligibilidade 
e de modo a empregá-los 
nos textos. CA
(EF07LP30) Reconhecer 
e empregar articuladores 
textuais (de ordenação 
no tempo e no espaço, 
relações lógico-semânticas, 
discursivo-argumentativos, 
ordenação textual, 
evidenciadores de 
propriedade autorreflexiva 
da linguagem etc.) como 
recursos linguístico-
discursivos fundamentais 
no processo de articulação 
entre os diferentes trechos 
de um texto. CGD

(EF08LP30) Empregar
a coesão referencial 
nos textos que produzir 
ou revisar, garantindo o 
encadeamento e a
legibilidade e utilizar 
articuladores textuais 
adequados ao gênero e 
ao registro linguístico do 
texto. A

(EF09LP22) Reconhecer o 
processo de substituição 
de um item linguístico 
por outro e o processo 
que se dá por elipse, 
com vistas a promover a 
inteligibilidade e utilizar 
articuladores textuais 
adequados ao gênero e 
ao registro linguístico do 
texto. CDA
(EF09LP23) Reconhecer 
e empregar os 
articuladores (de 
ordenação no tempo e no 
espaço, relações lógico-
semânticas, discursivo-
argumentativos, ordenação 
textual, evidenciadores de 
propriedade autorreflexiva 
da linguagem etc.) como 
recursos linguístico-
discursivos fundamentais 
no processo de articulação 
entre os diferentes trechos 
de um texto. DA

(LPF6A03) 
Reconhecer efeitos 
de sentido no uso 
de mecanismos de 
coesão em textos.

As siglas nos quadros correspondem aos agrupamentos: Coletivo, Grupo, Dupla, Autônomo.
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Como já dito anteriormente, a progressão das aprendizagens que subjaz o Currículo da Cidade de Língua Portuguesa 

apresenta um movimento de ampliação do nível de complexidade dos OADs, portanto, a identificação das lacunas 

perpassa também os OADs do Ciclo Interdisciplinar, tal como se observa no quadro anterior.

Como referência para as atividades propostas de 8º e 9º anos, recomenda-se adotar os materiais disponíveis nas 

Unidades Educacionais, tais como o Caderno Saberes e Aprendizagens, Conhecer Mais e livros do acervo da Sala de 

Leitura, os quais contemplam o princípio da bibliodiversidade em consonância com os documentos de Orientações 

Pedagógicas da RME.

Há essencialmente dois Objetos de Conhecimento do Eixo Análise Linguística/ Multimodal que se destacam nas ha-

bilidades fragilizadas: Coesão e Coerência, os quais, por sua vez, articulam-se com os Aspectos semânticos e lexicais 

no que concerne à compreensão de efeitos de sentido produzidos nos textos. Ao realizar o exercício de mapear a lacu-

na, observa-se que o Currículo da Cidade apresenta a progressão desses Objetos de Conhecimento desde o 1º ano do 

Ensino Fundamental no “Quadro síntese dos objetos de conhecimento de língua portuguesa no ensino fundamental”.

Documento para Consulta Pública | 81

CURRÍCULO DA CIDADE: ENSINO FUNDAMENTAL

Língua Portuguesa

PRÁTICA DE ANÁLISE LINGUÍSTICA/MULTIMODAL CICLO DE ALFABETIZAÇÃO CICLO INTERSISCIPLINAR CICLO AUTORAL

Objeto de Conhecimento 1º ANO 2º ANO 3º ANO 4º ANO 5º ANO 6º ANO 7º ANO 8º ANO 9º ANO

COMPORTAMENTOS RELATIVOS À PRÁTICA DE ANÁLISE 
LINGUÍSTICA/ MULTIMODAL

CAPACIDADES DE ANÁLISE LINGUÍSTICA E MULTIMODAL

CARACTERÍSTICAS DOS TEXTOS E GÊNEROS

COESÃO

COERÊNCIA

SEGMENTAÇÃO

ASPECTOS SEMÂNTICOS E LEXICAIS

ASPECTOS GRÁFICOS

VARIAÇÃO LINGUÍSTICA

MORFOLOGIA

SINTAXE

FONOLOGIA

ORTOGRAFIA

TRANSLINEAÇÃO

ASPECTOS MULTIMODAIS

O Lugar da Literatura no Currículo

Os textos literários, neste documento — como nos das demais esferas de conhecimento 
humano — são trabalhados nas práticas de produção de textos orais e escritos, assim 
como nas de leitura e escuta de textos.

Compreendemos que esses textos devem ser tratados com equidade em relação aos que 
pertencem a outras esferas. Por um lado, circulam em diferentes práticas que são, cada uma 
a seu modo, fundamentais para a formação da pessoa e imprescindíveis para o exercício da 
participação cidadã. Por outro, assim como todas as demais esferas, possuem uma especi-
ficidade que remete às necessidades humanas que geraram essa esfera de conhecimento.

Assim, como forma peculiar de representação e estilo em que predominam a força cria-
tiva da imaginação e a intenção estética, o texto literário não está limitado a critérios de 
observação fatual (ao que ocorre e ao que se testemunha), nem às categorias e relações 
que constituem os padrões dos modos de ver a realidade e, menos ainda, às famílias de 
noções/conceitos com que se pretende descrever e explicar diferentes planos da reali-
dade (o discurso científico). Ele os ultrapassa e transgride para constituir outra mediação 
de sentidos entre o sujeito e o mundo, entre a imagem e o objeto, mediação essa que 
autoriza a ficção e a reinterpretação do mundo atual e dos mundos possíveis.

Dessa maneira, não se pode conceber uma educação literária dissociada das práticas que 
a materializam, especialmente a prática de leitura. Ler, nesse sentido, ganha um status 
de direito, que se desdobra em alguns objetivos, dos quais destacamos os que envolvem a 
fruição. Essa ação não é uma atividade descompromissada ou longe de uma finalidade: a 
leitura de fruição está na vida, assim como a literatura e, por conseguinte, a língua. 

Defendemos a literatura, desde a Educação Infantil,  como um Objeto de Conhecimento 
na escola, isso implica afirmar que o trabalho desenvolvido na sala de aula precisa ter 
intencionalidade, a partir do(a)  leitor(a) que se espera formar. Parte-se da compreensão, 

Currículo da Cidade (p. 81). *Documento sob consulta pública.

Ainda que os OADs mapeados estejam no Eixo Análise Linguística/ Multimodal, vale ressaltar que eles dialogam com 

OADs dos demais eixos, sobretudo relacionados à produção e revisão de textos escritos e à compreensão leitora, es-

pecialmente na prática de inferência dos efeitos de sentido.

Recomenda-se, às professoras e aos professores, a leitura dos livros do acervo “Formação em Movimento” — disponí-

veis nas Unidades Educacionais — acerca do tema coesão e coerência. Destaca-se aqui a definição proposta por Koch 

(2022), que compreende coesão e coerência como fenômenos distintos, mas com zonas de imbricação nas quais é 

difícil distingui-las.

Podemos definir a coesão como fenômeno que diz respeito ao modo como os elementos linguís-
ticos presentes na superfície textual se encontram interligados entre si, por meio de recursos 
linguísticos, formando sequências veiculadoras de sentidos. (p. 45)

A coerência diz respeito ao modo como os elementos subjacentes à superfície textual vêm a 
constituir, na mente dos interlocutores, uma configuração veiculadora de sentidos. (p. 52)

Os elementos coesivos devem estruturar o texto de maneira articulada, compondo uma unidade que faça o texto ter 

sentido ao seu leitor ou interlocutor. 



45

Os articuladores textuais, também conhecidos como marcadores discursivos1, são expressões linguísticas das classes 

de conjunções, advérbios e preposições que estabelecem relações entre os segmentos textuais e contribuem para o 

encadeamento coesivo, logo, para a construção da coerência. Antunes (2005) propõe um resumo das relações esta-

belecidas na coesão como se observa no quadro a seguir.

(p. 51)

Conforme aponta Koch (2010)2, há duas modalidades de coesão textual: referencial, aquela em que um componente da 

superfície do texto faz remissão a outros elementos nela presentes ou inferíveis; sequencial, que se refere aos procedi-

mentos linguísticos por meio dos quais se estabelecem, entre os segmentos do texto, relações semânticas e pragmáticas. 

Neste documento, propõe-se refletir acerca de estratégias possíveis para a recomposição das aprendizagens, consideran-

do os OADs levantados como lacunas, nos quais predominam conhecimentos relacionados à coesão e coerência textual.

Como já exposto anteriormente — nas partes dos Ciclos Autoral e Interdisciplinar —, faz-se a opção pelo trabalho com 

o hipergênero3 história em quadrinhos no campo dos textos multimodais. Além disso, dadas as especificidades do 

Ciclo Autoral, adotar-se-á também textos escritos que compõem os materiais didáticos da RME/ SP.

1	  Janice Helena Chaves Marinho – Glossário CEALE. Verbete - Articuladores textuais: <https://ceale.fae.ufmg.br/glossarioce-
ale/verbetes/articuladores-textuais>. Acesso em: 17 mar. 2026. 
2	  Koch, Ingedore Grunfeld Villaça. A coesão textual. – 22. ed. – São Paulo: Contexto, 2010.
3	 “A realidade mostra que há vários gêneros autônomos de histórias em quadrinho, dos super-heróis às autobiografias, dos 
infantis aos de terror. [...] A esse compartilhamento de elementos, que antecipa informações tanto a autores quanto a leitores é que con-
vencionamos chamar de hipergênero, conceito desenvolvido pelo linguista Dominique Maingueneau.” (RAMOS, 2017, p. 63)

https://ceale.fae.ufmg.br/glossarioceale/verbetes/articuladores-textuais
https://ceale.fae.ufmg.br/glossarioceale/verbetes/articuladores-textuais
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Textos multimodais

Há hoje uma variedade maior de suportes, portanto, para que os estudantes alcancem a proficiência necessária para 

compreender diversos gêneros textuais e participem efetivamente das práticas de linguagem, é essencial compreen-

der, no caso dos textos multimodais, os elementos constitutivos das linguagens e como se articulam para a construção 

de sentidos.

Considerando a diversidade de gêneros, de suportes e a presença constante das práticas digitais na rotina, entende-se 

que os multiletramentos são necessários para possibilitar a compreensão dos sentidos dos textos.

Ao ler as histórias em quadrinhos, é necessário analisar a articulação de dois sistemas semióticos — o verbal gráfico 

e o visual — de modo que os planos da expressão e do conteúdo sejam percebidos como partes constituintes e arti-

culadas do texto.

Linguagem Elementos

Verbal (gráfico) disposição na página, tamanho, tipos de fonte, pontuação, cores, etc. (Pondian; Correa, 2018).

Verbal (oral) rimas, ritmo, assonâncias, paronomásias, pausas, etc. (Ali, 2006), cf. os demais itens.

Visual contorno das formas, cor, uso do espaço, volume, superfície, etc. (Pietroforte, 2003).

Currículo da Cidade (p. 69). *Documento sob consulta pública. 

Como dito anteriormente, a aprendizagem dos elementos de coesão, coerência e aspectos semânticos e lexicais inicia 

no Ciclo de Alfabetização, ao qual se destina o acervo da Turma da Mônica enviado às escolas. Sabe-se, portanto, que os 

nossos estudantes têm acesso ao texto multimodal por meio das histórias em quadrinhos desde os anos iniciais, visto 

possuir linguagem mais simples em relação aos demais gêneros que constituem esse hipergênero, adequada à fase 

de consolidação da aprendizagem do sistema de escrita. No Ciclo Autoral, recomenda-se utilizar tira cômica, charge, 

cartum, graphic novel e mangá.

A graphic novel constitui uma narrativa longa, com estrutura semelhante ao romance, apresenta temas mais complexos 

e não é publicada em série. As características se mostram apropriadas ao estudo no Ciclo Autoral, possibilitando dis-

cussões críticas a respeito das temáticas e análise dos elementos das linguagens.

