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RESUMO

Esta dissertacdo aborda as dificuldades enfrentadas por alguns educandos
ao longo dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental de uma instituicdo de ensino
estadual em Minas Gerais. Esses estudantes n&do conseguem consolidar as
competéncias fundamentais de leitura e escrita, mantendo-se nesse impasse
durante suas trajetérias escolares. Trata-se de uma situagdo que pode se agravar
com o decorrer do tempo, caso nao haja uma atencdo individualizada,
acompanhamento adequado e intervencdes eficazes para essas criangcas que nao
estdo progredindo na compreensédo do sistema de escrita alfabética. Diante desse
cenario, tem-se como objetivo geral compreender os principais desafios relacionados
a leitura e a escrita enfrentados pelos alunos da Escola Estadual Estrela do Futuro,
em Juiz de Fora, Minas Gerais. Além disso, o trabalho tem como objetivos
especificos: (i) Descrever o contexto da Escola Estadual Estrela do Futuro e as
estratégias adotadas para lidar com as dificuldades educacionais existentes da nao-
alfabetizacado de grupos de alunos no momento adequado; (ii) Analisar os resultados
das avaliagdes dos estudantes da escola Estrela do Futuro no ciclo inicial e
complementar da alfabetizag&o. (iii) Propor um plano de agédo visando mitigar as
possiveis dificuldades de leitura e escrita encontradas. Para tal, esta pesquisa
fundamentou-se nos conceitos de equidade e diversidade — conforme Ambrosetti
(1999), Soares (2005), Seabra (2009), Peregrino (2010),Poker (2018) e Lopez
(2005) -, de alfabetizacdo e letramento - de acordo com Smolka (1993), Soares
(2020), Tfouni (2006), Bortoni-Ricardo e Sousa (2006),Lemle (2009), Bortoni-
Ricardo, Machado e Castanheira (2010), Mollica et al. (2012), Parisotto e Rinaldi
(2016), Mollica e Leal (2012a; 2012b), Santos (2012) - e gestdo pedagodgica-
segundo Libaneo (1994), Luck (2009), Burgos e Canegal (2011) e Brooke e Rezende
(2020). O estudo apoiou-se em uma abordagem metodoldgica qualitativa, cujos
instrumentos de pesquisa foram uma roda de conversa realizada com as
professoras; uma entrevista semiestruturada com a Especialista em Educacao
Basica (EEB) envolvida no processo de aquisigao da leitura e escrita; e um protocolo
de leitura e escrita nos Anos Iniciais, com o objetivo de possibilitar a compreensao
do desenvolvimento dos alunos nessas competéncias fundamentais e a identificacao
de areas de defasagem. De tal modo, foi elaborado um Plano de Agao Educacional

com propostas voltadas para o enfrentamento do desafio de alfabetizar e letrar



alguns desses alunos, além de incentivar o desenvolvimento de novas agdes que

visem aprimorar o processo de ensino-aprendizagem na escola.

Palavras-chave: Leitura e escrita; diversidade e equidade; alfabetizacdo e

letramento; gestao pedagogica.



ABSTRACT

This dissertation examines the challenges encountered by students during the
early years of elementary education at an state institution in Minas Gerais. These
students struggle to consolidate essential reading and writing skills, persisting in this
learning difficulty throughout their academic trajectory. This situation may worsen
over time if individualized support is not provided to children who fail to progress in
their understanding of the alphabetic writing system in the absence of appropriate
monitoring and effective interventions. Given this context, the primary objective
understands the main challenges related to reading and writing faced by students at
Estrela do Futuro State School, in Juiz de Fora, Minas Gerais. Furthermore, this work
aims to achieve the following specific objectives: (i) to describe the context of Estrela
do Futuro State School and examine its approach to addressing educational
challenges related to the delayed literacy acquisition of specific student groups; (ii)
Analyze the results of the evaluations of students at the Estrela do Futuro State
School in the initial and complementary cycle of literacy; (iii) Propose an action plan
aimed at mitigating the possible reading and writing difficulties encountered.For this
purpose, this research is based on the concepts of equity and diversity (Ambrosetti,
1999; Seabra, 2009; Soares, 2005; Poker, 2018; Peregrino, 2010 e Lopez, 2005),
literacy and literacies (Soares, 2020; Lemle, 1988; Smolka, 1993; Tfouni, 2006;
Parisotto; Rinaldi, 2016; Mollica et al., 2012; Mollica; Leal, 2012; Bortoni-Ricardo;
Sousa, 2006; Bortoni-Ricardo; Machado; Castanheira, 2010; Santos, 2012), as well
as pedagogical management, educational planning, and school curriculum (Libaneo,
1994; Luck, 2009; Burgos; Canegal, 2011; Brooke; Rezende, 2020). The study was
based on a qualitative methodological approach, utilizing the following research
instruments: a talking circle conducted with teachers, a semi-structured interview with
the pedagogical supervisor, the Specialist in Basic Education (EEB) involved in the
literacy acquisition process, and a reading and writing protocol for the early years of
schooling with the aim to facilitate an understanding of students' development in
these fundamental competencies and to identify areas of learning gaps. Accordingly,
an Educational Action Plan was developed, outlining proposals aimed at addressing
the challenge of ensuring literacy acquisition for some of these students while also
encouraging the development of new initiatives to enhance the teaching and learning

process within the school.



Keywords: Reading and writing; diversity and equity; literacy and literacies;

pedagogical management.
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1 INTRODUGAO

A escolha deste caso de gestdo teve como fio condutor a atuagdo da
pesquisadora ha doze anos como Professora Regente de Turma dos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental na Escola Estadual (EE) Estrela do Futuro'. Ser professora
sempre pareceu um caminho naturalmente escolhido, uma percepg¢ao que remonta a
infancia, quando "dava aulinhas" para os irmaos menores € amigos na zona rural de
Rio Novo-MG, sua cidade natal. Embora seus pais ndo tenham completado o Ensino
Fundamental devido a falta de oportunidades, eles sempre a incentivaram nos
estudos e acreditavam firmemente no poder transformador da educa¢ao na vida das
pessoas.

Sua formacgao na area da educacao teve inicio em 2008, quando ingressou no
curso de Pedagogia da Universidade de Juiz de Fora (UFJF). Ao longo da
graduagdo, teve o privilégio de aprender com docentes tao inspiradores,
especialmente nas disciplinas relacionadas a alfabetizagdo e letramento, tendo se
formado em 2012. Posteriormente, aprofundou-se em sua formacgéo continuada,
fazendo uma péds-graduacdo Lato Sensu em “Alfabetizacdo e Letramento” e
participando dos cursos do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa
(Pnaic), oferecido pelo Ministério da Educacdo (MEC) entre outras atividades de
aprimoramento profissional.

A trajetéria profissional da pesquisadora inclui sua atuagcdo como monitora
das Mesas Educacionais?® pela empresa Positivo, nos anos de 2011 e 2012,
prestando formagdo para o uso dessa ferramenta tecnoldgica para os professores
da Rede Municipal de Juiz de Fora/MG, por meio de um recurso com jogos
interativos na alfabetizagdo. Ao término do curso superior, foi efetivada no concurso
publico para professor da Secretaria de Estado de Educacao de Minas Gerais no
cargo de Professora Regente de Turma dos Anos Iniciais, em 2013, iniciando,

assim, sua inser¢cao na docéncia. Em 2024, foi efetivada na Rede Municipal, onde

Nome ficticio para a escola em questdo com o objetivo de preservar a identidade das
pessoas envolvidas e de toda a comunidade escolar. A escolha de um nome ficticio
garante a confidencialidade das informacgdes.

2 As Mesas Alfabeto sdo equipamentos interativos utilizados no processo de alfabetizagao
de criancas até oito anos adquirida pela Prefeitura de Juiz de Fora (PJF) em 2011, foram
compradas 140 unidades, distribuidas para 28 escolas municipais. Funcionam como
computadores com softwares educativos que, por meio de blocos coloridos e painéis
eletrénicos, estimulam habilidades linguisticas, matematicas e cognitivas de forma ludica.
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mantinha, até ent&o, vinculo temporario, mantendo-se em jornada dupla por atuar
nas duas Redes de Ensino.

Assim, sua experiéncia inicial como professora ocorreu em uma turma de 2°
ano do Ensino Fundamental em 2013, onde desenvolveu um encantamento pelo
ciclo inicial da alfabetizacdo, observando o processo de descoberta das criangas,
como vao identificando os sons e letras, compreendendo a base alfabética, fazendo
suas hipoteses sobre a representagdo da escrita, adquirindo as habilidades de ler,
contar e fazer as operagdes matematicas, progredindo a cada aula planejada. Desde
entédo, sempre optou por lecionar nas turmas do ciclo inicial da alfabetizacéo (1° e 2°
anos), dedicando-se continuamente a essa area de interesse.

Este trabalho apresenta o caso de gestdo da Escola Estadual Estrela do
Futuro, localizada no municipio de Juiz de Fora, Minas Gerais. O foco esta na
defasagem da aprendizagem de alguns estudantes nos Anos Iniciais, especialmente
no 2° ano - ao final do Ciclo Inicial de alfabetizacido - € no 5° ano - ao final do Ciclo
complementar da alfabetizagdo. Essa parcela de alunos n&o consolidou habilidades
iniciais e recomendadas de leitura e escrita para suas respectivas faixas etarias,
apesar de deverem estar alfabetizados ao término do 5° ano do Ensino
Fundamental.

A instituicdo foco desta pesquisa atende turmas do Ensino Fundamental até o
Ensino Médio, nos turnos matutino e vespertino. Nela, ao longo do tempo, nos Anos
Iniciais, tém sido implementadas interveng¢des com os alunos que nao alcangaram
um nivel adequado de leitura e escrita. Essas intervencgdes incluem reforco escolar
ministrado pela professora eventual, além de um projeto de leitura na biblioteca e
outros indicados pelas instancias superiores. No entanto, constatou-se que tais
agdes nao tém surtido o efeito esperado, pois esses estudantes ainda apresentam
defasagem de aprendizagem.

Diante do exposto, apresenta-se como questdo norteadora: Quais estratégias
podem ser implementadas na Escola Estadual foco da pesquisa para sanar a
defasagem da aprendizagem de alguns alunos nos Anos Iniciais - principalmente
dos estudantes que estdo matriculados do 2° ao 5° ano®- no Ciclo Inicial e

complementar da alfabetizacdo? Tomando como referéncia esse questionamento, o

3 Aturma do 1° ano é mencionada no trabalho, mas ndo é o foco principal deste estudo.
Esses alunos estéo iniciando o Ensino Fundamental, alguns frequentando a escola pela
primeira vez e enfrentando novas dinamicas e rituais escolares.
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objetivo geral deste trabalho € compreender os principais desafios relacionados a
leitura e a escrita enfrentados pelos alunos da Escola Estadual Estrela do Futuro,
em Juiz de Fora, Minas Gerais.

No que concerne aos objetivos especificos, o estudo pretende:

a) Descrever o contexto da Escola Estadual Estrela do Futuro e as
estratégias adotadas para lidar com as dificuldades educacionais
existentes da nao-alfabetizacdo de grupos de alunos no momento
adequado;

b) Analisar os resultados das avaliagdes dos estudantes da escola Estrela
do Futuro no ciclo inicial e complementar da alfabetizacao; e

c) propor um plano de acao visando mitigar as possiveis dificuldades de

leitura e escrita encontradas.

A justificativa deste trabalho se da mediante o incémodo e inquietagdes da
pesquisadora acerca das defasagens na alfabetizacdo, que representam uma
realidade para um grupo de alunos cujos direitos de aprendizagem e de estarem
alfabetizados ndo estdo sendo garantidos. Torna-se, portanto, necessario realizar
uma investigacdo mais aprofundada sobre todo esse percurso escolar, daquilo que
deixaram de aprender e, até mesmo, a perda do que foi ensinado antes. Nessa
perspectiva, sua relevancia para a Rede e escola, bem como para a comunidade,
reside em identificar as dificuldades que impedem as criangas de desenvolver as
competéncias necessarias e refletir sobre as praticas pedagogicas.

A discussao teorica € construida a partir da analise de conceitos-chaves como
o de diversidade e equidade; a partir de uma base tedrica de estudiosos no assunto,
com autores como: Ambrosetti (1999), Seabra (2009), Soares (2005), Poker (2018),
Peregrino (2010), e Lopez (2005). Ja os conceitos de alfabetizacao e letramento
estdo apoiados nos estudos dos autores Soares (2020), Lemle (2009), Ana Smolka
(1993), Tfouni (2006), Parisotto e Rinaldi (2016), Mollica et al. (2012), Mollica e Leal
(2012a; 2012b), Bortoni-Ricardo e Sousa (2006), Bortoni-Ricardo, Machado e
Castanheira (2010), Santos (2012). Por fim, os conceitos de gestdo pedagdgica, séo
abordados segundo os estudos de Libaneo (1994), Luck (2009), Burgos e Canegal
(2011), Brooke e Rezende (2020), entre outros.
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Dessa maneira, essa discussao propicia uma reflexdo sobre a necessidade
minima de equidade para que as praticas educativas sejam bem-sucedidas. E
importante considerar como as escolas abarcam uma diversidade de individuos que
nao podem ser tratadas de maneira uniforme e diante um mesmo jeito de ensinar.
Isso inclui a aprendizagem da leitura e da escrita, reconhecendo que os alunos n&o
tém trajetdrias iguais. Nisso, a alfabetizacdo e o letramento despontam entre os
conhecimentos aos quais o estudante tem direito de aprender e que sao essenciais.
Por fim, para a construgdo de novos caminhos, € imprescindivel abordar os
processos de tomada de decisdo coletiva, as estratégias pedagogicas e o
(re)planejamento, sustentados por uma gestdo pedagadgica eficiente.

Um dos eixos tedricos apresentados neste estudo € o de equidade e
diversidade. Nesse contexto, destaca-se a relevancia desses conceitos para o
reconhecimento dos direitos dos alunos, sendo fundamental uma gestdo capaz de
delinear estratégias de acordo com as necessidades e as especificidades de cada
um. Nesse sentido, cabe a escola o papel de respeitar e acolher os diferentes
individuos que nela se encontram, removendo os obstaculos para que alcancem o
seu potencial cognitivo, sendo realmente inclusiva e, consequentemente, mitigando
as desigualdades educacionais. Assim, todos os estudantes terdo capacidade de
adquirir as competéncias essenciais para o seu pleno desenvolvimento.

A relevancia desses dois principios que se completam é evidente na escola
considerada, onde se observa que alguns alunos nao estdo conseguindo consolidar
habilidades iniciais de leitura e escrita, apesar das medidas em curso para promover
mudangas nesse cenario. Necessitando, portanto, de um dialogo mais aprofundado
entre professores, comunidade e gestao, visando buscar solugdes efetivas e reais.

Posteriormente, a argumentagdo aborda os conceitos de alfabetizagdo e
letramento, indicando como sao indissociaveis, uma vez que o0 processo de ensinar
a ler e escrever deve acontecer em um contexto em que a escrita e a leitura fagam
sentido e partam da vida do aluno. Mais do que decodificar, as criangas devem
compreender o que leem, identificar os diferentes tipos de textos e estabelecer
conexdes entre eles. Dessa forma, essas habilidades sdo fundamentais na vida do
ser humano e nessa escola em destaque vé-se como as dificuldades nesses
aspectos se fazem presentes e impactam na aprendizagem de alguns alunos.

Por fim, ao associar a gestdo pedagodgica, procura-se trazer a tona essa

dimenséao da gestéo escolar, compreendendo-a como um processo de construgéo e
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agao conjunta que permite a participagdo ativa de todos os profissionais da
educacéo, incluindo o corpo docente, as equipes pedagogicas e a equipe gestora.
Assim, a responsabilidade por um projeto educacional comprometido com a melhoria
da qualidade do ensino, fundamentado em um curriculo significativo, com metas e
planos claros e norteador das a¢des ao ensinar, € coletiva.

Contudo, na realidade da instituicdo analisada, observa-se a falta de espaco
suficiente para essa dimensao pedagdgica da gestdo escolar, pois a construgéo
desse planejamento coletivo e a organizagao da proposta pedagodgica sao colocadas
em segundo plano no debate com a comunidade escolar. Uma das razdes para que
isso ocorra é a dedicagédo da gestdo a diversas questdes burocraticas em detrimento
da busca por estratégias de ensino mais ativas e inovadoras. Conforme aponta Luck
(2009, p. 113), “muitos diretores escolares dedicam a maior parte do seu tempo as
questdes administrativas da escola e deixam de dedicar atengcdo as pedagodgicas,
delegando-as a coordenadores ou supervisores educacionais”.

As reunides da instituicado envolvem professores dos Anos Iniciais, Finais e do
Ensino Médio, além de especialistas, dire¢cao e vice-direcdo, portanto, chegar a um
consenso nem sempre é facil. Essa abrangéncia de uma unica reunido abrangendo
todos os niveis educacionais torna-se ainda mais complexa quando os encontros se
limitam a questbes administrativas, de recursos fisicos, materiais, financeiros,
disciplina e de organizagdo do ambiente escolar, sem espago para discutir o
alinhamento dos processos pedagdégicos de cada etapa de ensino. Castro e Lopes
(2011) ressaltam que, sem uma conducdo adequada essas reunides podem se
reduzir a momentos “em que eles podiam expressar suas duvidas ou, simplesmente,
desabafar, ndo avancando na direcao de ser um instrumento efetivo para a busca da
qualidade do trabalho docente” (Castro; Lopes, 2011, p. 267).

A proposta da metodologia deste trabalho se baseou em uma pesquisa
qualitativa fundamentada na reviséo bibliografica, na utilizacdo de roda de conversa,
entrevista semiestruturada e de um protocolo de leitura e escrita como instrumento
de coleta de dados. Essa abordagem permitiu um debate aberto entre as
professoras e a especialista envolvidas no processo de aquisicao da leitura e escrita,
abrangendo as turmas do 1° ao 5° ano dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,

além de incluir os alunos em um protocolo de leitura e escrita.
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Além deste primeiro capitulo, introdutério, destinado a apresentagcdo da
escola, da pesquisadora, do tema, dos objetivos, da justificativa e das tematicas que
sao objeto desta pesquisa, este texto esta organizado em mais dois capitulos.

No segundo capitulo, foram descritas, em linhas gerais, as avaliagdes
externas da educagéo no Brasil e em Minas Gerais. Também foram apresentadas as
caracteristicas da instituicdo escolar analisada, incluindo sua localizacéo, a rede de
ensino a que pertence, o numero de alunos e turmas, o perfil dos profissionais e
cargos, as instalagcbes, a estrutura fisica, o nivel socioeconémico dos alunos e o
indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica (ldeb). Além disso, foram
consideradas as avaliacbes do Sistema Mineiro de Avaliacdo da Educacado Basica
(Simave), incluindo o Programa de Avaliacdo da Alfabetizacdo (Proalfa) e o
Programa de Avaliagao da Rede Publica de Educacgao Basica (Proeb), com a analise
dos resultados obtidos na etapa dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, suas
matrizes de referéncia e as aprendizagens essenciais em Lingua Portuguesa
definidas na BNCC.

No terceiro capitulo, foi apresentada a pesquisa bibliografica, abordando os
referenciais tedricos e metodologicos que fundamentaram a pesquisa de campo -
realizada por meio de uma roda de conversa com as professoras alfabetizadoras da
escola investigada, uma entrevista semiestruturada com a especialista da Educagéao
Basica e um protocolo de leitura e escrita aos alunos dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. A finalidade da roda de conversa e da entrevista foi promover
reflexdes sobre os déficits de aprendizagem nesse cotidiano escolar especifico,
compreendendo os aspectos positivos e o0s obstaculos enfrentados pelos
profissionais da educagao envolvidos. O protocolo de leitura e escrita, buscou
realizar um diagndéstico mais profundo dos conhecimentos e dificuldades presentes
em cada série.

No quarto capitulo, foram apresentadas possiveis solugdes, detalhando o
Plano de Acao Educacional (PAE). Este plano prevé acdes destinadas a promover a
articulacdo da equipe pedagogica e assegurar a aprendizagem completa dos
estudantes. A meta é facilitar o progresso dos estudantes em sua alfabetizagao.

As consideragdes finais foram apresentadas no quinto e ultimo capitulo, no
qual foi revisado todo o percurso da pesquisa. Para isso, foram discutidos os
achados da pesquisa de campo, destacando aqueles para os quais foi possivel

propor solugdes no PAE e aqueles que necessitam de estudos adicionais.
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2 DEFASAGEM DE APRENDIZAGEM NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL DA ESCOLA ESTADUAL ESTRELA DO FUTURO

Este capitulo tem como objetivo descrever o caso de gestdo relativo a
defasagem de aprendizagem de alguns alunos nos Anos Iniciais em uma escola
estadual mineira. Apesar de a maioria dos estudantes alcangar bons resultados,
nem todos conseguem fazé-lo na etapa educacional esperada. Dessa forma, é
preciso pensar como a organizagao do fazer escolar pode contribuir para evitar a
reproducao de desigualdades.

Nesse sentido, apesar dos esforcos da escola empreendidos por meio de
suas agoes pedagadgicas, alguns alunos tém progredido de ano/série sem que essas
lacunas de aprendizagem em leitura e escrita de parte deles sejam superadas, o que
pode se tornar um problema maior ao longo do percurso escolar. Essas criangas
enfrentam dificuldades de aprendizagem devido a diversos fatores, o que torna
imprescindivel a resolugao dos problemas educacionais para que possam adquirir os
conhecimentos necessarios para seu pleno desenvolvimento.

Em vista disso, Rossatto (2013) enfatiza a relevancia de abordar os alunos
com dificuldades de aprendizagem de uma perspectiva qualitativa. Tal enfoque
considera o educando em sua totalidade, incluindo suas questdes emocionais,
sociais ou ambientais, em detrimento apenas de sua nota ou rendimento. O foco
recai sobre o caminho de ensino-aprendizagem ao longo de todo processo
formativo, visando reconhecé-los como um ser aprendente, ainda que possa
enfrentar obstaculos. Esses obstaculos podem surgir devido a varias razdes, tais
como aspectos cognitivos, psicologicos, educacionais, metodologicos e familiares,
demandando intervencbes especificas. Dessa forma, é essencial estimular os
educandos e enxerga-los como individuos capazes de aprender e evoluir em seu
préprio ritmo. Portanto, a estratégia pedagogica deve ser flexivel e adequada para
promover o desenvolvimento do conhecimento de forma eficaz.

De acordo com Rossatto (2013), ao priorizar o esfor¢co por uma aprendizagem
significativa para o aluno, tanto a familia quanto a escola também s&o beneficiadas.
Entdo, é imperativo que, diante de algum problema de aprendizado, todo o ambiente
educacional se mobilize para encontrar solugdes e implementar estratégias de apoio
especificas, demonstrando um compromisso com o sucesso educacional de todos.

Por conseguinte, faz-se necessaria uma abordagem centrada no aluno, na qual a
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énfase esteja em sua capacidade de aprender e de se desenvolver,
independentemente das barreiras que possam enfrentar.

Segundo Peregrino (2010), sdo socialmente excluidos aqueles que nao obtém
sucesso, ou seja, que fracassam na escola. Os apontamentos da autora dizem
respeito a uma contradicdo entre o reconhecimento da escola como um direito e seu
real compromisso com o pleno desenvolvimento dos alunos. Dessa maneira, o
acesso é assegurado, mas nem sempre a permanéncia desses alunos € garantida,
assim como a qualidade da educacgao ofertada e seu atendimento nédo se da de
forma equitativa.

Nesse caso, os estudantes passam pela entrada da escola, mas né&o
avangam, pois nem todos aprendem sendo esta instituicdo um espag¢o muitas vezes
excludente ao fazer o minimo possivel para gerar mudancgas. (Peregrino, 2010). “Em
suma, se todos acessam a escola, uma boa parte o faz mais para habita-la do que
para se escolarizar” (Burgos; Canegal, 2011, p. 24).

Lopez (2005) questiona o modelo de escola que utiliza estratégias de ensino
inadequadas as necessidades dos alunos e que nao levam em consideragao o
contexto social dessas criangas ou jovens - muitas vezes permeado pelo néo
oferecimento das condicbes necessarias para que participem efetivamente das
praticas educativas. Além disso, apesar das praticas metodologicas adequadas
serem fundamentais para a aprendizagem, ndo constituem uma solugdo, pois
também dependem de acgbes sociais do poder publico. Segundo o autor, isso gera
situacdes de abandono escolar ou de estudantes que permanecem na escola sem
aprender tudo a que tém direito, ndo tendo pleno acesso a Educacgao Basica.

Desta forma, ao analisar os desafios relacionados a apropriagao do sistema
de escrita e ao uso social da leitura e da escrita, € fundamental pensar acbes para
mitigar os danos causados pela ndo alfabetizacdo. A partir das informagbes
mencionadas anteriormente, tem-se como questdo norteadora: Quais estratégias
podem ser implementadas na Escola Estadual foco da pesquisa com o propésito de
sanar a defasagem da aprendizagem de alguns alunos nos Anos Iniciais -
principalmente dos estudantes que estdo matriculados do 2° ao 5° ano - no Ciclo

Inicial e Complementar da alfabetizagdo? Alunos que deveriam ja ter consolidado



23

habilidades iniciais de leitura e escrita, mas que apresentam lacunas educacionais
para esta etapa afetando consequentemente o progresso na etapa seguinte*.

A hipotese para a resolugdo disso vai além da recuperagdo. Torna-se
essencial potencializar as aprendizagens desses alunos, somando esforgos para a
recomposicdo do aprendizado por meio de procedimentos e recursos de ensino
diversos. Deve-se estabelecer como meta o desenvolvimento dos conhecimentos,
habilidades e competéncias apropriados para cada etapa nao consolidada,
revisando o processo de ensino-aprendizagem e identificando alternativas de acoes
pedagogicas para solucionar o problema encontrado e replanejar as agoes.

Logo, € importante explorar maneiras diferentes de como ensinar, tragar
estratégias e recursos para promover o desenvolvimento das capacidades
intelectuais e cognitivas dos alunos, enfrentando essa escolarizagdo sem
aprendizagem. Para isso, se faz necessario buscar medidas eficazes para serem
tomadas frente a essa desigualdade educacional, como um passo crucial para
garantir que todos os alunos tenham a oportunidade de aprender.

O Plano Nacional de Educacao para o decénio 2014/2024, instituido pela Lei
n° 13.005/2014, estabelece em sua “Meta 5: alfabetizar todas as criangas, no
maximo, até o final do 3° (terceiro) ano do ensino fundamental” (Brasil, 2014, p. 6). A
BNCC reviu esse ponto, definindo que a alfabetizacdo das criangas deve ocorrer até
0 segundo ano do Ensino Fundamental, adiantando o ciclo inicial da alfabetizagao.
Sob essa o6tica, desde o nascimento, a crianga esta imersa em diversas experiéncias

relacionadas a cultura escrita, ou seja:

Embora, desde que nasce e na Educacao Infantil, a criangca esteja
cercada e participe de diferentes praticas letradas, € nos anos iniciais
(1° e 2° anos) do Ensino Fundamental que se espera que ela se
alfabetize. Isso significa que a alfabetizagao deve ser o foco da acgao
pedagdgica. (Brasil, 2017, p. 89).

No processo de alfabetizacdo, ndo é suficiente apenas apreender o sistema

de escrita, sendo importante que os alunos sejam capazes de ler e escrever textos

4 Aturma do primeiro ano nao foi analisada detalhadamente quanto aos seus resultados e
aprendizagens, embora seja reconhecido por especialistas como o comego da
alfabetizagao, pois os alunos estdo em uma fase inicial de aprendizado e ainda nao se
espera que estejam plenamente alfabetizados. Essa condigdo difere do segundo ano,
quando se espera que o aluno ja tenha atingido um nivel inicial de alfabetizagao.
Portanto, o foco deste trabalho sera principalmente do 2° ao 5° anos do Ensino
Fundamental.



24

de diferentes géneros. E esperado que isso acontega entre 0 1° e o 5° ano do
Ensino Fundamental, destacando a importancia de, nos ultimos anos (3°, 4° e 5°),
ser dado um maior foco na ortografizagdo, mas sem deixar de pensar na leitura e
escrita.

De acordo com a Resolugdo n° 4.692/2021 da Secretaria de Estado da
Educacdo de Minas Gerais (SEE/MG) (Minas Gerais, 2021a), o periodo que

compreende os Anos Iniciais tem dois ciclos continuos de aprendizagens:

Art. 33 - Os anos iniciais do ensino fundamental sdo organizados por
dois ciclos continuos de aprendizagem. § 1° - O ciclo da
alfabetizagao, formado pelo 1° e 2° ano, tem o foco no processo de
alfabetizagdo para garantir aos estudantes a apropriacado do sistema
de escrita alfabética de modo articulado ao desenvolvimento de
outras habilidades de leitura e de escrita, permitindo, assim, seu
envolvimento em praticas diversificadas de letramentos, bem como o
desenvolvimento da capacidade de ler e escrever numeros,
compreender suas funcbes e o significado e uso das quatro
operacbes matematicas. § 2° - Ciclo complementar, formado pelo
3°, 4° e 5° ano, tem o objetivo de consolidar aprendizagens
anteriores e ampliar as praticas de linguagem e da experiéncia
estética e intercultural das criancas, ampliando a autonomia
intelectual, a compreensdo de normas e os interesses pela vida
social, possibilitando ao estudante lidar com sistemas mais amplos
que dizem respeito as relagdes dos sujeitos entre si, com a natureza,
com a histdria, com a cultura, com as tecnologias e com o ambiente
(Minas Gerais, 2021a, p. 7).

Para a melhor compreensao dos recortes tematicos e metodoldgicos, sera
feita adiante uma breve contextualizacdo sobre a principal avaliacdo externa
nacional, o Sistema de Avaliacdo da Educacgao Basica (Saeb), e estadual, o Simave.
Ressaltando como essas avaliagbes em larga escala sdo importantes para
(re)formulacdo, monitoramento de politicas publicas educacionais e para
redirecionar o trabalho pedagogico das escolas e Redes de Ensino.

Assim, se os resultados dessas avaliacbes externas mostrarem um padrao
frequente de erros em determinadas areas de conhecimento ou habilidades, isso
pode sugerir lacunas educacionais que precisam ser abordadas. No entanto, é
importante interpretar esses resultados com cautela e considerar outros fatores que
possam influenciar o desempenho dos alunos, como condi¢gdes socioeconémicas,
acesso a recursos educacionais e qualidade do ensino oferecido pela escola.

Ademais, é necessario levar em conta o contexto da pandemia de Covid-19, que
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resultou em um periodo de isolamento social entre 2020 e 2022, afetando o
processo de ensino- aprendizagem que n&o se consolidou da forma habitual®.

Assim, neste trabalho, os dados de avaliagbes externas serao utilizados para
sustentar o caso de gestdo. A anadlise dos resultados permitira refletir sobre as
praticas pedagogicas da escola e aprimorar o ensino e a aprendizagem. Esses
resultados ndo devem ser vistos como uma limitagdo ou apenas como um indicativo
da necessidade de preparagao para obter um bom desempenho nessas avaliagdes.

O Saeb e o Simave sao dois sistemas de avaliacdo educacional utilizados no
Brasil, porém em esferas governamentais distintas. O Saeb realiza o diagnéstico da
educacédo basica em nivel nacional, enquanto o Simave verifica a aprendizagem de
criangas e jovens especificamente nas redes estadual e municipais de Minas Gerais.

O Saeb desempenha um papel importante como referéncia e fonte de dados
para o Simave que, influenciado por essa primeira e, também, por outras avaliagdes
de larga escala em ambito nacional, criou seus dois programas: o Proeb e o Proalfa.

Assim, sera apresentada, a seguir, a matriz de referéncia de Lingua
Portuguesa do Simave referente aos Anos Iniciais e seu uso no contexto das
avaliacbes em larga escala como ferramenta importante para orientar agdes de
melhoria na Rede Publica de Ensino do Estado. O intuito € correlacionar habilidades
a serem pensadas em cada etapa da escolarizacdo com os descritores referentes ao
que os estudantes precisam saber e ser capazes de fazer em relagdo a leitura e
escrita. Também foi abordada a BNCC, a qual sugere que o processo de
alfabetizacdo inicial se complete até o final do 2° ano do Ensino Fundamental e as
habilidades e conhecimentos fundamentais que as criangas devem adquirir durante
esse processo.

Além disso, serdao apresentados alguns dados sobre a Escola Estadual
Estrela do Futuro, principalmente em relagdo ao rendimento das turmas nas

avaliagbes do Simave, no conteudo de Lingua Portuguesa, explicitando lacunas na

5 A pandemia de Covid-19 foi um evento global de salde que teve inicio no final de 2019,
causado pelo virus SARS-CoV-2, identificado pela primeira vez na China. Espalhou-se
rapidamente pelo mundo, sendo declarada uma pandemia pela Organizacdo Mundial da
Saude (OMS) em margo de 2020. Sendo uma doenga respiratoria que pode variar de
sintomas leves a graves e até mesmo levar a morte. Para conter a propagag¢éo do virus,
muitos paises implementaram medidas como o distanciamento social, o uso de mascaras
faciais, o fechamento de escolas, comércio e empresas nao essenciais, restricdes de
viagens, e campanhas de vacinagdo em massa, entre outras acoes.
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aprendizagem de leitura e de escrita de um percentual de alunos nos Anos Iniciais
em suas séries avaliadas.

Dessa forma, na proxima segdo, serdo discutidos o impacto das avaliagdes
externas no contexto educacional, incluindo a descricdo de cada uma delas, com
énfase nas metodologias utilizadas e sua posigdo central nas politicas publicas

educacionais.

2.1 AVALIACOES EXTERNAS NO CONTEXTO EDUCACIONAL BRASILEIRO

A partir de 1990, as avaliagbes externas assumem uma posi¢cao central nas
politicas publicas educacionais e os sistemas de ensino passam a ser objeto de
avaliagdo do poder publico para a promog¢ao da melhoria da qualidade educagao.
Diante disso, de acordo com Sousa e Oliveira (2010), houve um aumento da
influéncia direta das agéncias internacionais no delineamento das propostas de
avaliacdo de sistemas, evidenciando um interesse na eficacia e melhoria da
qualidade do ensino diante de investimentos externos.

Sob uma analise das trés geragdes de avaliagdo em larga escala no contexto
brasileiro, Bonamino e Sousa (2012, p. 375) assinalam que: “A primeira geragao
enfatiza a avaliagdo com carater diagnostico da qualidade da educacéo ofertada no
Brasil, sem atribuicdo de consequéncias diretas para as escolas e para o curriculo”.
Um exemplo é o Saeb, implementado entre as décadas de 1990 e 2000, criado e
gerido pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(Inep), com financiamento parcial do Banco Mundial. Trata-se de um conjunto de
testes cognitivos e questionarios, realizado por meio da aplicagado de instrumentos
padronizados para algumas etapas da educagao basica.

Bonamino e Sousa (2012, p. 375) afirmam que as “avaliagbes de segunda
geragao, por sua vez, contemplam, além da divulgagdo publica, a devolugdo dos
resultados para as escolas, sem estabelecer consequéncias materiais”. Mas, tais
acgdes podem resultar em consequéncias especificas, como na pressdao da
sociedade por melhores resultados. Um exemplo disso constituiria a Prova Brasil,
implementada em 2005 e aplicadas a cada dois anos até 2018. Ela surgiu com a
ampliagcdo do Saeb, operacionalizadas em conjunto com esse sistema, por meio de
uma metodologia voltada para a construgao e aplicagao de testes iguais. Destinava-

se aos estudantes do 5° e 9° ano do Ensino Fundamental, em todas as escolas
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publicas urbanas, servindo para avaliar o rendimento das Redes e Sistemas de
Ensino.

Por ultimo, as autoras destacam que as: “Avaliagdes de terceira geragao sao
aquelas que referenciam politicas de responsabilizacdo forte ou high stakes,
contemplando san¢des ou recompensas em decorréncia dos resultados de alunos e
escolas” (Bonamino; Sousa, 2012, p. 375). Um exemplo € quando estados e
municipios bonificam por remuneragao os profissionais que alcancem determinadas
metas.

Dessa forma, ao longo do tempo, houve uma evolugédo no foco e nos objetivos
das avaliacbes educacionais no pais. Inicialmente, as avaliacbes tinham um carater
diagndstico da educagado, sem implicagbes diretas para as escolas e curriculos.
Posteriormente, passaram a incluir a prestacdo de contas e a atribuicdo de
consequéncias para as instituicbes de ensino, buscando responsabilizacdo e
cobrando melhorias.

Essas avaliagbes geram impactos significativos, podendo fornecer
informacdes valiosas sobre o desempenho dos alunos, das escolas e dos sistemas
de ensino, possibilitando identificar areas que estdo avangando ou que indicam
fragilidade. Além disso, promovem a transparéncia sobre a qualidade da educagéao
oferecida. No entanto, também podem gerar press&o sobre as escolas e professores
para obterem resultados satisfatorios, o que pode gerar efeitos indesejados, como a
énfase excessiva em preparar os alunos para os testes padronizados e focar nos
conteudos e disciplinas cobrados.

No Brasil, além do Saeb, o MEC aplica também outras avaliagbes em larga
escala como o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), o Exame Nacional para
Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos (Encceja) e o Exame Nacional de
Desempenho de Estudantes (Enade), que integra o Sistema Nacional de Avaliagao
da Educagao Superior (Sinaes).

Contudo, o Saeb desponta como a primeira iniciativa de ambito nacional em
Educacao Basica com a fungdo de avaliar a qualidade, a equidade e a eficiéncia
desse nivel de ensino. Foi criado como “uma estratégia para chegar até as escolas e
reunir informacdes sobre os professores e estudantes, acompanhando, assim, a
qualidade da educagao nos quatro cantos do pais” (Brasil, 2023a, p. 3).

Os dados produzidos por seus instrumentos permitem a realizagdo de um

amplo diagnostico da Educagéo Basica ofertada no pais, analisando o desempenho
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escolar por meio da proficiéncia dos alunos do Ensino Fundamental e Médio, com o
objetivo de conhecer o ensino brasileiro por intermédio de uma série de tratamentos
de informacgdes e calculos dos resultados. O PNE estabelece, em seu artigo 11, que
0 Saeb seja realizado a cada dois anos (Brasil, 2014), apesar de haver normativas,
como a da Portaria n® 458/2020 (Brasil, 2020), em seu artigo 3, para que sua
realizagéo seja anual.

Embora realize um diagndstico de toda a Educagao Basica brasileira, existem
algumas escolas com determinadas especificidades que ficam de fora dessa
avaliacdo externa, como aquelas com menos de dez alunos por turma, algumas
escolas indigenas, com publico-alvo apenas da Educagdo Especial, turmas de
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), multisseriadas, Ensino Médio
Normal/Magistério e outros casos.

O Saeb, segundo a Portaria n°® 267/2023 em seu artigo 2°, tem por objetivos:

| - Produzir indicadores educacionais para o Brasil, suas regioes e
unidades da Federagao e, quando possivel, para os municipios e as
instituicbes escolares, tendo em vista a manutencdo da
comparabilidade dos dados, permitindo, assim, o incremento das
séries historicas;

Il - Avaliar a qualidade, a equidade e a eficiéncia da educacao
praticada no pais em seus diversos niveis governamentais;

Ill - Subsidiar a elaboragdo, o monitoramento e o aprimoramento de
politicas publicas em educagao baseadas em evidéncias, com vistas
ao desenvolvimento social e econdmico do Brasil;

IV - Desenvolver competéncia técnica e cientifica na area de
avaliagdo educacional, ativando o intercambio entre instituicbes de
ensino e pesquisa (Brasil, 2023b, p. 1).

Esse sistema de avaliagdo passou por alteragbes ao longo do tempo. Em
2019, foram extintas as nomenclaturas Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica
(Aneb), Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (Anresc), conhecida como Prova
Brasil, e Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA), passando todas a se
chamarem apenas como Saeb por determinagcdo do MEC, para que houvesse a
unificacdo do nome e das datas de aplicacdo dos exames.

Atualmente o Saeb é realizado por meio de testes nas turmas de 2° ano do
Ensino Fundamental, seguindo uma matriz de referéncia de 2018 alinhada com a
BNCC, de forma amostral. Também ¢é aplicada nas turmas de 5° e 9° ano do Ensino
Fundamental, bem como nas 32 e 42 séries do Ensino Médio, ocorrendo amplamente

em todas as escolas publicas e parcialmente nas escolas particulares. Os conteudos
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avaliados sao Lingua Portuguesa e Matematica, seguindo as Matrizes de Referéncia
de 2001. Além disso, algumas escolas sao sorteadas para fazerem as provas de
Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas, com as Matrizes de Referéncia ja
elaboradas de acordo com a Base Nacional Comum Curricular de 2017.

S0 aplicados questionarios para as escolas avaliadas, tanto para a
Secretarias de Educacdo, diretores, professores e alunos. Abaixo, o Quadro 1

apresenta uma sintese dos testes cognitivos e questionarios aplicados no ano de

2023:

Quadro 1 - Resumo da aplicacdo do Saeb 2023 da Portaria n°® 267/2023

Etapa Tipo de Matriz de
P Testes cognitivos | Questionarios poc referéncia utilizada
avaliada pesquisa
nos testes
Educacéo NZo hé Diretor Amostral 2018
Infantil Professor
Lingua Portuguesa e Diretor 2018 (alinhada a
o
2 ano EF Matematica Professor Amostral BNCCQC)
Cobertura
Linqua Portuauesa e Diretor censitaria das
5° ano EF 9 19 Professor escolas publicas 2001
Matematica
Aluno e amostral das
escolas privadas
Ciéncias da . .
5° ano EF | Natureza e Ciéncias Professor Amostral 2018 (alinhada a
BNCC)
Humanas
Cobertura
Linqua Portuquesa e Diretor censitaria das
9° ano EF 9 19 Professor escolas publicas 2001
Matematica
Aluno e amostral das
escolas privadas
Ciéncias da . .
9% ano EF | Natureza e Ciéncias Professor Amostral 2018 (alinhada a
BNCC)
Humanas
Cobertura
, Diretor censitaria das
a a
,3. /4 Lingua Portt,Jguesa © Professor escolas publicas 2001
série EM Matematica
Aluno e amostral das
escolas privadas
Secretaria
Todas - Municipal de Censitaria 2018
Educacéao

Fonte: Adaptado de Brasil ([2023b]).

Além disso, essa avaliagcao externa utiliza-se da Teoria de Resposta ao Iltem

(TRI) para analise dos resultados dos testes de avaliagdo educacional “que permite
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estimar as habilidades dos alunos independentemente do conjunto especifico de
itens respondidos” (Bonamino; Sousa, 2012, p. 376). Isso gera uma pontuagado a
partir das caracteristicas do que o aluno acertou entre perguntas faceis e dificeis e
nao sobre o numero total de acerto, levando em conta o quéo dificil foi para ele
responder a essa pergunta.

Sendo assim, o resultado dessa avaliacdo oferece subsidios para um sistema
de monitoramento continuo, possibilitando detectar os problemas de ensino-
aprendizagem na busca por ag¢des e alternativas para melhorar as condigbes dos
alunos. Isso ocorre por meio da formulagdo, reformulacdo e implementacdo de
politicas publicas para reverter desigualdades educacionais existentes.

As médias de desempenho dos estudantes apuradas nas avaliagées do Saeb,
aliadas ao fluxo escolar calculado a partir das taxas de aprovacgao, reprovacao e
abandono do Censo Escolar, permitem calcular o Ideb. Este indicador nacional gera
uma meédia que varia de 0 a 10, sendo que, quanto mais proximo de 10, melhor a
qualidade da educacdo. O objetivo € que as escolas atinjam metas estabelecidas
para cada ano, visando, assim, alcancar a melhoria do ensino em direcdo a um
sistema educacional ideal.

O Saeb representa o principal instrumento de avaliagado diagndstica em larga
escala no Brasil, sendo fundamental para a mensuragéo objetiva também do nivel
de alfabetizagdo das criangas. As anadlises das avaliagdes realizadas nos anos de
2019 e 2021 revelaram uma queda no desempenho médio das criangas avaliadas.
Em 2019, a proficiéncia média atingiu 750 pontos, enquanto, em 2021, esse indice
declinou para 725, 90 pontos. O Inep estabeleceu a nota minima para alfabetizagao
em 743 pontos.

Diante desse cenario, emergiu a necessidade de redesenhar a politica
nacional de alfabetizagdo, visando resgatar os aspectos positivos e estruturais
identificados na literatura cientifica do Pnaic, bem como corrigir suas fragilidades e
direcionar os esforgcos do MEC nesse dominio. Uma das iniciativas nesse sentido € o
Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada (CNCA), um programa instituido pelo
Decreto n° 11.556/2023:

Art. 5° Sao objetivos do Compromisso:

I - implementar politicas, programas e a¢des para que as criangas
brasileiras estejam alfabetizadas ao final do segundo ano do ensino
fundamental; e
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Il - promover medidas para a recomposi¢cédo das aprendizagens, com
foco na alfabetizagdo e na ampliagdo e no aprofundamento das
competéncias em leitura e escrita das criangas matriculadas na rede
de ensino até o final dos anos iniciais do ensino fundamental,
prioritariamente aquelas que n&o alcangaram os padrdes adequados
de alfabetizacdo até o segundo ano do ensino fundamental (Brasil,
2023c, p. 2).

A implementacdo do CNCA, com base nos resultados alcangados em 2023,
avanga para uma nova etapa em 2024, na qual a responsabilidade de sua
implementacdo € ampliada para os entes federativos. Nesse novo estagio, as
secretarias estaduais e a maioria das secretarias municipais de educacdo que
aderiram as iniciativas assumirdo um papel central na execucdo, sendo

responsaveis por varias entregas essenciais. Isso inclui:

[...] a institucionalizacdo de politicas de alfabetizacdo com foco no
territério, a realizacdo das agdes de formacao, a reprodugdo e
distribuicdo dos materiais suplementares, a instalagdo dos cantinhos
de leitura, a consolidagdo das avaliagdes estaduais alinhadas ao
Saeb e a participacdo permanente e engajada nas instancias de
gestado e governancga do programa (Brasil, 2024, p. 54).

A aplicagdo das avaliagbes ocorre em trés momentos ao longo do ano,
envolvendo a realizagdo dos testes e o langamento das respostas. A primeira
Avaliacdo Continua da Aprendizagem (Ciclo I) geralmente acontece em abril. A
segunda Avaliagdo Continua da Aprendizagem (Ciclo Il) ocorre em meados de julho.
Ja a terceira Avaliagdo Continua da Aprendizagem (Ciclo 1ll) é realizada em meados
de outubro. Os resultados de todas as avaliagdoes ficam disponiveis para consulta
pelas redes e escolas em um site especifico.

Essas avaliagdes formativas do Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada
tém como objetivo acompanhar o progresso dos estudantes durante o ano letivo em
seu desempenho na alfabetizacdo, viabilizando um monitoramento continuo e
individualizado. Isso, por sua vez, permite que a equipe pedagodgica realize
intervengdes mais ageis e especificas, o que contribui para a melhoria da
aprendizagem e para a observagao do cotidiano da sala de aula.

Apos a consolidacdo do Saeb, iniciaram-se as implantagcdes de propostas de
programas de avaliagdo no Ceara, Minas Gerais, e, gradativamente, em todos os
estados da federacdo e, posteriormente, também em esfera municipal. Dentre

esses, destacam-se o Sistema Mineiro de Avaliacdo da Educacéo Publica no Estado



32

de Minas Gerais (Simave), o Sistema Permanente de Avaliacdo da Educacao Basica
do Ceara (Spaece) de 1992, o Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do
Estado de Sao Paulo (Saresp) de 1996 e o Sistema de Avaliagdo Educacional de
Pernambuco (Saepe) de 2000. Na subsecao seguinte, sera abordada a avaliagao
educacional em larga escala em Minas Gerais, com destaque para o Simave, suas

caracteristicas e impactos no contexto educacional estadual.

2.1.1 Avaliagao educacional em larga escala em Minas Gerais

No contexto em que estados e municipios passaram a instituir seus préprios
sistemas de avaliagdo, no ano 2000, o governo de Minas Gerais criou o Sistema
Mineiro de Avaliagado da Educagao Publica (Simave) em parceria técnico-pedagdgica
com o Centro de Politicas Publicas e Avaliacédo da Educacao (CAEd), da UFJF. Essa
iniciativa contou ainda com parcerias internacionais de financiamento e colaboragao
técnica com o Banco Mundial (BM) e o Banco Interamericano de Desenvolvimento
(Bird).

O Simave é um programa que visa diagnosticar o desempenho dos alunos em
determinadas areas do conhecimento e niveis de escolaridade. Seus dados séo
utilizados para a implementacéo, a (re)formulacdo e o monitoramento de politicas
educacionais com o proposito de melhorar a qualidade da educacgéo no estado. Os
seus instrumentos de avaliagdo tém uma contribuicdo importante para a eficacia do
sistema educacional mineiro. Assim, os seus “principais instrumentos sdo: a matriz
de referéncia, os cadernos de testes com os itens, os questionarios contextuais, a
escala de proficiéncia e os padrées de desempenho” (Minas Gerais, 2022a, p. 11).

As avaliacbes do Simave sao realizadas de forma censitarias e contam com
questionarios para alunos, professores e diretores. Além disso, sdo semelhantes no
que diz respeito a utilizagdo de metodologias estatisticas, o que as tornam
comparaveis, pois possuem a mesma escala de proficiéncia.

Assim, o Simave constitui-se como uma politica educacional responsavel pela
avaliacdo em larga escala de todo o estado de Minas Gerais, que conta com a
participacdo de escolas das Redes Estaduais e Municipais. Inicialmente, foram
avaliados o0 5° e 9° anos do Ensino Fundamental e o 3° ano do Ensino Médio, por
meio do Proeb. Em 2006, passou a integrar também o 2° e o 3° anos do Ensino

Fundamental, por meio do Proalfa, que agora avalia s6 o 2° ano.
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Entre 2006 e 2017, integrava-se a esse sistema o Programa de Avaliagao da
Aprendizagem Escolar (PAAE), que atualmente ndo esta em vigor. Tratava-se de um
sistema on-line criado pelo Instituto Avaliar, utilizado para diagnodsticos no Ensino
Fundamental e Médio em algumas escolas selecionadas, por meio de um banco de
itens de questdes e provas virtuais. Esse programa englobava subprogramas como
a Avaliagéo Diagnoéstica, a Avaliagdo da Aprendizagem Anual, os Simulados Enem e
o Programa Para Aprender Mais.

Em 2016, o termo equidade foi adicionado a sua denominacéo, tornando-se
no Sistema Mineiro de Avaliagdo e Equidade da Educagao Publica. Segundo Lima e
Rodriguez (2008), esse conceito de equidade é utilizado pelo Banco Mundial desde
os anos de 1970, exercendo influéncia sobre os paises da América Latina, a partir
da década de 1990, na formulagao de politicas publicas, principalmente de combate
a pobreza para que substituisse, assim, a ideia de igualdade por equidade. Nesse
viés, a politica mineira aderiu a tal discurso de se reduzir as desigualdades sociais -
e, consequentemente, educacionais - sob a influéncia dos Organismos

Internacionais para implementar seus sistemas de avaliagdo de desempenho.

Desta maneira, quando os organismos multilaterais nas sociedades
capitalistas de modelo neoliberal, em especial o Banco Mundial,
falam de equidade na formulacao das politicas educacionais, o fazem
na perspectiva de oferecer ‘oportunidade iguais as pessoas de baixa
renda, aumentando sua contribuicdo econdbmica para a respectiva
sociedade, reduzindo a prépria pobreza’ (BANCO MUNDIAL, 2007).
Ou seja, o Banco nao fomenta politicas que promovam a equidade
no sentido de buscar igualdade social (tratar de forma desigual os
desiguais). O Banco presta assessoria para que 0S governos
trabalhem com a categoria de equidade no sentido de tratar de forma
igual os desiguais, buscando diminuir as diferencas sociais e
possibilitando aos pobres a melhoraria da sua condi¢cao financeira
para ter acesso a bens e servigos nas sociedades capitalistas (Lima;
Rodriguez, 2008, p. 65).

Essas organizagdes financeiras internacionais suscitam o interesse sobre o
termo, mas as “politicas sociais e especificamente educacionais, embasadas no
conceito de equidade, terao diferentes compromissos, conforme a concepg¢ao que se
faca dessa” (Lima; Rodrigues, 2008, p. 63). Isso pode decorrer da ideologia
neoliberal de oferta de oportunidades iguais, visando capacitar a forga de trabalho
proveniente de familias pobres para contribuir economicamente para o pais, jogando

sobre o proprio individuo a responsabilidade por sair da pobreza. Ou,
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alternativamente, pode-se buscar uma igualdade social que considere as
desigualdades entre os individuos, tratando desigual os desiguais, levando em conta
o individuo na perspectiva de suas necessidades e para qual sociedade se deseja

construir.

Ao adotar equidade no sentido de igualdade de oportunidade, os
neoliberais nao estdo preocupados com aquilo que € justo, mas com
a manutengao do sistema econémico e da “ordem social”, ja que com
isto esperam potencializar a capacidade de trabalho dos pobres e
seu poder de consumo, atendendo duplamente ao mercado (Lima;
Rodriguez, 2008, p. 67).

Como iniciativa recente do Simave, em meio ao contexto pandémico, destaca-
se a implementagédo das Avaliagdes Sistémicas da Aprendizagem, cujos dados s&o
de uso interno ao Governo Mineiro, elaboradas, gerenciadas e validadas pela equipe
da Secretaria de Estado de Educacgdo. Elas sdao compostas por avaliagdes
diagndsticas e intermediarias ao longo do ano letivo que tém a funcdo de
acompanhar o processo de ensino-aprendizagem individualmente de todos os
alunos matriculados na Rede Estadual de Ensino.

Os dados utilizados para analise de resultados dessa mais nova avaliagao
externa seguem a Teoria Classica dos Testes (TCT), que indicam quantidade total
de acertos do aluno, em que mais acertos indica maior o dominio, nao permitindo
comparagao com outras avaliagdes. Isso ocorre devido ao emprego de uma métrica
que considera apenas o numero de acertos, tratando os erros aleatoriamente, o que
inviabiliza a correlagdo do desempenho entre diferentes testes devido as escalas
distintas.

No entanto, essa avaliacdo externa, por ser mais acessivel em termos de
compreensao, tem o potencial de gerar analises significativas por meio de seus
resultados. Ela pode indicar habilidades e competéncias esperadas para a trajetoria
escolar avaliada que nao foram devidamente consolidadas. Os testes podem ser
padronizados, mas se seus dados forem interpretados em profundidade em uma
escola e turma especificas, sdo de grande valia para aprimorar a qualidade do
ensino oferecido em seu contexto particular.

As avaliagdes externas, sejam de abrangéncia nacional quanto estadual, ndo
mostram os motivos pelos quais os alunos nao estido aprendendo. Elas servem

como ferramenta pedagdgica para acompanhar o desempenho escolar dos
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estudantes. Assim, € possivel identificar possiveis dificuldades de aprendizagem
fundamentais e, por meio da analise dos resultados das avaliagbes nas Redes e nas
escolas, desenvolver politicas publicas para a area, como alocagao de recursos e o
desenvolvimento de programas para melhorar o ensino e a aprendizagem.

Além disso, elas também servem para sinalizar pontos problematicos que
merecem atencdo adicional na escola, indicando a necessidade de intervengdes
especificas em tal area curricular. No entanto, é importante destacar que tém
limitagdes inerentes, especialmente no que concerne a compreensdo das causas
subjacentes as defasagens dos educandos.

Na proxima subsecdo, sera analisado o Sistema Mineiro de Avaliacéo e
Equidade da Educacao Publica (Simave), com énfase nas duas avaliagdes que
compdem esse sistema: o Proalfa e o Proeb, focando nos Anos Iniciais do Ensino

Fundamental.

2.1.2 Sistema Mineiro de Avaliagao e Equidade da Educacgao Publica (Simave):

Proalfa e Proeb nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental

O Simave é formado por Avaliacbes de larga escala voltadas para o
desenvolvimento da educacgao do estado de Minas Gerais. Sao elas as formativas e
as somativas. As avaliagdes externas formativas ou de percurso, denominadas de
Avaliacbes Sistémicas da Aprendizagem, foram criadas diante dos impactos da
pandemia na aprendizagem dos estudantes pela SEE/MG a partir de 2021. Elas sao
aplicadas com o intuito de diagnosticar as fragilidades educacionais e as defasagens
de aprendizagem mais expressivas, para assim serem mitigadas ainda no decorrer
do periodo letivo.

Entre 2021 e 2022, eram formadas por trés avaliagbes: a Diagndstica, feitas
geralmente no més de margo; a Primeira Trimestral, feitas em junho; e a Segunda
Trimestral, em setembro. Ja em 2023, passaram a ser duas: Diagndstica, acontece
no inicio do ano letivo (fevereiro/margo), verificando o conhecimento prévio dos
estudantes; e a avaliagédo Intermediaria, realizada no meio do processo de ensino
(geralmente em julho), averiguando o que esta comprometendo a aprendizagem.

Essas Avaliagdes Sistémicas sado aplicadas nas escolas estaduais, dirigidas e
alimentadas no sistema pelos proprios professores de cada instituicdo. Elas geram

dados para acompanhar o desenvolvimento do estudante ao longo do ano letivo,
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permitem intervengdes mais rapidas e de forma mais individual, redirecionando o
trabalho em sala de aula a partir dos resultados e das dificuldades indicadas em sua
analise. Participam praticamente todos os alunos da educagdo basica da Rede
Estadual Publica Mineira, do 2° ano do Ensino Fundamental ao 3° ano do Ensino
Médio.

As Avaliagbes Diagnédsticas e Intermediarias sdo organizadas em dois
cadernos de teste para o 2° ao 4° ano do Ensino Fundamental, e em quatro
cadernos de teste para os demais anos de escolaridade, compostos por
itens/questdes de multipla escolha de dificuldade diferenciados (facil, médio, dificil).
Sao montadas a partir de uma matriz de habilidades essenciais da etapa avaliada
com base nos Planos de Curso da Rede de Ensino e realizadas de forma presencial
no turno de estudo dos estudantes. A aplicacdo e o langamento sao conduzidos
pelos professores das respectivas turmas.

Ja as Avaliagdes Externas somativas sdo aplicadas no Estado de Minas
Gerais em carater de saida, destinada a medir o desenvolvimento esperado ao final
do ciclo escolar completo, trazendo informacdes das aprendizagens que foram
avaliadas e as areas que necessitam de ajustes para o préximo ano letivo. Elas séo
chamadas de: Proalfa e Proeb e aferem o desempenho dos estudantes em
diferentes areas do conhecimento e habilidades. Ambas geralmente realizadas no
més de novembro, avaliando os componentes de Lingua Portuguesa e Matematica,
os estudantes matriculados no 2° ano, 5° ano e 9° ano do Ensino Fundamental e 3°
ano do Ensino Médio das Redes Estadual e Municipais.

O Proalfa, implantado pela Secretaria de Estado de Educacdo de Minas
Gerais, iniciou em 2005, ficando sua aplicagdo sob responsabilidade do Centro de
Politicas Publicas e Avaliacao (CAEd) que faz parte da Faculdade de Educacao da
UFJF, e coordenagdo do Centro de Alfabetizagdo, Leitura e Escrita (Ceale) da
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). Acontece de forma censitaria e
anual, avaliando os componentes curriculares dos Anos Iniciais de Lingua
Portuguesa e Matematica. Seu objetivo é o de diagnosticar o processo de
alfabetizacdo e letramento das criancas do Ensino Fundamental, possibilitando
solucionar os problemas detectados.

Ja em 2006, avaliou de forma amostral e censitaria, os alunos do 2° ano e do
3° ano do Ensino Fundamental, o que permitiu criar uma Matriz de Referéncia a

partir dessa avaliagado elaborando itens, escala de proficiéncia e definindo padrbées
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de desempenho. A partir do ano de 2007, teve amostrais para alunos do 2° e 4°
anos, e censitarias para os alunos do 3° ano. Depois disso, até o ano 2018, avaliou o
3° ano do Ensino Fundamental com provas anuais censitarias e atualmente apenas
0 2° ano.

O Proalfa ¢é, portanto, uma avaliacdo especifica voltada para os Anos Iniciais
do Ensino Fundamental, com foco na alfabetizacdo, que busca estimar os niveis de
aprendizagem dos alunos, realizando um diagnéstico da Rede. Essa analise pode
interferir nas tomadas de decisao voltadas para o proximo ano letivo, relativo ao que
os alunos ja sabem, o que ainda n&o sabem e o que precisam saber. A partir disso
pode haver retomada de conteudo. Também visa identificar os padroes de
desempenho dos alunos no processo de alfabetizagdo, tanto na apropriacdo do
sistema de escrita, quanto ao uso social da leitura, da escrita e de principios
matematicos.

O Proalfa articula a apropriagdo dessas informagdes por meio de dados
concretos por meio de tabelas, de modo que a analise dos resultados permita
compreender as distor¢des, necessidades, condigdes, especificidades e demandas.
Por meio da apropriagdo desses dados, é possivel identificar, planejar, trabalhar as
habilidades para melhoria das condigbes de ensino de Leitura e de Matematica e
definir um plano de acéo para dentro de cada escola.

O Proeb é uma avaliagdo abrangente que contempla todas as etapas da
Educacgao Basica, desde o Ensino Fundamental até o Ensino Médio, avaliando as
turmas do 5° e 9° anos do Ensino Fundamental e do 3° ano do Ensino Médio.
Portanto, verifica o nivel de aprendizagem dos estudantes ao final de cada etapa da
Educacao Basica (anos iniciais, anos finais e ensino médio). Abrangendo as areas
de Lingua Portuguesa e Matematica, e os resultados sao utilizados para subsidiar
politicas educacionais, orientar a formacéo de professores e fornecer dados para a
tomada de decisbes nas escolas.

Conforme Souza (1995), além dos testes de proficiéncia, sao aplicados
questionarios contextuais com aplicacdo on-line destinados a professores e
diretores, juntamente com questionarios impressos para os alunos. Esses
instrumentos desempenham um papel crucial na interpretacdo dos dados, servindo
como instrumento de coleta de informacgdes. Eles abrangem uma variedade de itens
destinados a coletar informagdes relevantes sobre os alunos, incluindo dados

pessoais, comportamento escolar, objetivos educacionais e fatores
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socioeconémicos, educacionais e familiares. Para as escolas, os questionarios tém
como objetivo fornecer detalhes sobre o funcionamento da instituicdo, o corpo
docente e os procedimentos pedagdgicos, sendo respondidos pela gestao escolar e
pelos professores. Além disso, os dados coletados permitem o calculo do indice
Socioecondmico (INSE) e do indice de clima escolar.

Os itens desses testes sao elaborados com base nas matrizes de referéncia,
formadas por um conjunto de descritores com aprendizagens minimas esperadas,
variando em niveis de complexidade para cada etapa de escolaridade avaliada. As
matrizes de referéncia €, portanto, “um ‘recorte’ do curriculo e, desse modo, nio
esgota os objetivos de aprendizagem a serem trabalhados em sala de aula. Avaliam-
se apenas as habilidades consideradas basicas, essenciais e passiveis de
mensuragao”. (Minas Gerais, 2022b, p. 14).

Ambos os programas Proalfa e Proeb sdo importantes ferramentas de
avaliacdo para acompanhar o ensino e aprendizado dos alunos dos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Seus resultados sdo fundamentais para o planejamento
escolar, identificacdo de areas do conhecimento que necessitam de aprimoramento
e implementacdo de acgdes especificas para melhorar o desempenho dos
estudantes. Para isso, é importante que os resultados sejam usados de forma
responsavel, construtiva, sob uma analise critica e que resultem em medidas
realmente efetivas para apoiar o desenvolvimento dos educandos e das escolas,
garantindo que adquiram todas aquelas habilidades necessarias para 0 seu sucesso
académico e pessoal.

Na proxima subsecgao, serédo discutidas as matrizes de referéncia e as escalas
de proficiéncia de Lingua Portuguesa do Proalfa e do Proeb, contrapondo-as aos

descritores e as habilidades da BNCC.