Atualmente, a Sala de Leitura das Unidades Educacionais de Ensino Fundamental tem em seu acervo a premiada trilo-

gia Jeremias, de Rafael Calça e Jefferson Costa.

Uma possibilidade de modalidade organizativa para trabalhar com a HQ Jeremias, em razão de sua extensão e com-

plexidade, é o desenvolvimento de atividade independente por meio da modalidade didática leitura colaborativa/

compartilhada, portanto, o movimento metodológico parte do trabalho coletivo. Sugere-se o planejamento das etapas 

antes — durante — depois conforme proposto no volume 1 das Orientações Didáticas (p. 62) como se pode observar na 

tabela a seguir.
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Para saber mais Documento Orientações Pedagógicas:  
Educação Antirracista.

ANTES DURANTE DEPOIS

Tematizar a ativação de conhecimento 
prévio acerca do tema, gênero, autor 
e sua obra, de tal forma que esses co-
nhecimentos possibilitem ao leitor uma 
maior fluência semântica (compreensão) 
por meio da realização de antecipações 
a respeito de: 
• o que poderá estar dito no texto;
• como estará dito (tipo de linguagem – 
variedade e registro; 
• organização interna do texto; 
• expressões utilizadas pelo autor; 
• marcas do gênero); em que contexto o 
texto foi produzido, entre outros aspectos.

Promover a ativação das capacidades 
de leitura selecionadas para o traba-
lho com o texto, de modo a construir co-
laborativamente os seus sentidos. Nesse 
momento, é imprescindível que se leve 
em conta a necessidade de solicitar aos 
estudantes a sustentação das respostas 
oferecidas, ou nas marcas e recursos 
linguísticos presentes no texto, ou nos 
seus conhecimentos prévios.
A explicitação dos procedimentos e 
estratégias utilizados pelos diferentes 
sujeitos que ensinará aos estudantes 
como lerem.

Verificar as hipóteses levantadas. A 
partir de então, buscar a identificação 
de valores veiculados no texto (morais, 
éticos, estéticos, afetivos); o estabeleci-
mento de relações intertextuais ou inter-
discursivas entre o texto lido e outros; o 
posicionamento do leitor diante do que 
foi apresentado no texto. Enfim, esse é 
um momento privilegiado para o tra-
balho com as capacidades de réplica 
e apreciação do leitor em relação ao 
texto lido.

Propõe-se que a HQ Jeremias seja lida na sequência da publicação, uma vez que a trilogia compõe um percurso único ao 

mostrar a trajetória do protagonista no combate ao racismo estrutural e na busca e valorização de sua ancestralidade. 

Desse modo, é possível planejar a leitura de uma história por bimestre – ou seja, tornar-se uma leitura programada 

dentro do planejamento anual da professora e do professor –  e avaliar quais aspectos precisam ser analisados mais 

detidamente para contemplar as aprendizagens necessárias à turma.

A primeira publicação da trilogia é Jeremias Pele, composta por elementos paratextuais que podem compor as etapas 

anterior e posterior à leitura. Antes da leitura, por exemplo, é interessante observar o que compõe a imagem da capa 

analisando os elementos do plano da expressão e levantar hipóteses sobre a temática da história, considerando o co-

nhecimento que os estudantes já têm do personagem e refletindo acerca do título. Nesse momento inicial, vale retomar 

as características da história em quadrinhos e questionar quais são as particularidades da graphic novel. Nesse volume, 

há um texto do Emicida na quarta capa declarando a importância de uma HQ com o protagonismo negro, trazendo a 

representatividade positiva para a geração atual “na hora certa” e “sem mais atrasos”.

Para estudar as questões de coesão, coerência e os efeitos de sentido, deve-se planejar as pausas estratégicas durante 

a leitura com perguntas que promovam a reflexão dos estudantes sobre o texto e como se articulam os elementos, os 

verbais e os não verbais; não se trata apenas de localizar informações no texto.

É importante reforçar que predominam as falas dos personagens nos textos verbais das histórias em quadrinhos, por-

tanto, muitas vezes as articulações são promovidas entre texto escrito e imagem. Desse modo, algumas falas podem 

servir para analisar os articuladores textuais. Como exemplo, emprega-se, no primeiro quadro da página 12, “[...] em 

vez de uma sala de conferências normal” como elemento de coesão sequencial estabelecendo relação de oposição. 

Na página 14, a narração do jornalista na quarta sequência, utiliza “após” como operador organizativo de tempo 

articulado com outro marcador temporal: “após a coletiva de imprensa ontem à tarde”. Nessa passagem, a relação 

entre o texto verbal e os aspectos não verbais é essencial para promover inferências, pois o olhar do Jeremias transmite 

ao leitor seu sonho em ser astronauta — um fato que permeia a narrativa da HQ como elemento metafórico que 

representa uma espécie de proteção para combater o racismo estrutural que o cerca. Destaca-se nesse ponto a 

representatividade positiva, conforme se observa no Documento da RME/ SP Educação antirracista — Orientações 

pedagógicas: povos afro-brasileiros que ressalta a importância da presença de personagens negros representados com 

características positivas, combatendo os estereótipos.

https://acervodigital.sme.prefeitura.sp.gov.br/acervo/curriculo-da-cidade-educacao-antirracista-orientacoes-pedagogicas-povos-afro-brasileiros/
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A coesão referencial está presente em diversas passagens quando os pronomes substituem elementos já menciona-

dos no texto. Na página 73, por exemplo, Jeremias faz um discurso durante a apresentação do trabalho escolar com a 

presença de vários pronomes que promovem a referenciação: “Ele me disse pra ser duas vezes melhor, mas isso não 

é justo. Porque eu preciso ser duas vezes melhor que ontem, e não duas vezes melhor que vocês. E quem julga isso? 

Quem decide essas coisas?”. 

No movimento após a leitura, as imagens das folhas de guarda podem ser lidas em sua correlação com o texto. Além 

disso, na parte final, há “Extras” com  informações sobre o processo de elaboração da história em quadrinhos,  um 

pouco do percurso do personagem Jeremias e detahes dessa grahic novel.

Considerando os saberes essenciais do Ciclo Autoral, é possível promover um debate a respeito das discussões pro-

postas pelos estudantes durante a leitura, contemplando, desse modo, também o Eixo Prática de escuta e produção 

de textos orais. 

Há nos materiais didáticos da RME/ SP sequências de atividades (CCSA) e atividades independentes (Conhecer Mais) com 

textos multimodais que analisam a articulação entre os elementos do texto e os efeitos de sentido pretendidos, tais como:

Tira
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CONHECER MAIS | 9º ANO

PARA SABER MAIS
Para se aprofundar na temática, você pode consultar os links a seguir:
https://www.unicef.org/brazil/por-uma-infancia-sem-racismo

Fonte: São Paulo (SP). Secretaria Municipal de Educação. Coordenadoria Pedagógica. Trilhas de Aprendiza-
gens: Ensino Fundamental – 9º ano – volume 2.  2 ed. São Paulo: SME/COPED, pp. 13 – 16, 2021.

ATIVIDADE 5 

DE OLHO NA TIRA

As tiras estão presentes em nossas vidas desde a infância. Quem 

nunca teve a oportunidade de ler as encantadoras histórias da 

Turma da Mônica ou dar risada com as trapalhadas do Garfield? 

Mas, há algumas que aliam humor à criticidade e à reflexão, como 

as do ilustrador e cartunista de Armandinho, Alexandre Beck.

VAMOS PRATICAR!

1. Leia a tira a seguir:
 

Disponível em: https://www.facebook.com/tirasarmandinho/photos/a.488361671209144.113963. 
488356901209621/1556808571031110/?type=3&theater. Acesso em: 31 de mai. 2020.

Conhecer Mais 9º ano — páginas 23-26
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ATIVIDADE 4 – Guerras, conflitos, problemas sociais  ATIVIDADE 4 – Guerras, conflitos, problemas sociais  
e reportagens em quadrinhose reportagens em quadrinhos

1   Ao ler o primeiro capítulo de Persépolis, você – certamente – percebeu que os conflitos, 
sejam eles de quaisquer ordens, são sempre resultados da ação humana. A exemplo de 
Marjane Sartrapi, Joe Sacco, um jornalista que se dedicou aos conflitos e guerras mundo 
afora, transformou esses episódios tristes da história mundial em quadrinhos. No livro 
“Reportagens”, é possível encontrar uma coletânea em quadrinhos em que ele narra his-
tórias de refugiados, de contrabandistas e de guerras. Nesta atividade, você – juntamente 
com o(a) professor(a) – fará uma leitura de “Notas sobre Gaza”. Trata-se de uma narrativa 
da história e conflitos entre israelenses e palestinos:

85
8º ANO

 Caderno da Cidade Saberes e Aprendizagens 8º ano — páginas 84-95



49

Textos escritos 

O estudo dos OADs propostos no mapa da recomposição é contemplado pelas sequências de atividades do Caderno da 

Cidade Saberes e Aprendizagens e por atividades independentes do caderno Conhecer Mais Após a identificação da lacuna, 

cabe à professora e ao professor selecionar o texto que será utilizado para promover a recomposição das aprendizagens. Nos 

materiais didáticos da RME/ SP, há textos de diversos gêneros que ajudam na composição do repertório dos estudantes e 

podem ser selecionados para a realização da leitura colaborativa que, como exposto anteriormente, demanda um planeja-

mento que prevê as etapas antes — durante — depois.

Texto literário

8
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ATIVIDADE 1 – Pesquisa e literatura: uma discussão  ATIVIDADE 1 – Pesquisa e literatura: uma discussão  
de outros temposde outros tempos

Você já leu ou assistiu a alguma adaptação do famoso Frankenstein? O que conhece dessa 
história? Quais suas impressões a respeito? A seguir, você lerá um trecho do primeiro capítulo de 
uma versão dessa obra, que foi escrita por Mary Shelley.

1 Leia, junto com o(a) professor(a), um trecho do primeiro capítulo do romance gótico 
“Frankenstein”:

Narrativa de Victor Frankenstein,  
estudante de química, biologia,  

filosofia natural e anatomia
Como pode o verme ser o herdeiro das maravilhas de um olho ou de um cérebro? Era o 

que eu pensava enquanto me debruçava, com um misto de nojo e fascínio, sobre os corpos em 
decomposição no laboratório. Nenhum prazer da juventude me deixaria tão realizado quanto a 
tarefa a que eu me entregara. 

Dois anos antes, quando fiz dezessete anos, meu pai, Alphonse Frankenstein, me mandara 
para a universidade de Ingolstadt, no Sul da Alemanha. Já me apaixonara por química no colégio 
em Genebra, mas ele achou importante que eu completasse os estudos fora da Suíça. E foi em 
Ingolstadt, ao assistir às aulas de herr1 Waldman, que passei a admirar os velhos alquimistas.

Certo dia, ele falou de Cornelius Agripa e Paracelsus, os cientistas visionários do século XVI, 
comparando-os a nossos contemporâneos do século XVIII. 

“Os cientistas antigos procuraram o elixir da vida eterna, a pedra filosofal e outras tolices. Eles 
prometeram o impossível e não o realizaram”, disse o professor. “Os mestres de nosso tempo pro-
metem pouco, mas podem fazer muito — graças aos antigos. Ao buscar essas quimeras, eles penetra-
ram nos esconderijos mais secretos da natureza e nos mostraram como ela funciona. Descobriram 
como o sangue circula e de que é composto o ar que respiramos. Por causa deles, nós, os cientistas 
de hoje, dispomos de poderes quase ilimitados. Podemos dar ordens ao trovão, imitar o terremoto e 
até zombar do invisível. Nem sempre somos compreendidos. Mas as invenções do homem de gênio, 
por mais absurdas que pareçam a princípio, sempre trazem benefícios para a humanidade.”