2.1.3. As matrizes de Referéncia e as Escalas de Proficiéncia de Lingua

Portuguesa: Proalfa (2° ano) e Proeb (5° ano)

Para a realizagdo das avaliagbes externas em larga escala do Simave, foram
elaboradas matrizes de referéncia de Lingua Portuguesa para o Proeb e o Proalfa.
Essas matrizes sdo constituidas por uma lista de descritores relacionados as
habilidades basicas e essenciais para o desenvolvimento cognitivo do aluno - as

quais devem ser avaliadas em cada etapa de escolaridade.
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As matrizes de referéncia sdo selecionadas ou inspiradas a partir de um
recorte do curriculo de modo a mensurar determinadas habilidades em cada etapa
do percurso escolar. Assim, elas ndo abrangem todas as competéncias trabalhadas
em sala de aula com base na matriz de ensino, pois seria inviavel contemplar todos
os conhecimentos adquiridos. A partir desse recorte, sdo construidos e elaborados
os itens dos testes padronizados, permitindo uma analise estatistica e pedagogica
futura.

Essas habilidades basicas essenciais sao importantes para o
desenvolvimento cognitivo dos estudantes e estdo passando por adaptagdes devido
as competéncias previstas na BNCC. Esse documento norteia as praticas
pedagdgicas, estabelecendo diretrizes para a Educacgao Basica no Brasil. Para isso,
define os conhecimentos que todos os estudantes devem desenvolver ao longo de
sua vida académica, independentemente do local onde vivem ou estudam. Assim, o
Proalfa e o Proeb de Minas Gerais utilizam atualmente as matrizes de referéncia
alinhadas a esses objetivos de aprendizagem. Essa integragcdo visa garantir uma
maior coeréncia e qualidade na avaliagao do ensino oferecido nas escolas.

O Quadro 2, abaixo, exemplifica um descritor da matriz de referéncia com
uma habilidade da BNCC, destacando a importéncia desse instrumento em garantir
a coeréncia entre os objetivos de ensino e os critérios dessa avaliagao para o 2° ano

do Ensino Fundamental.

Quadro 2 - Relagado de um descritor da matriz do Proalfa com uma habilidade da

BNCC
Eixo da matriz Descritor da matriz Habilidade da Habilidade BNCC
matriz
Apropriagao do D20- Reconhecer as HLPO014- (EFO1LP11) Conhecer,
sistema alfabético | diferentes formas de Reconhecer as diferenciar e relacionar
grafar uma mesma diferentes formas letras em formato
letra ou palavra de grafar uma imprensa e cursiva,
mesma letra ou maiusculas e
palavra minusculas.

Fonte: Elaborada pela propria autora (2024).

E possivel identificar como o descritor de habilidade da matriz de referéncia
se apega a uma unica nuance do objeto do conhecimento, selecionado dentre o
conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais da BNCC naquela

série ou que deveria ter sido apreendido na série anterior. Devido a sua
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possibilidade de ser mensurado por meio de um item em forma de questao presente
no teste, gerando uma informagéo precisa. Dessa forma, os elaboradores da prova
criam um item que avalia diretamente essa habilidade, convertendo-a em questdes
de multipla escolha ou em outro formato, de acordo com o propdsito da avaliagao.

E importante reconhecer que, embora os itens de avaliacdo externa possam
oferecer uma medida objetiva de determinadas habilidades, eles ndo devem ser
vistos como o Unico indicador do desempenho dos alunos. E fundamental que as
avaliagbes internas sejam utilizadas de forma complementar, integrando-as a
instrumentos mais amplos que considerem diferentes tipos de habilidades e
competéncias, promovendo uma compreensdo abrangente do processo de
aprendizagem dos estudantes.

Na Figura 1, abaixo, € apresentado um item de multipla escolha do Proalfa
que, nesse caso, apresenta quatro alternativas de respostas elaborados com base
na Matriz de Referéncia para ilustrar como se da a habilidade e a forma como foi
avaliada. Espera-se que, nesta atividade, o aluno do 2° ano do Ensino Fundamental
ja tenha consolidado a habilidade de reconhecer diferentes formas de grafar letras
ou palavras. Tais itens podem orientar intervengdes pedagdgicas direcionadas as
necessidades individuais dos alunos, contribuindo para o seu desenvolvimento

continuo no processo de alfabetizagéo.

Figura 1 - Item do Proalfa segundo a Habilidade da matriz HLP014

Habilidade: Reconfhecer oz diferentes formas de grofar umo mesma eia ou polavra.
Gabarito: B
Questao POROZHGS

=) Veja a letra abaixo.

(=]

..{j'-‘?l Faca um X no quadradinho onde aparece a letra que vocé viu escrita de outra formma.

|:]ny

Fonte: Minas Gerais (2022b, p. 28).
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As matrizes de referéncia das avaliagdes externas ndo tém a intencédo de
moldar a proposta curricular das escolas, indicando quais disciplinas e conteudos
devem ser priorizados. Elas sao elaboradas com base no curriculo, mas observa-se
que “a avaliagao passa a ser um elemento definidor de curriculo, sendo que, muitas
vezes, a matriz de referéncia da avaliacdo do sistema se confunde com o préprio
curriculo ensinado nas escolas” (Bauer, 2020, p. 11). Isso sugere que as avaliagdes
externas ndo apenas medem o desempenho dos alunos, mas também podem
influenciar de maneira significativa o que é ensinado em sala de aula.

Essas provas externas realizadas pelos alunos ao longo do 2° e 5° ano e
seus resultados obtidos séo interpretados por meio de uma escala de proficiéncia,

que é:

[...] desenvolvida com o objetivo de traduzir medidas em diagndsticos
qualitativos do desempenho escolar. Ela orienta, por exemplo, o
trabalho do professor com relagao as competéncias que seus alunos
desenvolveram, apresentando os resultados em uma espécie de
régua onde os valores obtidos sao ordenados e categorizados (Minas
Gerais, 2012, p. 20).

A escala de proficiéncia possibilita visualizar os padrées de desempenho dos
alunos a partir das competéncias avaliadas, variando desde o padrao mais baixo até
0 mais alto. A escala de proficiéncia do Proalfa apresenta valores que vao de 0 a
1000 e a do Proeb de 0 a 500, dispostos em uma espécie de régua organizada de
modo a refletir sobre os resultados e interpretar os dados pedagogicamente. Assim,
esses “PADROES DE DESEMPENHO indicam o grau de cumprimento dos objetivos
educacionais considerados essenciais e expressos na MATRIZ DE REFERENCIA
para avaliagdo, bem como as metas de desempenho a serem alcangadas” (Minas
Gerais, 2012, p. 20).

As matrizes de referéncia sdao formadas por um conjunto de descritores, que
se desdobra em habilidades a serem testadas e passiveis de serem mensuradas. O
percentual de acertos em cada descritor avaliado, elaborado com base na matriz de
referéncia, pode indicar, com a apropriacao dos resultados do contexto delimitado,
as competéncias ja desenvolvidas pelos estudantes dessa escola e aquelas que
ainda precisam de atencgao.

Quando um teste é elaborado com base nessa matriz de referéncia, o

percentual de acertos em cada descritor avaliado pode fornecer informagdes
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valiosas. Por exemplo, pode demonstrar quais estudantes apresentam mais
dificuldade naquela etapa de ensino. Se essas dificuldades ndo forem abordadas e
resolvidas, o estudante pode avancgar para o proximo ano letivo ainda enfrentando
esses desafios. Portanto, a matriz de referéncia é uma ferramenta util para identificar
areas problematicas e orientar intervencdes educacionais eficazes.

As matrizes de referéncia do Proalfa e do Proeb serdo analisadas neste
estudo para identificar as habilidades foco nas quais é necessario realizar
intervengdes. Essas habilidades sdo consideradas basicas, essenciais e esperadas
para o desenvolvimento na etapa escolar e, infelizmente, ndo foram alcancadas por
uma parcela de alunos da EE Estrela do Futuro. A analise das matrizes permitira
destacar as competéncias que necessitam de maior atengdo, a fim de garantir
avangos no processo de aprendizagem dos estudantes, as quais serao
detalhadamente analisadas mais adiante.

Contudo, é importante que nido se confunda a matriz de referéncia com o
curriculo como um todo, pois ela representa apenas uma parte dele. A avaliagdo dos
resultados sera feita de maneira associada, considerando os padrbes de

desempenho, os quais:

[...] proporcionam uma interpretacdo pedagdgica das habilidades
desenvolvidas pelos alunos e oferecem a escola o entendimento a
respeito do nivel em que eles se encontram. Por meio deles é
possivel analisar os aspectos cognitivos que demarcam o0s
percentuais de alunos situados nos diferentes niveis de
desempenho, bem como a diferenga de aprendizagem entre eles,
refletindo a distancia existente entre aqueles que tém grandes
chances de atingir o sucesso escolar e aqueles que estao suscetiveis
ao abandono escolar, caso ndo sejam implementadas acdes e
politicas educacionais com vistas a promocao da equidade (Minas
Gerais, 2012, p. 21).

Isso é relevante, pois, a partir desses dados, € possivel tracar um diagnostico
do percentual de acertos dos alunos diante de cada habilidade n&o consolidada,
desde a avaliagao diagndstica até a somativa ao final do ano. Isso permite assinalar
uma parte do que o estudante deveria aprender e a escola ensinar, ou seja, 0 que se
espera de desempenho escolar. Além de sinalizar se houve ou nido a efetiva
aprendizagem. Com isso, a escola consegue mensurar a evolugao dos alunos ao
longo do ano letivo e implementar agcdes pedagodgicas direcionadas para garantir o

avango das competéncias necessarias para 0 sucesso escolar.



43

Nas matrizes de referéncia do 2° e do 5° ano, as habilidades avaliadas foram
agrupadas conforme registradas na BNCC. Para esta analise, sdo apresentadas
abaixo as matrizes de referéncia em Lingua Portuguesa do 2° ano do Proalfa e do 5°
ano do Proeb. Elas sdo compostas por temas que abrangem um conjunto de
habilidades por conteudo (HLP), e cada habilidade é representada por um descritor.

Considerando esse contexto, € relevante destacar a importancia do
alinhamento entre as matrizes de avaliacdo e os referenciais da BNCC. Esse
alinhamento permite uma avaliagdo mais precisa e abrangente das competéncias e
habilidades dos estudantes, oferecendo informacdes valiosas para orientar praticas
pedagogicas e politicas educacionais. Ele ndo apenas assegura a coeréncia entre
0s objetivos educacionais e os instrumentos de avaliagdo, mas também possibilita
uma analise mais aprofundada e precisa do desempenho dos estudantes.

Além disso, a estruturagdo das matrizes por temas e descritores facilita a
organizagédo e compreensao dos objetivos de aprendizagem, contribuindo para uma
avaliacao mais clara e precisa. Essa organizagao permite identificar as habilidades
em que os alunos apresentam maior ou menor dominio, o que auxilia na
identificacdo de pontos fortes e fracos no processo de ensino-aprendizagem. Dessa
forma, as matrizes ndo s6 orientam o diagnostico do desempenho dos alunos, mas
também fornecem subsidios essenciais para a implementacdo de acbes
pedagdgicas eficazes e direcionadas ao desenvolvimento continuo dos estudantes.

A Tabela 1 apresenta a matriz de referéncia do Proalfa para a area de Lingua
Portuguesa, especificamente para o 2° ano do Ensino Fundamental. Essa matriz &
utilizada como base para a analise das habilidades n&do consolidadas, conforme
detalhado na secédo 2.2.1 deste capitulo. As habilidades estdo organizadas em

diferentes eixos de aprendizagem:

Quadro 3 - Matriz de Referéncia Proalfa - Lingua Portuguesa - 2° Ano

I. APROPRIACAO DO SISTEMA ALFABETICO
D20| Reconhecer as diferentes formas de | HLP014 | Reconhecer as diferentes formas de

grafar uma mesma letra ou palavra grafar uma mesma letra ou palavra
D21| Identificar o espagcamento entre HLPO15 Identificar o espagamento entre
palavras na segmentacio da escrita. palavras na segmentacio da escrita.

DO1| Identificar silabas de uma palavra. | HLP0OO1 Identificar silabas de uma palavra.

D22| Identificar o niumero de silabas de | HLPO16 |Identificar o nimero de silabas de uma
uma palavra. palavra.

D23| Identificar variagdes de sons de HLPO17 Identificar variages de sons de
grafemas. grafemas.




44

I. APROPRIACAO DO SISTEMA ALFABETICO
D24 Identificar rimas HLPO18 Identificar rimas
D02| Ler palavras formadas por silabas | HLP0OO2 | Ler palavras formadas por silabas
candnicas. candnicas.
DO03| Ler palavras formadas por silabas | HLPOO3 |Ler palavras formadas por silabas nao
nao candnicas. canénicas.
D04 Ler frases. HLPO004 Ler frases.
D05 Localizar informacéao explicita. HLPOOS5 | Localizar informagodes explicitas em
um texto.
D06 Reconhecer os elementos que HLPO006 Reconhecer os elementos que
compdem uma narrativa e o conflito compdem uma narrativa e o conflito
gerador. gerador.
Do7 Inferir informagdes em textos. HLPOO7 Inferir informagdes em um texto.
D09 Reconhecer o assunto de um texto | HLPOO8 | Reconhecer o assunto de um texto
lido. lido.
Reconhecer o sentido das relagdes Reconhecer o sentido das relagdes
D10| légico-discursivas marcados por HLPOO09 l6gico-discursivas marcados por
advérbios e adjuntos adverbiais, etc. advérbios e adjuntos adverbiais, etc.
D12 Identificar efeito de sentido HLPO10 |ldentificar efeito de sentido decorrente
decorrente de recursos graficos, de recursos graficos, selecao lexical e
selecao lexical e repeticao. repeticao.
Reconhecer o local de insercéo de Reconhecer o local de insercéo de
D15|determinada palavra numa sequéncia| HLPO11 | determinada palavra numa sequéncia
em ordem alfabética. em ordem alfabética.
D16| Reconhecer o género discursivo. HLPO12 Reconhecer o género discursivo.
D17 Identificar a finalidade de textos de | HLPO13 | Identificar a finalidade de textos de
diferentes géneros. diferentes géneros.

Fonte: Adaptado de Minas Gerais (2021b).

Dentre as habilidades da matriz de referéncia do 2° ano alusivas a BNCC em
seu Eixo Tematico de Analise linguistica/semiotica (Alfabetizacdo) temos:
reconhecer as diferentes formas de grafar uma mesma letra ou palavra, identificar
silabas de uma palavra, identificar o numero de silabas de uma palavra, identificar
variagbes de sons de grafemas, identificar rimas, ler palavras formadas por silabas
candnicas, ler palavras formadas por silabas ndo canénicas e ler frases.

As habilidades referentes ao Eixo Tematico de Leitura/escuta sdo as de
localizar informagdes explicitas em um texto, reconhecer os elementos que
compdem uma narrativa e o conflito gerador, inferir informagdes em um texto,
reconhecer o assunto de um texto lido, reconhecer o sentido das relagdes logico-
discursivas marcados por advérbios e adjuntos adverbiais, etc., identificar efeito de
sentido decorrente de recursos graficos, selegao lexical e repeticdo, reconhecer o

género discursivo, identificar a finalidade de textos de diferentes géneros.
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As matrizes de referéncia do Proeb nos Anos Iniciais sdo aqui analisadas

para o levantamento das habilidades ndo consolidadas na sec¢ao 2. 2. 1 deste

capitulo:

Quadro 4 - Matriz de referéncia de Lingua Portuguesa- Proeb - 5° ano

|. PROCEDIMENTOS DE LEITURA

em um texto.

DO1| Identificar o tema ou o sentido HLPO19 | Identificar o tema ou o sentido global
global de um texto. de um texto.
D02 Localizar informagdes explicitas | HLP005 | Localizar informacdes explicitas em
em um texto. um texto.
DO3| Inferir informagdes em um texto. | HLPOQ7 Inferir informagdes em um texto.
DO04|Inferir o sentido de uma palavra ou| HLP020 | Inferir o sentido de uma palavra ou
expressao em um texto. expressao em um texto.
DO5| Distinguir um fato de uma opinido | HLP021 | Distinguir um fato de uma opinido em

um texto.

Il. IMPLICAGOES DO SUPORTE,

DO GENERO E/OU DO ENUNCIADOR NA
COMPREENSAO DO

TEXTO

linguagem verbal e ndo verbal.

DO06| Identificar o género de um texto. | HLP022 Identificar o género de um texto.

DO7| ldentificar a fungéo de textos de | HLP023 Identificar a fungao de textos de
diferentes géneros. diferentes géneros.

DO08| Interpretar texto que conjuga HLP024 Interpretar texto que conjuga

linguagem verbal e ndo verbal.

lll. RELACAO ENTRE TEXTOS

Reconhecer diferentes formas de

Reconhecer diferentes formas de

enredo e os elementos que
compdem a narrativa.

D09 abordar uma informagao ao HLPO025 |abordar uma informagao ao comparar
comparar textos que tratam do textos que tratam do
mesmo tema. mesmo tema.
I\V. COERENCIA E COESAO NO PROCESSAMENTO DO TEXTO
D11 Reconhecer relacdes légico- HLP026 Reconhecer relagdes logico-
discursivas presentes no texto. discursivas presentes no texto.
D12 Estabelecer a relacédo de causa e | HLP027 Estabelecer a relagao de causa e
consequéncia entre partes e consequéncia entre partes e
elementos do texto. elementos do texto.
Estabelecer relagdes entre partes Estabelecer relagdes entre partes de
D13| de um texto, as quais contribuem | HLP028 | um texto, as quais contribuem para
para sua continuidade. sua continuidade.
D14| Identificar o conflito gerador do HLPO029 |ldentificar o conflito gerador do enredo

e 0s elementos que compdem a
narrativa.

V. RELACOES ENTRE RECURSOS EXPRESSIVOS E EFEITOS DE SENTIDO

gue evidenciam o locutor e o
interlocutor de um texto.

D19 Identificar efeitos de humor em HLPO30 | Identificar efeitos de ironia ou humor
textos variados. em textos variados.
D20, Reconhecer o efeito de sentido HLP031 Reconhecer o efeito de sentido
decorrente do uso da pontuacéo e decorrente do uso da pontuacéo e de
de outras notacoes. outras notagoes.
VI. VARIACAO LINGUISTICA
D24| Identificar as marcas linguisticas | HLP032 | Identificar as marcas linguisticas que

evidenciam o locutor e o interlocutor
de um texto.

Fonte: Adaptado de Minas Gerais (2021c).
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Com relagéo as habilidades da matriz de referéncia do 5° ano pertencentes ao
eixo tematico Analise Linguistica/Semiotica Eixo Tematico da BNCC de Analise
linguistica/semidtica, temos: identificar as marcas linguisticas que evidenciam o
locutor e o interlocutor de um texto. Referentes a esse mesmo Eixo Tematico no que
diz respeito a ortografizacdo, temos a de reconhecer o efeito de sentido decorrente
do uso da pontuacgao e de outras notacgdes.

As habilidades referentes ao Eixo Tematico Leitura/escuta sdo: identificar
efeitos de ironia ou humor em textos variados, reconhecer diferentes formas de
abordar uma informacdo ao comparar textos que tratam do mesmo tema,
reconhecer relagdes logico-discursivas presentes no texto, estabelecer a relagao de
causa e consequéncia entre partes e elementos do texto, identificar o tema ou o
sentido global de um texto, localizar informagdes explicitas em um texto, inferir
informacdes em um texto, inferir o sentido de uma palavra ou expressdo em um
texto, distinguir um fato de uma opinido em um texto, identificar o género de um
texto, identificar a fungado de textos de diferentes géneros, interpretar texto que
conjuga linguagem verbal e ndo verbal, identificar o conflito gerador do enredo e os
elementos que compdéem a narrativa e estabelecer relacdes entre partes de um
texto, as quais contribuem para sua continuidade.

O conjunto de descritores de Lingua Portuguesa tanto do 2° e 5° ano,
descrevem cada uma das habilidades a serem testadas nas provas do Simave.
Estas devem ser do conhecimento de todos os professores e consideradas diante o
curriculo escolar para assim detectar as falhas na aprendizagem nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental e em outros ciclos de aprendizagem. As matrizes de
referéncias sdo importantes pois estabelecem um conjunto claro e objetivo, de
habilidades e competéncias que os alunos devem demonstrar em diferentes
disciplinas. Sdo desenvolvidas com base nos curriculos escolares das redes e na
BNCC, ou seja, alinhadas com o que os alunos estdo aprendendo em sala de aula.

Apesar de as matrizes serem construidas para coletar dados por meio das
respostas dadas pelos alunos aos itens dos testes, conforme orientado por seus
descritores, dependendo da forma como os resultados das avaliacbes a qual
pertencem sao apresentados, é possivel realizar intervencdes especificas com base
nas habilidades previstas que foram ou ndo desenvolvidas. Além disso, essas

avaliagbes permitem identificar areas em que os estudantes estdo tendo mais
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dificuldades e indicam se as escolas estdo atingindo os objetivos educacionais
estabelecidos pelo sistema de ensino.

Na proxima subsecgao, sera abordado como as Matrizes de Referéncia das
Avaliacbes Externas do Simave (Proeb e Proalfa) devem estar alinhadas com a

BNCC, além de uma analise sobre as caracteristicas desse documento normativo.

2.1.4 As Aprendizagens Essenciais em Lingua Portuguesa na BNCC no Ensino

Fundamental - Anos Iniciais

Desde 2019, esta em curso uma revisdo das Matrizes de Referéncia das
Avaliacbes Externas do Simave (Proeb e Proalfa), bem como das avaliagdes
formativas, para que possam estar de acordo com o Curriculo Referéncia de Minas
Gerais (CRMG) e a BNCC. Essa revisdo destaca as habilidades do novo curriculo da
Rede, trazendo novas concepg¢des na estrutura e nas nomenclaturas.

A BNCC é um documento de carater normativo homologado em 2017, que
determina os direitos de aprendizagem que todos os estudantes da Educagao
Basica devem ter acesso. Ela possui dez Competéncias Gerais para conduzir todo o
percurso escolar dos alunos, abrangendo cada componente curricular, habilidades e
objetos de conhecimento organizados em unidades tematicas.

Esse documento, portanto, estabelece e define o conjunto organico e
progressivo de aprendizagens essenciais que os estudantes devem desenvolver ao
longo dessas etapas da Educacdo Basica em Lingua Portuguesa para os Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, em analise neste estudo. Ele traz as competéncias
gerais, competéncias especificas e as habilidades que os estudantes devem

desenvolver desde a Educacéo Infantil até o Ensino Médio.

Ao componente Lingua Portuguesa cabe, entdo, proporcionar aos
estudantes experiéncias que contribuam para a ampliacdo dos
letramentos, de forma a possibilitar a participagdo significativa e
critica nas diversas praticas sociais permeadas/constituidas pela
oralidade, pela escrita e por outras linguagens (Brasil, 2018, p. 67).

by

Os direitos de aprendizagem estdo intrinsecamente ligados a BNCC e
representam os objetivos e metas que os estudantes devem alcancar para o seu
pleno desenvolvimento, seu preparo para o exercicio da cidadania e a qualificagao

para o trabalho de forma a orientar o curriculo escolar no Brasil. Esses direitos
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orientam ndo apenas o que é ensinado em sala de aula, mas, também, como esse
conhecimento € abordado e aplicado, garantindo, assim, uma educagdo mais
abrangente e alinhada com as demandas contemporaneas da sociedade.

No que diz respeito a Lingua Portuguesa nos Anos Iniciais, a BNCC

estabelece alguns objetivos que os estudantes devem adquirir:

Assim, no Ensino Fundamental - Anos Iniciais, no eixo Oralidade,
aprofundam-se o conhecimento e o uso da lingua oral, as
caracteristicas de interagdes discursivas e as estratégias de fala e
escuta em intercambios orais; no eixo Analise
Linguistica/Semiética, sistematiza-se a alfabetizacao,
particularmente nos dois primeiros anos, e desenvolvem-se, ao longo
dos trés anos seguintes, a observacao das regularidades e a analise
do funcionamento da lingua e de outras linguagens e seu efeitos nos
discursos; no eixo Leitura/Escuta, amplia-se o letramento, por meio
da progressiva incorporacao de estratégias de leitura em textos de
nivel de complexidade crescente, assim como no eixo Produgao de
Textos, pela progressiva incorporagao de estratégias de producgao
de textos de diferentes géneros textuais (Brasil, 2018, p. 89, grifos
NOSso0s).

Algumas das habilidades relacionadas a alfabetizagcdo na BNCC que devem
ser o foco da acdao pedagogica nos Anos Iniciais, nas turmas de 1° e 2° anos,

incluem:

» diferenciar desenhos/grafismos (simbolos) de grafemas/letras
(signos);

» desenvolver a capacidade de reconhecimento global de palavras
(que chamamos de leitura “incidental”, como é o caso da leitura de
logomarcas em rétulos), que sera depois responsavel pela fluéncia
na leitura;

» construir o conhecimento do alfabeto da lingua em questao;

* perceber quais sons se deve representar na escrita € como;

* construir a relagdo fonema-grafema: a percepcao de que as letras
estio representando certos sons da fala em contextos precisos;

» perceber a silaba em sua variedade como contexto fonolégico
desta representacéo;

« até, finalmente, compreender o modo de relacdo entre fonemas e
grafemas, em uma lingua especifica (Brasil, 2018, p. 91).

Outras habilidades serdo concluidas pelas outras trés séries dos Anos
Iniciais (3°, 4° e 5° anos) e sera bem mais longo, a partir da ortografizacao, ou seja,
o dominio da ortografia correta da lingua portuguesa, vista como um processo que

complementa a alfabetizagéo, e se estende ao longo desses anos e que envolve:
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» Compreender diferengas entre escrita e outras formas graficas
(outros sistemas de representacao);

* Dominar as convencgodes graficas (letras maiusculas e minusculas,
cursiva e script);

» Conhecer o alfabeto;

» Compreender a natureza alfabética do nosso sistema de escrita;

* Dominar as relagdes entre grafemas e fonemas;

» Saber decodificar palavras e textos escritos;

* Saber ler, reconhecendo globalmente as palavras;

* Ampliar a sacada do olhar para por¢cdes maiores de texto que
meras palavras, desenvolvendo assim fluéncia e rapidez de leitura
(fatiamento) (Brasil, 2018, p. 93).

A BNCC, como documento orientador, busca garantir que todas as criangas
tenham acesso a uma educagdo de qualidade, especialmente quanto a
alfabetizacdo, pois € a base para o desenvolvimento de todas outras etapas de
ensino. Dessa forma, é primordial que educadores, gestores, comunidade escolar e
governos estejam alinhados com as suas diretrizes ao planejar, organizar as praticas
pedagogicas, acompanhar o desempenho dos alunos e fomentar politicas publicas.

Dessa forma, as matrizes de referéncia do Simave devem levar em conta as
habilidades e objetos de conhecimentos necessarios ao pleno desenvolvimento do
estudante propostos pela BNCC, pois, segundo a Resolugdo CNE/CP n° 2/2017
(Brasil, 2017), em seu artigo 16, estabeleceu que as matrizes de referéncia das
avaliagdes e dos exames, em larga escala, devem estar alinhadas a este documento
desde 2018. Isso se deve por ela especificar os conhecimentos que os estudantes
devem dominar.

A seguir, na segunda secao deste capitulo apresenta-se informacdes
importantes da instituicdo e evidéncias do caso de gestdo por meio de dados,
informagdes e registros. Nesse sentido, sdo tragadas analises para identificar as
principais dificuldades de aprendizagem existentes, entendendo como se deu a
consolidacdo das habilidades nas turmas de Anos Iniciais e quais conhecimentos

precisam ainda desenvolver para que os alunos avancem em sua trajetoria escolar.
2.2 CONHECENDO A ESCOLA ESTADUAL ESTRELA DO FUTURO
A escola em analise para este trabalho € a Escola Estadual Estrela do Futuro,

situada na cidade de Juiz de Fora, MG, no bairro Ceramica, pertencente a

Superintendéncia Regional de Ensino (SRE) de Juiz de Fora. E uma instituicdo de
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pequeno porte, bem localizada, visto que seus alunos e funcionarios tém varias
possibilidades de transportes de diferentes regides da cidade, com um corpo
docente e discente relativamente pequeno, com funcionamento no turno da manha
das 7h as 12h15 e da tarde de 13h as 17h25.

O quadro de profissionais da escola conta com 83 colaboradores, entre eles:
diretor, vice-diretor, supervisores, professores, secretarios escolares e auxiliares de

limpeza e cozinha. Os dados do corpo docente estdo expressos no Quadro 5:

Quadro 5 - Quantitativo dos profissionais da escola

Diretor
Vice-diretor
Especialista de Educacao Basica (EEB)
Professores Regentes de Turma (EF1)
Professores Regentes de Aula (EF2 e EM)
Professores de Apoio
Professores para o uso da biblioteca
Assistente Técnico de Educacao Basica (ATB)
Auxiliar de Servigos de Educacao Basica
Total
Fonte: Dados cedidos pela secretaria da escola (2022).

Klo|o|d|~NBlo v ==

A instituicdo oferece turmas do primeiro ano do Ensino Fundamental até o
terceiro ano do Ensino Médio, tendo, em 2022, no turno da manha: cinco turmas na
Modalidade Anos Iniciais do Ensino Fundamental e trés turmas na Modalidade
Ensino Médio. Ja no turno da Tarde, sdo: cinco turmas na Modalidade Anos Finais
do Ensino Fundamental. Os dados do quantitativo dos alunos por turno estéo

expressos na Tabela 1:

Tabela 1 - Numeros de alunos por turno

Turno N° de alunos

Manh3 182
Tarde 167
Total 349

Fonte: Dados obtidos com a secretaria da escola (2022).

Dessa forma, o quantitativo total de alunos é de 397 alunos matriculados
pelos dados do Sistema Mineiro de Administracdo Escolar (Simade), atualizado em
dezembro de 2022, contando os alunos do reforgco em duplicidade, pois eles tém

acesso a merenda e verbas extras ao terem estas aulas no contraturno,
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contabilizando, assim, mais 48 alunos. Esses estudantes sdo distribuidos nos

seguintes segmentos:

Tabela 2 - Matricula dos alunos por etapa

Etapa de ensino N° de alunos
Ensino Fundamental Anos Iniciais 103
Ensino Fundamental Anos Finais 167
Ensino Médio 79
Total 349

Fonte: Dados obtidos com a secretaria da escola (2022).

A rede fisica da escola conta com diversas instalacbes que atendem as
necessidades administrativas, pedagogicas e de bem-estar dos alunos. No térreo,
estao localizadas a secretaria, a sala de diregao, a sala para as especialistas, a sala
dos professores, a biblioteca, duas salas de aula, o refeitério aberto com mesas
adequadas para refeicdo, a cozinha (apesar de pequena e com layout sem
adequado planejamento fisico), um pequeno depdsito para alimentos, a sala de
recursos para alunos da educacgao especial, uma sala pequena para depédsito de
material de limpeza, dois banheiros (masculino e feminino) para alunos, dois
banheiros para servidores, a sala de informatica, uma quadra coberta e uma area
verde.

No segundo pavimento, ha uma sala de brinquedoteca/reforco, o
almoxarifado, oito salas de aula, uma sala de video e uma area externa cercada por
muros com protecdo. Embora a escola necessite de algumas intervencbes de
reforma para melhorar suas instalacdes, especialmente no que diz respeito a
acessibilidade (pois ndo ha rampas para o0 acesso ao andar superior), 0 espago é

amplo e bem conservado, oferecendo boas condigdes de uso.

Figura 2 - Entrada da EE Estrela do Futuro

e T

Fonte: Acervo pessoal da autora (2022).
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A escola acolhe um publico diversificado de alunos oriundos de varios
bairros, tanto do entorno, como Monte Castelo, Parque das Aguas, Esplanada, Séo
Dimas, Francisco Bernardino, Bairro Industrial, Carlos Chagas, quanto de outras
areas da Zona Norte da cidade. Isso se deve a facilidade proporcionada pelas linhas
de 6nibus que atendem essa regido, passando quase na porta da instituicao, situada
entre duas das principais avenidas locais.

Em relacdo ao ldeb® da escola, conforme Tabela 3, verificam-se as metas

projetadas e alcangadas para o ldeb nos anos que foram divulgadas.

Tabela 3 - Metas projetadas pelo Ideb para a escola

Ano 2011 2015 2019 2021
Projetadas 4,9 55 6,0 6, 2
Alcancadas 6,9 53 57 4,8

Fonte: Adaptado de Inep ([2023a]).

Conforme o Inep, em 2021, observou-se que os Anos Iniciais do Ensino
Fundamental do Brasil tiveram a nota média de 5,8. Entretanto, em comparagcdo com
a instituicdo em analise, a nota média em 2021 foi de 4,8, estando aquém do pais e
da sua meta projetada de 6,2. Esses dados indicam uma discrepancia em relagao as
metas de qualidade educacional e sugerem deficiéncias no processo de ensino-
aprendizagem da escola (Inep, [2023a]).