As palavras de herr Waldman me deixaram profundamente impressionado. Não consegui 
fechar os olhos aquela noite. Tudo dentro de mim parecia em estado de insurreição. O dia raiou 
e finalmente dormi. Mais tarde, quando acordei, meus pensamentos eram mágicos e confusos 
como um sonho. Eu iria descobrir algo que faria a humanidade dar passos de gigante. Mas o quê?

Enquanto não tinha a resposta, resolvi que o melhor seria dedicar-me fervorosamente a cer-
tos estudos para os quais me julgava predestinado: química, biologia, anatomia, filosofia natural. 
Neles eu encontraria o que procurava. E assim terminou um dia memorável para mim.

Como poderia adivinhar que aquele sonho traçaria meu terrível destino?

1 Senhor, em alemão. 
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Pelos dois anos seguintes, atirei-me aos livros e às pesquisas com um fanático entusiasmo. 
Não fui a Genebra uma única vez visitar minha família: meu pai e meus dois irmãos, Ernest e o pe-
queno William — cujo parto custara a vida de minha mãe —, nem mesmo minha noiva, Elizabeth, 
de quem recebia cartas apaixonadas. Eles compreendiam minha ausência e se orgulhavam de mim.

Meu melhor amigo em Genebra, Henri Clerval, viera comigo para Ingolstadt, para dedicar-
-se a seus estudos de línguas orientais, poesia e literatura. Éramos como irmãos, ligados por uma 
admiração e um afeto recíprocos. Mas, aos poucos, eu não teria tempo nem mesmo para Henri.

Um fenômeno que me fascinava em meus estudos era o da estrutura do ser humano e de 
qualquer animal vivo. Eu me perguntava: de onde vem o princípio da vida?

Sabia que esta era uma pergunta ousada — e que os grandes cientistas talvez tivessem prefe-
rido conservar como um mistério. Mas quantas perguntas não estaríamos a ponto de responder 
se a covardia ou a preguiça não restringisse nossas investigações?

Concluí que, para descobrir as causas da vida, temos de recorrer à morte. Eu precisaria en-
tender por que o corpo humano envelhece, decai e finalmente se degrada com a morte.

Desde a infância, meu pai se certificara de que eu não me impressionasse com horrores 
sobrenaturais. Não me lembro de jamais ter tremido ao ouvir uma história de assombrações ou 
de temer a aparição de um espírito ou fantasma. A escuridão não me assustava e, para mim, um 
cemitério era apenas um receptáculo de corpos privados de vida — os quais, depois de terem sido 
os tronos da força e da beleza, não passavam agora de comida para os vermes.

Decidido a examinar as causas e a evolução da degeneração do corpo, forcei-me a passar 
dias e noites no necrotério da universidade, praticando autópsias. Minha atenção se fixava nos 
mínimos detalhes, por mais repulsivos e insuportáveis que pudessem ser para a delicadeza dos 
sentidos humanos.

Aprendi como a morte destrói minuciosamente o que havia sido, até há pouco, um rosto rosado 
e sadio. Observei como estruturas maravilhosas, que tornam o homem uma criação insuperável, de-
gradavam-se e transformavam-se em carniça para seres minúsculos, indignos daquela complexidade.

Dediquei-me a observar como a vida se transformava em morte e a morte em vida — até que, 
no meio daquelas trevas, uma luz subitamente se impôs aos meus olhos. Uma luz tão esplendoro-
sa e, ao mesmo tempo, tão simples que me deixou tonto com a imensidão de suas possibilidades. 
Era assustador — porque, entre tantos gênios que haviam se dedicado àquelas pesquisas, a mim 
somente parecia destinada a descoberta de um segredo tão impressionante.

Veja bem: esta não é a narrativa de um louco — ou, pelo menos, eu não estava louco... ain-
da. O sol não brilha mais no céu do que a verdade do que irei afirmar. Minha descoberta pode 
ter sido um milagre, mas os estágios em que ela se deu foram absolutamente distintos, em dias e 
noites de trabalho e fadiga quase intoleráveis, e podem ser descritos passo a passo.

Descobri como e por que a vida é gerada. 
Mais impressionante ainda: tornei-me capaz de dar vida à matéria inanimada — de transfor-

mar a morte em vida.
Posso ver, pela ânsia e esperança em seus olhos, que você espera ser informado do segredo 

ao meu alcance. Mas não — ainda não. Ao fim da história, você entenderá.
Quando me dei conta do terrível segredo que tinha em mãos, hesitei longamente sobre 

como deveria empregá-lo. E decidi-me pela criação de um homem — a repetição de uma façanha 
só desempenhada até hoje na aurora da Criação.

10
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Embora eu possuísse a capacidade de dar vida à matéria morta, o trabalho de preparar uma 
estrutura para recebê-la, com seu intrincado complexo de fibras, músculos e veias, parecia de uma 
magnitude e dificuldade inconcebíveis.

Duvidei, a princípio, se deveria atrever-me a criar um ser à minha semelhança ou se deveria 
limitar-me a algo mais simples, como um gato ou um cão. Mas estava excitado demais para me 
permitir dar vida a um animal menos complexo e maravilhoso do que o homem.

Preparei-me para uma infinidade de derrotas. Seriam milhares de cirurgias a executar. Muitas 
delas iriam resultar frustradas e, no final, talvez meu trabalho saísse imperfeito. No entanto, quando 
pensava nos progressos diários feitos pela ciência, eu me lembrava das palavras de herr Waldman: 
minha tentativa no mínimo prepararia o terreno para que, no futuro, alguém fosse bem-sucedido. 

Foi com esses sentimentos que me decidi pela criação de um ser humano.
Como a extrema minúcia das partes do organismo pudesse ser um obstáculo à ansiedade de con-

templar a minha criação, decidi construir um ser de estatura gigante — de 2,5 metros de altura, com 
todos os órgãos proporcionalmente grandes. Isso resolvido, atirei-me ao trabalho em minha casa nos 
arredores de Ingolstadt, perto da floresta. Transformei um quarto em laboratório, separado dos outros 
aposentos por corredores e por uma longa galeria. Pelos dois anos seguintes, convivi ali, sozinho, apenas 
com minha criatura — ou com as partes mortas e inanimadas com que ela estava sendo construída.

Ninguém será capaz de imaginar as sensações que me impulsionaram em minha tarefa. A 
vida e a morte pareciam-me limites imaginários, os quais eu romperia para jogar uma torrente de 
luz sobre o nosso mundo de sombras. E o resultado seria glorioso: uma nova espécie de homens 
me abençoaria como o seu Criador.

Seres felizes e benevolentes deveriam sua existência a mim. Nenhum pai exigiria tanta gratidão 
de um filho quanto eu mereceria deles. E, não apenas isso, eu também devolveria a vida a mortos 
queridos, que se tivessem ido cedo demais. Eu, Victor Frankenstein, seria o anjo da sua ressurreição.

Foram esses pensamentos que me estimularam enquanto eu me atirava ao trabalho e me 
esquecia do resto. Os dias e noites em claro, meses a fio, deram a meu rosto uma preocupante 
palidez. Meu corpo, confinado aos limites estreitos do laboratório, tornou-se uma lembrança do 
que era. Muitas vezes, quando me julgava na iminência de resolver um problema complicado, 
como dar vida a um feixe de nervos ou devolver a luz a um olho, eu fracassava. Então me agarrava 
à esperança de que, no dia seguinte, triunfaria — o que inevitavelmente acontecia.

Mas quem poderá conceber os horrores dessa obra secreta, cuja grandeza só era igualada 
pelos atos da mais baixa e fria desumanidade que, em nome da ciência, eu era obrigado a cometer?

Muitas vezes arrombei e penetrei em túmulos, em busca de material fresco para minha cria-
ção. Esses corpos que, aos meus olhos, ainda pareciam conter centelhas de uma vida tão recente-
mente extinta foram profanados por minhas mãos e meus instrumentos.

Carnes que até há pouco haviam abraçado e se deixado abraçar por seus parentes e amigos 
jaziam clandestinamente sobre minha mesa, prontas para melhor uso. Aprendi a conviver com 
cheiros comparados aos quais a carniça teria o buquê de um perfume.

A sala de dissecação da universidade e o próprio matadouro local foram por mim invadidos 
à procura de ossos e vísceras, e apenas a Lua era testemunha de minhas voltas furtivas para casa, 
sobraçando aqueles horrores. Muitas vezes torturei animais vivos, tentando — e conseguindo — 
roubar-lhes a chama que eu iria emprestar ao barro ainda informe à minha frente.

SHELLEY, Mary. Frankenstein. São Paulo: Seguinte, 1994. p. 11-19.

Caderno da Cidade Saberes e Aprendizagens 9º ano — páginas 8-10
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c) Diante das exigências para pesquisas envolvendo seres humanos, constantes na Resolução 
nº 466, de 12 de dezembro de 2012, o que Victor Frankenstein estaria impedido de praticar 
em suas investigações? Cite alguns exemplos. Se necessário, retorne ao primeiro capítulo do 
romance que lemos há um tempo.

d) Você discorda de algumas exigências da Resolução nº 466, de 12 de dezembro de 2012? Explique.

4  Agora, leia o conto “O herói que não retorna”, de Batista de Lima:

O herói que não retorna
Batista de Lima

Gerôncio era o coveiro de Tabocal. Rezava todo dia para que alguém morresse. Mas, quan-
do muito, havia um sepultamento por ano. Era, às vezes, um velhinho que morria de velho ou um 

anjinho que morria de fome. Preferível ser um velho, daqueles com dente de ouro ou aliança 
de casamento esquecida pela família na inutilidade da mão esquerda.

Para evitar de desenterrar defunto pobre, Gerôncio conhecia de cor e salteado os portadores 
de dente de ouro da região. Aí era só ir, no dia do enterro, alta noite, com a lanterna, o martelo e 
a pá, retirar a terra frouxa da cova e desenterrar o morto. Depois, era só quebrar o 

dente com o martelo e levar o ouro para casa. Ele não esquece a morte do Pai do coronel 
Nicodemos. Foram cinco dentes de ouro dezoito. Finalmente comprou seu casebre onde mora até 
hoje, lá na ponta da rua.

Mas aí morreu a filha do fazendeiro Antônio Moreno. A menina tomava banho na beira 
do rio às oito da manhã quando caiu durinha. Não tornou mais. Trouxeram o corpo para casa e 
velaram até às cinco da tarde, quando se procedeu o enterro com todos os rituais cristãos. O repi-
nique o dia inteiro, no sino da capela, parecia anunciar enterro de anjo rico. As flores eram muitas.

37
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No campo santo foi aberto o caixão para que o irmão mais velho, chegado de longe na 
última hora, visse o corpo da irmã. Estava linda, com todos seus anéis nos dedos e colares no pes-
coço. Gerôncio não esperou pela meia-noite, veio logo às sete e escavou a sepultura da menina. 

Mal abriu a tampa do caixão, a finada mexeu-se e foi logo limpando a terra dos olhos. O 
coveiro, assombrado, embrenhou-se na mata em disparada e nunca mais foi visto por ali. Quanto 
à moça, que voltou para casa assombrando a cidadezinha, foi dada como doente de catalepsia, 
escapada por milagre. Hoje está lá contando a história para quem quiser ouvir e ainda guarda a 
fazenda Gitirana para dar de presente ao salvador de sua vida. Só que o delegado tem uma cela 
pronta pra quando Gerôncio voltar.

Disponível em: http://www.jornaldepoesia.jor.br/batis.html. Acesso em: 13 nov 2024.

5   Apesar de não se tratar de um enredo com pesquisa, as atitudes de Gerôncio são, ao mesmo 
tempo, similares e diferentes às de Victor Frankenstein.

a) Em que medida elas são parecidas? Explique.

b) Em que medida elas são diferentes? Explique.

c) A falta de ética é uma realidade que não está só na pesquisa, mas nas relações pessoais e 
profissionais. Gerôncio era um profissional ético? Por quê?

d) A morte e a vida são encaradas de modos diferentes, dependendo de cada cultura, tempo, 
sujeitos e espaço. Como Victor Frankenstein e Gerôncio lidam com a morte?