Segundo o Inep (2023b), o nivel socioeconébmico dos alunos em 2021 na
escola era IV, em que os estudantes estdo até meio desvio-padrao
abaixo da média nacional do INSE. Nesse nivel, considera-se que a maioria dos

alunos

[...] respondeu ter em sua casa uma geladeira, um banheiro, wi-fi,
maquina de lavar roupa, TV por internet, freezer e dois ou mais
celulares com internet, sendo que eles ndo possuem alguns dos
bens e servicos pesquisados. Algumas respostas nao obtiveram
maioria, mas indicam que parte dos estudantes afirmou possuir uma
ou duas televisdes, forno de micro-ondas, garagem, carro, mesa para
estudar, um computador, dois ou mais quartos para dormir e
escolaridade da mae (ou responsavel) e/ou do pai (ou responsavel)
variando entre 5° ano do ensino fundamental completo e o ensino
médio completo (Inep, 2023b, p. 13).

6 O Ideb é um indicador educacional composto pelo fluxo escolar e as médias de
desempenho nas avaliagdes de larga escala, medido em uma linha graduada que varia
de zero a dez pontos.
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Os alunos com deficiéncia que estdo matriculados na modalidade regular de

ensino nos ultimos anos estdo apresentados abaixo, no Quadro 6:

Quadro 6 - Deficiéncia por série

Alunos com deficiéncia nos anos iniciais
Ano | Qtd Série Diagndsticos
2018 1 3° ano Aluna 1- (F 71) Retardo mental moderado, (F 80. 9) Transtorno
nao especificado do desenvolvimento da fala ou da linguagem,
(R62) Retardo do desenvolvimento fisioldgico normal e (F90)
Transtornos hipercinéticos conhecido como Transtorno de Déficit
de Atencao/Hiperatividade (TDAH).
2019 2 1°e4° Aluna 1- (F 71) Retardo mental moderado, (F 80. 9) Transtorno
ano ndo especificado do desenvolvimento da fala ou da linguagem,
(R62) Retardo do desenvolvimento fisioldgico normal e (F90)
Transtornos hipercinéticos conhecido como TDAH.
Aluno 2- (F90) Transtornos hipercinéticos conhecido como TDAH
e (F31) Transtorno afetivo bipolar.

2020 1 2°ano | Aluno 1- (F90) Transtornos hipercinéticos conhecido como TDAH
e (F31) Transtorno afetivo bipolar.

2021 1 3° ano | Aluno 1- (F90) Transtornos hipercinéticos conhecido como TDAH
e (F31) Transtorno afetivo bipolar.

2022 1 4° ano | Aluno 1- (F90) Transtornos hipercinéticos conhecido como TDAH

e (F31) Transtorno afetivo bipolar.
2023 3 2°,2° e | Aluno 1- (F90) Transtornos hipercinéticos conhecido como TDAH
5° ano e (F31) Transtorno afetivo bipolar.

Aluna 2- (Q05) Espinha bifida e (N43) Hidrocele e

espermatocele.

Aluno 3- ( F84) Transtornos globais do desenvolvimento
2024 | 3 1°,3%e Aluna 1- (Q05) Espinha bifida e (N43) Hidrocele e
3° ano espermatocele.

Aluno 2- ( F84) Transtornos globais do desenvolvimento.
Aluno 3- ( F84) Transtornos globais do desenvolvimento e (F90)
Transtornos hipercinéticos conhecido como TDAH.

Fonte: Elaborada pela autora (2024).

Um desafio enfrentado pela escola na inclusdo desses alunos refere-se a sua
estrutura fisica. Embora seja receptiva e espagosa, a escola ndo esta adequada
para a inclusdo dos alunos, visto que possui portas estreitas e nao dispde de rampa
para acesso ao andar superior, restringindo os alunos ao térreo.

Quanto ao segmento dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, que é o foco
desta pesquisa, ndo ha dados de reprovacédo nessa escola e isso tem relagédo com a
implementagao do regime de progressao continuada a partir de 1998 no Estado de
Minas Gerais, consolidado de acordo com a Resolugao n° 151/2001 (Minas Gerais,
2001). Este regime, que veda a retencdo de alunos, foi adotado pelo Sistema

Estadual de Ensino em conformidade com as diretrizes estabelecidas pela Lei de
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Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Brasil, 1996). A partir de 2004, foi
implantado o Ensino Fundamental com nove anos de duragdo na Rede Estadual
Mineira, organizado em ciclos: os Anos Iniciais, da 12 a 52 série; e os Anos Finais, da
62 a 92 série. Em contraste com a progressédo continuada nos Anos Iniciais, que
aprova o aluno independentemente do numero de disciplinas em que tenha
dificuldades, a progresséo parcial nos Anos Finais estabelece um critério no qual o
estudante ndo pode apresentar deficiéncias em trés disciplinas, pois sera retido no
ano letivo vigente.

Portanto, analisando o contexto educacional mais recente dos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental da Rede Estadual e da escola, € preciso antes compreender
os impactos da pandemia da Covid-19 durante o periodo circunscrito entre os anos
de 2021 e 2023. Este periodo atipico, marcado pelas aulas remotas, alterou
profundamente a rotina dos estudantes e o cenario educativo como um todo. Essa
mudanga trouxe consequéncias significativas para a aprendizagem, evidentes ao
compararmos os resultados obtidos em termos de rendimento escolar, além das
percepcgdes de educadores e familias.

Assim, diante da Covid-19, a SEE/MG trouxe normativas para a suspensao
das aulas presenciais por meio da Deliberacdo do Comité Extraordinario Covid-19,
n° 46/2020 (Minas Gerais, 2020), que disp6s sobre o regime de teletrabalho no
ambito do Sistema Estadual de Educagao durante o estado de calamidade publica,
langando-se, assim, o denominado Regime de Estudo ndo Presencial.

Durante a pandemia, devido a necessidade de isolamento social, foi
implementado o ensino remoto por meio desse Regimento, o qual enfrentou uma
série de desafios e obstaculos para alunos, professores e gestores escolares. Essa
medida foi adotada como alternativa para dar continuidade ao processo educacional
em meio as restrigbes impostas pela situagdo de emergéncia sanitaria. Nesse
contexto, o Estado de Minas Gerais desenvolveu e disponibilizou algumas
ferramentas que foram utilizadas pela escola para que houvesse uma maior eficacia
diante das aulas on-line, contribuindo para a manutencédo da qualidade do ensino e
da aprendizagem. Dentre essas ag¢des para esse ensino remoto, destacam-se as
apostilas do Plano de Estudo Tutorado (PET); o aplicativo de celular Conexao
Escola; e o programa de TV “Se Liga na Educacao” exibido pela Rede Minas.

Os PETs consistiam em apostilas com orientagcdes de estudo e atividades

mensais elaboradas por ano de escolaridade, fundamentadas no CRMG e na BNCC.
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Esses materiais foram elaborados por especialistas das areas escolhidos pela
propria SEE/MG. A distribuigdo ocorreu de forma virtual, por meio de acesso
individual ao site "Estude em Casa", disponibilizado pela SEE/MG, ou por meio de
envio de arquivos por e-mail ou WhatsApp as familias e alunos pela escola. Para os
estudantes que ndo tinham acesso a internet, o conteudo era disponibilizado de
forma fisica, impressa na instituicdo, seguindo os protocolos exigidos para garantir a
seguranga sanitaria.

O programa de TV “Se Liga na Educacao” foi exibido pela Rede Minas, de
segunda a sexta-feira, com teleaulas que exibiam aulas com conteudo dos
diferentes componentes curriculares, de acordo com as disciplinas e cada ano de
escolaridade. Abarcavam apenas as turmas de 4° a 9° ano do Ensino Fundamental,
e as trés séries do Ensino Médio e tinham como referéncia o que estava sendo
trabalhado nos PETSs.

Além disso, foi disponibilizado o aplicativo Conexdo Escola, uma ferramenta
tecnoldgica que oferecia acesso aos materiais utilizados nas teleaulas, bem como os
conteudos desenvolvidos nos PET e o programa da TV. Para isso, cada aluno
contou com um e-mail institucional para utilizar o aplicativo, sendo custeado pelo
Governo de Minas Gerais. No entanto, é importante mencionar que, nesse primeiro
ano, essa plataforma nao possibilitou a interacédo entre os alunos e os professores.

A partir disso, diante da falta de contato e interatividade mais intensos em
2020, a propria escola adotou uma estratégia para se comunicar com os alunos,
principalmente por meio de grupos de WhatsApp, criado por cada professor de
turma. Cada professor ficou responsavel por sanar as duvidas e orientar o estudo
pelas apostilas e videoaulas, uma vez que os PETs representavam 100% da
participacdo dos alunos nesse momento, perante orientacdo da SEE/MG. Nesse
ambiente virtual, a cada semana eram fornecidas orientacdes sobre as atividades da
apostila, e as correcbes eram compartilhadas por meio dos docentes por meio de
videos caseiros ou documentos, links, audios e fotos contendo as respostas e
explicagbes dos conteudos de Lingua Portuguesa e Matematica priorizados neste
momento pelo material disponibilizado.

No inicio de 2021, para o avango das aulas on-line, uma nova versao do
aplicativo foi lancada, denominada de Conexao Escola 2.0, que trouxe como
principal mudanga a possibilidade de trocas e melhor desenvolvimento da relagao

professor-aluno por meio do Google Sala de Aula (Google Classroom). Essa
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atualizagdo oportunizou um maior planejamento e autonomia na elaboragdo das
atividades pelos docentes, possibilitando que desenvolvessem seus proprios
materiais e conduzissem conversas e aulas por meio de videoconferéncias utilizando
ferramentas como o Google Meet. Além disso, os discentes puderam ter maior
interatividade ao compartilhar fotos, videos e documentos das atividades,
proporcionando um retorno mais efetivo para a escola.

Nesse novo formato, as atividades complementares passaram a representar
40% da participagdo dos alunos, enquanto o novo app continuou a oferecer a
oportunidade de baixar o PET que ainda representava a maior parte, ou seja, 60%
da participagéo do aluno, abarcando agora todos os componentes curriculares. As
teleaulas do programa também foram mantidas. Por fim, no Diario Escolar Digital
(DED), era registrado se o estudante havia entregado todas as atividades exigidas,
com as opgdes "SIM" ou "NAO".

Em 22 de outubro de 2021, o Comité Extraordinario Covid-19 do Estado de
Minas Gerais emitiu a Deliberagdo n°® 189/2021 autorizando o retorno completo das
atividades presenciais na Rede Estadual de Ensino a partir de 03 de novembro de
2021, conforme endossado pelo Memorando-Circular n° 26/2021/SEE/SB (Minas
Gerais, 2021d). Como resultado, todos os niveis de ensino foram obrigados a
retomar as atividades escolares presenciais7 exceto os estudantes com condigcao de
saude de maior fragilidade ao virus e comprovada com prescricdo médica para
permanecer em atividades remotas. Diante dessa determinagao, foi observado que
menos da metade das turmas retornou a escola, refletindo a preocupacdo de uma
grande maioria de alunos e suas familias que ainda n&o se sentiam seguros com o
retorno presencial naquele momento.

Entdo, ao final de 2021, uma iniciativa temporaria, estipulada pela escola e
imposta pelo Governo de Minas, conforme previsto no documento “Fortalecimento
das Aprendizagens 2021” (Minas Gerais, 2021e) que incluia o refor¢co escolar,
sabados letivos e intervengcbes pedagdgicas, foi implementada com o intuito de
acolher os alunos no retorno presencial e suas especificidades. Os professores dos
Anos Iniciais, juntamente com a supervisora, elaboraram um plano de agao, levando

em consideracao os resultados das avaliagdes internas e o desempenho de cada

" Apesar de em novembro de 2021 ter sido determinado o retorno obrigatério, salvo com
atestado médico, os familiares dos alunos da escola, por conta prépria, ndo permitiram o
retorno em massa, mesmo com as faltas. Portanto, poucos estudantes estiveram em sala
de aula no ano letivo de 2021.
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estudante avaliado. Dessa forma, foi instituido o projeto denominado "Ag¢des para o
Fortalecimento das Aprendizagens com Intervengdo Pedagdgica" (Minas Gerais,
2021e).

Essa iniciativa foi estendida para o ano letivo de 2022 e articulava sobre a
Intervencdo Pedagdgica ser uma agao estratégica, integrada como parte da rotina
escolar nos varios espagos coletivos da escola, como Reunides Pedagdgicas,
Atividades Extraclasse, Conselho de Classe e Colegiado Escolar. A iniciativa
contemplou todas as etapas da Educacao Basica, modalidades de ensino e seus
respectivos componentes curriculares. Essas atividades correspondentes foram
planejadas, desenvolvidas e executadas pelos professores dentro de sua carga
horaria, com o apoio dos especialistas de Educacao Basica em cada segmento, em
suas salas de aula especificas. No entanto, essas estratégias ndo foram mantidas
em 2023, uma vez que se tratava de uma medida adotada apenas para cumprir as
diretrizes estabelecidas por uma normativa da SEE/MG.

Desde o retorno obrigatorio das aulas presenciais em 2022 para todos os
alunos, sem excegao, seja por laudos médicos ou opg¢ao de ensino hibrido, o cenario
escolar foi marcado por um contexto de perdas, atrasos e defasagem entre os
estudantes, além das dificuldades socioemocionais pés pandemia. Mesmo antes da
Covid-19, os alunos que n&o conseguiam ler e escrever com autonomia ja vinham
recebendo atencdo e cuidados por parte da gestdo e dos docentes, porém, tais
esforgos foram insuficientes para superar essas dificuldades. Com o ensino remoto
durante a pandemia, esse problema se acentuou ainda mais. Assim, o corpo
discente necessitava de uma atengao prioritaria diante da defasagem acumulada,
sobretudo considerando os déficits de aprendizagem existentes tanto antes quanto
durante a Covid 19.

No inicio do ano de 2022, na escola investigada, ndo houve qualquer debate,
reunido da equipe ou reflexdes conjuntas em vista de um replanejamento com
tomadas de decisbes coletivas ou ag¢des diferenciadas proprias para que tais alunos
fossem atendidos em um trabalho pedagdgico realmente efetivo, além do
documento "Agdes para o Fortalecimento das Aprendizagens com Intervengao
Pedagdgica" (Minas Gerais, 2021e), criado em 2021. Isso inclui a auséncia de
medidas adicionais além das ja implementadas antes do surgimento da Covid-19, as

quais foram mantidas sem alteragdes como a Intervengcdo pedagdgica com a
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professora eventual e o projeto de leitura do Professor para o Ensino do Uso da
Biblioteca/Mediador de leitura (Peub).

Contudo, em 2022, o governo Estadual e a SEE/MG implementaram também
o Programa de Reforco Escolar para Fortalecimento da Aprendizagem. Essa
iniciativa consistiu em aulas extras nos componentes curriculares de Lingua
Portuguesa e Matematica, com objetivo de assistir as turmas de 3° ao 5° ano dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental. O projeto perdurou até dezembro, oferecendo
para alguns alunos selecionados aulas estendidas de 50 minutos ap6s o horario
regular, quatro vezes por semana. Além disso, foram providenciados recursos
suplementares na merenda e contratados professores adicionais para conduzir
essas atividades, com foco na recuperagao do aprendizado nao consolidado desses
educandos.

Em 2023, o programa foi retomado apenas em agosto, contemplando um
numero limitado de turmas, atendendo apenas o 3° ano. Tal escolha se justificou
pela significativa presenca de alunos com defasagem de aprendizagem nessa série
escolar. Em 2024 o programa foi descontinuado para os Anos Iniciais.

Dentre as iniciativas permanentes da escola, ja anteriormente citadas,
destaca-se uma acao continua voltada para os Anos Iniciais, que consiste no
atendimento aos alunos nio alfabetizados do 2° ao 5° ano por meio da Intervengao
Pedagogica realizada durante o horario escolar, sob a responsabilidade da
Professora Eventual. Esta profissional desempenha essa fungdo quando ndo esta
em sala de aula substituindo algum professor ausente, conforme previsto em seu
cargo, e estabelecido em 11 de novembro de 2022, conforme a resolugdo da
SEE/MG n° 4.789/2022 (Minas Geris, 2022c), devendo colaborar com a supervisao
pedagdgica nas atividades de suporte educacional com os alunos.

Entretanto, a escola nao dispde de outros profissionais além da professora
eventual para implementar estratégias e desenvolver todas as intervengdes
necessarias. Como resultado, falta um trabalho continuo e sistematico em prol da
alfabetizacdo, sendo realizado de forma esporadica, apenas quando as
circunstancias permitem dentro da organizagdo interna da instituicdo. A referida
docente assume essa responsabilidade quando ndo esta em sala de aula, seja
substituindo colegas ausentes ou auxiliando em atividades extras como painéis,
eventos, datas comemorativas e projetos. Contudo, o reforco &€ desenvolvido de

acordo com o seu proprio trabalho pedagédgico sem que haja uma conciliagdo
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coletiva sobre o que cada aluno precisa consolidar dentre as habilidades
necessarias de leitura e escrita.

Outra iniciativa permanente na escola visando melhorar o processo de ensino
dos estudantes sao as aulas de biblioteca, ministradas pela Peub. Essas aulas sao
realizadas também de acordo com o planejamento da propria docente por meio de
um projeto de leitura, que aborda uma tematica, género textual ou autor para cada
turma. O trabalho pedagdgico envolve momentos de leitura individual com a docente
- para que possa diagnosticar a fluéncia -, leituras deleites, em roda e registro escrito
ou ilustracbes. Cada série dos Anos Iniciais tem frequentemente um horario por
semana neste local para este trabalho, incluindo o empréstimo/troca dos livros
literarios. No entanto, acontece a descontinuagdo desse trabalho quando essa
profissional vai para sala de aula também na fungao de substituicdo de docentes ou
para tirar xerox.

O tempo destinado as reunides pedagdgicas da escola, conhecido como
Modulo I, é gerido pelas especialistas de Educacado Basica, pela diregao e vice
diregcdo e envolve todos os professores dos Anos Iniciais, Anos Finais e Ensino
Médio. Essas reunides sao mais focadas nas questdes administrativas, pois
abordam mais sobre a manutencdo da escola, disciplina dos alunos, organizagéo
dos tempos, conversas e combinados de regras, para a coordenag¢ao dos eventos e
atendimento as demandas das instancias superiores. No entanto, a auséncia de
encontro entre os docentes de cada segmento separado no sentido de refletir sobre
suas praticas, trocar experiéncias e ideias com os pares, resulta em um isolamento
desses profissionais as suas proprias turmas sem que sejam consideradas
alternativas de ensino diferentes das ja utilizadas em sala de aula.

Assim, a escola adota abordagens diferenciadas para os alunos com
defasagem na aprendizagem dos Anos Iniciais, como a intervengdo pedagdgica,
aulas da biblioteca e outras agdes em conformidade com as normativas
estabelecidas pelas instancias superiores, implementando-as dentro das suas
possibilidades na tentativa de enfrentar o problema. No entanto, essas estratégias
de formas avulsas ndo tém conseguido éxito em promover melhorias significativas
no desempenho em leitura e escrita de certos casos, e as dificuldades educacionais
persistem. Assim sendo, torna-se evidente a necessidade de identificar essas
lacunas na alfabetizacao, a fim de permitir que esses alunos que estao ficando para

tras possam avancar.
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Nessa instituicdo n&do ha um registro sistematico dos resultados internos da
prépria escola. Portanto, na proxima secéo, sdo considerados apenas os resultados
das avaliagdes externas para que seja feita uma analise das habilidades em leitura e
escrita que nao foram adequadamente sanadas, apesar de todo o trabalho
desenvolvido pelos professores focado nessas dificuldades dos estudantes. Assim,
embora a maioria tenha conquistado seu pleno desenvolvimento, € preocupante que
alguns nao atinjam os conhecimentos minimos desejados.

Além disso, é relevante considerar que a Escola Estadual Estrela do Futuro
possui um porte reduzido, com turmas unicas € menor numero de alunos nos Anos
Iniciais. Nesse contexto, também se almeja investigar se essas caracteristicas
exercem influéncia nos resultados das avaliacbes externas e, em caso afirmativo,
como essa influéncia se manifesta nesta instituicdo. O uso pedagdgico desses
dados consiste na reflexdo sobre as praticas adotadas e na busca pelo
aprimoramento do ensino e da aprendizagem.

E fundamental salientar que, neste trabalho, consultar os resultados de tais
avaliagbes nao deve ensejar uma preparagao voltada exclusivamente para o
aprimoramento dos indices obtidos nelas. Além disso, este estudo tampouco se
limita as avaliacdes externas como parametro. As notas das avaliagdes externas sao
consideradas como um dos indicativos do panorama geral, embora n&o englobem
todos os aspectos presentes na realidade escolar. Portanto, o foco principal do
trabalho pedagdgico nao é o aperfeicoamento dessas notas, mas sim o processo de
alfabetizacdo dos alunos.

Assim, a seguir, serdo apresentados os resultados das avaliagbes externas
da EE Estrela do Futuro, com énfase nos descritores que obtiveram os menores

percentuais de acerto entre os alunos avaliados, tanto do 2° quanto do 5° ano.

2.2.1 Analisando os Resultados das Avaliagées Externas da Escola Pesquisada

Esta subsecdo apresenta os resultados das avaliacbes externas da EE
Estrela do Futuro referentes ao recorte geral dos anos de 2018 a 2023, abarcando o
Proalfa (2° ano) e o Proeb (5° ano) do Ensino Fundamental. Geralmente realizadas
em novembro, ao término do ano letivo, essas avaliagdes sdo contextualizadas nas
etapas analisadas, com destaque para os descritores que apresentaram os menores

percentuais de acerto entre os alunos nos anos de 2021 a 2023, correspondentes as
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ultimas avaliagbes de Lingua Portuguesa, realizadas apos o periodo de isolamento
social. Os dados de 2020 nio sao apresentados, uma vez que nao houve aplicagao
das provas devido a pandemia. Os resultados educacionais sao interpretados a fim
de identificar as principais dificuldades encontradas nesses testes. Embora se saiba
que tais descritores n&o englobam todas as habilidades esperadas para o
desenvolvimento do estudante, indicam algumas bem relevantes.

Ademais, sao verificados os resultados de uma das Avaliagdes Sistémicas da
Aprendizagem, uma ferramenta recentemente implementada pelo governo,
referentes aos anos de 2022 e 2023, excluindo-se aquela aplicada e alimentada no
site do Simave no inicio de 2021 (realizada on-line e amparada pelos responsaveis).
Uma vez que essa primeira avaliagao foi conduzida com a participagao da familia e
nao reflete necessariamente a realidade observada, apresentando uma taxa de
acerto em torno de 100%. Optou-se pela Avaliagdo Diagndstica, entre as alternativas
disponiveis realizadas ao longo do ano letivo, a qual geralmente é aplicada em
fevereiro ou marcgo, no inicio do ano letivo. O intuito € nao focar exclusivamente em
resultados finais, fornecendo uma visao mais completa do progresso dos alunos.

A defasagem da aprendizagem nos Anos Iniciais, conforme identificada pelas
avaliagdes externas na escola, esta relacionada aos resultados dos estudantes que
alcangam o final do 2° ano do Ensino Fundamental, marcando o término do ciclo
inicial de alfabetizacdo ao passar pelo 1° e 2° ano. Ja no 5° ano do Ensino
Fundamental, ao concluir o ciclo complementar da alfabetizagdo, observa-se um
periodo que compreende as expectativas ao longo do 3° ao 5° ano. Nesse sentido, é
fundamental analisar os descritores e habilidades da BNCC que nao estdo sendo
trabalhadas de forma eficaz, evidenciando déficits tanto no inicio quanto no término
do ano letivo.

Para uma analise mais aprofundada da problematica da defasagem de
aprendizagem entre alguns alunos, nesta se¢do do capitulo sdo considerados os
padrées de desempenho, bem como os descritores/habilidades com menor taxa de
acerto nessas turmas mencionadas anteriormente. Adicionalmente, € estabelecida
uma relagdo entre os testes realizados ao final do ano letivo (Proalfa e Proeb) e a
realizacéo de avaliagdes formativas no inicio do ano letivo (Avaliagdo Diagnostica).

Essa comparacdo do desempenho dos alunos nas avaliagdes externas,
realizadas de um periodo para outro, dentro das turmas avaliadas do 2° e 5° ano do

Ensino Fundamental, é relevante para destacar o percentual de alunos que nao
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adquiriram as habilidades iniciais e recomendadas de leitura e escrita para suas
faixas etarias ao longo de toda a etapa dos Anos Iniciais (do 1° ao 5° ano). Isso
possibilita identificar os conhecimentos que os alunos ndo possuem ao ingressar em
determinada série/ano e os que nao consolidam ao conclui-la. Ocorre que estéao
avangando para o proximo ciclo sem possuirem os conhecimentos necessarios para
seu pleno desenvolvimento, ou seja, sem a totalidade dos pré-requisitos basicos
para sua alfabetizagao.

Por meio da observagdao dos resultados dessas avaliagbes externas, é
possivel aproveitar esse olhar de fora para refletir sobre os processos de ensino-
aprendizagem, desde anos anteriores a pandemia até os dias atuais. Isso
proporciona esclarecimentos sobre o cotidiano escolar, o progresso dos alunos em
relacdo aos conhecimentos adquiridos e as dificuldades enfrentadas por uma
determinada turma. ldentificar as habilidades que um grupo de estudantes ainda ndo
adquiriu ou que estdo em processo de desenvolvimento permite refletir sobre esses
déficits educacionais, além de poder inspirar sugestdes para melhorar o ensino. Tal
abordagem demanda um trabalho coletivo de tomada de decisées que n&o podem
ser individualistas ou imediatistas. Os padroes de desempenho estudantil

estabelecidos para o Proeb e o Proalfa do Simave s&o os seguintes:

Quadro 7- Padrbes de desempenho do Proeb e Proalfa

Baixo Este padrao reune estudantes com caréncia de aprendizagem para o
desenvolvimento das habilidades e competéncias minimas requeridas
para a conclusdo da etapa de escolaridade em que se encontram. Sao
estudantes que necessitam de acdes pedagodgicas de recuperacéo.
Intermediario Este padrao agrupa estudantes que ainda ndo demonstram ter
desenvolvido adequadamente as habilidades e competéncias essenciais
para a sua etapa de escolaridade. Demandam atividades de reforgco na
aprendizagem.
Recomendado | Este padrdo reune estudantes que consolidaram o desenvolvimento das
habilidades e competéncias previstas para a etapa de escolaridade.
Entretanto, ainda requerem ac¢des para aprofundar a aprendizagem.
Avancado Este padrao agrupa estudantes com desenvolvimento além do esperado
para a sua etapa de escolaridade, os quais precisam de estimulos para
continuar avangando no processo de aprendizagem.
Fonte: Adaptado de Minas Gerais ([2024a]).

Contudo, é fundamental observar que, embora a média de proficiéncia da

escola possa indicar um determinado padrdo de desempenho, isso ndo implica que
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todos os alunos tenham atingido esse mesmo padréo. E preciso também observar a
distribuicao dos alunos pelos diferentes padrées de desempenho.

Com o intuito de obter um quadro mais completo dos Anos Iniciais e suas
lacunas de aprendizagem na escola em questao, sao consideradas aqui as séries
escolares que passam por mais de uma avaliacdo externa, que séo apenas o0 2° e o
5° ano do Ensino Fundamental. Isso, visto que ndo ha ao longo de um bom periodo
de tempo testes padronizados ao longo dos anos para as outras séries (1°, 3° e 4°)
que permitam identificar suas deficiéncias de ensino por um periodo significativo.

Prosseguindo com a investigacdo, primeiramente s&do apresentados os
resultados da turma de 2° ano da escola nos ultimos anos, em relacdo as avaliagdes
externas aplicadas na instituicdo, em Lingua Portuguesa. O Grafico 1 evidencia a
proficiéncia média, revelando a tendéncia de aprendizagem da escola em
comparagdo com a tendéncia da Regional e da Rede Estadual, que avalia o
desempenho dos estudantes nessa etapa do Ensino Fundamental. Dessa forma,
sdo apresentadas as faixas de desempenho dos alunos do 2° ano por escala de

proficiéncia, nos anos de 2018 a 2023.

Grafico 1 - Proficiéncia média em Lingua Portuguesa - Proalfa - 2° ano do Ensino

Fundamental.

. RESULTADO PROALFA-22 ANO- LINGUA PORTUGUESA

500 556 546 564

MINAS GEP%&LS ESCOLA

2019 w2021 75022 w2023
Fonte: Adaptado de Minas Gerais ([2024a]).

E possivel inferir que um aluno cuja proficiéncia se encontra em determinado
ponto da escala consolidou certas habilidades, mas deixou de aprender outras de
uma escala acima. Assim, os padrdes de desempenho estudantilem Lingua
Portuguesa no Proalfa sdo categorizados em Baixo (até 350 pontos), Intermediario
(350 a 450 pontos), Recomendado (450 a 600 pontos) e Avang¢ado (acima de 600

pontos).
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A proficiéncia média da escola, ao longo desses anos, permaneceu dentro do
nivel Recomendado, ou seja, entre 450 e 600 pontos para as turmas de 2° ano,
apresentando pequenas ou maiores oscilagdes. Em 2018, a proficiéncia média foi de
523, 3, enquanto houve uma oscilagdo para 520, 2 pontos em 2019, ou seja,
acréscimo de apenas 3, 1 pontos. Em contrapartida, a Regional e a Rede apontaram
melhoria nos resultados em Lingua Portuguesa até 2019, decaindo, também, em
2021, mas em menor escala.

Em 2021, registrou-se uma queda significativa nos resultados dessa
instituicdo, com um percentual menor do que nos anos anteriores, alcancando 467
pontos e mudando para um nivel inferior, o Intermediario. Houve um decréscimo de
53, 2 pontos em Lingua Portuguesa em relagdao a 2019. No entanto, os dados da
escola ja se encontravam abaixo dos da Regional e da Rede nos anos anteriores,
sendo essa disparidade mais evidente nesse ano especifico de pandemia.

Em 2022 e 2023, a escola alcangou seu melhor desempenho, com uma
proficiéncia de 540 e 564, conservando-se no mesmo padrdo ou nivel superior
observado antes da pandemia, ou seja, Recomendado. |sso demonstra que, de
maneira geral, os resultados dessas turmas de 2° ano, ao longo do tempo, séo
positivos. No entanto, € importante notar que podem existir diferentes alunos em
cada um desses padrdes, inclusive aqueles que demandam intervencdo em leitura e
escrita, apresentando poucos acertos nos testes e caracteristicas especificas de
aprendizagem que precisam ser trabalhadas pela escola. Assim, embora a maioria
esteja no nivel Recomendado, nem todos os estudantes se encontram nesse
patamar, pois se trata de uma média geral.

A Tabela 7 apresenta, de forma detalhada, os percentuais de estudantes
classificados por nivel de proficiéncia em Lingua Portuguesa no 2° ano do Ensino
Fundamental entre os anos de 2018 a 2023. Os dados refletem os padrées de
desempenho dos alunos e fornecem uma visdo abrangente sobre a evolugcdo da
alfabetizacdo nas escolas ao longo desses anos. A Tabela inclui a distribuigdo dos
alunos em quatro niveis de proficiéncia: Baixo, Intermediario, Recomendado e
Avancgado, e na taxa de participacdo de cada turma por ano. A analise dessas

informacgdes contribui para a avaliagdo do progresso no processo de alfabetizagao.

Tabela 4 - Resultados do Proalfa - Percentual de Estudantes do 2° ano por Nivel de

Proficiéncia e Padrao de Desempenho em Lingua Portuguesa
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Ano Turma Nivel Baixo Intermediario Recomendado Avancado Participa-

(O ,930 \

2018 2°ano MG 0, 9% 7, 4% 59, 2% 32, 4% \CONGHSFY
SRE 1,0% 10, 0% 60, 5% 28, 5% 85, 1%

ESC 0, 0% 9, 1% 81, 8% 9, 1% 62, 9%

2019 2°ano MG 0,7% 5, 8% 55, 6% 37, 9% 93, 8%
SRE 0, 6% 8, 6% 61, 6% 29, 3% 91, 3%

ESC 0, 0% 4, 5% 86, 4% 9, 1% 73, 3%

2021 2° ano MG 20/0 15% 550/0 270/0 800/0
SRE 4% 19% 55% 22% 56%

ESC 11% 33% 56% 0% 53%

2022 2°ano MG 1% 9% 57% 33% 94%
SRE 2% 15% 60% 24% 91%

ESC 0% 5% 65% 30% 80%

2023 MG 1% 8% 63% 28% 92%
2°ano SRE 2% 10% 63% 26% 88%

ESC 0% 5% 58% 37% 86%

Fonte: Adaptado de Minas Gerais ([2024a]).