Caderno da Cidade Saberes e Aprendizagens 9º ano — páginas 36-37
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ATIVIDADE 4 – Comunicar pesquisas: ATIVIDADE 4 – Comunicar pesquisas: 
um desafio do(a) pesquisador(a)um desafio do(a) pesquisador(a)

1   Leia, juntamente, com o(a) professor(a), a crônica de Mario Prata, “Uma tese é uma tese”:

SALA DIGITAL
Com apoio do(a) professor(a), acesse o site do autor para conhece mais sobre sua vida e obra e 
realizar a leitura da crônica.

Link para acessar a biografia do autor: https://marioprata.com.br/biografia/

Link para acessar a crônica: https://marioprata.com.br/uma-tese-e-uma-tese/

Di
sp

on
íve

l e
m

: h
ttp

s:/
/p

t.w
iki

pe
dia

.o
rg

/w
iki

/M
%

C3
%

A1
rio

_P
ra

ta
#/

m
ed

ia/
Fi

ch
eir

o:
M

%
C3

%
A1

rio
_P

ra
ta

.jp
g 

. A
ce

ss
o 

em
 0

1 
ou

t. 
20

25
.

Escritor e dramaturgo  
Mario Prata, em 2012.
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2     No mundo acadêmico, ou seja, nas universidades, quando as pesquisas são realizadas, elas 
costumam ser publicadas de diversas maneiras: monografias (em cursos de graduação ou de 
especialização), dissertações (em cursos de mestrado) e teses (em cursos de doutorado). Tra-
ta-se de um processo complexo que dura alguns anos e dá muito trabalho, pois todos aqueles 
passos da pesquisa devem ser rigorosamente seguidos. Na escola, não precisamos lidar com 
esse rigor, mas é sempre bom conhecer o que – na vida real – envolve pesquisas sérias. Retor-
nando à crônica de Mário Prata, responda:

a) Por que a filha do casal não suporta mais falar sobre tese? Explique:

b) O narrador da crônica diz que as teses, as defesas e as publicações são chatíssimas, pois 
como se trata de algo muito especializado nem sempre o público compreende a pesquisa de 
“cabo a rabo”. O que significa essa expressão grifada? Explique com suas palavras:

Caderno da Cidade Saberes e Aprendizagens 9º ano — páginas 39-40
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Manifestações antirracistas já duram mais de  
nove dias nos Estados Unidos

Protestos começaram depois da morte de George Floyd, um homem negro e desarmado,  
na cidade de Minneapolis, em 25 de maio, durante uma abordagem policial.

No dia 3 de junho, manifestações antirracistas 
entraram no nono dia em diversas regiões dos Esta-
dos Unidos. Os protestos tiveram início por causa 
da morte de George Floyd durante uma abordagem 
feita pela polícia na cidade de Minneapolis, em 25 
de maio. Floyd, um homem negro e desarmado, 
foi acusado de usar uma suposta nota falsa de di-
nheiro em um supermercado naquele dia. Antes da 
chegada do novo coronavírus, ele trabalhava como 
segurança em estabelecimentos da região, mas ficou 
sem emprego em consequência da pandemia.

Durante a abordagem, Derek Chauvin, um policial branco, manteve Floyd no chão com 
um joelho em seu pescoço. Quando o oficial saiu da posição, depois de 8 minutos e 46 se-
gundos, Floyd não reagia mais – ele perdeu a consciência após os primeiros 6 minutos. Sua 
declaração de morte veio cerca de uma hora depois de ele ter sido levado para o hospital.

Boa parte das manifestações acontece de maneira pacífica, com demonstrações de apoio 
de policiais que trabalham nas ruas durante os protestos. Mas houve alguns casos de lojas 
que foram saqueadas e prédios atacados. Por causa dos casos de violência, diversas cidades 
norte-americanas decretaram toque de recolher (medida tomada para que a população não 
saia às ruas em determinado período, normalmente durante a noite e a madrugada), mas isso 
não impediu que os manifestantes seguissem protestando.

Adaptado de: Jornal Joca. Disponível em: https://www.jornaljoca.com.br/manifestacoes-antirracistas-ja-duram-mais-de-nove-
-dias-nos-estados-unidos/. Acesso em: 5 jun. 2020.

VAMOS PRATICAR!

1. A partir do fato noticiado, vários protestos antirracistas aconteceram em mais regiões do 
mundo, como na Alemanha, Canadá, Holanda, Inglaterra e também aqui no Brasil. Percor-
ra as etapas a seguir e contribua para esse debate.
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Manifestantes em Nova York,  
nos Estados Unidos, em 2 de junho. 
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Texto de divulgação científica

43
9º ANO

A importância da divulgação  
científica para a sociedade atual

Ciência e Tecnologia (C&T) estão cada vez mais presentes em nossa cultura, influenciando 
um novo modelo de sociedade e ressignificando continuamente o modo de viver. O conhecimento 
científico, que antes era concentrado somente em elites, hoje está sendo cada vez mais populariza-
do com a finalidade de levar às pessoas melhor qualidade de vida, capacidade de refletir sobre os 
impactos da C&T no cotidiano e o direito de se tornar um elemento social ativo para assim chegar 
ao pleno exercício da cidadania.

Sob essa perspectiva, a divulgação científica se faz importante e necessária. Suas poten-
cialidades destacam-na como instrumento reflexivo sobre as relações entre ciência, tecnologia e 
sociedade (CTS). Responsabiliza-se por democratizar os saberes e valores da C&T, promover uma 
alfabetização científica/tecnológica sobre o aspecto crítico e fomentar a inserção política dos ci-
dadãos nas tomadas de decisão. Hoje, a divulgação científica adquire uma importância ímpar na 
construção de uma sociedade democrática e que recoloca a C&T a seu favor.

Segundo Anandakrishnan, o papel da divulgação científica vem evoluindo ao longo do tem-
po, acompanhando o próprio desenvolvimento da ciência e tecnologia e pode estar orientada 
para diferentes objetivos, como:

 y Educacional: ampliação do conhecimento e da compreensão a respeito do processo científico 
e sua lógica. Nesse caso, trata-se de transmitir informação científica tanto com um caráter 
prático, com o objetivo de esclarecer os indivíduos sobre o desvendamento e a solução de 
problemas relacionados a fenômenos já cientificamente estudados, quanto com um caráter 
cultural, visando a estimular-lhes a curiosidade científica enquanto atributo humano;

 y Cívico: desenvolvimento de uma opinião pública informada sobre os impactos do desenvol-
vimento científico e tecnológico sobre a sociedade, particularmente em áreas críticas do pro-
cesso de tomada de decisões. Trata-se, portanto, de transmitir informação científica voltada 
para a ampliação da consciência do cidadão a respeito de questões sociais, econômicas e 
ambientais associadas ao desenvolvimento científico e tecnológico;

 y Mobilização popular: Ampliação da possibilidade e da qualidade de participação da socieda-
de na formulação e escolha de políticas públicas. Trata-se de transmitir informação científica 
que instrumentalize os atores a intervir melhor no processo decisório.

Esse conjunto de conceitos e definições, enfatizando ora aspectos educacionais, ora cultu-
rais, políticos e ideológicos, proporciona uma ideia das amplas possibilidades das atividades de 
divulgação científica.  Dependendo da ênfase em cada um desses aspectos e objetivos, variam 
também os públicos-alvo dessas atividades, sejam estudantes, professores, pessoas alfabetizadas 
ou não, agentes formuladores de políticas públicas e até os próprios cientistas e tecnólogos. Mas 
como a divulgação científica atinge esses diversos públicos?

Autoras: Vanessa Aparecida do Carmo e Maria Isabel Mesquita Vendramini Delcolli - Seção de Divulgação Científica - ProEC/UFABC.
https://www.ufabc.edu.br/divulgacao-cientifica/pesquisas-de-egressos/a-importancia-da-divulgacao-cientifica-para-a-sociedade-atual
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No fim da Atividade 4, o Caderno da Cidade do 9º ano apresenta o mecanismo de coesão referencial exemplificando com 

excertos dos textos da unidade. Essa sistematização (atividade metalinguística) é importante para o movimento de aná-

lise linguística que fundamenta nosso Currículo, constituído por atividades linguísticas, epilinguísticas e metalinguísticas.
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CONHECER MAIS | 8º ANO

Explique o efeito de sentido do termo em destaque.

L) O sétimo parágrafo diz: A partir dessas experiências(...). Retorne ao texto e indique que expe-
riências são essas. Em que parte do texto elas foram apresentadas?

Fonte: São Paulo (SP). Secretaria Municipal de Educação. Coordenadoria Pedagógica. Trilhas de Aprendizagens: Ensino 
Fundamental – 8º ano – volume 2.  2 ed. São Paulo: SME/COPED, pp. 16 – 20, 2021.

ATIVIDADE 6 

DA FALA PARA A ESCRITA:  
HORA DE ENTREVISTAR

Na vida, utilizamos a entrevista em várias circunstâncias, de diferen-
tes modos e com finalidades também diversas. Certamente, você já 
ouviu falar de entrevista de emprego, uma situação comunicativa, 
cuja finalidade é estabelecer um diálogo entre um candidato de uma 
vaga e o contratante.

Outro aspecto interessante a se observar é que, às vezes, uma en-
trevista oral se transforma numa entrevista escrita ou vice-versa. 
Dependendo do veículo ou meio de circulação, essa entrevista pode 
sofrer adaptações. Num blog ou site, por exemplo, a entrevista preci-
sa estar na modalidade escrita. Já numa plataforma de compartilha-
mento de vídeos, a entrevista precisa estar na modalidade oral.   Entrevista com Daniel 

Munduruku feita pela Imprensa 
Jovem da EMEF Mario Fittipaldi
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VAMOS PRATICAR!

1. Agora, é a sua vez de se tornar um entrevistador! Escolha alguém que more com você 
e faça uma entrevista oral sobre algum assunto específico. Se a pessoa estiver indo ao 
trabalho no período de pandemia, você pode fazer perguntas de como a pessoa se sente 
ou coisas parecidas. Utilize as dicas a seguir. Se possível, grave a entrevista para poder 
escrever em outro momento. Caso não seja possível gravar, anote as respostas do seu(sua) 
entrevistado(a) no seu caderno.

Fique de olho nestas dicas para produzir sua entrevista:

• Escolha quem será seu entrevistado.

• Pense em tudo o que já sabe sobre essa pessoa que entrevistará. 
Uma boa entrevista depende do conhecimento do entrevistador so-
bre seu entrevistado.

• Organize suas perguntas para que nada importante fique de fora, lembre-se de fazer 
perguntas interessantes e desafiadoras.

• Organize o material que utilizará para não perder nenhum detalhe do seu entrevistado: 
papel, caneta etc.

Bom trabalho!

Roteiro da Entrevista Oral

NOME COMPLETO DO ENTREVISTADO: 

PERGUNTAS QUE FARÁ AO SEU ENTREVISTADO:

1.

2.

3.

4.

5.
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Caso precise, elabore outras perguntas e registre a seguir. O importante é que se prepare 
antes da entrevista.

2. Agora, é hora de transformar sua entrevista oral numa entrevista escrita: coloque um títu-
lo, seu nome (entrevistador), o nome do entrevistado. Lembre-se de que a entrevista se ini-
cia com um breve histórico sobre o entrevistado. Não se esqueça de colocar as principais 
perguntas com as respostas dadas pelo entrevistado até o fim da entrevista.
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3. Revise sua entrevista e, se necessário, reescreva alterando o que achar necessário.