No que diz respeito as avaliagbes externas, € importante observar um ponto
relevante na escola, que € a participagdo dos alunos nas provas, visto que o
percentual € comparativamente mais baixo em relacdo ao estado e a SRE em todos
0s anos mencionados anteriormente. Levanta-se a hipotese de que a baixa
participacdo possa ter contribuido para elevar o nivel de aprendizagem dos alunos
dessa turma, pois geralmente os estudantes mais assiduos tendem a ter um
desempenho escolar melhor. Assim, nota-se que o percentual de proficiéncia dos
estudantes do 2° ano com Baixo e Intermediario desempenho foi menor neste
periodo observado de 2018 a 2023, com a maioria dos alunos no padrao
Recomendado e, em seguida, no Avangado.

Em 2021, houve uma participagdo ainda menor nessa analise de
desempenho, em meio a pandemia, com cerca de 53%. Portanto, ndo se pode
generalizar sobre estes resultados referentes a queda vultosa dos alunos entre o
Recomendado e Avangado para o Intermediario e Baixo. Esse cenario difere do
observado anteriormente, além de nao apresentar nenhum percentual no nivel
Avancado, ficando significativamente abaixo em relagdo a Regional e a Rede.

Para tanto, neste ano particular houve uma queda no padrdo Recomendado e
um aumento no padrédo Intermediario. Dessa maneira, o numero de estudantes no
nivel Baixo e Intermediario indica aqueles que precisam de atencdo especial,
exigindo uma acgéo intensiva por parte da instituicdo escolar. Essa realidade

aumentou consideravelmente para mais de 40% do total. Além disso, apresentou um
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pior desempenho em relagdo a Regional e a Rede, que tiveram aumento para o
padrao inferior, mas dentro de aproximadamente 20%.

Em 2022, os resultados apresentam uma melhoria expressiva, como
demonstrado em anos anteriores, com a maioria dos alunos nos padroes
Recomendado e Avangado, além de uma maior participagdo na realizagdo das
provas, atingindo 80%. Houve essa diferenciacdo na participagédo ao longo dos anos,
que era em torno de 60% a 70% em 2018 e 2019, e um percentual muito menor em
2021, cerca de 50%, claro que justificado pelo contexto de saude publica.

O ano de 2023 permanece com a maioria dos alunos no padrao
Recomendado e no Avangado, 95% da turma. Contudo, considerando essas
informacgdes, percebe-se que, apesar dos bons resultados das turmas de 2° ano,
ainda existem alunos dentro do padrao Baixo e Intermediario, embora em numeros
pouco expressivos em comparagao com o percentual no padrao Recomendado e
Avangado ao longo dos anos. Isso aponta que uma parcela minima de estudantes
precisa receber atengao e olhar especial por parte da escola para uma investigagao
e um trabalho mais aprimorado na aprendizagem, ja que esses poucos aprendentes
possuem ainda dominio insuficiente dos conteudos, indicado pelo Baixo, ou apenas
dominio minimo dos conteudos, indicado pelo Intermediario.

No Quadro 8, sao destacados os descritores do Proalfa que tiveram menor
indice de sucesso geral entre os alunos que realizaram a prova nesses dois ultimos
anos avaliados. O Quadro expde esses descritores de 2021, 2022 e 2023 relativos a
Lingua Portuguesa, evidenciando aqueles com baixa porcentagem de acerto e,
consequentemente, demandando um plano de acéo por parte da escola, alinhados a

essas lacunas educacionais:

Quadro 8 - Descritores com menores acertos- Proalfa- Lingua Portuguesa- 2° ano do

Ensino Fundamental

HABILIDADE DESCRITOR AVALIADO 2021 ESC
H 04 (HLP004) Ler frases. 56%
H 05 (HLP0O05) Localizar informagdes explicitas em um texto. 22%

H 06 (HLPOO6) Reconhecer os elementos que compdem uma narrativa e o 33%
conflito gerador.

H 08 (HLP008) Reconhecer o assunto de um texto lido. 33%

H 09 (HLP0O09) Reconhecer o sentido das relagbes ldgico-discursivas 22%
marcados por adveérbios e adjuntos adverbiais, etc.

H 11 (HLPO11) Reconhecer o local de inser¢ao de determinada palavra 33%

numa sequéncia em ordem alfabética.
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H 12 (HLP012) Reconhecer o género discursivo. 17%
H 13 (HLP013) Identificar a finalidade de textos de diferentes géneros. 33%
H 15 (HLP015) Identificar o espagcamento entre palavras na segmentacao 22%
da escrita.
H 17 (HLPO17) Identificar variagdes de sons de grafemas. 22%
HABILIDADE DESCRITOR AVALIADO 2022 ESC
H 18 (D10) Reconhecer o sentido das relagdes logico-discursivas 30%
marcados por advérbios e adjuntos adverbiais, etc.
H 04 (D22) Identificar o numero de silabas de uma palavra. 55%
H 09 (D15) Reconhecer o local de insergao de determinada palavra 55%
numa sequéncia em ordem alfabética.
H 15 (D07) Inferir informacgdes em textos. 57%
HABILIDADE DESCRITOR AVALIADO 2023 ESC
H 06 (D07) Inferir informacdes em textos verbais. 42%
H 07 (D06) Inferir o assunto de um texto. 53%
H 08 (D08) Inferir informacgdes em textos que articulam linguagem 54%
verbal e ndo verbal

Fonte: Adaptado de Minas Gerais ([2024a]).

Conforme o exposto, sdo ressaltados os principais desafios a serem
superados para essa etapa que representa o encerramento do ciclo inicial de
Alfabetizagao, correspondente ao 2° ano do Ensino Fundamental, e sua correlagao
com as novas diretrizes para a Educacdo Basica apresentadas pela BNCC. E
possivel observar que o percentual de acerto da turma diante dessas habilidades
avaliadas e selecionadas ao final dos anos € menor que 60% na escola, ou seja
40% ou mais de alunos nao consolidaram tais expectativas.

Além disso, € possivel observar que habilidades esperadas apresentam um
baixo indice de acertos entre os alunos participantes, sendo essas prioridades para
a fase introdutdria da alfabetizacdo. Dentre esses conhecimentos importantes,
destacam-se a capacidade de reconhecer: as informagdes explicitas no texto, o
assunto lido, a ordem alfabética, as silabas, a finalidade de diferentes géneros,
espagamento entre palavras, sons dos grafemas, relagdes logico-discursivas, inferir
informagdes no texto.

Para tanto, houve pontos convergentes nas habilidades de um ano para o
outro, que estdo destacadas da mesma cor no Quadro, e continuam sem
consolidagdo, como: “Reconhecer o sentido das relagdes logico-discursivas
marcados por advérbios e adjuntos adverbiais, etc.”, “Reconhecer o local de
insercdo de determinada palavra numa sequéncia em ordem alfabética”, “Inferir

informacgdes em textos” e “Inferir o assunto de um texto”. O que demonstra que sao
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aprendizagens que nao estdo tendo a devida atengcdo por parte do trabalho
pedagaogico coletivo, resultando em pouco acerto por parte dos alunos.

Como se pode observar, tem-se alguns descritores que apresentaram
resultados abaixo do esperado e tém estreita relagio com os objetos de
conhecimentos esperado pela BNCC. S&o, portanto, aprendizagens que precisam
ser trabalhadas, consolidadas e que progridem ao longo dos anos escolares. Apesar
de a maioria do 2° ano do Ensino Fundamental estar no nivel Recomendado e
Avangado, nem todos alcangaram um percentual de acertos desejados ao final
desses anos letivos.

No Quadro 9, sdo apresentados os descritores comuns nos anos de 2021,
2022 e 2023 que obtiveram menor sucesso, 0s quais estao alinhados com uma das
habilidades estabelecidas pela BNCC para o Ensino Fundamental na disciplina de

Lingua Portuguesa.

Quadro 9 - Descritor em comum dos anos de 2021, 2022 e 2023 com menor acerto

do Proalfa em relagao a habilidade da BNCC para o 2° ano do Ensino Fundamental

Descritor do Proalfa Habilidade da BNCC
D10-Reconhecer o sentido das (EF15LPO02) Estabelecer expectativas em relacao
relagdes logico-discursivas ao texto que vai ler (pressuposicdes antecipadoras
marcados por advérbios e adjuntos | dos sentidos, da forma e da fungao social do texto),
adverbiais, etc., apoiando-se em seus conhecimentos prévios sobre

as condig¢des de producio e recepgao desse texto,
0 género, o suporte e o universo tematico, bem
como sobre saliéncias textuais, recursos graficos,
imagens, dados da propria obra (indice, prefacio
etc.), confirmando antecipacdes e inferéncias.

D15-Reconhecer o local de insercédo | (EF01LP10) Nomear as letras do alfabeto e recita-

de determinada palavra numa lo na ordem das letras.
sequéncia em ordem alfabética
DO7-Inferir informagdes em textos (EF15LPO03) Localizar informagdes explicitas em
verbais. textos.
DO06-Inferir o assunto de um texto. (EF12LP10) Ler e compreender, em colaboragéao

com os colegas e com a ajuda do professor,
cartazes, avisos, folhetos, regras e regulamentos
gque organizam a vida na comunidade escolar,
dentre outros géneros do campo da atuacgdo cidada,
considerando a situac&o comunicativa e o
tema/assunto do texto.

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Essas habilidades mencionadas, além de terem menor percentual de acerto

entre os alunos, também se mostraram recorrentes de um ano para o outro. Isso
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mostra como essas dificuldades especificas da Lingua Portuguesa nao foram
completamente desenvolvidas ou consolidadas ao longo de mais de um periodo
letivo.

A partir desse momento, sdo analisados os resultados do 5° ano do Ensino
Fundamental da escola nas avaliagdes externas do Proeb. O Grafico 2 apresenta a

proficiéncia média em Lingua Portuguesa:

Grafico 2 - Proficiéncia média em Lingua Portuguesa Proeb -5 ° ano
750
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Fonte: Adaptado de Minas Gerais ([2024a]).

Os padrdes de desempenho estudantil para esta série sdo estabelecidos em
quatro categorias: Baixo (até 150 pontos), Intermediario (150 a 200 pontos),
Recomendado (200 a 250 pontos) e Avangado (acima de 250 pontos).

Em 2019, ocorreu uma queda de 18 pontos em relagao a 2018, reduzindo a
proficiéncia de 207 pontos para 189 pontos, passando do nivel Recomendado para o
nivel Intermediario. Ressalta-se que, em 2021, a proficiéncia da escola foi de 178
pontos, representando uma queda de 11 pontos em relagcdo a 2019, mas ainda
permanecendo no nivel Intermediario. Essa redugdo na proficiéncia sugere
consideravel perda nos conteudos basicos de Lingua Portuguesa em relacdo ao da
Regional e da Rede.

No entanto, em 2022, houve uma recuperacao nesses resultados de modo
que a escola teve nesse ano seu melhor indice de proficiéncia média, voltando ao
nivel Recomendado, com 208 pontos, acréscimo de 30 pontos. Uma possivel
hipétese para isso pode ser o Reforgo escolar da SEE/MG, que foi a unica agao
diferenciada nesse ano. Entretanto, a maioria da turma estar no nivel Recomendado
nao significa que todos os alunos consolidaram o desenvolvimento das habilidades e
competéncias previstas para a etapa de escolaridade. E necessario analisar mais de

perto essas avaliagdes externas e seus resultados com mais profundidade.
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Em 2023, verificou-se uma nova queda, alcangando para um desempenho de
199 pontos, situando-se novamente no nivel Intermediario, conforme observado em
anos anteriores. Nao houve mais o Reforco Escolar a partir desse ano. Esse
resultado ressalta a necessidade de uma atengao redobrada por parte da instituicdo
escolar, especialmente por representar o término de uma etapa da Educagao
Basica, ou seja, dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Nesse viés, ao ponderar sobre o padrédo de desempenho dos alunos do 5°
ano da escola, a partir da avaliagao externa do Simave/ Proeb, percebe-se que esta
turma tem um nivel um pouco mais elementar em comparagéo aos alunos do 2° ano,
a partir da avaliacdo externa do Simave/Proalfa. Enquanto na ultima, a maioria dos
alunos estdo no nivel Recomendado, com pouca variacdo, nesta ha uma
significativa oscilagdo para o nivel Intermediario. 1sso indica que os alunos néao
demonstram ter desenvolvido adequadamente as habilidades e competéncias
essenciais para a sua etapa de escolaridade.

Analisando os resultados da unica turma do 5° ano na escola nos ultimos
cinco anos quanto as avaliagbes externas, € possivel fazer uma interpretacao
pedagogica das habilidades desenvolvidas pelos alunos e compreender os niveis de
desempenho encontrados nesse ano especifico. Essa analise detalhada oferece
subsidios para compreender o panorama da alfabetizacdo na escola, destacando
avancos, desafios e tendéncias no desempenho dos estudantes. Além disso,
possibilita identificar padrées de desempenho em diferentes contextos, evidenciando
as necessidades especificas da turma e apontando possiveis lacunas pedagdgicas.
Essas informagdes sao fundamentais para subsidiar o planejamento de intervengdes
educacionais mais assertivas, alinhadas as demandas dos estudantes e ao
fortalecimento das praticas de ensino na escola. A Tabela 8 apresenta uma relagéo

entre os percentuais por niveis de proficiéncia dos estudantes:

Tabela 5 - Resultados Proeb - Percentual de Estudantes do 5° ano por Nivel de

Proficiéncia e Padrao de Desempenho em Lingua Portuguesa

Ano Nivel Baixo Intermediario Recomendado Avancado Participacao

2018 MG 8,8% 25, 3% 35, 0% 30, 9% 92, 4%
SRE 9, 8% 25, 7% 35, 3% 29, 2% 90, 2%
ESC 16,7% 29, 2% 33, 3% 20, 8% 75, 0%

2019 MG 10, 4% 23, 4% 33, 6% 32, 6% 93, 8%
SRE 11,5% 24, 3% 32, 2% 32, 0% 92, 5%

ESC 19, 2% 42, 3% 23, 1% 15, 4% 81, 3%
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2021 MG 12% 27% 35% 25% 82%
SRE  12% 27% 34% 27% 63%
ESC  33% 33% 24% 10% 81%
2022 MG 10% 35% 24% 27% 94%
SRE  12% 28% 34% 26% 93%
ESC 8% 29% 50% 13% 100%
2023 MG 9% 26% 37% 28% 94%
SRE  10% 29% 36% 26% 90%
ESC  23% 18% 41% 18% 92%

Fonte: Adaptado de Minas Gerais ([2024a]).

Nota-se que, ao longo dos anos, ha um consideravel percentual de alunos
nos niveis Baixo e Intermediario que nao estdo consolidando as habilidades
conforme o esperado. Em 2018, 2019, 2021, 2022 e 2023 observa-se que 62,5%,
61,5%, 66%, 37% e 41% dos alunos se encontram somados nesses niveis,
respectivamente. Esses resultados apresentam diferengas marcantes nas turmas de
5° ano bem diferentes do apresentado nas turmas de 2° ano, que exibem
desempenhos superiores, independentemente do ano pandémico.

Quanto a participagao nas provas, apesar de, no geral, a escola ter percentual
menor do que a da Regional e da Rede Estadual, em comparagdo com a turma do
2° ano, mais alunos do 5° ano realizaram as provas, com uma taxa de participacéao
entre 70% e 100%. No entanto, o percentual de proficiéncia dos estudantes nos
niveis Recomendado e Avangado no ano de 2021, em decorréncia da pandemia,
caiu ainda mais em relagao aos anos anteriores, ficando substancialmente abaixo da
Rede e da Regional. Apenas 34% da turma alcangou esses niveis, 0 que representa
uma reducéo significativa na faixa desejavel.

Por outro lado, o ano 2022 mostrou uma melhoria nos indices, ao contrario
dos anos anteriores, com a maioria dos alunos atingindo os Recomendado e
Avancgado, totalizando 63% do grupo. Esses resultados estdo dentro das
expectativas ou além das esperadas para etapa. Ja que o Recomendado indica que
os alunos tém um desempenho adequado para a etapa e area do conhecimento
avaliadas, enquanto Avanc¢ado indica que os estudantes tém um desempenho
desejavel e além do esperado para o ano de escolaridade em questdo. Como ja
mencionado anteriormente, uma das possiveis razdes para essa melhoria pode ser
a acao inovadora de reforco escolar pela SEE/MG, realizado exclusivamente nesse

ano letivo.
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Em 2023, persiste uma parte consideravel dos alunos nos niveis Baixo e
Intermediario, 41%, apesar da maioria, 59%, estar nos niveis Recomendado e
Avancgado. Assim, ao longo desses anos, permanece um grupo de alunos que nao
aprende o0 que é esperado para a etapa, nao estdo consolidando as habilidades
conforme desejado e que precisam desenvolver as competéncias basicas de leitura
e escrita. Isso deve acontecer, portanto, antes da passagem para outro ciclo de
aprendizagem, que € dos Anos Finais do Ensino Fundamental, deixando de estar
nos niveis Baixo e Intermediario. Os dados do Quadro 10 apontam os acertos por
habilidade em 2021/2022/2023 do Proeb e os descritores que tiveram acerto menor

que 60% em Lingua Portuguesa:

Quadro 10 - Descritores com menores acertos- Proeb - Lingua Portuguesa - 5°

ano do Ensino Fundamental

HABILIDADE DESCRITOR AVALIADO 2021 ESC
H 01 (HLPOOS) Localizar informagdes explicitas em um texto. 40%
H 02 (HLP0OO7) Inferir informagdes em um texto 38%

H 03 (HLP019) 53%
H 05 (HLP021) 39%
H 06 (HLP022) 55%
H 07 (HLP023) Identificar a funcdo de textos de diferentes géneros. 39%
H 09 (HLP025) Reconhecer diferentes formas de abordar uma informagéo ao 39%
comparar textos que tratam do mesmo tema.

H 10 (HLP026)
H 11 (HLP027)

H 12 (HLP028) Estabelecer relagdes entre partes de um texto, as quais 29%
contribuem para sua continuidade.

H 13 (HLP029) 39%

53%
25%

H 14 (HLP030) 43%

H 15 (HLP031) | Reconhecer o efeito de sentido decorrente do uso da pontuagédo | 43%
e de outras notagbes
H 16 (HLP032) 44%
HABILIDADE DESCRITOR AVALIADO 20228 ESC
H 01 (D07) Identificar a funcao de textos de diferentes géneros. 38%
H 03 (D09) Reconhecer diferentes formas de abordar uma informagéo ao 55%
comparar textos que tratam do mesmo tema.
H 06 (D03) Inferir informacdes em um texto. 58%
H 08 (D20) Reconhecer o efeito de sentido decorrente do uso da pontuagao | 44%
e de outras notagoes.
H 11 (D13) Estabelecer relagdes entre partes de um texto, as quais 45%
contribuem para sua continuidade.

8 No site do Simave ndo constavam, na ocasido da pesquisa, dados de 2022 e 2023
referente a instancia da SRE, somente da escola.
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H 12 (D05) Distinguir um fato de uma opinido em um texto. 34%
H 13 (D11) 50%
H 16 (D12) 41%
HABILIDADE DESCRITOR AVALIADO 2023 ESC
H 01 (D0O7) Identificar a funcdo de textos de diferentes géneros. 48%
H 02 (D06) *ﬂ
H 03 (D09) Reconhecer diferentes formas de abordar uma informacgéo ao 47%
comparar textos que tratam do mesmo tema.
H 06 (D03) Inferir informagdes em um texto 56%
H 07 (D19) 48%
H 08 (D20) Reconhecer o efeito de sentido decorrente do uso da pontuagdo | 59%
e de outras notacoes.
H 09 (D01) 42%
H 10 (D14) 58%
H 11 (D13) Estabelecer relagcbes entre partes de um texto, as quais 38%

contribuem para sua continuidade.

H 12 (D05) Distinguir um fato de uma opinido em um texto. 52%
H 13 (D11) 49%
H 14 (D24) 56%
H 15 (D08) Interpretar texto que conjuga linguagem verbal e n&o verbal. 59%
H 16 (D12) Interpretar texto que conjuga linguagem verbal e nio verbal. 45%

Fonte: Adaptado de Minas Gerais ([2024a]).

No contexto atual, apresentado no Quadro 10, torna-se evidente que uma
parcela consideravel dos alunos, situada entre 40% e 60%, transita ao longo dos
cinco anos iniciais de alfabetizagdo nesta instituicdo de ensino, porém, avangam
para os Anos Finais do Ensino Fundamental (6° ano) sem que algumas
competéncias basicas de leitura e escrita estejam plenamente desenvolvidas. Tal
constatagdo decorre ao pensar que a realizacdo dessa avaliagdo externa é
conduzida em novembro, ao término do ano letivo, momento em que se espera que
todas as habilidades estejam ja consolidadas.

Assim, ao mapear as defasagens dos alunos oriundos do 5° ano do Ensino
Fundamental que irdo para um proximo ciclo com essas lacunas, que estao
destacadas da mesma cor no Quadro, é possivel observar que elas se repetem de
um ano a outro, tornando possivel inferir sobre a necessidade de aprimoramento em
diversas areas. Destacam-se, entre essas lacunas, a capacidade de “inferir
informacdes”, “identificar tema ou sentido global”, “género” e “distinguir fato de uma
opinido” em um no texto. Também tem de “reconhecer diferentes formas de abordar
ao comparar textos que tratam do mesmo assunto”, “compreender a funcdo de

textos de diferentes géneros”, “reconhecer relagdes logico-discursivas presentes no
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texto”, “estabelecer a relacdo de causa e consequéncia entre partes e elementos do

texto”, “estabelecer relagdes entre partes de um texto as quais contribuem para sua

continuidade”, “identificar efeitos de ironia ou humor em textos variados”, “identificar
o conflito gerador do enredo e os elementos que compdem a narrativa”, “reconhecer
o efeito de sentido decorrente do uso da pontuagcdo e de outras notacbes” e
“identificar as marcas linguisticas que evidenciam o locutor e o interlocutor de um
texto”.

Observa-se a presenga de componentes curriculares semelhantes nas duas
avaliagbes, mesmo em anos distintos, os quais revelaram um indice reduzido de
acerto, sendo essencial considerar sua correlagdo com o componente de Lingua
Portuguesa da BNCC em seu conjunto de habilidades. Em consonancia com essa

constatacgao, é apresentado o Quadro 11:

Quadro 11 - Descritor em comum dos anos de 2021, 2022 e 2023 com menor acerto

do Proeb em relagéo a habilidade da BNCC para o 5° ano do Ensino Fundamental

Descritor do Proeb Habilidade da BNCC
Identificar a fungao de (EF35LP21) Ler e compreender, de forma autdnoma, textos
textos de diferentes literarios de diferentes géneros e extensdes, inclusive aqueles
géneros sem ilustracdes, estabelecendo preferéncias por géneros,

temas, autores,

(EF15LPO01) Identificar a fung&o social de textos que circulam
em campos da vida social dos quais participa cotidianamente (a
casa, a rua, a comunidade, a escola) e nas midias impressa, de
massa e digital, reconhecendo para que foram produzidos, onde

circulam, quem os produziu e a quem se destinam
(EF15LP13) Identificar finalidades da interagao oral em
diferentes contextos comunicativos (solicitar informagdes,
apresentar opinides, informar, relatar experiéncias etc.).

Reconhecer diferentes (EFO5LP16) Comparar informagdes sobre um mesmo fato
formas de abordar uma veiculadas em diferentes midias e concluir sobre qual € mais
informagéo ao confiavel e por qué.

comparar textos que
tratam do mesmo tema.

Inferir informagdes em (EF35LPO04) Inferir informagdes implicitas nos textos lidos.
um texto
Reconhecer o efeito de (EFO3LPQ7) Identificar a fung&o na leitura e usar na escrita
sentido decorrente do ponto final, ponto de interrogagéo, ponto de exclamagao e, em
uso da pontuacéo e de dialogos (discurso direto), dois-pontos e travessao.
outras notagdes (EF04LPO05) Identificar a fung&o na leitura e usar,

adequadamente, na escrita ponto final, de interrogacao, de
exclamagao, dois-pontos e travessao em dialogos (discurso
direto), virgula em enumeragdes e em separagao de vocativo e
de aposto.
Estabelecer relagbes (EF35LP06) Recuperar relagdes entre partes de um texto,
entre partes de um identificando substituicées lexicais (de substantivos por
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texto, as quais
contribuem para sua
continuidade.

sindnimos) ou pronominais (uso de pronomes anaforicos -
pessoais, possessivos, demonstrativos) que contribuem para a
continuidade do texto (EF35LP14) identificar em textos e usar
na producao textual pronomes pessoais, possessivos e
demonstrativos, como recurso coesivo anaforico.

Distinguir um fato de
uma opiniao

(EF04LP15) Distinguir fatos de opinides/sugestdes em textos
(informativos, jornalisticos, publicitarios etc. ).
(EF04LP14) Identificar, em noticias, fatos, participantes, local e
momento/tempo da ocorréncia do fato noticiado.

Reconhecer relagoes
I6gico-discursivas
presentes no texto

(EFO5LPOQ7) Identificar, em textos, o uso de conjungdes € a
relacdo que estabelecem entre partes do texto: adicao,
oposigao, tempo, causa, condigao, finalidade (EFO5LP02)
Identificar o carater polissémico das palavras (uma mesma
palavra com diferentes significados, de acordo com o contexto
de uso), comparando o significado de determinados termos
utilizados nas areas cientificas com esses mesmos termos
utilizados na linguagem usual.

Estabelecer a relagao
de causa e
consequéncia entre
partes e elementos do
texto

(EF35LP08) Utilizar, ao produzir um texto, recursos de
referenciacao (por substituigdo lexical ou por pronomes
pessoais, possessivos e demonstrativos), vocabulario
apropriado ao género, recursos de coesao pronominal
(pronomes anaféricos) e articuladores de relagdes de sentido
(tempo, causa, oposigao, conclusdo, comparacgao), com nivel
suficiente de informatividade.

Identificar o tema ou o
sentido global de um

(EF35LPO03) Identificar a ideia central do texto, demonstrando
compreensao global

texto.
Identificar o género de (EF15LPO01) Identificar a funcao social de textos que circulam
um texto. em campos da vida social dos quais participa cotidianamente (a

casa, a rua, a comunidade, a escola) e nas midias impressa, de
massa e digital, reconhecendo para que foram produzidos, onde
circulam, quem os produziu e a quem se destinam.

Identificar o conflito
gerador do enredo e os
elementos que
compdem a narrativa.

(EF35LP29) Identificar, em narrativas, cenario, personagem
central, conflito gerador, resolugdo e o ponto de vista com base
no qual histérias sao narradas, diferenciando narrativas em
primeira e terceira pessoas.

Identificar efeitos de
ironia ou humor em
textos variados.

EFO5LP10) Ler e compreender, com autonomia, anedotas,
piadas e cartuns, dentre outros géneros do campo da vida
cotidiana, de acordo com as convengdes do género e
considerando a situacdo comunicativa e a finalidade do texto.

Identificar as marcas
linguisticas que
evidenciam o locutor e
o interlocutor de um
texto.

(EF04LP27) Identificar, em textos dramaticos, marcadores das
falas das personagens e de cena.

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Trata-se aqui de um dado significativo sobre as habilidades nao consolidadas
nessas avaliagdes externas por uma grande parte dos alunos do 5° ano, as quais
também estdo contempladas na BNCC. De um ano a outro persistem os mesmos

problemas nessa fase final da escolaridade na escola. Dessa forma, néo é aceitavel
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que apenas um grupo de estudantes consiga dominar satisfatoriamente o que é
ensinado, e outra parcela ndo tem seus direitos de aprendizagem devidamente
atendidos.

Prosseguindo com a analise, também sao apresentados os dados
provenientes da Avaliacdo Sistémica da Aprendizagem Diagnéstica da SEE/MG,
realizada em margo de 2022/2023. Essas informagdes revestem-se de relevancia
para a escola, fornecendo evidéncias das avaliagbes externas diretamente
aplicaveis a sala de aula, especialmente no que concerne as necessidades
individuais dos alunos e aos descritores que ndo alcancaram um bom indice de
aproveitamento.

Por meio da Avaliagdo Sistémica da Aprendizagem Diagndstica, sdo obtidos
os resultados mais recentes das turmas de 2° e 5° anos do Ensino Fundamental.
Essas avaliagdes, implementadas pela SEE/MG durante a pandemia, representam
uma ferramenta estratégica interna ao Governo. Elas sdo aplicadas e transcritas
pelos professores da escola e, em seguida, disponibilizadas on-line por meio do
Sistema de Monitoramento da Aprendizagem no site Simave, sendo apresentadas
em relatorios e graficos de resultados. Diferentemente do Proeb e do Proalfa, que
sao aplicados por aplicadores externos, as avaliagcbes da Avaliacdo Sistémica
Diagnostica séo conduzidas pela instituigéo.

Os resultados da Avaliagcdo Formativa Diagnostica realizados nos anos de
2022 e 2023 em Lingua Portuguesa para o 2° ano do Ensino Fundamental estédo
ilustrados nos Graficos 5 e 6. Esses proporcionam uma visdo detalhada do
desempenho dos alunos nesses anos, permitindo a analise das habilidades em
Lingua Portuguesa e a identificagdo de tendéncias na evolugdo do aprendizado. A

seguir, apresenta-se a distribuigdo dos resultados para cada ano:

Grafico 3 - Resultado da Avaliagdo Diagndstica de Lingua Portuguesa 2022- 2° ano

do Ensino Fundamental
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Fonte: Adaptado de Minas Gerais ([20239]).
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Grafico 4 - Resultado da Avaliagdo Diagnostica de Lingua Portuguesa 2023-2° Ano

do Ensino Fundamental
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Fonte: Adaptado de Minas Gerais ([2023]).

De acordo com o percentual de acertos desse teste, em 2022, o desempenho
dos alunos pode ser classificado em quatro categorias: Muito baixo (até 25% de
acerto), Baixo (26% a 50% de acerto), Médio (51% a 75% de acerto), e alto (acima
de 75% de acerto). Ja em 2023, a classificagdo ocorreu de forma distinta, dividindo-
se em trés categorias: Defasagem: estudantes que obtiverem proficiéncia de 0 a 30
pontos; Desempenho intermediario: estudantes com proficiéncia de 31 a 70 pontos;
Desempenho adequado: estudantes com proficiéncia de 71 a 100 pontos.

No ano de 2022, a turma unica do 2° ano demonstrou os seguintes resultados
em Lingua Portuguesa na avaliagdo diagndstica do Simave: entre os 18 alunos
presentes, dos 22 previstos para a turma, nenhum aluno ficou no nivel Muito baixo,
dois alunos alcangaram o nivel Baixo, nove obtiveram desempenho Médio e sete
atingiram o nivel Alto. Essa avaliagao contou com a participagao de 82% dos alunos
matriculados, representando um bom indice de participacao estadual. Embora uma
quantidade diminuta de estudantes tenha ficado no nivel Baixo, é essencial que a
escola direcione sua atencao para garantir a aprendizagem efetiva desses poucos,
mas existentes educandos.

Ja em 2023, teve uma taxa de participacédo de 80%, com 20 alunos avaliados
dos 25 previstos para a turma. Neste ano, seis estudantes foram classificados no
Nivel de aprendizagem em Defasagem, 12 estudantes no nivel Desempenho
Intermediario e dois estudantes no nivel Desempenho Adequado. Houve um
aumento significativo na quantidade de alunos com desempenho abaixo do
esperado, totalizando 30% da turma.

Em um comparativo entre os anos de 2022 e 2023, quanto ao conteudo de

Lingua Portuguesa, as turmas tiveram um bom desempenho geral satisfatério por
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parte das turmas. Contudo, € importante destacar para analise os descritores nos
quais o percentual de acerto foi inferior a 60% na avaliagdo diagnostica. Esses
descritores representam habilidades que exigem mais atengao ao longo de todo ano
para sua consolidagdo, pois mais a frente sua ndo assimilagdo pode impactar
negativamente na progressado dos estudos desses alunos. Portanto, é essencial que
essas areas sejam identificadas e abordadas de maneira eficaz para garantir sua
plena alfabetizagao.