NOSSOS CRITÉRIOS SIM  
OU NÃO O QUE PRECISO MELHORAR?

A entrevista tem título? 

A entrevista tem uma abertura falando  
do(a) entrevistado(a)? 

É possível identificar quem é o entrevistador 
e quem é o(a) entrevistado(a)? 

O texto está escrito de forma  
clara e coerente? 

As palavras estão escritas  
de forma adequada? 

Fiz o uso adequado da pontuação  
ao longo do texto? 

Fonte: São Paulo (SP). Secretaria Municipal de Educação. Coordenadoria Pedagógica. Trilhas de Aprendizagens: Ensino 
Fundamental – 8º ano – volume 2.  2 ed. São Paulo: SME/COPED, pp. 21 – 23, 2021.

ATIVIDADE 7

É PRECISO OPINAR!

Por que opinar?

Você já se perguntou por que precisa escrever ou produzir textos na escola? Por que 
produzir determinados gêneros? E, no caso específico do artigo de opinião, por que 
escrevê-los? Ao escrever, saiba que nenhum texto existe sem uma necessidade comu-
nicativa. Um artigo de opinião, por exemplo, existe porque alguns temas permeiam a 
nossa sociedade e são passíveis de posicionamento. E é exatamente aí que entra o ar-
tigo de opinião. Trata-se de um gênero textual que propõe a discussão e reflexão sobre 
diferentes pontos de vista.

Alguns desses temas são polêmicos e, portanto, dividem opiniões. E por que discuti-
-los? Esses assuntos devem ser debatidos para que haja um aprofundamento, um 

Conhecer Mais 8º ano — páginas 36-39

A atividade sugerida propõe um percurso que parte do planejamento de uma entrevista à produção de texto por meio 

da retextualização. Nessa proposta, é possível enfatizar os articuladores textuais e promover a reflexão a respeito dos 

mecanismos coesivos na operação da revisão.
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MATEMÁTICA

FOCO NO CICLO AUTORAL DAS HABILIDADES ALGÉBRICAS FRAGILIZADAS

Matemática

1º bimestre

(referencial para habilidades  

fragilizadas: PSA 3º bimestre  

2025 e PSP 2025).

8º ano 9º ano

(MTF8A02) Resolver inequações do 1º 
grau ou problemas que envolvem essas 
inequações.

(MTF9A04) Resolver sistemas de 
equações do 1º  e 2º  grau ou problemas 
que envolvem esses sistemas.

O movimento “antes, durante e depois” no Ciclo Autoral

No Ciclo Autoral, os momentos antes, durante e depois podem ser compreendidos em diálogo com a lógica de escopo 

e sequência, presente no currículo da rede e com a perspectiva de recomposição das aprendizagens. Nesse sentido, os 

momentos antes, durante e depois não se referem apenas à organização temporal de uma atividade, mas podem ser 

entendidos como partes de um percurso de construção do conhecimento matemático, no qual se articulam saberes já 

desenvolvidos, aprendizagens em consolidação e projeções para os estudos que se seguem.

No antes, a professora e o professor mobiliza conhecimentos prévios dos estudantes, retomando aprendizagens de 

anos anteriores e identificando possíveis lacunas que precisam ser consideradas no planejamento. Esse momento dia-

loga diretamente com a recomposição das aprendizagens, pois permite compreender de onde partem os estudantes.

No durante, desenvolvem-se as experiências de aprendizagem relacionadas aos Objetivos de Aprendizagem e Desen-

volvimento do ano em curso. Nesse momento, os estudantes são convidados a investigar situações, levantar hipóteses, 

comparar estratégias e produzir registros que evidenciem o desenvolvimento do raciocínio matemático.

Já o depois amplia o olhar para além da atividade imediata. Trata-se de um momento em que os estudantes mobilizam 

os conhecimentos construídos para analisar novas situações, explicitar generalizações e projetar aprendizagens que 

serão aprofundadas nos anos seguintes.

Assim, o momento do “depois” não se limita à verificação de resultados, mas constitui-se como espaço de ampliação 

e autoria. Nele, os estudantes mobilizam os conhecimentos construídos para interpretar novas situações, elaborar 

generalizações, produzir registros próprios e estabelecer relações com conceitos que serão aprofundados nos anos 

seguintes do percurso curricular.

De modo que o antes/durante/depois no Ciclo Autoral articula três dimensões:

•	 Diagnóstico: contextos e origens do conhecimento;

•	 Desenvolvimento: explorações e construções;

•	 Consolidação: aplicações em outros contextos e situações.

No Ciclo Autoral, o "depois" pode incluir:

•	 problemas mais complexos

•	 conexões interdisciplinares

•	 modelagem matemática

•	 investigações abertas

No Ciclo Autoral, o “depois” amplifica o percurso pedagógico vivenciado nos anos anteriores, o depois pode ser pro-

posto pela professora e o professor e vivenciado pelo estudante como autoria matemática.
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Ou seja, o estudante:

•	 cria problemas

•	 formula conjecturas

•	 explica regras

•	 modela situações

•	 conecta matemática com outras áreas

Então o “depois” pode ser descrito como: produção matemática autoral.

Marcos basilares, contexto e percurso da Recomposição das Aprendizagens no Ensino Fundamental

O desenvolvimento do pensamento algébrico no currículo da cidade ocorre de forma progressiva ao longo do Ensino 

Fundamental. Desde os primeiros anos, quando os estudantes exploram padrões e regularidades em sequências numé-

ricas e figurais, até o Ciclo Autoral, em que passam a mobilizar a linguagem algébrica para modelar e analisar relações 

entre grandezas, esse percurso se organiza como um processo contínuo de generalização e formalização matemática.

A tabela a seguir, sintetiza alguns marcos desse percurso formativo, evidenciando como as aprendizagens relacionadas 

à Álgebra se ampliam e se aprofundam ao longo da escolaridade. 

Marcos e percurso basilar do pensamento algébrico no Ensino Fundamental

Os marcos e percurso basilar foram originados do escopo e sequência disponível no Currículo da Cidade de matemática:

Ano
Marcos basilares do 

pensamento algébrico
Foco conceitual

Fundamentos dos OADs 

(Currículo da Cidade)

1º 

ano

Exploração de padrões em 
sequências de objetos, cores 
e números, identificando ele-
mentos ausentes

Percepção de regulari-
dades e antecipação de 
elementos

EF01M11 – Explorar um padrão ou uma regularidade e identificar elementos 
ausentes de uma sequência repetitiva figural ou de uma sequência recursiva 
numérica

2º 

ano

Ampliação e descrição de se-
quências numéricas e figurais, 
identificando regras simples.

Reconhecimento e des-
crição de regularidades.

EF02M12 – Descrever um padrão ou regularidade e identificar elementos 
ausentes de uma sequência recursiva numérica ou figural.

3º 

ano

Descrição e continuação de 
padrões em sequências nu-
méricas ou figurais.

Generalização inicial de 
regularidades.

EF03M09 – Descrever regularidades em sequências numéricas ou figurais e 
determinar elementos faltantes ou seguintes.

Currículo da Cidade: Matemática: Ensino Fundamental - 
documento para consulta pública, p. 116. 

Escopo e sequência do 
Currículo da Cidade

https://educacao.sme.prefeitura.sp.gov.br/atualizacao-do-curriculo-da-cidade/
https://docs.google.com/spreadsheets/d/1jiRJUXWN2FT9_H1Ttt7iigeHAFJHtOKH/edit?usp=sharing&ouid=102070047365003964542&rtpof=true&sd=true
https://docs.google.com/spreadsheets/d/1jiRJUXWN2FT9_H1Ttt7iigeHAFJHtOKH/edit?usp=sharing&ouid=102070047365003964542&rtpof=true&sd=true
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Ano
Marcos basilares do 

pensamento algébrico
Foco conceitual

Fundamentos dos OADs 

(Currículo da Cidade)

4º 

ano

Identificação de regras em 
sequências numéricas, es-
pecialmente envolvendo 
múltiplos.

Relação entre posição e 
valor em sequências.

EF04M11 – Identificar e explorar regularidades em sequências numéricas 
compostas por múltiplos de um número natural.
EF04M16 – Investigar as relações inversas entre as operações de adição, 
subtração, multiplicação e divisão, para aplicá-las na resolução de problemas, 
utilizando a calculadora quando necessário.

5º 

ano

Investigação de relações en-
tre operações e igualdade e 
desigualdades, com termos 
desconhecidos.

Estrutura das operações 
e noção inicial de incóg-
nita.

EF05M14 – Analisar o lugar das incógnitas em problemas dos campos adi-
tivo e multiplicativo e representar por meio de uma sentença matemática uma 
igualdade entre dois termos quando um deles é desconhecido.
EF05M16 – Solucionar problemas envolvendo a partilha de uma quantidade 
em duas partes desiguais, tais como dividir uma quantidade em duas partes, 
de modo que uma seja o dobro da outra, com compreensão da ideia de razão 
entre as partes e delas com o todo.

6º 

ano

Construção e análise de pa-
drões em sequências numéri-
cas e relações entre números.

Generalização de padrões 
e relações numéricas.

EF06M15 – Construir padrões, tendo como referência sequências recursivas 
produzidos por diferentes culturas.
EF06M16 – Reconhecer e solucionar problemas em que a relação de igual-
dade matemática não se altera ao adicionar, subtrair, multiplicar ou dividir os 
seus dois membros por um mesmo número e utilizar essa noção para determi-
nar valores desconhecidos.

7º 

ano

Introdução da linguagem 
algébrica para representar 
regularidades, relações e in-
cógnitas.

Representação algébri-
ca de situações e reso-
lução de equações do 1º 
grau.

EF07M09 – Classificar sequências recursivas e não recursivas. 
EF07M10 – Investigar equivalência entre expressões algébricas. 
EF07M11, EF07M12, EF07M13 – Uso de linguagem algébrica, cálculo 
de valor numérico e resolução de equações e demais aplicações algébricas.

8º 

ano

Manipulação de expressões 
algébricas e resolução de 
equações e sistemas.

Consolidação da lingua-
gem algébrica e modela-
gem de problemas.

EF08M08 – Identificar regularidades e generalizar por meio de expressões 
algébricas. 
EF08M09 – Associar uma equação linear de 1º grau com duas incógnitas a 
uma reta no plano cartesiano.
EF08M10 – Solucionar e formular problemas que possam ser representados 
por equações do 2º grau incompletas com ou sem uso de tecnologias.

9º 

ano

Relação entre expressões 
algébricas, funções e repre-
sentações gráficas.

Análise da variação en-
tre grandezas e modela-
gem matemática.

EF09M08 – Representar padrões e funções por meio de expressões algé-
bricas, tabelas e gráficos. 
EF09M09 e EF09M10 – Analisar relações entre grandezas. 
EF09M13 – Solucionar e formular problemas que incluam sistemas de equa-
ções de 1º e 2º graus.

Essa perspectiva apresentada na tabela, permite compreender as aprendizagens do Ciclo Autoral não como conteúdos 

isolados, mas como parte de um processo mais amplo de construção do pensamento algébrico.
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Habilidades para recomposição do eixo estrutural álgebra  
de acordo com os marcos ou princípios basilares necessários

FOCO NO CICLO AUTORAL DAS HABILIDADES ALGÉBRICAS FRAGILIZADAS

Matemática

1º bimestre

(referencial para habilidades  

fragilizadas: PSA 3º bimestre  

2025 e PSP 2025).

8º ano 9º ano

(MTF8A02) Resolver inequações do 1 o 
grau ou problemas que envolvem essas 
inequações.

(MTF9A04) Resolver sistemas de 
equações do 1o e 2o grau ou problemas 
que envolvem esses sistemas.