Segue, abaixo, o Quadro 12 com os dados indicados anteriormente:

Quadro 12 - Percentual de acertos por habilidade do 2° ano do Ensino Fundamental

nas Avaliagdes Diagndsticas de 2022 e 2023

HABILIDADE DESCRITOR AVALIADO NA AVALIACAO ESCOLA
DIAGNOSTICA 2022

H 04 (HLPOOS) Identificar a unidade palavra em frases. 47%

H 05 (HLPOOG) Identificar rimas. 39%

H 10 (HLPO12) Identificar efeito de sentido decorrente de recursos 56%

graficos, selecao lexical e repeticao.

H 13 (HLPO16) | Identificar a finalidade de textos de diferentes géneros. 53%

HABILIDADE DESCRITOR AVALIADO NA AVALIACAO ESCOLA
DIAGNOSTICA 2023

H 04 (D07 _P) Identificar o numero de silabas de uma palavra. 56%

H 05 (D08_P) Identificar silabas de uma palavra. 53%

H 08 (D13_P) | Reconhecer o local de insergéo de determinada palavra 22%

numa sequéncia em ordem alfabética.

H11 (D16_P) Identificar a finalidade de textos de diferentes géneros. 53%

H12 (D17_P) Reconhecer o género de um texto. 37%

H 14 (D28_P) Reconhecer o assunto de um texto lido. 56%

H 16 (D57_P) | Interpretar textos que articulam elementos verbais e néo 41%

verbais

Fonte: Adaptado de Minas Gerais ([2023]).

Esses dados demonstram que, apesar de a maioria dos alunos estarem no
nivel Alfo e Médio, e em Aprendizado intermediario e Adequado, boa parte nao
alcangou, ainda, algumas habilidades minimas.

Os descritores mais criticos, nos quais a turma teve menos de 60% de acerto
e desempenho inferior em comparacdo com a Rede, estdo relacionados as
competéncias fundamentais para uma completa alfabetizacdo. Por exemplo:
identificar o numero de silabas, as rimas, a unidade palavra em frases, a ordem
alfabética, a finalidade de textos de diferentes géneros, o assunto e o efeito de

sentido.
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Esses dados das avaliagdes diagnosticas se aproximam dos do Proalfa,
indicando defasagem tanto no inicio quanto no final do ano, demonstrando que os
alunos nao alcangaram certas habilidades presentes em ambas as avaliagbes
externas como as referentes a: identificar efeito de sentido decorrente de recursos
graficos, selecdo lexical e repetigao; identificar a finalidade de textos de diferentes
géneros; identificar o numero de silabas de uma palavra; identificar silabas de uma
palavra; reconhecer o local de insergdo de determinada palavra numa sequéncia em
ordem alfabética e reconhecer o assunto de um texto lido.

Foram considerados também os resultados das Avaliagdes Diagnosticas do
Simave em Lingua Portuguesa da turma do 5° ano. O Grafico 5 ilustra os dados

dessa avaliacao realizada no inicio dos anos de 2022 e 2023:

Grafico 5 - Estudantes por niveis de aprendizagem no 5° ano - Avaliagéo
Diagnéstica 2022 e 2023

2022 2023
Muito baixo - 2 estudante(s) 1% Defasagem
(7 estudantes ) 33%
( Baixo - 6 estudante(s) 33%

Aprendizado intermediario

3 estudantes 14%

(Médio -7 estudante(s) 39%

Aprendizado adequado

3 estudante(s) 17% QHestudantes, ) 52%

Fonte: Adaptado de Minas Gerais ([2023]).

A Avaliacdo Diagnostica de 2022 registrou uma taxa de participagao de 69%,
com 18 dos 26 estudantes previstos avaliados. Uma parcela significativa dessa
turma encontrava-se nos niveis Muito baixo e Baixo, totalizando 44% do 5° ano. Ja
na Avaliagado Diagndstica de 2023, a taxa de participagao foi de 88%, com 21 dos 24
estudantes previstos avaliados. Dessa forma, ainda continua uma proporgao
consideravel de alunos com lacunas educacionais, representando 47% dos alunos
nos niveis de Defasagem e Intermediario.

Ao chegar no 5° ano, observa-se que alguns alunos nao adquiriram as
habilidades esperadas de leitura e escrita nos anos anteriores. No entanto, é

importante considerar que essas turmas do 4° e 5° anos, por terem passado apenas
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pelo 1° ou 2° ano presencial, ndo consolidaram essas aprendizagens de forma
efetiva no ensino remoto, e isso pode ter levado a apresentarem um desempenho
pior nesse inicio de 2022 e 2023 em Lingua Portuguesa. Nao foi adquirido, para
alguns educandos, objetos dos conhecimentos importantes na alfabetizagdo como o
processo de aprendizagem do sistema alfabético e de suas convengdes, ortografia e
compreensao de textos em diferentes géneros ao modo que os conhecimentos vao
avangando em cada ano para cada habilidade.

O Quadro 13 fornece informagdes mais detalhadas sobre alguns descritores
em Lingua Portuguesa ndo plenamente dominados por essas turmas, com acerto

inferior a 60%, indicando deficiéncias na aprendizagem desses conteudos:

Quadro 13 - Percentual de acertos por habilidade do 5° ano do ensino Fundamental

nas Avaliagdes Diagndsticas de 2022 e 2023

HABILIDADE DESCRITOR AVALIADO NA AVALIACAO ESCOLA
DIAGNOSTICA 2022
HO4 Reconhecer o género de um texto. 50%
HO5 Localizar informacéao explicita. 55%
HO6 Inferir informacdes em textos. 56%
HO7 Reconhecer os elementos que compdem uma narrativa 57%
e o conflito gerador.
HO9 Reconhecer o assunto de um texto lido. 58%
H16 Distinguir um fato da opinido. 23%
HABILIDADE DESCRITOR AVALIADO NA AVALIACAO ESCOLA
DIAGNOSTICA 2023
HO1 Identificar a finalidade de textos de diferentes géneros. 43%
HO5 Inferir o sentido de palavra ou expressao a partir do 48%
contexto.
H11 Reconhecer recursos estilisticos utilizados na 45%
construgao de textos.
H12 Identificar marcas linguisticas em um texto. 43%

Fonte: Adaptado de Minas Gerais ([2023]).

Com base nas informagdes apresentadas, é possivel perceber, na Avaliagao
Diagndstica do 5° ano, algumas habilidades ndo comtempladas e que também estao
presentes no 2° ano, apresentadas anteriormente nesta secdo. E preciso
compreender, no entanto, que ha uma progresséo entre elas e que contam com uma
maior complexidade ao longo das séries. Mas, mesmo assim, seria esperado que
essas habilidades ja estivessem em processo de consolidacdo, tais como:
reconhecer o género de um texto, localizar informagao explicita, inferir informacdes

em textos, reconhecer os elementos que compdem uma narrativa e o conflito
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gerador, reconhecer o assunto de um texto lido e identificar a finalidade de textos de
diferentes géneros.

Existem, também, outras habilidades, anteriormente descritas nesta secéo,
presentes no Proeb, aplicado ao final do ano, em contraposi¢céo a esta Diagnéstica
realizada no inicio do periodo letivo. Portanto, mostrando que os alunos ingressam e
saem dessa etapa dos Anos Iniciais apresentando defasagens em habilidades
comuns, tais como: distinguir um fato da opinido, localizar informacgao explicita,
inferir informagdes em textos e reconhecer os elementos que compdéem uma
narrativa e o conflito gerador.

Assim percebe-se também que as turmas do ciclo de alfabetizagdo do 2° ano
demonstram um desempenho relativamente superior em comparagao com o 5° ano.
Isso posto, ndo acontece s6 na avaliacdo do Proalfa e Proeb, mas, também, se
reflete nesta outra avaliagdo externa, a Diagnostica, em relagdo ao maior percentual
de alunos que ndo conseguem consolidar habilidades importantes ao término do
ciclo de alfabetizagcdo. Uma das hipoteses para esse fendmeno pode ser atribuida a
crescente complexidade dos conteudos, que se ampliam e aprofundam ao longo dos
anos. A medida que o tempo passa, as defasagens se acumulam, intensificando as
lacunas de aprendizagem.

A analise dos resultados € muito importante para os Anos Iniciais e,
principalmente, para o 5° ano, pelo motivo de representar o fim de um ciclo de
aprendizagem, marcando a conclusdo de uma etapa educacional e oferecendo uma
oportunidade crucial para avaliar a eficacia do processo de ensino-aprendizagem. O
término dessa série € um momento de transigao, para os Anos Finais (6° ao 9°) e, ao
reconhecer a importancia desse momento como o encerramento de um ciclo, a
escola pode criar estratégias mais diligentes para preparar os estudantes para os
desafios académicos subsequentes. Assim sendo, € preciso ponderar que as
habilidades n&o se limitam a um Unico ano escolar, mas refletem um percurso
continuo de desenvolvimento ano a ano, permitindo que os alunos avancem para a
proxima fase ja dominando as competéncias exigidas nas etapas anteriores,
fundamentais para a progresséo dos conhecimentos.

Essas habilidades especificas, que nao estdo sendo consolidadas nos
primeiros anos do Ensino Fundamental, afetam a aprendizagem de novas
habilidades que virdo nas etapas seguintes e finais do Ensino Fundamental, uma

vez que as competéncias exigidas se tornam progressivamente mais complexas,
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evoluem e se tornam interdependentes com o andamento dos anos escolares.
Dessa forma, se faz necessario pensar em como resolver tais defasagens. Isso pode
ser alcangado por meio da melhoria das praticas escolares, da continuidade na
formacgao dos docentes e da oferta de apoio aos alunos com dificuldades.

O papel do professor nessa fase inicial da aprendizagem da leitura e escrita é
de suma importancia. Para desempenhar eficazmente essa funcdo, € necessario
que tenha formagao adequada, que o capacite a compreender as complexidades do
processo de alfabetizagcdo e para estar atento aos erros mais frequentes. Além
disso, € necessario que desenvolva sensibilidade para identificar padrdes, de
aperfeicoar a maneira de ensinar e oportunizar o reensino das habilidades nao
dominadas por seus alunos para, assim, cumprir efetivamente sua funcdo de
mediador na qualidade de alfabetizador.

Isso posto, toda comunidade escolar precisa encontrar formas adequadas de
propiciar a aprendizagem para todos, identificar o que ndo vai bem e agir,
detalhando essas informagbées, montando abordagens pedagodgicas para se
trabalhar os conteudos que nao foram plenamente assimilados e desenvolvendo
acdes concretas para resolver os problemas apontados para, assim, auxiliar o
processo de alfabetizacdo na instituicdo. Além disso, € essencial que tais iniciativas
estejam alinhadas as diretrizes da BNCC, garantindo que todos os aspectos
essenciais sejam abordados de forma abrangente e inclusiva

As avaliacbes externas, conforme seus documentos orientadores, sao
pertinentes no direcionamento do trabalho pedagogico da escola. Por isso, é
essencial que seus resultados sejam analisados e discutidos nas reunides, servindo
como base para reflexdes sobre as informacdes disponibilizadas. Isso inclui a
interpretacdo do boletim de resultados, o debate sobre os dados obtidos e a
avaliagcdo do desempenho das turmas. A partir dessa analise, seria importante
preparar um plano estratégico para transformar isso em trabalho efetivo. Além disso,
a identificacdo de lacunas de conhecimento e dificuldades nos Anos Iniciais permite
a implementacdo de abordagens mais adequadas e em ag¢gdes concretas dentro da
instituicao.

Na escola analisada, observa-se uma oportunidade de ampliar o debate sobre
os resultados das avaliagdes externas nos espacos de discussao, ja que nao ha
registros explicitos em documentos como o Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) e nas

atas da escola. Atualmente, as avaliagées consideradas nos conselhos de classe e
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reunides sao, predominantemente, as internas, utilizadas como instrumento de
diagnodstico da realidade escolar. Dessa forma, as discussbes, sugestdes de
melhoria e metas educacionais estabelecidas baseiam-se, em grande parte, nesses
dados. Isso evidencia a necessidade de incorporar reflexdes mais aprofundadas
sobre o desempenho académico dos estudantes nas discussdes coletivas,
fortalecendo o planejamento pedagogico.

A analise das atas de reunides coletivas do Modulo Il, referentes aos anos de
2021 e 2022, apresentadas no Apéndice A, sugere a possibilidade de um maior
alinhamento entre as avaliagdes internas e externas na escola. Observou-se que,
embora temas administrativos, logisticos e alguns projetos sejam amplamente
discutidos, as questdbes pedagodgicas especificas, como os desafios de
aprendizagem dos alunos, poderiam receber uma atengcdo ainda mais central.
Durante esse periodo, foram identificadas algumas iniciativas voltadas a
alfabetizacdo, mas ha espaco para a ampliagcdo de novos projetos nessa area. Além
disso, nos registros analisados, ndao foram encontradas mengdes ou falas dos
professores sobre as dificuldades enfrentadas pelos alunos dos Anos Iniciais, o que
aponta para a oportunidade de fortalecer a colaboragdo entre os profissionais,
promovendo um olhar mais integrado para o desempenho dos estudantes.

Na escola, existem algumas iniciativas voltadas para a aprendizagem, como o
reforgo escolar dentro do turno ministrado pela professora eventual, a mediagcao de
leitura realizada pela professora da biblioteca e os projetos estabelecidos pela
SEE/MG. No entanto, essas agdes ndo tém surtido o efeito desejado para todos os
educandos. A vista disso, torna-se necessario investigar estratégias mais eficazes
para garantir a aprendizagem de forma inclusiva. Embora essas iniciativas estejam
em andamento, a auséncia de dialogos coletivos e de replanejamentos, conforme
observado nas atas, compromete a obteng¢ao dos resultados desejados. Além disso,
nota-se a necessidade de uma maior apropriacdo dos resultados e dados das
avaliagdes externas, bem como de um melhor alinhamento entre essas avaliagdes e
as internas, o que pode favorecer o processo de ensino e aprendizagem.

Com base nas discussdes anteriores, o proximo capitulo se dedica a analise
da defasagem na leitura e escrita dos alunos, trazendo a tona as contribuicbes de
diferentes autores sobre o tema. O objetivo € compreender a situagao atual a partir
de diversas perspectivas, fundamentadas nos eixos teodricos 'Diversidade e

Equidade', 'Alfabetizacéo e Letramento' e 'Gestdo Pedagdgica'.
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3 ANALISE DO CASO DE GESTAO

Este capitulo apresenta uma discussao tedrica baseada em autores que
abordam a alfabetizagdo e letramento, evidenciando os desafios enfrentados pela
escola ao buscar resultados positivos com os alunos que apresentam defasagens
significativas na aprendizagem apos os primeiros cinco anos de escolarizagdo do
Ensino Fundamental. Diante desse cenario, torna-se necessario que seja feita a
identificacdo tanto dos fatores que favorecem quanto aqueles que dificultam a
melhoria do ensino, especialmente no desenvolvimento da leitura e escrita, visando
a redugdo das desigualdades educacionais. Nessa perspectiva, a analise busca
compreender as razdées que levam a nao alfabetizagcado na idade esperada e explorar
caminhos que possam contribuir para a superagao dessas dificuldades.

A interpretacdo dos dados dessa pesquisa foi feita a partir dos eixos teoricos
“Diversidade e Equidade”, “Alfabetizacdo e Letramento” e “Gestdo pedagogica”. Eles
sao abordados em trés secbes: A diversidade e a equidade no processo de
aprendizagem nas escolas; Alfabetizacédo e letramento: praticas sociais de leitura e
escrita; Gestdo pedagodgica: revertendo a ndo- aprendizagem.

Assim, a seg¢do 3.1 define os eixos agregadores de conceitos a serem
utilizados na analise de dados, como o de “diversidade e equidade” que sao
essenciais para as escolas. Estes envolvem o compromisso de acolher e
compreender a diversidade dos alunos, assegurando a aprendizagem de todos,
independentemente de sua bagagem cultural e histérico de vida. Essa garantia deve
ser promovida por meio da equidade, reconhecendo que cada estudante precisa ser
tratado em sua singularidade para que as desigualdades sejam superadas. Por meio
dos referenciais tedricos e produgdes de: Ambrosetti (1999), Seabra (2009), Poker
(2018), Soares (2005), Peregrino (2010) e Lopez (2005).

Na secédo 3.2, sao abordados os eixos tedricos “alfabetizagdo e o letramento”,
que sao considerados como duas vias de acesso para a aprendizagem
representando processos diferentes, mas inseparaveis. Ou seja, € preciso
decodificar e codificar a lingua escrita e, também, saber fazer seu uso no contexto
social. Pois, para aquelas criangas que nao estdo alfabetizadas, ndo compreendem
o0 que leem e nem dominam as habilidades basicas do uso da leitura e escrita, é
preciso criar um ambiente de aprendizado que nutra seu desenvolvimento. O estudo

€ norteado pelo aporte tedrico dos autores como: Soares (2020), Lemle (2009),
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Smolka (1993), Tfouni (2006), Parisotto e Rinaldi (2016), Mollica et al. (2012), Mollica
e Leal (2012a; 2012b), Bortoni-Ricardo e Sousa (2006), Bortoni-Ricardo, Machado e
Castanheira (2010) e Santos (2012).

Na secao 3.3, as discussbes tedricas sédo tecidas a partir do eixo teodrico
“Gestdo pedagdgica” recorrendo a autores como: Libaneo (1994), Luck (2009),
Burgos e Canegal (2011), Brooke e Rezende (2020), acerca da necessidade de
atuacao da gestado escolar frente as dificuldades de aprendizagem. Eles destacam
que a gestdo pedagogica deve desempenhar um papel ativo, pautado em agdes
concretas, reconhecendo o papel essencial que o ambiente educativo exerce na vida
do aluno. Essa perspectiva € corroborada por Brooke e Rezende (2020), que
apontam que pesquisas sobre eficacia escolar evidenciam o papel fundamental das
escolas na aprendizagem dos alunos, independentemente de suas origens sociais.

Adiante, na sec¢ao 3. 4, é conduzida e exposta uma pesquisa qualitativa por
meio da roda de conversa como instrumento de coleta de dados com as professoras
alfabetizadoras da escola investigada e uma entrevista semiestruturada com a
supervisora pedagogica, ou seja, Especialista em Educagao Basica, além de um
protocolo de leitura e escrita com todos os alunos dos Anos Iniciais como uma
avaliacao diagnodstica da leitura e escrita desses estudantes.

Diante desse cenario, busca-se compreender neste capitulo os motivos pelos
quais essa instituicdo, assim como outras, enfrentam dificuldades em reduzir as
lacunas de aprendizagem de alguns de seus alunos. Além disso, discute-se a
necessidade de desenvolver um trabalho especifico para os estudantes que nao
progridem nos estudos e que ndo consolidam as habilidades essenciais para a
alfabetizacao plena. Pois, quando um educando enfrenta dificuldades, cabe a escola
mobilizar esforcos para encontrar solugdes, ajustando-se ao longo do processo
educativo de modo a promover a aprendizagem de todos, sem exceg¢do. A proposta
deste estudo é apresentar uma analise aprofundada sobre esses pontos e realizar
um levantamento tedrico com base em autores e seus conceitos, relacionados a
realidade investigada.

A seguir, na préxima secéao, sera abordado o primeiro eixo teorico, que trata
da defasagem em leitura e escrita, um desafio que pode ser visto como um reflexo
de desigualdades no processo de aprendizagem. Esse tema € importante para
entender as disparidades no ensino e sera discutido a luz das questbes de

diversidade e equidade no contexto escolar.
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3.1 A DIVERSIDADE E A EQUIDADE NO PROCESSO DE APRENDIZAGEM NAS
ESCOLAS

O acesso universal a educagao no Brasil surgiu inicialmente de uma
preocupagao do poder publico em garantir a todos uma instrugdo elementar e criar
as condigdes necessarias para essa igualdade de oportunidades. Isso resultou em
uma concepgao que considerava O sSucesso Ou insucesso escolar, como
responsabilidade do préprio aluno e do seu esforgo empenhado nos estudos. Dubet
(2004) diz que o modelo meritocratico, que vigora em nossas escolas de oferta igual
aos alunos, ignora as desigualdades sociais.

Enquanto a massificagdo do acesso a escola publica se deu em meados dos
anos 1960, em boa parte dos paises da Europa e nos Estados Unidos, esse
processo foi mais tardio no Brasil. No contexto brasileiro, 0 acesso de grupos antes
excluidos, aos poucos consagrou a escola publica como a escola dos pobres. “A
chegada macicga de pobres a escola publica se amplia ao longo dos anos de 1980,
coincidindo com o processo de redemocratizacdo do pais e com o forte clamor
popular pelo direito a educagao” (Burgos; Canegal, 2011, p. 19). Para além do
objetivo  educacional de ensino-aprendizagem, a instituicdo assumiu
responsabilidade por certo grau de gestdo da pobreza, atuando de forma
assistencialista. Para Peregrino (2010), surge entdo um processo de

desescolarizagéo da escola:

Esse movimento se realiza através da acdo combinada do
esvaziamento e aligeiramento dos conteudos escolares, da
precarizagao dos espacos fisicos escolares, e das formas de trabalho
qgue envolvem os processos de escolarizagdo (assim como da
formagéao de seus profissionais) e, finalmente, da penetragdo macica
e do adensamento das politicas de gestdo da pobreza e dos pobres
que passam a frequentar a instituicdo (Peregrino, 2010, p. 102).

Dessa maneira, a ampliacdo do acesso a escola fez parte de novos
processos de inclusado/exclusao, convertendo desigualdades sociais, culturais e
econdmicas em desigualdades escolares. Essas desigualdades acontecem no
interior do proprio sistema de ensino. Por exemplo, na discrepancia de qualidade
entre as instituicdes publicas e privadas ou até mesmo dentro de uma mesma escola

na diferenciagao entre turnos, turmas e alunos por meio de mecanismos seletivos ou
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uma oferta educativa homogénea. Com isso, o ambiente escolar passava a gerar
novas formas de disparidades, pois se tornava o espaco que reproduzia a sociedade
em suas relagbes e “transformava os diferentes (quanto as experiéncias culturais,
sociais e valorativas) em desiguais” (Peregrino, 2006, p. 53).

Diante dessa perspectiva, passa a ser problematizada a ideia de igualdade de
oportunidades mediante os efeitos da escolarizagdo, visando a melhoria da
performance de seus alunos. Consequentemente, a atencédo passou a se concentrar
nao apenas no acesso, mas também nos resultados. De acordo com Seabra (2009),
a distincdo de resultados entre as classes populares e as socialmente mais
favorecidas era evidente, mesmo quando aparentemente sujeitas as mesmas
condi¢cbes de ensino. Com isso, criou-se a “ideia de que para proporcionar igualdade
de oportunidades ndo era suficiente, nem desejavel, dar ‘tudo igual a todos’, e que
essa politica tinha como efeito perverso potenciar a desigualdade de oportunidades”
(Seabra, 2009, p. 77).

Dessa forma, de acordo com Poker (2018, p. 179):

Nao adianta criar uma escola de pobres para pobres. E preciso
oferecer condicbes de vida adequadas para que todos, de fato,
tenham as mesmas possibilidades de aprender. Nao ¢é
desqualificando o0 ensino que se garante a igualdade de
oportunidades. Isso constitui um grande engodo.

Assim, uma das questdes desafiadoras associadas a universalizagao da
escolarizagdo é o que se deve esperar do ensino publico, cuja reformulagdo se
colocou em curso a partir dos anos 1990 como resposta as demandas por maior
qualificagdo do trabalho escolar e maior atencdo a aprendizagem. Nesse sentido,
Seabra (2009) enfatiza que a preocupagcao estava na questdo da igualdade de
resultados no contexto educacional, destacando a preocupagdo em proporcionar
oportunidades iguais para todos os alunos, sem o proposito de eliminar a
hierarquizacao e a seletividade na escola promovidas pelo sistema educacional. Mas
sim “garantir que os alunos de todos os grupos sociais, independentemente das
suas condi¢cdes de partida, tinham a mesma probabilidade de ter sucesso escolar
(seguir determinada fileira, entrar no ensino superior...)” (Seabra, 2009, p. 78).

Entretanto, somente o acesso a escola ndo se mostrava suficiente para
alcancar a equidade na educagao e solucionar as questdes de injustica. Tornou-se

imprescindivel promover mudangas para além do campo educacional, abrangendo a
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dindmica da sociedade como um todo. Esse € um ponto que esta presente na
reflexdo de Seabra (2009, p. 88):

[...] a escola da modernidade universalizou-se no acesso, prolongou
o tempo de permanéncia de todos, criou a 'escola unica', mas sé
muito parcialmente se democratizou — adiou-se a exclusdo escolar
explicita para momentos mais tardios, criaram-se novas modalidades
de distingdo e hierarquizagdo dos publicos escolares, em suma, as
desigualdades escolares sofreram uma translagdo nos tempos e nos
espacos em que ocorrem, sem nunca terem deixado de assumir a
intensa marca das diferencas sociais.

Soares (2005) destaca que trés estruturas de cunho social exercem forte
influéncia no desempenho cognitivo do aluno: a condi¢ao socioeconémica e cultural,
a familia e a escola frequentada. Para o autor, em qualquer sociedade, e de forma
acentuada no Brasil, “a desigualdade socioeconémica é a geradora remota das
dificuldades préximas que afetam o desempenho dos alunos” (Soares, 2005, p. 94-
95). Assim, as disparidades econdmicas, culturais e sociais tém influéncia
significativa e impacto direto nas realizagbes académicas dos alunos, dificultando a
equidade no acesso e no aproveitamento do aprendizado.

De acordo com Soares (2005), “diminuir as diferencas entre a condigao
socioecondmica e cultural dos alunos de um sistema de ensino, por intermédio de
politicas sociais, tem impacto nos resultados cognitivos dos alunos, ainda que nao
imediatamente” (Soares, 2005, p. 102). Essa percepcdo € fundamental para
entender que as politicas e praticas educacionais e governamentais devem se
articular ndo apenas com o objetivo de melhorar o desempenho académico, mas,
também, de mitigar as desigualdades socioeconémicas que podem restringir as
oportunidades de aprendizagem e desenvolvimento cognitivo dos estudantes. Esse
entendimento é corroborado por Parisotto e Rinaldi (2016), que discutem o fracasso
escolar e os multiplos fatores que o influenciam, tanto internos quanto externos.

Para os autores:

Com relacdo aos problemas extrinsecos, salientam-se a fome, a
pobreza, a desestrutura familiar, os maus-tratos, a desnutricdo, a
falta de atencao, o trabalho infantil, dentre outros. Esses problemas
contribuem para que a crianga apresente um baixo rendimento
escolar. No que diz respeito aos problemas intrinsecos, o autor
destaca: os conteudos curriculares; a metodologia utilizada pelo
professor; a baixa estima do aluno, além de outros. Assim como a
relacdo familia-escola, a ideia de fracasso escolar também faz
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emergir discursos acusativos em que se buscam culpados: a crianga,
a escola, o professor e, geralmente, a familia (Parisotto; Rinaldi,
2016, p. 268).

Uma das conclusdes de Soares (2005, p. 106) € a de que: “Noutras palavras,
a escola dos alunos de pior desempenho é pior que a dos alunos de melhor
desempenho”. Entdo para lidar com os desafios decorrentes da desigualdade
socioecondmica no contexto educacional, é importante direcionar recursos e
esforgos adicionais para os alunos que enfrentam as maiores dificuldades como o
acesso a melhores professores e escolas.

Além disso, Soares (2005, p. 106) aponta que a “familia compreende o
espacgo das estratégias educativas que impulsionam o aluno, seja por meio da
transmissdo do capital cultural, seja do incentivo aos habitos de estudo ou do
estimulo e da manutencédo de expectativas educacionais”. A partir disso, destaca o
lugar fundamental da familia no processo educacional, ao desempenhar um papel
significativo na formacéo das atitudes, valores e comportamentos dos alunos em
relagao a educacao.

Nesse sentido, a escola deve ser capaz de integrar o conhecimento com o
contexto social dos estudantes, de forma que o0 acesso a educacgédo nao resulte na
ampliagdo das disparidades educacionais. Apesar disso, lembra o autor, o acesso a
escola, embora fundamental, “ndo é suficiente para nenhum propésito educacional”
(Soares, 2005, p. 89). Pois, mesmo com 0 acesso ao ensino basico amplamente
assegurado para a maioria dos brasileiros em idade certa, persiste a presenga de
elevadas taxas de reprovacao, infrequéncia as aulas, evasao escolar e baixo
desempenho dos estudantes. Isso indica que, para muitos, o sistema de educagao
fundamental ndo esta oferecendo a preparagao adequada nem para que os alunos
participem criticamente na sociedade moderna, nem para sua integragdo no
mercado de trabalho.

Diante disso, os governos mudam o foco da igualdade para a equidade
indicando que a “distribuicdo de recursos deve ser diferenciada em fungao das
necessidades também diferenciadas” (Seabra, 2009, p. 77). Assim, quando os
alunos entram na escola com diferentes condigdes de aprender, € indispensavel
fornecer mais aos que possuem menos recursos iniciais para atender as suas

demandas escolares.
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Para Lopez (2005), contextos heterogéneos nédo podem ter uma educagéo
que reforce a homogeneidade, pois abarcam individuos diferentes e situagdes
individuais diversificadas. Nem todos tém o mesmo ponto de partida, sendo
provenientes de caminhos e conquistas extremamente divergentes que dependem
da sua origem social, condi¢des de vida, trajetorias ou pertengas culturais.

Isso ocorre, também, quando se pensa nos alunos ditos com Dificuldades de
Aprendizagem. O sistema educacional por muitas vezes falha em atender as
necessidades desses alunos que apresentam fracasso escolar, levando a sua

marginalizagdo e exclusdo. Segundo Poker (2018, p. 170):

A exclusao de criancas e jovens com Dificuldades de Aprendizagem
do sistema educacional € uma realidade. A cada ano mais e mais
criangas nao conseguem atingir nem minimamente os objetivos
curriculares esperados para a série em que se encontram e, por isso,
passam a compor a categoria dos alunos com Dificuldades de
Aprendizagem.

Deve-se refletir se essas dificuldades de aprendizagem est&o relacionadas a
alguma deficiéncia, considerando que muitos alunos que apresentam disturbios de
aprendizagem podem sim ter alguma deficiéncia fisica, mental, sensorial ou multipla,
tais como a deficiéncia intelectual, os transtornos da comunicagao, o transtorno do
espectro autista, o TDAH, os transtornos motores do neurodesenvolvimento, os
transtornos especificos da aprendizagem, entre outros. No entanto, essa analise ndo
deve se limitar a esse aspecto de empurrar este educando para os servigos
especializados. Pois “ambos os grupos tém necessidades educacionais especiais
que exigem recursos educacionais nao utilizados na educagao escolar regular, para
alunos com a mesma faixa etaria” (Poker, 2018, p. 173).

Desse modo, isso sugere um desejo de uma mudanga de perspectiva na
abordagem da educagao inclusiva. Em vez de focar exclusivamente no "aluno com
deficiéncia", a atencao é deslocada para a resposta educacional da escola como um
todo. Isso ndo significa negar a condi¢ao vivida pelo estudante, mas sim reconhecer
que a escola desempenha um papel crucial na criagdo de um ambiente inclusivo e
na oferta de suporte adequado para atender as necessidades de todos,

independentemente de suas condi¢des individuais. Assim, para Poker (2018, p. 176):
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Dissemina-se a ideia deturpada de que a escola, ao ser acolhedora,
deve respeitar o ritmo de cada aluno e sua condigio social, cultural e
econdmica, sem se mobilizar para oferecer, de fato, a possibilidade
de uma aprendizagem significativa para esses alunos, de forma a
provocar a sua transformacao. Os aspectos didaticos - pedagdégicos
propriamente ditos, ou seja, que se referem a intervencao
proporcionada pela escola e pelo professor sdo, de certa forma,
negligenciados. Além disso, ndo sdo consideradas as especificidades
da aprendizagem de alunos que tém comprometimentos organicos
e/ou neuroldgicos.

Em suma, a escola é vista como um agente ativo na promog¢ao da inclusao,
proporcionando respostas educativas que considerem as diversidades e
necessidades de todos os estudantes. Se a escola tem como fungao primordial
assegurar o acesso educacional a todos os alunos, é preciso que isso acontega
realmente para todos, independentemente de suas particularidades. Isso implica
respeitar os diversos sujeitos que nela coabitam e adaptar o ensino para atender as
capacidades e demandas de cada educando no alcance do seu potencial cognitivo.

Por isso, os atores educacionais devem garantir que todos educandos
possam aprender, independente de fatores neuroldgicos, sociais, culturais e
econdmicos ou qualquer outro entrave, sendo fungdo das instituicbes educacionais
reconhecer as caracteristicas individuais e buscar solugbes para que as
desigualdades educacionais deixem de existir. Nesse sentido, deve-se atuar com o
objetivo de que todos adquiram as competéncias essenciais para o seu pleno

desenvolvimento. Conforme Poker (2018, p. 178):

Uma educagio verdadeiramente inclusiva reconhece a diversidade
do seu alunado e, por isso mesmo, adapta-se as suas caracteristicas
de aprendizagem. Oferece respostas especificas adequadas e
diversificadas, que proporcionam para o aluno condicbes de superar
ou compensar as suas dificuldades de aprendizagem,
independentemente das causas que provocaram tal problema em
seu processo de escolarizagao.

Portanto, também, toda a comunidade escolar deve saber lidar com a
diversidade dos seus discentes, no sentido de dar atengdo, reconhecer os direitos,
delinear estratégias de acordo com as especificidades de cada um, removendo os
obstaculos, compreendendo as varias formas de ser e estar no mundo que
coexistem, respeitando e acolhendo as diferengas. Para Ambrosetti (1999, p. 90),

“[...] aprender ndo é um problema apenas individual, mas coletivo. As informagdes
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sobre as dificuldades e os sucessos de cada aluno sédo colocadas e conhecidas por
todos”. Assim, todos tém um papel a desempenhar e podem se beneficiar das
experiéncias uns com os outros.

Nessa proposicao, € importante a reflexdo sobre como fazer com que os
estudantes entrem e permanegam na escola, tendo seus direitos de aprendizagem
garantidos. Para isso, precisa-se de um novo modelo educacional em que o
ambiente escolar é que tem que se adaptar ao aluno, e esse deve se conscientizar
sobre o objeto de conhecimento a apreender, ao invés da légica de que precisam se
moldar ao processo educativo. “Com isso, desenvolve-se neles autonomia,
proporcionando-lhes instrumentos de aprendizagem que vao além de sua
permanéncia na escola” (Ambrosetti, 1999, p. 99).

A presenca de problemas de aprendizagem nas instituicbes escolares é uma
realidade bem complexa, o que requer diagndstico e ensino diferenciado, para uma
educacdo de qualidade que cumpra seu papel fundamental na formacdo dos
sujeitos. Desta forma, cabe de maneira especial ao professor administrar essa
diversidade, necessitando repensar o que ensina e como ensina. Pois, se ha
diversidade, todas as aulas ndo podem ser iguais, sendo importante “lidar com a
totalidade da classe sem perder de vista a especificidade de cada crianga”
(Ambrosetti, 1999, p. 101).

Ambrosetti (1999) nos diz sobre a dificuldade de ensinar em turmas
heterogéneas diante as diversidades nos niveis de aprendizagem dos alunos e que
se ndo ha uma organizagdo para lidar com essa diferengca alinhada a principios
democraticos e participativos, as praticas na escola podem se tornar “instrumentos
de discriminacao, reduzindo ainda mais as efetivas possibilidades de acesso de
muitos alunos ao conhecimento elaborado e aos processos de aprendizagem formal”
(Ambrosetti, 1999, p. 83).

Isso pode dificultar ainda mais o processo de ensino aprendizado, negando o
acesso ao saber e minando a participagao social desse individuo, se nao houver
esse comprometimento para seu desempenho escolar, transformando a sala de aula
como um ambiente onde o conhecimento é construido de forma coletiva. E preciso
enxergar esse aluno como pessoa, ndo s um ser aprendente, mas como um ser
humano em desenvolvimento, com vida dentro e fora da escola. Ambrosetti (1999)

afirma que:
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Poderiamos considerar, entdo, que o universo de relacbes que
observamos na sala de aula, através de uma rede de comunicacdes
que envolve professor e alunos em torno de um projeto comum, torna
possivel o funcionamento de um espaco coletivo de construgao do
conhecimento. Fundado nas relacbes de cooperagdo € no
conhecimento mutuos, esse espaco favorece o conhecimento do eu
e do outro e, portanto, a construcdo do conhecimento com o outro
(Ambrosetti, 1999, p. 93).

Antes de mais nada, é necessario olhar cada crianca em sua individualidade,
de forma diferenciada, proporcionando a ajuda do professor de forma ajustada ao
nivel do que o aluno precisa, considerando as vivéncias, seus interesses e universos
culturais. E essencial aproveitar as diversas formas de saberes presentes na sala de
aula, relacionando-os a um continuo refazer da pratica docente frente a um processo
de reflexdo na acao que permita observar, repensar, readequar formas de trabalho,
perceber problemas e possibilidades no dia a dia (Ambrosetti, 1999).

Deve-se ter em mente que é fundamental acreditar no potencial dos
estudantes e na adequacdo da proposta pedagodgica. Esse processo “permite
perceber cada aluno em sua individualidade, ver o aluno concreto, que esta na sala
de aula, ndo um aluno padrao, idealizado e filtrado por preconceitos e esteredtipos”
(Ambrosetti, 1999 p. 103). Segundo Ambrosetti (1999), também ¢é importante

abordar a diversidade no contexto educacional:

Trabalhar com a diversidade nao é, portanto, ignorar as diferencas
ou impedir o exercicio da individualidade, mas favorecer o dialogo,
dar espago para a expressao de cada um e para a participagédo de
todos na construgdo de um coletivo apoiado no conhecimento mutuo,
na cooperagao e na solidariedade (Ambrosetti, 1999, p. 103).

Assim, a questdo da qualidade e eficacia na educacédo esta intimamente
ligada a equidade em que “o intuito é potencializar, de modo generalizado, a
aprendizagem de todos os alunos, nao gerar mais aprendizagem para aqueles que
ja sabem mais” (Brooke; Rezende. 2020, p. 231). Isto significa, portanto, que os
alunos com maiores limitagbes na sua capacidade de aprendizado dependem mais
dos professores e requerem maior adaptacdo do ensino as suas necessidades do
que os bons alunos. Caso contrario, a sua progressdao no conhecimento se torna
desafiadora.

Diante disso, fica o questionamento de Peregrino (2010, p. 80): “Se a escola é

um direito, como entender a permanente “recusa” de escolarizacdo para a imensa
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maioria dos jovens e criangas brasileiros, mesmo que essa recusa passe pela
‘entrada” na escola?” Dessa forma, esse ambiente educativo € reconhecido como
um direito basico para todos os cidadaos, conforme estipulado em legislagées. No
entanto, apesar dessa garantia legal, muitos jovens e criangas brasileiros enfrentam
obstaculos significativos para permanecer nela. Essa realidade de exclusdo e de
desigualdade persistem no sistema educacional e pode se manifestar de varias
maneiras: abandono escolar, repeténcia, evasao, falta de acesso a uma educacgao
de qualidade, entre outros fatores. Essa realidade levanta questdes sobre as falhas
em atender as necessidades e demandas singulares dos estudantes, especialmente
0s mais vulneraveis.

No entanto, a instituicdo educacional, sozinha e de forma isolada, nao
consegue assegurar a equidade e mudar o cenario da Educag¢ao Basica, uma vez
que depende de politicas publicas que precisardo incluir todos os setores da
sociedade. Segundo Soares (2005), essa transformacdo pode ser alcangada “a
custa de pequenos ganhos. Mas, assim como o acesso foi obtido, a qualidade pode
ser alcangada” (Soares, 2005, p. 108). Portanto, a transformacdo ndo €& uma
responsabilidade exclusiva do espago escolar, mas exige um esforgo conjunto de
diferentes atores, incluindo governos, organizag¢des, familias e comunidade na busca
por uma educagao cada vez melhor e equitativa. Destaca-se, ainda, a importancia
de reconhecer esse processo como gradual, mas urgente, demandando agao
imediata de todos os envolvidos.

A seguir, serdo abordadas as concepgdes de alfabetizagdo e letramento,
destacando como as praticas sociais de leitura e escrita contribuem para a formacéao
integral do individuo e, consequentemente, para a transformagdo educacional em

curso.

3.2 ALFABETIZACAO E LETRAMENTO: PRATICAS SOCIAIS DE LEITURA E
ESCRITA

A respeito das concepcdes de alfabetizacdo e letramento, para Soares
(2004), a alfabetizacéo e o letramento sdo conceitos diferentes, mas inseparaveis.
Para tanto, é preciso ensinar a ler e escrever em um contexto em que a escrita e a
leitura fagam sentido e parte da vida do aluno enquanto direitos de aprendizagem de

toda crianca ou adolescente/adulto iletrado. Mais do que codificar e decodificar, os
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estudantes devem compreender o que se |€, identificar os diferentes tipos de textos
e conseguir relaciona-los a vida cotidiana.

Em sintese, a alfabetizagdo € adquirir as habilidades da leitura e escrita e o
letramento é o seu uso social, mas ambas s&o essenciais para o desenvolvimento

do ser humano. Em vista disso, segundo Soares (2004):

Dissociar alfabetizacdo e letramento € um equivoco porque, no
quadro das atuais concepgdes psicologicas, linguisticas e
psicolinguisticas de leitura e escrita, a entrada da crianga (e também
do adulto analfabeto) no mundo da escrita ocorre simultaneamente
por esses dois processos: pela aquisicdo do sistema convencional de
escrita - a alfabetizacao - e pelo desenvolvimento de habilidades de
uso desse sistema em atividades de leitura e escrita, nas praticas
sociais que envolvem a lingua escrita - o letramento. Nao sao
processos independentes, mas interdependentes, e indissociaveis: a
alfabetizacdo desenvolve se no contexto de e por meio de praticas
sociais de leitura e de escrita, isto é, através de atividades de
letramento, e este, por sua vez, s6 se pode desenvolver no contexto
da e por meio da aprendizagem das relagcbes fonema-grafema, isto é,
em dependéncia da alfabetizacao (Soares, 2004, p. 14).

De acordo com Soares (2020, p. 27), o conceito de alfabetizagdo aborda um
processo “de apropriagao da ‘tecnologia da escrita’, isto €, do conjunto de técnicas -
procedimentos, habilidades - necessarias para a pratica da leitura e da escrita” e o
conceito de letramento diz respeito a “capacidades de uso da escrita para inserir-se
nas praticas sociais e pessoais que envolvem a lingua escrita, o que implica
habilidades varias” (Soares, 2020, p. 27).

Portanto, reconhecer a importancia do letramento para além da escola é

relevante para promover uma mudanca efetiva na cultura escolar de alfabetizacio:

Entender a alfabetizacdo em um sentido relacionado tdo somente a
aquisicdo do codigo, dissociada do letramento, impde uma restricdo
as questdes da leitura e da escrita, relegando os aspectos
extraescolares que efetivam a importancia do uso adequado da
lingua, seja em situacdes de escrita, seja em manifestagdes orais.
Conceber, essencialmente, que as questdes do letramento ndo estao
limitadas aos muros escolares €& importante para se buscar uma
efetiva mudanga na cultura escolar de alfabetizagdo (Parisotto;
Rinaldi, 2016, p. 263).
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Correlacionando esses conceitos, Soares (2020) cria um novo verbo, o
“alfaletrar™, buscando mostrar que, assim como uma peg¢a do quebra-cabeca se
encaixa na outra, o mesmo se da com as praticas de alfabetizacdo e letramento.
Mas esses conhecimentos precisam ser ensinados de forma sincrona e possuem
processos de ensino especificos para cada um. Pois, “embora se complementam,
tém formas diferentes” (Soares, 2020, p. 37). O “alfaletramento”, portanto, ndo € um
método de ensino, mas uma orientagcdo para “ensinar com método” numa
perspectiva que reconhece a necessidade de integrar o dominio técnico da leitura e
escrita ao uso social dessas habilidades.

A condicdo de ser considerado letrado implica uma série de mecanismos
para a leitura e escrita além de sua fungao social para o individuo. Nesse contexto, a
leitura € um pilar fundamental para a inclusdo em uma sociedade alfabetizada, assim
como a escrita, que se estabeleceu com grande relevancia, tornando-se um recurso
que permeia grande parte das interagdes sociais (Mollica et al., 2012). Conforme

apontam Parisotto e Rinaldi (2016):

Por conseguinte, o ato de ler amplia-se e passa a compreender um
conjunto de habilidades que vao da simples decodificagdo de
palavras escritas até a atribuicdo de sentido, ou sentidos, que as
palavras podem assumir, de acordo com as situacbes de interagao
verbal (Parisotto; Rinaldi, 2016, p. 263).

Tfouni (2006) também diferencia esses dois conceitos importantes na
educacao: “Enquanto a alfabetizacdo ocupa-se da aquisicdo da escrita por um
individuo, ou grupo de individuos, o letramento focaliza os aspectos socio-historicos
da aquisigdo de um sistema escrito por uma sociedade” (Tfouni, 2006, p. 20). Em
resumo, enquanto a alfabetizagdo envolve aprender a ler e escrever em um nivel
basico, o letramento é sobre entender como a escrita é usada na sociedade, como
ela evoluiu ao longo do tempo e como ela afeta a maneira como as pessoas
interagem e se comunicam.

No entanto, é preciso ter em mente que a leitura € uma habilidade

fundamental que precede e forma a base para a escrita, uma vez que a capacidade

9 O termo "alfaletrar", conforme conceituado por Magda Soares (2020), foi criado para
representar a integragao entre alfabetizacao e letramento, ou seja, o processo de alfabetizar
letrando. Nesse contexto, alfabetizar letrando significa ensinar a criangca a decodificar e
escrever palavras, ao mesmo tempo em que a insere em praticas sociais de leitura e escrita,
tornando o aprendizado mais significativo e contextualizado.
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de ler surge antes da capacidade de escrever. Nesse sentido, Mollica e Leal (20123,
p. 202) afirmam que “é possivel haver a identificagdo e interpretacdo de sinais,
codificados em letras e numeros, mesmo por parte dos individuos nao
alfabetizados”. Ler envolve reconhecer e interpretar simbolos visuais (letras,
palavras), de transformar em sons e significados o que nossos sentidos enviam de
informagdes ao cérebro, resultando na compreenséo do conteudo textual.

A experiéncia de ensinar alguém a ler e a escrever frequentemente revela um
momento de avancgo significativo no progresso do aprendiz. Nesse contexto, Lemle

(2009) observa que:

Quem ja tentou ensinar alguém a ler e a escrever certamente teve a
experiéncia de testemunhar um salto repentino no progresso do
aprendiz. H4 um dado momento em que parece ocorrer um
verdadeiro estalo, apds o0 que a pessoa faz rapidos progressos. Que
estalo sera esse? A suposicdo mais plausivel € que o estalo ocorre
quando o aprendiz capta a ideia de que cada letra é simbolo de um
som e cada som é simbolizado por uma letra. Uma vez agarrada a
ideia, o problema reduz-se a lembrar que figura de letra corresponde
a que tipo de som da fala (Lemle, 2009, p. 11).

Nesse sentido, o fracasso escolar frequentemente esta ligado aos processos
de alfabetizacdo e de letramento. Historicamente, houve uma priorizacdo da
alfabetizacdo, e agora, por priorizar o letramento, seguida pela énfase no letramento,
em uma tentativa de diferencia-los. Contudo, ¢é fundamental recuperar a
singularidade da alfabetizagao, tanto em termos metodoldgicos quanto por meio de
agdes politicas significativas. Isso ndo implica que esses saberes devam operar com
‘independéncia de um processo em relagdo ao outro, ou como precedéncia de um
em relagdo ao outro. Assegurados esses pressupostos, a reinvengido da
alfabetizacao revela-se necessaria, sem se tornar perigosa” (Soares, 2004, p. 15).

Além disso, conforme Lemle (2009), para que a alfabetizagdo seja efetiva, é
necessario que o trabalho pedagdgico do professor inclua cinco momentos
especificos de intervencao. Nesse sentido, para que “‘uma pessoa possa aprender a
ler e a escrever, ha alguns saberes que ela precisa atingir e algumas percepgdes
que deve realizar conscientemente” (Lemle, 2009, p. 5). Esses momentos s&o
essenciais para garantir a aprendizagem significativa e o desenvolvimento das

habilidades de leitura e escrita.
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Em um primeiro momento €& preciso que o educando apreenda “que os
risquinhos pretos no papel sdo simbolos de sons da fala, € necessario compreender
0 que é um simbolo” (Lemle, 2009, p. 5) - algo que representa outra coisa. Dessa
forma, identificar o alfabeto diante outros signos que nao sao letras, apesar de essa
nao caracterizar a “coisa simbolizada”. Isso significa que o aluno deve saber a letra
'A', por exemplo, dentre outros caracteres existentes (1+-e%%f), e também
compreender que € um simbolo para um som especifico de quando se fala, mas a
letra 'A"em si n&o € esse som.

Um segundo momento importante é fazer o aluno “discriminar as formas das
letras. As letras do nosso alfabeto tém formas bastante semelhantes, e por isso a
capacidade de distingui-las exige refinamento na percep¢ao” (Lemle, 2009, p. 5).
Isso acontece devido as diferengas de sons entre as variadas letras do alfabeto que,
contudo, podem ter um tragcado semelhante como, por exemplo, o p/b, b/d, p/q.

Um terceiro momento diz sobre o alfabetizando construir “a conscientizacéo
da percepcgao auditiva”. Logo, se “as letras simbolizam sons da fala, € preciso saber
ouvir diferengas linguisticamente relevantes entre esses sons” (Lemle, 2009, p. 6).
Pois as letras podem ter pronuncias parecidas e gerar confusdo. Um exemplo seria
tia e dia.

Diante disso, Mollica et al. (2012) aborda a importancia da consciéncia

fonoldgica na fase inicial da alfabetizacao:

A tomada de consciéncia de que a lingua falada pode ser
segmentada em unidades distintas é relevante na fase incipiente da
alfabetizacdo para qualquer aprendiz: a frase é composta por
palavras e estas ultimas sdo formadas por silabas que, por sua vez,
se constituem de unidades menores categorizadas como fonemas. A
Consciéncia Fonolégica é, portanto, um conjunto de habilidades
heterogéneas com uma estrutura hierarquica que se inicia com a
consciéncia de unidades mais globais até a percepcao dos
segmentos fonémicos da fala (Mollica et al., 2012, p. 231).

Assim, é relevante destacar as atividades de consciéncia fonoldgica que
envolvem, primeiramente, a consciéncia auditiva. Essa habilidade, que consiste em
perceber e responder a um estimulo sonoro, pode ser aprimorada se trabalhada por
meio de “rimas e aliteragdes, a consciéncia sintatica, a consciéncia silabica e a
consciéncia fonémica” (Mollica et al., 2012, p. 233). Desta forma, qualquer

dificuldade nessa area pode resultar em problemas de aprendizado e comunicacao.
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Um quarto momento diz sobre “captar o conceito de palavra”, pois € nesse
momento que o aluno tera que representar sua ideia de modo que ocorra “uma
relacdo entre a forma da unidade palavra e seu sentido ou conceito correspondente
e uma relacdo entre a sequéncia de sons da fala que compdem a palavra e a
sequéncia de letras que transcrevem a palavra” (Lemle, 2009, p. 7). Ou seja, é um
processamento em que o pensamento vira comunicacdo, essa comunicagao se faz
por meio de sons e esses sons resultam na escrita de uma palavra.

O quinto momento seria o de “reconhecer sentengas” e as convengdes da
escrita, pois se escreve da esquerda para a direita, de cima para baixo, respeitando
as margens. Esta capacidade envolve uma unidade mais completa que € a frase
(Lemle, 2009).

Esse processo da alfabetizagdo passa por outras complicagdes, pois o
‘casamento entre sons e letras nem sempre € monogamico”, isso quer dizer que
nem sempre essa relacédo entre sons e letras na escrita é de um para um. Ou seja,
tem aquela correspondéncia biunivoca “‘em que um elemento de um conjunto
corresponde a apenas um elemento de outro conjunto” (Lemle, 2009, p. 11). Um
exemplo sdo as silabas complexas que contém mais de uma consoante na mesma
silaba. Por exemplo, em "trabalho", tem-se a consoante "t" e "r" juntas, em um unico
som /tra/.

Entdo, para a autora, ao adquirir as capacidades necessarias para a
alfabetizacdo, € importante que o estudante no inicio tenha contato com esse
“‘entendimento da situacéo ideal e perfeita de que cada letra tem seu som e cada
som tem sua letra, vamos deixa-lo explorar essa hipotese por um curto espaco de
tempo” (Lemle, 2009, p. 17). Depois de terem uma compreensao basica desse
conceito, eles podem, entdo, comecar a aprender sobre as complexidades e
excegdes a regra. Mas, inicialmente, explorar essa hipotese pode ser uma maneira
eficaz de introduzir os alunos ao sistema de escrita.

Depois, € necessario que haja a “rejeicao da hipdtese”, ja que a relagao entre
0s sons e as letras seria de “poligamia”, ndo é simples ou direta, tendo varios sons
para uma letra e varias letras para um som (Lemle, 2009). Tem-se, ainda, mais uma
etapa a ser desenvolvida ao longo da vida, que seria a da “ortografia correta de uma
palavra”. Mesmo depois que um individuo aprende a ler e escrever, ainda ha muitas

nuances de como escrever corretamente as palavras que precisam ser aprendidas e
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lembradas. Um exemplo seria a duvida no escrevente se a palavra rosa escreve
com s ou z (Lemle, 2009).

Uma teoria que contribui para a compreensdo de como a crianga se apropria
da lingua escrita & a Psicogénese da lingua escrita, de Ferreiro e Teberosky (1999).
Elas descrevem o modo como as criangas percebem que a escrita representa algo
significativo, ou seja, que corresponde ao registro de um “nome”, o que consiste em

um marco no processo de aprendizagem desse tipo de registro.

Enquanto a imagem se identifica como sendo “uma bola”, por
exemplo, para o texto que a acompanha se reserva somente o0 nome
“bola”. Este € um momento muito importante na evolugéo da escrita e
constitui o que temos denominado de “hipétese do nome”. O texto
retém somente um dos aspectos potencialmente representaveis, o
nome do objeto (ou objetos) que aparece na imagem, e deixa de lado
outros elementos que possam predicar-se dele (Ferreiro; Teberosky,
1999, p. 275).

Com base nos resultados da pesquisa realizada pelas autoras, foram
identificados cinco niveis de desenvolvimento da escrita, que se configuram a partir
do momento em que o individuo comeca a entender a fungdo da escrita e seus
respectivos usos. Os niveis de escrita propostos por Ferreiro e Teberosky (1999)
refletem a evolugdo da compreensao das criangcas e sao os seguintes: Pré-silabico,
em que a crianga utiliza desenhos, rabiscos e letras aleatérias; Silabico, em que se
usa uma letra para cada silaba da palavra; Silabico-alfabético, que combina letras e
silabas para compor palavras; Alfabético, em se escreve do jeito que fala, com
reconhecimento das silabas; e Ortografico, que envolve a construgdao das
irregularidades da lingua. E importante ressaltar que esse processo ndo ocorre de
forma linear, pois as criancas podem transitar entre os niveis, dependendo do
contexto e da pratica.

Em relagdo a isso, Mollica et al. (2012) criticam a tendéncia de “como a
ortografia deixou de ser um dos centros de aten¢cdo do processo de alfabetizagéo
para se tornar uma ‘hipotese na cabeca dos alunos’. Os professores, por sua vez,
encontraram-se diante do dilema: € erro ou hipotese?” (Mollica et al., 2012, p. 216).
Essa mudanca de enfoque ocorre sem uma consideracdo adequada da parte
linguistica - especialmente a fonética e a fonoldgica - do processo de alfabetizagao.
Ao direcionar a aprendizagem para a forma como o estudante constréi o sistema de

escrita, os educadores estdo negligenciando elementos essenciais que sao
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fundamentais para um entendimento completo da lingua. Assim, desconsidera-se a
natureza do objeto de conhecimento em construgéo, que inclui o estudo dos sons da
fala, dos padrées sonoros e suas fungdes na linguagem, resultando na falta de
desenvolvimento de uma compreensao sélida das regras ortograficas e dos
mecanismos de escrita por parte dos alunos.

Por fim, “perceber as regularidades ligadas a morfologia das palavras”, isso
se refere a compreensao de como as palavras sdo formadas e como elas podem
mudar. Por exemplo, entender como os sufixos e prefixos podem alterar o
significado de uma palavra (Lemle, 2009). Por exemplo, a palavra "feliz" pode se
tornar "infeliz" com a adigao do prefixo "in-", que inverte o significado da palavra. Da
mesma forma, "correr" pode se tornar "corredor" com a adigao do sufixo "-dor", que
transforma o verbo em um substantivo.

Conforme Lemle (2009, p. 29), ha “dois métodos possiveis oficialmente
reconhecidos para conduzir o trabalho da alfabetizacdo”. O método sintético, que
trabalha das partes para o todo (das letras, sons, silabas, palavras para sentengas e
textos) e o método analitico, que trabalha do todo para as partes (do contexto do
texto ou sentenga para palavras, silabas e letras/sons). Assim sendo, a escolha dos
meétodos de alfabetizagcdo esta intrinsecamente ligada ao papel e a abordagem
adotada pelo professor, pois € ele quem conhece os alunos, suas necessidades e
seus estilos de aprendizagem.

Alguns exemplos de métodos sintéticos sdo o Método Fbnico (ensina primeiro
os sons das letras e, entdo, silabas e palavras), o Método Silabico (apresenta
primeiro as familias de silabas depois palavras) e o Método Alfabético (ou
soletracdo, apresenta primeiro os nomes das letras do alfabeto, depois as
combinagdes silabicas e as palavras). Em contrapartida, pelo método analitico,
temos a Palavragdo (explora primeiro palavras comuns e, dessa, 0os sons das
silabas e das letras que a compdem), a Sentenciagao (inicia-se por frases inteiras
que sao memorizadas, decompostas em palavras e, por fim, em silabas) e o Método
Global (apresenta primeiro textos ou contos/historietas memorizadas/lidas juntas
para depois se dar o reconhecimento de suas sentencas, e palavras dessas
sentencgas, e de silabas dessas palavras).

Segundo Mollica et al. (2012), os defensores do método sintético acreditam
que a leitura e a escrita sdo atos mecanicos e isolados, nos quais a crianga aprende

uma técnica para decifrar o texto, de modo que “ler significa decodificar o que esta
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escrito em som” (Mollica et al., 2012, p. 214) antes de compreendé-lo. Por outro
lado, os proponentes do método analitico “entendem a leitura como um ato global: a
palavra é reconhecida como um todo”. Essa abordagem, que considera a tarefa de
leitura essencialmente visual, contextualizada e significativa, ndo leva em conta
possiveis dificuldades auditivas que a crianga possa apresentar, nem a analise das
unidades menores que compdem a palavra ou o texto. Assim, fica evidente que o
método sintético e 0 método analitico possuem abordagens distintas para a leitura e
a escrita, e é importante ressaltar que cada método tem suas limitagdes e pode nao
ser adequado para todas as criangas.

Bortoni-Ricardo, Machado e Castanheira (2010), no livro Formagdo do
professor como agente letrador, propdem uma reflexdo profunda sobre o papel do
professor na promog¢ao do letramento, afirmando que "todo professor €&, por
definigdo, um agente de letramento; todo professor precisa familiarizar-se com
metodologias voltadas para as estratégias facilitadoras da compreenséo da leitura"
(Bortoni-Ricardo; Machado; Castanheira, 2010, p. 16). Assim, para esses autores,
“todo professor deve ser professor de leitura, visto que ler faz parte da
aprendizagem, devendo por isso fazer parte de todas as atividades” (Bortoni-
Ricardo; Machado; Castanheira, 2010, p. 52). Dessa forma, o professor,
independentemente do conteudo que ministra, deve ser um facilitador que orienta os
alunos no processo de se tornarem leitores criticos, capazes de compreender textos
de diferentes géneros e niveis de complexidade. O conceito de "agente de
letramento” ressalta a responsabilidade do educador em promover e potencializar,
de maneira continua, o desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita,
auxiliando os alunos a interpretar e compreender o mundo ao seu redor por meio da
linguagem.

Bortoni-Ricardo, Machado e Castanheira (2010) trazem o termo
"andaimagem”, ou andaime pedagodgico, derivado da teoria de Vygotsky, para
descrever o processo de apoio temporario, que um professor ou mediador oferece
ao aluno enquanto ele esta aprendendo uma nova habilidade. O andaime “é¢ um
conceito metaférico que se refere a um auxilio visivel ou audivel que um membro
mais experiente de uma cultura pode dar a um aprendiz” (Bortoni-Ricardo; Machado;
Castanheira, 2010, p. 26). Esse suporte € progressivamente retirado a medida que o
aluno vai se tornando mais independente. No contexto da leitura, a andaimagem

permite que o professor oriente o aluno por meio de estratégias e explicagbes até
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que este desenvolva a autonomia necessaria para ler de forma independente.

Assim:

[...] a relacdo estabelecida entre educador e educando passara a ser
de cooperagdo, com professor/aluno interagindo na busca da
construgdo do conhecimento. O professor deixara de ser o centro
das aulas, assumindo o papel de sujeito mais experiente, levando em
conta a bagagem cultural do discente. Podemos ver o professor
como um mediador, que age como “andaime” no processo de
aprendizagem (Santos, 2012, p. 8).

A andaimagem, portanto, surge como uma estratégia de mediacdo na leitura,
por meio da qual o professor atua como facilitador, ajudando os alunos a
compreender e interpretar textos. Nesse processo, “é preciso ressaltar que uma
caracteristica basica do processo de andaimes € o estabelecimento de uma
atmosfera positiva entre professor e alunos por meio de agbes simples, como a de
se ouvirem e se ratificarem mutuamente” (Bortoni-Ricardo; Machado; Castanheira,
2010, p. 27). Esse ambiente de colaboragdo reforga a confianga do aluno,
incentivando-o a avangar em sua competéncia leitora. A mediagao realizada durante
a leitura ocorre em resposta aos turnos de leitura ou respostas do aluno. Como

descrevem Bortoni-Ricardo, Machado e Castanheira (2010, p. 28),

[...] a mediacido da professora é subsequente aos turnos de leitura
ou de respostas do aluno leitor. De fato, a professora pesquisadora
interage durante todo o evento com o leitor, desenvolvendo a
sequéncia de intervencbes de mediagdo, que se caracterizam como
andaimes.

De acordo com Bortoni-Ricardo, Machado e Castanheira (2010, p. 28), o turno
de fala do professor "ndo deve ser apenas um veredito sobre a correcédo ou
incorrecdo da contribuicdo dos estudantes. Antes, € uma oportunidade induzi-los a
novas formas de pensar, de analisar, de categorizar". Nesse sentido, o papel do
educador vai além de uma mediagao puramente corretiva, uma vez que ele se torna
um facilitador, guiando os alunos na exploracdo de novas perspectivas e
promovendo o desenvolvimento de habilidades para interpretar e organizar o
conhecimento de maneira critica.

O professor assume, assim, uma fungao essencial de motivador, estimulando

os estudantes a questionarem e refletirem profundamente sobre o conteudo. Ao agir
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dessa forma, o educador ndo apenas media o aprendizado, mas, também, desafia

os alunos a superarem respostas prontas ou automaticas, encorajando-os a adotar

uma postura analitica e investigativa diante do processo de aprendizagem. Dessa

forma:

[..] os andaimes se efetivam por meio recursos linglisticos,
segmentais e supra-segmentais, que muitas vezes constituem
também pistas de contextualizacao, indicando ainda como a pratica
da andaimagem contribui para criar uma interacdo positiva e
produtiva entre Professora e alunos constituindo um elemento
facilitador de sua mediagdo pedagodgica (Bortoni-Ricardo; Sousa,
2006, p. 179).

Por fim, a leitura tutorial ou leitura compartilhada é apresentada pelos autores

como uma estratégia de mediacao do professor para fortalecer o processo de leitura

dos alunos, permitindo que o professor atue diretamente no desenvolvimento da

compreensao e da interpretacdo, baseadas nas interagdes construidas durante a

atividade de leitura em grupo.

Entende-se como leitura tutorial aquela em que o professor exerce
papel de mediador durante o processo de leitura e compreensao;
nessa proposta, o professor deve atuar fazendo intervengoes
didaticas, por meios das quais interage com os alunos, a fim de
conduzi-los a compreensdo do texto (Bortoni-Ricardo; Machado;
Castanheira, 2010, p. 51).