A análise dos dados de proficiência da Prova Saberes e Aprendizagens do 3º bimestre de 2025, articulada aos resulta-

dos da Prova São Paulo, evidencia a necessidade de um olhar atento para o eixo estruturante da Álgebra ao longo do 

Ensino Fundamental. Os resultados apontam que aprendizagens relacionadas à identificação de padrões, compreensão 

de relações entre grandezas, uso da linguagem algébrica e resolução de equações apresentam fragilidades recorrentes 

em diferentes anos da escolaridade.

No Ciclo Autoral, esse percurso ganha maior densidade conceitual. Visto que no 7º ano, os estudantes ampliam a 

compreensão da linguagem algébrica ao reconhecer o uso de letras como representação de variáveis, incógnitas e 

generalizações. No 8º ano, aprofundam a manipulação de expressões e passam a mobilizar sistemas de equações e 

diferentes representações para modelar problemas. Já no 9º ano, o trabalho com variação entre grandezas, funções e 

equações polinomiais amplia a capacidade de interpretar fenômenos matemáticos e estabelecer relações entre dife-

rentes representações algébricas e gráficas.

Assim, considerando os dados das avaliações externas e o percurso previsto no escopo e sequência com base no 

currículo da cidade, a recomposição das aprendizagens no Ciclo Autoral prioriza marcos conceituais da Álgebra que 

sustentam a progressão do conhecimento entre o 7º, 8º e 9º anos. O objetivo é apoiar o planejamento docente na 

identificação de conhecimentos prévios essenciais, na consolidação das aprendizagens do ano em curso e na projeção 

das aprendizagens que estruturam a continuidade desse percurso formativo.

Quadro para recomposição das aprendizagens  
para o 8º ano do percurso algébrico, antes, durante e depois

Conhecimentos prévios 
(7º ano)

Construção das aprendizagens 
 (8º ano)

Projeção do percurso 
(9º ano)

Compreensão do uso de letras como 
incógnita, variável ou generalização

Cálculo de valor numérico de 
expressões algébricas

Interpretação de relações algébricas e 
funções

Tradução de problemas em equações 
do 1º grau.

Tradução de problemas em sistemas de 
equações do 1º grau.

Modelagem de problemas com 
equações do 2º grau.

Compreensão da ideia de variável. Produção e interpretação de expressões 
algébricas. Análise da variação entre grandezas.

Expressão de regularidades por meio de 
linguagem algébrica.

Representação de soluções no plano 
cartesiano.

Relação entre expressões algébricas e 
gráficos.

EF07M09
EF07M10
EF07M11
EF07M12
EF07M13

EF08M08 
EF08M09
EF08M10

EF09M08
EF09M09
EF09M10
EF09M11
EF09M12
EF09M13
EF09M14
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Sugestão de atividades do CCSA 7º tendo como foco os conhecimentos prévios, antes

Unidade Página Título da sequência Conteúdo mobilizado OADs do 7º mobilizados

Unidade 1 p. 8 Sequência de Atividades 1 – Álgebra. Uso de letras como incógnita e 
variável. EF07M10 / EF07M13

Unidade 2 p. 48 Os desafios de Davi e Fernanda com 
sequências numéricas.

Expressão de regularidades por 
linguagem algébrica. EF07M10

Unidade 4 p. 108 Resolução de equações do 1º grau. Tradução de problemas em 
equações. EF07M11 / EF07M12

Alguns conhecimentos prévios e itens para construção no 8º ano, durante:

Conhecimentos prévios Construção (8º)

Uso de letras Valor numérico de expressões

Regularidades algébricas Escritas algébricas

Equações do 1º grau Sistemas de equações

Sequências Modelagem algébrica

Sugestão de atividades do CCSA 8º tendo como foco a construção, durante:

Foco em introduzir a linguagem algébrica, o conceito de variável e as primeiras generalizações, que são a base para o 

trabalho com equações e sistemas.

Unidade Página Título da sequência Conteúdo mobilizado OADs do 8º mobilizados

Unidade 1 p. 8 Sequência de Atividades 1 – Expres-
sões e valor numérico

Cálculo de valor numérico de ex-
pressões algébricas e compreen-
são da ideia de variável na substi-
tuição de valores.

EF08M07

Unidade 2 p. 52
Sequência de Atividades 3 – A turma 
de Lipe e as expressões algébricas 
notáveis

Investigação de equivalências 
entre expressões algébricas e 
ampliação da produção e inter-
pretação de escritas algébricas.

EF08M07 / EF08M08

Projeção do percurso, sugestão de atividades do CCSA 8º ano, depois - Síntese e Preparação para o Futuro

Foco nos conhecimentos que consolidam o pensamento algébrico e geométrico no 8º ano.

Unidade Página Título da sequência Conteúdo mobilizado OADs do 8º mobilizados

Unidade 3 p. 77 Sequência de Atividades 2 – Os pro-
blemas de Dri e Kátia

Tradução de problemas em siste-
mas de equações do 1º grau. EF08M12

Unidade 4 p. 118
Sequência de Atividades 4 – As des-
cobertas de Ana Julia e os sistemas de 
equação de primeiro grau

Tradução de problemas em 
sistemas de equações e repre-
sentação das soluções no plano 
cartesiano.

EF08M09 / EF08M11/
EF08M12
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CONSOLIDAÇÃO ALGÉBRICA NO 8º ANO

Matemática

1º bimestre

(referencial para habilidades  

fragilizadas: PSA 3º bimestre  

2025 e PSP 2025).

8º ano

(MTF8A02) Resolver inequações do 1 o grau ou problemas que envolvem essas 
inequações.

A atividade do 8º ano a seguir pode contribuir para que a professora e o professor consigam num processo de avaliação 

e autoavaliação, junto ao estudante, verificar se os conhecimentos algébricos necessários para superar as habilidades 

fragilizadas foram alcançadas, caso não, pode-se adequar algumas das atividades anteriormente sugeridas para re-

compor o percurso algébrico em desenvolvimento.

LÍNGUA PORTUGUESA

134 134 MATEMÁTICA

SEQUÊNCIA DE 
ATIVIDADES 2

LUCAS E GUSTAVO E A FORMAÇÃO 
PARA O MERCADO DE TRABALHO 

Lucas e Gustavo estavam pesquisando sobre cursos e profissões. Ficaram interessados em 

programação. Descobriram que a linguagem matemática pode ajudar a representar algumas situ-

ações com símbolos específicos, como em casos de desigualdades matemáticas. Nessa sequência, 

acompanharemos Lucas e Gustavo no estudo de algumas desigualdades matemáticas, que envol-

vem expressões algébricas, como as inequações de 1º grau. 

ATIVIDADE 1ATIVIDADE 1

Lucas quer ser programador e achou um curso on-line que custa R$ 1 700,00. Gustavo também 

se interessou, mas não poderia fazê-lo devido à situação financeira de seus pais. Considerando 

que o pai de Gustavo dispõe de R$ 450,00 para ajudá-lo. Responda: 

A) Lucas quer ajudá-lo, mas, mesmo tendo o dobro do que tem o pai de Gustavo, não conse-

gue pagar o curso de programador. Sabendo que x representa o valor de que Lucas dispõe, 

escreva uma expressão algébrica representando essa desigualdade: a comparação entre o 

valor do curso e a soma do que Lucas e o pai de Gustavo têm. 

B) Leia as afirmativas a seguir e represente-as por uma expressão algébrica: 

 • O triplo de um número x, acrescido de 6 é maior que 12. _________________________

 • O dobro de um número, acrescido de 3 é menor que 8. __________________________

C) É possível afirmar que a sentença –3 < x + 4 é igual a x + 4 > – 3? Justifique sua resposta.

LÍNGUA PORTUGUESA

1358º ANO 135

  PARA SABER MAIS
Assista ao vídeo matemática e trabalho ibge.

Link: https://drive.google.com/file/d/1iHeD2KUM7T5DbkPtOdDSRPOFm536W28g/view?usp=sharing   

ATIVIDADE 2ATIVIDADE 2

Gustavo propôs a Lucas um desafio com a imagem de uma balança. 

Pediu para Lucas escrever uma expressão algébrica que representasse 

a imagem dessa balança, considerando os números e a letra x repre-

sentando a massa de um objeto qualquer:

A) Lucas afirmou que a expressão seria 2x + 6 < 12. A resposta dada 

por Lucas está correta? Justifique sua resposta.

B) Represente na balança abaixo a sentença 2x + 4 < 8:

Im
ag

em
: N

UC
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ag
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Caderno da Cidade 8º ano, Unidade 5, sequência de atividades 2, página 134:  

Lucas e Gustavo e a Formação para o mercado de trabalho

Perguntas mediadoras que a professora e o professor pode se referenciar ou transpor ao estudante:

Compreensão da situação

•	 O estudante consegue identificar, na situação-problema, qual condição indica uma relação de maior, me-

nor, no mínimo ou no máximo, reconhecendo que se trata de uma desigualdade?

Estruturação algébrica (modelagem)

•	 O estudante consegue representar a situação descrita no problema por meio de uma inequação do 1º 

grau, explicando o significado da incógnita utilizada?

https://curriculo.sme.prefeitura.sp.gov.br/

Repositório digital com material para o(a) professor(a) 
e estudante, login com os dados do SGP
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Interpretação da solução

•	 Após resolver a inequação, o estudante consegue interpretar o conjunto de soluções no contexto do pro-

blema, verificando quais valores realmente atendem à condição apresentada?

Quadro para recomposição das aprendizagens  
para o 9º ano do percurso algébrico, antes, durante e depois.

Conhecimentos prévios 
(8º ano)

Construção das aprendizagens 
 (9º ano)

Projeção do percurso
(9º ano)

Cálculo do valor numérico de 
expressões algébricas. Resolução de equações do 2º grau. Ampliação da modelagem algébrica.

Tradução de problemas em sistemas de 
equações. Análise de relações entre grandezas. Interpretação de funções.

Produção e interpretação de escritas 
algébricas.

Relação entre expressões algébricas e 
gráficos.

Leitura de fenômenos matemáticos por 
meio de gráficos

Representação de soluções no plano 
cartesiano.

Operações com expressões e frações 
algébricas. Consolidação do pensamento algébrico.

EF08M07
EF08M08
EF08M09
EF08M11
EF08M12
EF08M13
EF08M14

EF09M08
EF09M09
EF09M10
EF09M11

EF09M10
EF09M11
EF09M12
EF09M13

ANTES: Sugestão de atividades do CCSA 8º tendo como foco os conhecimentos prévios:

Foco nos conhecimentos estruturantes da álgebra do 8º ano que são pré-requisito para o trabalho com funções, equa-

ções e análise de gráficos no 9º ano.

Unidade Página Título da sequência Conteúdo mobilizado OADs do 8º mobilizados

Unidade 3 p. 77 Sequência de Atividades 2 – Os pro-
blemas de Dri e Kátia

Tradução de problemas em sistemas de 
equações do 1º grau e resolução por di-
ferentes estratégias algébricas.

EF08M12

Unidade 4 p. 118
Sequência de Atividades 4 – As des-
cobertas de Ana Julia e os sistemas de 
equação de primeiro grau

Resolução de sistemas de equações e 
representação da solução no plano car-
tesiano.

EF08M09 / EF08M11/
EF08M12

Unidade 6 p. 164 Sequência de Atividades 2 – A cons-
trução de sentenças matemáticas

Tradução de situações-problema em lin-
guagem algébrica e análise de relações 
entre grandezas com apoio de repre-
sentações gráficas.

EF08M07 / EF08M12

Alguns conhecimentos prévios e itens para construção no 9º ano, Durante:

Conhecimentos prévios Construção (9º)

Valor numérico de expressões algébricas Resolução de equações do 2º grau

Escritas algébricas e equivalência de expressões Operações com expressões e frações algébricas

Sistemas de equações do 1º grau Ampliação da modelagem algébrica

Representação no plano cartesiano Interpretação de relações algébricas por meio de gráficos
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Sugestão de atividades do CCSA 9º tendo como foco a construção, Durante:

Foco na introdução e no desenvolvimento dos principais objetos de conhecimento ao longo do ano letivo.

Unidade Página Título da sequência Conteúdo mobilizado OADs do 9º mobilizados

Unidade 3 p. 78 Sequência de Atividades 2 – Sistema 
de equações e equação do 2º grau

Resolução de equações do 2º grau 
(incompletas e por fatoração) e rela-
ção com situações-problema.

EF09M08 / EF09M09/
EF09M10

Unidade 4 p. 107 Sequência de Atividades 2 – Equação 
do 2º grau e a fórmula de Bhaskara

Resolução de equações do 2º grau 
completas e análise das soluções 
obtidas.

EF09M08 / EF09M09/
EF09M10

Unidade 4 p. 117 Sequência de Atividades 3 – Opera-
ções com frações algébricas

Operações com expressões e fra-
ções algébricas utilizando fatoração 
e produtos notáveis.

EF09M14

Projeção do percurso, sugestão de atividades do CCSA 9º ano, Depois - Síntese e Preparação para o Futuro

Foco nos conhecimentos que consolidam o pensamento algébrico e geométrico, projetando o estudante para a leitura 

de fenômenos e a modelagem no Ensino Médio.

Unidade Página Título da sequência Conteúdo mobilizado OADs do 9º mobilizados

Unidade 1 p. 16
Sequência de Atividades 2 – Varia-
ções entre grandezas: diretamente, 
inversamente ou não proporcionais

Análise de relações entre grandezas 
e interpretação de suas variações, 
ampliando a compreensão de rela-
ções algébricas.

EF09M09 / EF09M10

Unidade 5 p. 137
Sequência de Atividades 2 – Resolu-
ção de sistemas de equações do 1º 
grau: adição ou substituição

Ampliação da modelagem algébrica 
por meio da resolução e interpretação 
de sistemas de equações.

EF09M11/
EF09M13

Unidade 6 p. 168
Sequência de Atividades 2 – Sistemas 
de equações: método geométrico e a 
quantidade de soluções

Relação entre expressões algébricas, 
gráficos e interpretação das soluções 
no plano cartesiano.

EF09M08 / EF09M11/
EF09M13

CONSOLIDAÇÃO ALGÉBRICA NO 9º ANO

Matemática

1º bimestre

(referencial para habilidades  

fragilizadas: PSA 3º bimestre  

2025 e PSP 2025).

9º ano

(MTF9A04) Resolver sistemas de equações do 1o e 2o grau ou problemas que envolvem esses 
sistemas.

A atividade do 9º ano a seguir pode contribuir para que a professora e o professor consiga num processo de avaliação 

e autoavaliação junto ao estudante verificar se os conhecimentos algébricos necessários para superar as habilidades 

fragilizadas foram alcançadas, caso não pode se adequar algumas das atividades anteriormente sugeridas para recom-

por o percurso algébrico do 9º ano.
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LÍNGUA PORTUGUESA

1699º ANO 169

ATIVIDADE 1 ATIVIDADE 1 

João Vitor e Júlia estavam um pouco cansados, devido à correria com as pesquisas para a orga-

nização do restaurante, e resolveram chamar suas famílias para assistir a um jogo de vôlei no 

ginásio do Ibirapuera.

João e Júlia resolveram comprar os ingressos para os pais de João e para o pai e o irmão de Júlia. 

 
Eu comprei 2 

ingressos inteiros e 1 
meia-entrada e paguei R$  

105,00

Eu comprei 1 ingresso 
inteiro e 2 meias-entradas  

e paguei R$  84,00
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A) Escreva uma equação para representar as compras de João Vitor e Júlia. Atribua x para o 

valor da entrada inteira e y para o valor da meia entrada:

Essas equações de 1º grau com 
duas incógnitas que você escreveu 

representam um sistema de equações. 
Você se lembra? Vimos na Unidade 5.

LÍNGUA PORTUGUESA

170 170 MATEMÁTICA

B) Resolver um sistema de equações significa determinar valores para as incógnitas que satis-

fazem ambas as equações.

Escreva o sistema de equações de 1º grau que representa as compras de João Vitor e Júlia e 

o resolva pelo método da adição ou substituição:

C) Agora que você encontrou os valores de x e y que satisfazem as duas equações pelo método da adição 

ou da substituição, vamos resolver outro sistema de equações do 1º grau pelo método geométrico.

Atribua valores para x e substitua esses valores nas equações, para determinar os valores de 

y e registre-os no quadro. Utilize o espaço em branco para a resolução:

2x + y = 5 x + 3y = 5

x 2x + y = 5 (x, y) x x + 3y = 5 (x, y)

Caderno da Cidade 9º ano, Unidade 6, sequência de atividades 2, página 168:

Perguntas mediadoras que a professora e o professor pode se referenciar ou transpor ao estudante:

Compreensão da situação

•	 O estudante consegue identificar as relações apresentadas na situação-problema e representá-las por 

meio de um sistema de equações, explicando o significado das incógnitas envolvidas?

Estruturação algébrica (modelagem)

•	 O estudante consegue resolver o sistema de equações utilizando estratégias adequadas, como substitui-

ção, comparação ou outro procedimento algébrico, justificando os passos realizados?

Interpretação da solução

•	 Após encontrar a solução do sistema, o estudante consegue interpretar o resultado no contexto do pro-

blema, verificando se os valores encontrados atendem às condições apresentadas na situação?

Recomposição das Aprendizagens num Percurso Basilar,  
no eixo estruturante Álgebra

Sugestão de estrutura antes, durante e depois com atividades do CCSA para que as professoras e os professores do 

ciclo autoral, em especial do 8º e 9º, possam contribuir em seus planejamentos para melhoria das habilidades fragi-

lizadas nas avaliações institucionais PSA (Prova Saberes e Aprendizagens) e PSP (Prova São Paulo) no ano de 2025.

https://curriculo.sme.prefeitura.sp.gov.br/

Repositório digital com material para o(a) professor(a) 
e estudante, login com os dados do SGP
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Retomar OADs do 6º e 7º ano que estruturam precedem o percurso algébrico das habilidades fragilizadas: 
•	 ​EF06M16 Reconhecer e solucionar problemas em que a relação de igualdade matemática não se altera ao adicio-

nar, subtrair, multiplicar ou dividir os seus dois membros por um mesmo número e utilizar essa noção para determinar 
valores desconhecidos.

•	 ​EF07M10  Investigar equivalência entre expressões algébricas.

 ​ ​
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LÍNGUA PORTUGUESA

1336º ANO 133

HORA DA RETOMADA

1) (SAEB) O carro de João consome 1 litro de gasolina a cada 10 quilômetros percorridos. 

Para ir da sua casa ao sítio, que fica distante 63 quilômetros, o carro consome:

A) (    )  5,3 L

B) (    )  6 L

C) (    )  6,3 L

D) (    )  7 L

2) Descubra a charada que João fez a Ana: “Pensei em um número ímpar maior que 225 e me-

nor que 237. Esse número é múltiplo de 7. Em que número pensei?”

CCSA, matemática, 6º ano, 2026, p. 133​
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LÍNGUA PORTUGUESA

177º ANO 17

B) Para equilibrar a balança a seguir, foram utilizados 7 dados de jogos, iguais entre si, e 4 pe-

sos de 5 g cada. Quanto “pesa” um dado? 
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ATIVIDADE 5 ATIVIDADE 5 

Laís desafiou Gustavo a descobrir qual é o valor da incógnita nas equações.

A) Ajude Gustavo nesse desafio, determine o valor de x em cada um dos casos, utilizando o 

procedimento de cálculo que preferir. Deixe o seu raciocínio registrado: 

 

2x = 36 x – 15 = 9

4z = 20 + 2z
2

2 (x + 6)  
=

 8

​CCSA, matemática, 7º ano, 2026, p. 08 até p. 20

Observações ao retomar conhecimentos prévios: 
•	 Visando as operações das inequações e sistemas de equações que estão fragilizadas é importante que o estudante 

compreenda como operar ambos os membros de uma equação simples. 
•	 Ainda na manipulação das igualdades como conhecimentos prévios é importante perceber diferentes representações 

algébricas de um mesmo contexto. 

https://curriculo.sme.prefeitura.sp.gov.br/
https://curriculo.sme.prefeitura.sp.gov.br/
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•	 Desenvolver EF08M08 e EF08M09 (produções, interpretações e traduções algébricas). 
•	 Trabalhar os Sistemas de equação do 1º grau na resolução de problemas, articulando com as propriedades 

algébricas de equações algébricas em contextos diversos.
•	 ​EF08M08 (Produção e interpretação de expressões algébricas a partir da análise de regularidades em ope-

rações aritméticas) 
•	 ​EF08M09 (Tradução de problemas em sistemas de equações do 1º grau) 

•	 ​​Explorar softwares como GeoGebra que permitem representar retas do primeiro grau associados com suas respecti-
vas representações algébricas e observar as intersecções das retas como possíveis soluções de alguns sistemas de 
equação do primeiro grau. 
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LÍNGUA PORTUGUESA

118º ANO 11

 
RODA DE CONVERSA

Veja a resolução das garotas. Elas cometeram algum erro? 

Discuta oralmente e registre sua conclusão: 

ATIVIDADE 3ATIVIDADE 3

A mãe de Clara vai utilizar o serviço de transporte privado de passageiros para uma viagem de 

20 quilômetros, estimada em 1 h e 20 min. Ela tem disponível os seguintes serviços:

Serviço Tarifa base Valor por min. Valor por km na cidade  
de São Paulo

A R$ 4,50 R$ 0,55 R$ 2,75

B R$ 2,00 R$ 0,26 R$ 1,40

C R$ 3,80 R$ 0,28 R$ 2,32

Veja como a mãe de Clara calculou o quanto gastaria, contratando o serviço A:
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A P = 2 . (3x – 2) + 2 . x

P = 6x –2 + 2x

P = 8x –2

P (5 cm) = 8 . 5 – 2

P (5 cm) = 38 cm

Escreva sua conclusão

CCSA, matemática, 8º ano, 2026, p. 08 até p. 14.

 

LÍNGUA PORTUGUESA

778º ANO 77

SEQUÊNCIA DE 
ATIVIDADES 2 OS PROBLEMAS DE DRI E KÁTIA 

A turma da Dri vai resolver problemas utilizando sistemas de equações. Vamos acompanhá-las 

e resolver os problemas também?

ATIVIDADE 1ATIVIDADE 1

A) Dri desafiou Kátia a descobrir o preço de uma barra de chocolate e de cada bombom. Com 

isso, apresentou um esquema para sua amiga analisar: 

Im
ag

em
: J

os
ea

ne
 A

. F
er

re
ira

 - 
NU

CA

Explique o que esse esquema nos informa:

CCSA, matemática, 8º ano, 2026, p. 77 até p. 82.

LÍNGUA PORTUGUESA

1198º ANO 119

Ela atribuiu alguns valores para x e tentou substituir na equação x – y = 2, 

para verificar o valor de y e, para isso, construiu uma tabela:

Depois, ela substituiu os mesmos valores na equação 3x + y = 14. Descobriu que 

somente os valores de x = 4 e y = 2 tornavam essa equação verdadeira. Assim, 

Ana Julia concluiu que as raízes desse sistema eram (4,2). Por último, ela fez 

a representação de cada uma dessas equações no plano cartesiano e encon-

trou a solução do sistema na intersecção das duas retas. Observe.

Você concorda que a solução desse Sistema se encontra no ponto de inter-

seção das duas retas? Justifique.

Ana Júlia gosta muito de explicar Matemática a seus colegas. Ela explicou a Pedro que, para 

resolver um sistema de equações de primeiro grau, conheceu dois métodos: o da adição e o da 

substituição. Ela fez a explicação da seguinte forma:

 • O método da substituição consiste em trabalhar qualquer equação do sistema de 

forma a isolar uma das variáveis, substituindo o valor isolado na outra equação.

 • O método da adição é mais fácil de ser utilizado nos sistemas em que existe a 

oportunidade de “zerar” uma das incógnitas, mesmo se tiver que fazer alguma alteração 

na equação; para deixar a incógnita como ela aparece na outra equação, mas com o 

sinal contrário para, na adição algébrica, zerar essa incógnita.

x y
2 0

3 1

4 2

5 3

6 4
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CCSA, matemática, 8º ano, 2026, p. 118 até p. 123.

Gestão de Sala de Aula: 
•	 ​Promover estações de aprendizagem.
•	 ​Estimular explicações entre pares avançados.

https://curriculo.sme.prefeitura.sp.gov.br/
https://curriculo.sme.prefeitura.sp.gov.br/
https://curriculo.sme.prefeitura.sp.gov.br/
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•	 ​Consolidar EF08M13 e EF09M13 (Inequações de 1º grau e Sistemas de equação do 1º e do 2º grau). ​ 
•	 ​EF08M13 Traduzir um problema que envolva inequações do primeiro grau, resolvê-lo utilizando inclusive o 

plano cartesiano como recurso, discutindo e validando o significado das soluções.
•	 EF09M13 Solucionar e formular problemas que incluam sistemas de equações de 1º e 2º graus.

•	 ​ Aprofundar o estudo de equações numa perspectiva de compreender as características específicas das inequações. 
•	 ​Consolidar o estudo de sistemas de equações do 1º grau com vistas a compreender sistemas de equação do 2º grau. 
•	 ​Compreender e representar desigualdades em linguagens diversas incluindo a algébrica. 
•	 ​Interpretar no plano cartesiano sistemas de equação e suas possíveis soluções. 
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SECRETARIA MUNICIPAL DE 
EDUCAÇÃO DE SÃO PAULO

Caderno da Cidade

Saberes e Aprendizagens

5a edição | revisada e atualizada

MATEMÁTICA

 

LÍNGUA PORTUGUESA

1358º ANO 135

  PARA SABER MAIS
Assista ao vídeo matemática e trabalho ibge.

Link: https://drive.google.com/file/d/1iHeD2KUM7T5DbkPtOdDSRPOFm536W28g/view?usp=sharing   

ATIVIDADE 2ATIVIDADE 2

Gustavo propôs a Lucas um desafio com a imagem de uma balança. 

Pediu para Lucas escrever uma expressão algébrica que representasse 

a imagem dessa balança, considerando os números e a letra x repre-

sentando a massa de um objeto qualquer:

A) Lucas afirmou que a expressão seria 2x + 6 < 12. A resposta dada 

por Lucas está correta? Justifique sua resposta.

B) Represente na balança abaixo a sentença 2x + 4 < 8:

Im
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CCSA, matemática, 8º ano, 2026, p. 134 até p. 137.
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Caderno da Cidade

Saberes e Aprendizagens

5a edição | revisada e atualizada

MATEMÁTICA

 

LÍNGUA PORTUGUESA

1399º ANO 139

Assim, x = 10 e y = 20 não é solução desse sistema.

 • Se o valor do ingresso for R$ 25,00, a meia-entrada custa R$ 12,50 e temos:      

       

2x + 2y = 75
2x + y = 50{ 2 . 25 + 2 . 12,50 = 75

2 . 12,50 + 25 = 50{
Assim, x = 12,50 e y = 25 é solução desse sistema.

ATIVIDADE 2 ATIVIDADE 2 

Método da Adição
Quando chegaram do cinema, Manuela e Pietro resolveram alguns desafios envolvendo sistemas 

de equações de 1º grau. Pietro gostou da proposta e logo apresentou um desafio para a Manuela. 

Imagine que a soma das idades de duas primas seja 25 anos. 

A soma do dobro da idade da prima mais nova com a idade da 

mais velha é igual a 37 anos. Quais são as idades das primas?

Manuela não teve dúvidas de como ia resolver: optou pelo método da adição, mesmo sabendo 

que tem diferentes formas de resolver um sistema. 

O método da adição consiste em fazer transformações algébricas com o objetivo de eliminar 

uma das incógnitas, obtendo, assim, uma equação do 1º grau com uma incógnita. Observe como 

Manuela resolveu. Montou o sistema de equações, chamou de a a idade da prima mais nova e de 

b a idade da prima mais velha.

a + b = 25
2a + b = 37

 Multiplicou uma das equações por (–1) e reescreveu o sistema:

–a – b = –25
2a + b = 37

 
CCSA, matemática, 9º ano, 2026, p. 137 até p. 142.

Gestão de Sala de Aula: 

•	 ​Uso do software GeoGebra no LED Laboratório de Educação Digital em parceria com a(o) POED Profes-
sor Orientador de Educação Digital da UE. 

•	 Simulação de balança de prato em software como o PHET ou construção de uma balança de pratos aplicando a Cultura 
Maker. 

•	 ​Autoavaliação por meio de rubricas (Compreende, Resolve, Interpreta a solução).​

Sistematizando

A recomposição das aprendizagens em Álgebra exige planejamento intencional e análise contínua das evidências de 

aprendizagem dos estudantes.

A organização do trabalho pedagógico nos momentos antes, durante e depois da intervenção permite estruturar um 

percurso coerente de retomada e aprofundamento conceitual, alinhado à progressão do currículo.

Ao considerar os OADs de diferentes anos escolares, a professora e o professor pode visualizar o percurso algébrico 

como um processo contínuo de construção, no qual conceitos como igualdade, equivalência de expressões, modela-

gem algébrica e resolução de equações se desenvolvem gradualmente ao longo da escolaridade.

https://curriculo.sme.prefeitura.sp.gov.br/
https://curriculo.sme.prefeitura.sp.gov.br/
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Percurso em espiral da recomposição das aprendizagens revisitando o eixo estruturante Álgebra numa 
perspectiva linear e progressiva ao longo dos 9 anos do Ensino Fundamental

Fonte: Currículo da Cidade página 79

O Currículo da Cidade organiza o ensino de Matemática a partir de retomadas sucessivas das aprendizagens ao longo 

da escolaridade, configurando um movimento que pode ser representado pela metáfora da espiral.

Ao longo deste fascículo, buscou-se explicitar o percurso do eixo estruturante Álgebra no ciclo autoral, considerando 

conhecimentos prévios, momentos de construção das aprendizagens e projeções do percurso para o 7º, 8º e 9º anos, 

sugerindo assim conceitos basilares para recomposição das aprendizagens.

A representação em espiral apresentada aqui e no Currículo da Cidade sintetiza esse movimento e contribui para que 

a professora e o professor visualize o percurso da Álgebra ao longo do Ensino Fundamental, apoiando o planejamento 

de situações que favoreçam a continuidade e o aprofundamento das aprendizagens.

A RECOMPOSIÇÃO DAS APRENDIZAGENS  
E A ATUAÇÃO DA COORDENAÇÃO PEDAGÓGICA NO CICLO AUTORAL

POSSIBILIDADES FORMATIVAS
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a 

•	 Organizar o coletivo docente para analisar produções dos estudantes e refletir sobre as práticas de ensino de leitura 
e escrita, com ênfase no operador textual de revisão. 

•	 Promover ações formativas voltadas à análise linguística ao trabalho com os textos multimodais que também devem 
ser trabalhados nos diferentes componentes. 

•	 Promover ações formativas voltadas à leitura e escrita em todas as áreas, considerando a diversidade de gêneros, 
suportes e práticas digitais, reconhecendo a preponderância dos multiletramentos na construção de sentidos no 
ciclo autoral.

•	 Planejamento de propostas didáticas que articulem procedimentos e estratégias de leitura, em especial leitura cola-
borativa/compartilhada com objetivo de modelizá-la para o estudo com a equipe docente. 

M
at

em
át

ica
 

•	 Promover ações formativas voltadas para a estratégia de resolução de problemas e investigações, uma vez que 
ambas estratégias contemplam demais componentes. 

•	 Organizar o coletivo docente para a análise de produções dos estudantes, identificando recorrências e articulando 
intervenções que favoreçam a revisão de procedimentos, a validação de soluções e a consolidação do pensamento 
algébrico.

•	 Organizar  percursos formativos juntos aos docentes de Matemática e POAs, quando houver,  voltadas ao desen-
volvimento do pensamento algébrico, com a finalidade de conduzir junto aos estudantes a elaboração de situações 
comunicativas dispostas nos espaços da unidade que sistematizem as situações de aprendizagem vivenciadas.
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INTERVENÇÃO DO CP

•	 Problematizar junto à equipe docente a elaboração dos planejamentos considerando a progressão das aprendizagens e am-
pliando para os diversos componentes, tal como exemplificado nos fascículos da coleção Recompor para Avançar.

•	 Em articulação com o Professor Orientador de Área – POA,  acompanhar e qualificar, propostas pedagógicas em Língua Portu-
guesa e Matemática para que contemplem estratégias diversificadas em atendimentos às dificuldades dos estudantes que não 
atingiram a proficiência esperada. 

•	 Acompanhar o desenvolvimento de situações de aprendizagem que trabalhem tanto a investigação, a partir da formulação de 
uma questão aberta, quanto a resolução de problemas para o desenvolvimento de estratégias do pensamento matemático.  
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CONSIDERAÇÕES
FINAIS

Chegamos ao término deste primeiro fascículo de 2026, da coleção “Recompor para Avançar”, com a compreensão 

de que a recomposição das aprendizagens não se esgota ao final do bimestre. Ela se configura como uma importante 

estratégia para que toda a equipe docente, em parceria com a equipe gestora, com a articulação da coordenação peda-

gógica, unam forças para que as trajetórias educacionais dos estudantes possam ser contínuas e completas.

Como já dito em outra oportunidade, trata-se de um processo dinâmico, que se transforma, se ajusta e se reorganiza 

continuamente. Acima de tudo, constrói-se a partir da escuta atenta aos estudantes, da mediação cuidadosa das 

profesoras e dos professores, do planejamento coletivo com o apoio e acompanhamento da coordenação pedagógica, 

a partir da convicção de que todos os estudantes são capazes de aprender, desde que lhes sejam asseguradas as con-

dições e o tempo necessários para tal.

Ao longo deste fascículo, a partir das fragilidades apresentadas pelos estudantes nas avaliações externas, o documen-

to propõe a reflexão sobre a importância do uso dos textos multimodais para o desenvolvimento da fluência leitora e 

escritora. Em Matemática, este documento também propõe a reflexão sobre os princípios apresentados no Currículo 

da Cidade para o desenvolvimento do pensamento algébrico como ponto de partida para novas aprendizagens. À 

professora e ao professor cabe planejar intervenções pedagógicas coerentes e significativas para recompor as apren-

dizagens que aqui se apresentaram.

É importante reconhecer que não existe um único percurso, mas múltiplos caminhos possíveis. Em cada Unidade Edu-

cacional, cada professora e cada professor, construirá o seu próprio trajeto, à medida em que os desafios forem sendo 

compreendidos, as práticas compartilhadas e as aprendizagens dos estudantes sendo consideradas.

A coordenação pedagógica encontra, neste fascículo, subsídios para os estudos coletivos com a equipe docente, 

apoiando-os nos momentos de elaboração dos planos de recomposição e também nos acompanhamentos dos proces-

sos de ensino e aprendizagem que ocorrem nas salas de aula.

Os momentos coletivos de estudo convidam à escuta, à análise, ao diálogo e à construção coletiva, e a utilização do 

fascículo pode servir como ponto de partida para processos de (re)planejamento, reuniões pedagógicas, momentos 

formativos e trocas entre docentes.

Significa reafirmar a escola como espaço de reconstrução de sentidos e de garantia de direitos que se concretizam 

quando construímos, coletivamente, as condições para sua realização — com tempo, escuta, cuidado e intencionali-

dade pedagógica.

Equipe SME/COPED/DIEFEM
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