O papel do professor como mediador no processo de leitura e compreensao

textual é de extrema importancia, especialmente no contexto de alunos iniciantes ou

com pouca vivéncia no universo letrado. Conforme Bortoni-Ricardo et al. (2012, p.

51),

em se tratando de leitores novigcos com pouca experiéncia na cultura
letrada, seu conhecimento enciclopédico pode estar muito aquém as
exigéncias que a compreensdo do texto impde. E justamente nessas
circunstancias que a mediacao do professor pode ser decisiva.

Nesse sentido, relacionar o conteudo do texto com os conhecimentos prévios

do leitor pode ser um desafio para aqueles que possuem pouco contato com a

leitura, pois o repertorio limitado dificulta a compreenséo de textos mais complexos.

O professor, portanto, desempenha um papel ativo ao construir pontes entre o aluno
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e o texto, ajustando estratégias, suas experiéncias e vocabulario as necessidades
individuais ou do grupo.

Mollica e Leal (2012b) complementam, ao afirmarem que:

A pedagogizagdo da leitura n&o é, pois, tarefa simples, nem deve ser
pensada e praticada por leigos. Tanto seus pressupostos quanto
suas técnicas demandam estudos que apontem diretrizes claras,
bem definidas e com objetivos distintos para textos diferenciados. Os
géneros e estilos textuais devem ser contemplados na elaboracéo de
uma teoria da leitura, assim como considerado e respeitado o grau
de proficiéncia do leitor que, necessariamente, se encontra em
determinado estagio no continuum de letramento (Mollica; Leal,
2012b, p. 202).

Isso implica respeitar e adaptar o ensino as necessidades especificas de cada
aluno, de modo que as estratégias didaticas promovam avangos consistentes e
significativos. Dessa forma, o papel do professor vai além de ensinar a
decodificagao, abrangendo também a formacao de leitores criticos e autbnomos.

Para isso, € fundamental abordar a alfabetizagcdo dos alunos de maneira
abrangente, indo além das habilidades basicas de reconhecimento das letras do
alfabeto e do principio alfabético, consciéncia fonémica dos sons da fala, da
consciéncia fonoldgica, metalinguagem, decodificacdo, fluéncia, compreenséo e
vocabulario do que esta na pagina e da ortografia do que se escreve. E essencial
promover uma aprendizagem significativa que acompanhe o desenvolvimento das
criangas, respeitando suas hipéteses iniciais sobre o processo de leitura e escrita,
mas sem se limitar a elas, evitando, assim, qualquer limitagdo ao seu progresso.

Assim, ler e escrever nao sao apenas habilidades mecéanicas de
decodificagao e codificagao; elas envolvem também uma compreensdo mais ampla
e complexa da lingua. Isso inclui o ensino das regras gramaticais, a ampliagcdo do
vocabulario, a compreensdo de diferentes significados dependentes do contexto e
de mensagens implicitas. Envolve conhecimentos de natureza sintatica (como as
palavras se combinam para formar frases), semantica (o significado das palavras e
frases) e pragmatico-discursiva (como o contexto e a situagédo afetam o significado)
(Mollica et al., 2012).

Contudo, esse processo nao deve ser excessivamente focado em métodos
padronizados, mas sim em empregar todas as estratégias possiveis que despertem

o interesse do educando. Esse ensino deve ser centrado na maneira como o
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aprendiz aprende e ndo na maneira como o professor deseja ensinar. Caso
contrario, "o professor tende a monopolizar o espaco na sala de aula: seu discurso

predomina e se impde" (Smolka, 1993, p. 24).

A leitura e a escrita produzidas pela/na escola pouco tem a ver com a
experiéncias de vida e de linguagem das criangas. Nesse sentido, é
estéril e estatica porque baseada na repeticdo, na reprodugao, na
manutencdo do status quo funciona como um empecilho, um
blogueio a transformacéao e a elaboracao do conhecimento critico. A
alfabetizacdo, na escola reduz-se a um processo, individualista e
solitario, que configura um determinado tipo de sujeito e produz a
"llusdo da autonomia' ("autbnomo" € aquele que entende o que a
professora diz; aquele que realiza, sozinho, as tarefas aquele que
nao precisa perguntar"; € aquele que "nao precisa dos outros revela
seu mito da autossuficiéncia que, além de camuflar a cooperagao
aponta os "fracos e incompetentes") (Smolka, 1993, p. 48).

Em relagao a variagao e diferenciagao entre a lingua falada e a lingua escrita,
€ vigente uma ideologia de que a escrita é incorreta porque n&o corresponde
exatamente a fala. Lemle (2009) argumenta que essa visdo € prejudicial para o
aluno, constituindo-se como “um equivoco linguistico, um desrespeito humano e um
erro politico” (Lemle, 2009, p. 14), pois cada individuo tem uma maneira unica de se
expressar verbalmente que € uma “marca de sua identidade” e reflete a maneira
como sua comunidade se comunica (Lemle, 2009).

A tentativa de padronizar a linguagem escrita para que ela corresponda
exatamente a fala pode desrespeitar essa identidade e diversidade. Assim, é
importante compreender a histéria e a evolugao da lingua. Isso requer entender por
que muitas palavras em portugués sao escritas de uma determinada maneira, as
mudangas ao longo das geragdes e como foi influenciada pelo latim, resultando em
vocabulos escritos com letras de pronuncias diversas. Essas peculiaridades, muitas
vezes foram simplesmente herdadas e a lingua escrita e a lingua falada podem
diferir (Lemle, 2009).

Lemle (2009) discorre que independente dos efeitos da alfabetizagdo e dos

métodos do alfabetizador:

[...] quanto mais a crianga tiver acesso a livros desde bem pequena,
ganhando o gosto de ler e adquirindo familiaridade no mundo dos
livros, tanto menos importante sera a metodologia do ensino das
letras, pois a natureza, com a mesma desordem com que faz
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acontecer a aprendizagem da fala, cuidara sozinha de quase tudo
isso (Lemle, 2009, p. 42).

Portanto, é fundamental que as criangas sejam alfabetizadas na idade certa e
que qualquer defasagem identificada seja suprimida ao longo de seu processo de
escolarizagao. As dificuldades de aprendizagem devem ser trabalhadas e superadas
pela escola e ndo ser taxativa em relagdo ao aluno, rotulando-o sob a ética do
fracasso individual. Esse fracasso é coletivo e também cabe a instituicido escolar,
que deve saber lidar com a diversidade de seus educandos, propondo novas
metodologias de ensino e agdes para minimizar os problemas de leitura e escrita.

De acordo com Parisotto e Rinaldi (2016), ser capaz de ler e escrever com
proficiéncia em lingua materna é essencial para o desenvolvimento pessoal em uma
cultura letrada, pois “o dominio da leitura e da escrita ajuda o sujeito a desenvolver
autonomia e a superar barreiras sociais, culturais e econbmicas que podem lhe ser
impostas ao longo da vida” (Parisotto; Rinaldi, 2016, p. 263).

Contudo, o conceito de letramento ultrapassa o dominio técnico da leitura e
escrita. Segundo Bortoni-Ricardo, Machado e Castanheira (2010, p. 52), "ser letrado
implica fazer uso competente e frequente da leitura e da escrita no dia a dia. Para
tornar-se letrado, é preciso envolver-se nas praticas sociais de leitura e de escrita,
ou seja, fazer o uso dessas habilidades". Assim, enquanto o individuo alfabetizado
domina os codigos e a decodificagao da lingua escrita, o letrado € aquele que “deve
nao apenas aprender a ler e escrever, mas também apropriar-se da escrita, usar
socialmente a leitura e escrita para responder as demandas sociais”. Dessa forma, a
escola ndo s6 ensina a ler e escrever, mas, também, deve promover praticas que
consolidem o uso social da linguagem.

O processo de alfaletramento, que abrange tanto o dominio da leitura e da
escrita, das normas ortograficas e de seus usos sociais, € importante para o
exercicio da cidadania. Isso contribui para a inser¢ao social e cultural no contexto do
mundo globalizado contemporaneo. Além disso, contribui para a transformacao, a
conscientizagao e a criticidade dos sujeitos de direitos - considerados iguais perante
a lei, titulares de direitos e obrigagbes. Assim, ndo apenas amplia suas
oportunidades de insergdo no mercado de trabalho e na vida académica, mas,
também, |lhes confere maior autonomia e poder de expressao. Ao compreenderem

os diferentes usos da linguagem e sua influéncia na sociedade, os cidadaos tornam-
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se capazes de analisar criticamente discursos e praticas sociais, identificando e
questionando injusticas, desigualdades e opressdes.

Com base nessa perspectiva, a proxima secdo abordarda como a gestédo
pedagdgica pode atuar estrategicamente para reverter a ndo-aprendizagem e a nao
alfabetizagdo, garantindo que todos os alunos tenham acesso a uma educagao de

qualidade e a oportunidades reais de crescimento educacional, pessoal e social.

3.3 GESTAO PEDAGOGICA: REVERTENDO A NAO- APRENDIZAGEM

A gestdo escolar inclui toda a estrutura, o funcionamento e administracao da
escola e “engloba, de forma associada, o trabalho da direcao escolar, da superviséo
ou coordenagao pedagodgica, da orientagcdo educacional e da secretaria da escola,
considerados participantes da equipe gestora da escola” (Luck, 2009, p. 23). Nesse
sentido, a gestdo escolar ndo se limita apenas as atividades administrativas, mas
também engloba aspectos pedagdgicos, sociais e organizacionais que impactam
diretamente o ambiente de aprendizagem.

Dessa forma, a gestdo € o instrumento para a garantia do sucesso escolar,
que permite a participacdo de seus membros e atores sociais na resolugcao de
confltos e em um ensino eficaz por meio do didlogo, colaboracédo e
comprometimento de todos os segmentos da escola para assegurar ao aluno o seu

direito de ser educado. Assim, Lick (2009) define que:

A gestdo escolar constitui uma das areas de atuagao profissional na
educacao destinada a realizar o planejamento, a organizagéo, a
lideranca, a orientagdo, a mediagdo, a coordenacdo, O
monitoramento e a avaliacdo dos processos necessarios a
efetividade das acbdes educacionais orientadas para a promocao da
aprendizagem e formacéao dos alunos (Luck, 2009, p. 23).

Esse gerenciamento da escola tem que ser feito numa perspectiva
democratica: um contexto escolar permeado por acbes coletivas e decisdes
antiautoritarias por meio de gestdo compartilhada e participativa. Brooke e Rezende
(2020), ao analisarem o papel das liderangas em uma gestdo democratica, indicam a
importancia de distribuir ou compartilhar essa responsabilidade com a comunidade

escolar. Quando se falam em comunidade escolar, referem-se ndo apenas aos
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professores, gestores e alunos, mas, também, aos pais, funcionarios e, até mesmo,
membros locais e organizagdes do entorno da escola.

A vista disso, a ideia de gestdo escolar democratica vincula-se ao conceito de
participacdo, o que requer “a capacidade do diretor de estabelecer as relagoes
humanas necessarias para o envolvimento dos membros da comunidade nos
processos decisorios” (Brooke; Rezende, 2020, p. 120). Em vez de uma abordagem
centralizada e hierarquica, a gestdo democratica valoriza a colaboragcdo, a
transparéncia e a inclusdo de diferentes pontos de vista nas decisdes que afetam a
vida e o funcionamento da escola.

Lack (2009) salienta que, segundo o principio da gestdo democratica e
participativa, a condugao do processo de gestao incorpora a participagao ativa tanto
dos professores quanto da comunidade escolar em sua totalidade no processo de
tomada de decisbes. Essa acao coletiva aumenta a possibilidade para alcancar
melhorias e assegurar a qualidade de ensino para todos os alunos. O papel do
gestor € central se sua responsabilidade for compartilhada pois ao “diretor compete
zelar pela escola como um todo, tendo como foco de sua atuacdo em todas as
agdes e em todos os momentos a aprendizagem e formacédo dos alunos” (Luck,
2009, p. 23).

Dessa forma, uma educagao responsavel pela aprendizagem de todos preza
por uma gestao escolar do ponto de vista democratico. Para isso, deve-se pensar,
também, na atuacao do profissional responsavel por essa fungao, que € o principal
encarregado por criar condicbes para que todos interajam, participem e

compartilhem ideias para melhorar o ambiente educativo:

Os gestores escolares, constituidos em uma equipe de gestado, sado
os profissionais responsaveis pela organizacdo e orientagdo
administrativa e pedagogica da escola, da qual resulta a formagao da
cultura e ambiente escolar, que devem ser mobilizadores e
estimuladores do desenvolvimento, da construcdo do conhecimento
e da aprendizagem orientada para a cidadania competente (LUck,
2009, p. 22).

De acordo com Burgos e Canegal (2011), cabe ao diretor escolar um papel
central na gestao escolar para constru¢cao desse espago democratico. Portanto, tudo
passa por esse profissional desde assuntos envolvendo a administracdo escolar até

as necessidades e interesses dos pais, alunos e professores:
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E ao diretor que se dirigem as demandas dos professores,
politicamente representados por seus sindicatos; €, sobretudo, nele
que eclodem os conflitos com os alunos e suas familias; € também
ele que tem de se relacionar com os demais funcionarios da escola,
cabendo a ele, ainda, zelar pela rotina dos servigos; enfim, por
manter a escola funcionando (Burgos; Canegal, 2011, p. 15).

Logo, o trabalho pedagdgico deve ser pensado envolvendo todos os atores
educacionais, para que, juntos, construam uma escola real e focada, com
significativo ensino- aprendizagem. Portanto, de acordo com Brooke e Rezende
(2020, p. 120), a gestdo democratica vai além de seus componentes institucionais e
se beneficia das contribui¢des da lideranca distribuida, sendo construida a partir da
competéncia do diretor em facilitar as interagbes necessarias. Nesse sentido, a
eficacia da escola depende da competéncia do diretor em envolver a equipe, facilitar
a aprendizagem da liderancga e promover o espirito democratico entre os membros.

Segundo Luck (2009), a gestao escolar envolve diversas dimensdes que sao
fundamentais para o bom funcionamento e desenvolvimento da instituicdo de
ensino. A organizagdo dessa pode ser dividida em duas areas principais, de acordo
com sua natureza: organizagdo e implementacao, totalizando dez dimensdes no
total. Estas dimensdes sdo a democratica e participativa, de pessoas, pedagdgica,
administrativa, do clima e cultura escolar, do cotidiano escolar, dos Resultados
Educacionais, do planejamento/conhecimento, de avaliagdo e de parcerias. Essas
dimensdes interagem e se complementam de forma integrada, buscando sempre o
equilibrio entre as diferentes areas e necessidades da escola e da comunidade que
ela atende.

A partir desse pressuposto, passa-se a abordar a dimensao pedagdgica,
reconhecida como uma das areas mais importantes da gestdo escolar. Trata-se de
um processo de construgdo e de agao conjunta que envolve a participagdo dos
profissionais que formam o corpo docente, a equipe pedagdgica e equipe gestora.
Ela envolve as praticas e processos relacionados ao ensino e a aprendizagem, o
que inclui o planejamento curricular, a definicdo de metodologias de ensino, a
avaliacao do desempenho dos alunos, a formagao continuada dos professores e a
promog¢ao de um ambiente de aprendizagem estimulante e inclusivo.

A gestdo pedagogica abrange, entdo, o trabalho do diretor juntamente ao

coordenador e supervisor escolar, a acdo docente, o curriculo e tudo que envolve a
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aprendizagem dos alunos. Afinal, nas palavras de Luck (2009), o objetivo da escola
reside em garantir que os alunos aprendam e tenham a oportunidade de
desenvolver plenamente seu potencial, adquirindo as habilidades necessarias e
essenciais para participar ativamente nos contextos sociais a que pertencem. Isso
implica tanto a utilizagdo do seu anterior acervo sociocultural e produtivo, mas,
também, a ampliagdo desses contextos dos educandos. Ou seja, “Aprendizagem e
formacgao dos alunos sao, pois, o foco do trabalho escolar” (Llck, 2009, p. 94).

De acordo com (Luck, 2009), o gestor deve cumprir esse objetivo, levando em
conta o processo de ensino-aprendizagem e o estudante. Incluem-se: as praticas
pedagogicas atuais e eficientes, os conteudos contextualizados com a realidade dos
alunos, o uso de dispositivos tecnolégicos como ferramentas didatico-pedagdgicas e
a articulagdo dessas dinamicas ao curriculo. Nesse sentido, € ressaltado que a
gestdo pedagogica assume uma importancia primordial dentro da gestdo escolar,
uma vez que esta diretamente relacionada ao principal objetivo da escola, que é

promover a aprendizagem e formacgao dos alunos. Segundo o autor,

Constitui-se como a dimensao para a qual todas as demais
convergem, uma vez que esta se refere ao foco principal do ensino
que € a atuacao sistematica e intencional de promover a formacao e
a aprendizagem dos alunos, como condigdo para que desenvolvam
as competéncias sociais € pessoais necessarias para sua insergao
proveitosa na sociedade e no mundo do trabalho, numa relacédo de
beneficio reciproco. Também para que se realizem como seres
humanos e tenham qualidade de vida (Luck, 2009, p. 95).

A gestao pedagdgica, portanto, é responsavel por planejar e implementar o
curriculo de forma eficaz, assegurando que as atividades educacionais sejam
direcionadas para o aprendizado de todos os alunos. Nessa perspectiva, o curriculo
se constitui como a expressdo da dimensao pedagogica e faz parte dos
instrumentos fundamentais dessa funcao dos gestores escolares, sendo descrito por
Lack (2009, p. 98) como o "conjunto organizado das atividades de ensinar e
aprender que se processam na escola". Assim, a gestdo pedagogica deve garantir
que o curriculo esteja alinhado as necessidades dos alunos, promovendo um ensino
inclusivo e equitativo.

No entanto, a n&o-aprendizagem é um desafio enfrentado por muitas
instituicbes de ensino, comprometendo o progresso educacional dos alunos. Nesse

contexto, a gestado pedagodgica desempenha um papel importante na reversdo desse
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cenario, oferecendo estratégias e praticas eficazes para promover a aprendizagem
significativa dos estudantes.

A gestdo pedagdgica se destaca por identificar as necessidades individuais
de cada educando, oferecendo suporte e acompanhamento personalizado para
superar as dificuldades de aquisicdo do conhecimento. Contudo, é importante
ressaltar que a gestdo pedagdgica, por si sO, ndo € a unica responsavel por garantir
a superagao da nao-aprendizagem e da nao alfabetizagdo. Esse processo depende
também de uma fundamentagdo politica e educacional sdlida, que envolva
investimentos adequados, formulagcdo de politicas publicas eficazes e um
compromisso coletivo com a qualidade da educacéo.

Na proxima secdo, sera abordada a metodologia e os instrumentos de
pesquisa empregados para investigar os desafios relacionados a nao alfabetizagao

de alguns alunos na escola analisada.

3.4 METODOLOGIA E INSTRUMENTOS DE PESQUISA

Esta secdo descreve o percurso seguido para a conducdo do presente
estudo, detalhando os procedimentos metodolégicos e os instrumentos de pesquisa
utilizados nesta dissertacdo. S&o apresentadas, também, as razdes que justificam a
utilizacdo da abordagem metodoldgica qualitativa, assim como o instrumento
selecionado para a coleta de dados, que consiste na técnica de roda de conversa
com as professoras alfabetizadoras da escola investigada e uma entrevista
semiestruturada com a supervisora pedagdgica, ou seja, Especialista em Educagéo
Basica. A escolha dessa metodologia é respaldada pela compreensdo de que a
questdo de pesquisa emerge do contexto pratico da investigagado. Por ultimo, sao
descritos os procedimentos adotados durante o desenvolvimento da pesquisa.

Essa metodologia permite que este estudo alcance os objetivos especificos e
os resultados esperados que se pretende detalhar a partir da pesquisa: (i) Descrever
o contexto da Escola Estadual Estrela do Futuro e as estratégias adotadas para lidar
com as dificuldades educacionais existentes da n&o-alfabetizagdo de grupos de
alunos no momento adequado; (ii) Analisar os resultados das avaliagdes dos
estudantes da escola Estrela do Futuro no ciclo inicial e complementar da
alfabetizacao. (iii) Propor um plano de acgao visando mitigar as possiveis dificuldades

de leitura e escrita encontradas. A pesquisa foi delineada em procedimentos
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técnicos distintos, tais como pesquisa documental, revisdao de literatura, roda de
conversa com as professoras regentes de turma, entrevista semiestruturada com a
supervisora pedagogica, ou seja, Especialista em Educagao Basica, e um protocolo
de leitura e escrita aplicado aos estudantes.

A fase inicial da pesquisa envolveu diversas fontes de evidéncias, incluindo
documentagao referentes as avaliacbes externas da educacdo no Brasil, assim
como o sistema de avaliagdo de Minas Gerais, a BNCC e a caracterizacdo da
instituicdo escolar objeto de estudo neste caso de gestdo por meio de dados
provenientes de leis, portarias, pareceres, notas técnicas, entre outros. Além disso,
foi efetuada uma analise por meio de registros em arquivos da escola investigada
como documentos de intervencdes, atas e, também, dados sobre seus resultados.

Na segunda etapa, foi realizada uma revisao de literatura, direcionada para o
problema central do caso de gestédo, que sédo os desafios enfrentados pelas escolas
ao buscarem resultados satisfatorios com alunos que apresentam defasagens
significativas na aprendizagem, principalmente relacionadas a alfabetizagdo e ao
letramento. Essa revisdo foi conduzida por meio de pesquisa bibliografica, com o
intuito de construir um referencial que embasasse as reflexdes realizadas neste
estudo. Foram levantados artigos cientificos, livros e trabalhos académicos ja
existentes na area e relacionados a tematica em questdo, visando estabelecer
referéncias sobre a qualidade do ensino oferecido aos estudantes, especialmente no
ambito da leitura e escrita. Além disso, destacou-se a importancia da atuacédo da
gestdo escolar, principalmente em sua dimensdo pedagogica, enfatizando a
necessidade de um trabalho eficaz que leve em consideragdo o planejamento e o
curriculo escolar.

Na terceira etapa, propbs-se que o instrumento de pesquisa fosse uma roda
de conversa com as seis professoras regentes e uma entrevista semiestruturada
com a supervisora pedagdgica, que atuam diretamente com os alunos que
enfrentam dificuldades em leitura e escrita nas turmas de 1°, 2°, 3°, 4° e 5° ano.
Dentre elas, a professora eventual, que presta apoio em todas estas séries. A
finalidade foi examinar as praticas educativas destinadas aos estudantes com
desafios na assimilacdo de conhecimentos, buscando informagdes relevantes para
aprimorar o processo de ensino-aprendizagem

Para a quarta etapa, prop6s-se a aplicagcdo de um protocolo de leitura e

escrita nos Anos Iniciais. Ele se fundamenta em um conjunto de atividades
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estruturadas e planejadas com o proposito de avaliar as habilidades de leitura e
escrita de todas as criangas nos primeiros anos da escolarizagao (2° ao 5° ano). Tais
atividades sao concebidas de modo a possibilitar a compreensao do
desenvolvimento dos alunos nessas competéncias fundamentais e a identificagdo de
areas de defasagem, visando orientar o planejamento de interven¢des pedagdgicas
adequadas.

Descrevendo em detalhes a proposta metodolégica para a pesquisa de
campo, parte-se do principio de que se trata de uma abordagem de natureza
qualitativa. De acordo com Godoy (1995), a pesquisa qualitativa € amplamente
reconhecida por sua capacidade de investigar os fenbmenos relacionados aos seres

humanos e suas interagdes sociais que ocorrem em diferentes contextos.

Algumas caracteristicas basicas identificam os estudos
denominados “qualitativos”. Segundo esta perspectiva, um fendmeno
pode ser melhor compreendido no contexto em que ocorre e do qual
€ parte, devendo ser analisado numa perspectiva integrada. Para
tanto, o pesquisador vai a campo buscando “captar’ o fendbmeno em
estudo a partir da perspectiva das pessoas nele envolvidas,
considerando todos os pontos de vista relevantes. Varios tipos de
dados sao coletados e analisados para que se entenda a dinamica
do fenébmeno (Godoy, 1995, p. 21).

Um dos instrumentos de pesquisa escolhido para este trabalho foi a roda de
conversa. Seu proposito é capturar diversas perspectivas sobre o desafio de ensinar
alunos com dificuldades em leitura e escrita nos primeiros anos do Ensino
Fundamental. Optou-se por esse método por ser um facilitador de didlogo entre os
participantes da pesquisa, suas experiéncias e sua pratica educacional.

A técnica da roda de conversa consiste em reunir um grupo de participantes
que compartilham caracteristicas especificas relacionadas ao tema de estudo, com o
intuito de explorar suas percepgodes, opinides e experiéncias de maneira coletiva.
Um dos seus principais aspectos € a forma dinamica e colaborativa durante as
discussdes. Segundo Moura e Lima (2014) as “Rodas de Conversas consistem em
um método de participacao coletiva de debate acerca de determinada tematica em
que é possivel dialogar com os sujeitos, que se expressam, escutam seus pares € si
mesmos pelo exercicio reflexivo” (Moura; Lima, 2014, p. 5)

Uma roda de conversa;
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permite a partilha de experiéncias e o desenvolvimento de reflexdes
sobre as praticas educativas dos sujeitos, em um processo mediado
pela interacado com os pares, mediante dialogos internos, e, ainda, no
siléncio observador e reflexivo (Moura; Lima, 2014, p. 2).

E uma ferramenta de coleta de dados que permite a interacdo entre
pesquisador e participantes da pesquisa como se fosse uma entrevista em grupo.

Como instrumento de pesquisa, elas ofereceram um ambiente Unico para a
troca de ideias e experiéncias. A énfase na criagdo de um espagco onde todos se
sintam a vontade para falar e ouvir € crucial para a relevancia e a profundidade das
discussodes. A dindmica de interagdo, onde a escuta ativa € predominante e as falas
sao construidas a partir das contribuicbes dos outros, promove uma compreensao
mais rica e colaborativa dos temas abordados. Assim, ndo apenas coletam dados,
mas também fomentam a reflexdo coletiva e o aprendizado compartilhado. Segundo
Moura e Lima (2014, p. 2):

[...] as Rodas de Conversa, quando utilizada como instrumento de
pesquisa, uma conversa em um ambiente propicio para o dialogo,
em que todos possam se sentir a vontade para partilhar e para
escutar, de modo que o falado, o conversado seja relevante para o
grupo, suscitando, inclusive a atencdo na escuta. No contexto da
Roda de Conversa, o didlogo € um momento singular de partilha,
porque pressupde um exercicio de escuta e fala. E na percepcao de
que uma roda de conversa agrega varios interlocutores, os
momentos de escuta sdo mais numerosos que os momentos de fala.
As colocacbes de cada participante sao construidas a partir da
interacdo com o outro, sejam para complementar, discordar, sejam
para concordar com a fala imediatamente anterior (Moura; Lima,
2014, p. 5).

Pinheiro (2020) fala do crescente uso das rodas de conversa em praticas
educativas quanto em pesquisas. Segundo o autor, a operacionalizagdo dessas

rodas envolve a:

[..] composicdo de circulos para conversagcdo mediante uma
provocagao tematica. Ha também uma énfase na participagdo ou
mesmo no protagonismo dos integrantes das rodas, visando partilha
de saberes e reflexividade sobre experiéncias individuais ou coletivas
(Pinheiro, 2020, p. 3).

Nesse sentido, elas surgem como uma ferramenta poderosa para a

construgcao do conhecimento. Essas praticas proporcionam um espaco inclusivo e
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colaborativo em que ideias s&o debatidas e novos entendimentos sdo gerados
coletivamente.

As rodas de conversa foram conduzidas com base em oito perguntas
relacionadas ao tema de ensino-aprendizagem. Assim, inicialmente, realizou-se uma
rodada de apresentagdes pessoais para “quebrar o gelo” e foi discutida a proposta
desse dialogo para a pesquisa. Anteriormente, pediu-se aos participantes que
pensassem em seus alunos com defasagem de aprendizagem na alfabetizagao e
suas dificuldades no ensino da leitura e da escrita, nas intervencgdes realizadas pela
escola e que, se possivel, pudessem trazer os registros de suas adaptagdes
realizadas em sala de aula para esses educandos.

As professoras das turmas de alfabetizagdao foram convidadas a participar da
pesquisa por meio de um convite feito pessoalmente pela pesquisadora. Em um
segundo momento, foi entregue um termo de consentimento para que conhegam os
objetivos da pesquisa, juntamente com uma explicagdo sobre a confidencialidade
das participantes ja que seriam identificadas por nomes ficticios, visando preservar
suas identidades.

Para o desenvolvimento desta metodologia, a pesquisadora utilizou um dia
escolar em que ndo havia aula para os alunos, garantindo, assim, a auséncia de
interferéncias externas e de ruidos, uma vez que esses dias ocorrem durante a
semana. Todo o processo foi registrado em audio, com a devida autorizagdo de
todos os participantes. O espago foi previamente organizado em circulo, com
carteiras dispostas em uma sala de aula no segundo andar, permitindo que os
participantes escolhessem livremente seus assentos.

A entrevista semiestruturada foi realizada apenas com a especialista
responsavel pelas turmas de alfabetizacdo e baseou-se em questdes previamente
definidas. A elaboracao de um roteiro com antecedéncia, baseado no mesmo da
roda de conversa, foi essencial para a conducdo da entrevista. Esse roteiro foi
composto por um conjunto de perguntas aplicadas a todos os participantes da
pesquisa, o que possibilitou uma coleta de dados consistente. A padronizagdo das
perguntas facilitou a comparagao das respostas dos entrevistados, aspecto crucial
para a analise em estudos que utilizam esse tipo de instrumento. Em relagao a

entrevista, Manzini (2004) classifica-as em diferentes tipos:
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Esses tipos de entrevistas sdo conhecidos na literatura por entrevista
estruturada, semiestruturada, e n&o estruturada. Apesar de a
literatura trazer outras nomenclaturas, temos adotado essa
terminologia por acha-la mais adequada. Assim, a entrevista n&o
estruturada é também conhecida como entrevista aberta ou nao
diretiva, a entrevista estruturada é conhecida como entrevista diretiva
ou fechada, e a entrevista semi-estruturada é conhecida com
semidiretiva ou semi-aberta (Manzini, 2004, p. 2).

De acordo com Manzini (2004), a entrevista semiestruturada é um método de
coleta de dados que combina caracteristicas de entrevistas estruturadas e nao
estruturadas. Esse tipo de entrevista se distingue por ter um roteiro com perguntas
previamente definidas, mas permite flexibilidade para explorar topicos adicionais

conforme surgem durante a conversa.

Um roteiro bem elaborado nao significa que o entrevistador deva
tornar-se refém das perguntas elaboradas antecipadamente a coleta,
principalmente porque uma das caracteristicas da entrevista
semiestruturada é a possibilidade de fazer outras perguntas na
tentativa de compreender a informagao que esta sendo dada ou
mesmo a possibilidade de indagar sobre questdes momenténeas a
entrevista, que parecem ter relevancia para aquilo que esta sendo
estudado (Manzini, 2004, p. 6).

A pesquisadora atuou como moderadora e entrevistadora, pois fazia parte do
grupo de professores dos Anos Iniciais e possuia vinculos de amizade com a
maioria dessas profissionais, o0 que deu maior liberdade as participantes do que a
presencga de alguém externo a realidade.

Os sujeitos participantes da pesquisa sdo um grupo caracterizado pela
atuacdo homogénea no mesmo nivel de ensino, ou seja, nos Anos Iniciais,
especificamente nas praticas docentes da alfabetizagdo. Embora desempenhassem
0 mesmo tipo de trabalho, apresentavam diferencas em relacao a idade, formagao,

vinculo e tempo de atuacio na escola.

Quadro 14 - Perfil dos servidores que participarao da roda de conversa e entrevista

semiestruturada

Servidor Area de Formacao Tempo na Idade | Vinculo
atuacéo escola
Especialista | Supervisora Licenciatura plena em 3 anos, néo 31 contrat
Pedagogia, Pos- consecutivos. | anos o]
graduacéo latu sensu em
“Gestao Educacional”.
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graduacgao latu sensu em
“Gestao, supervisao e
inspecao; “Letramento e
Alfabetizacao” e
“Educacao especial”.

Servidor Area de Formacgéao Tempo na Idade | Vinculo
atuagao escola
Professora | Regente de Licenciatura plena em 8 anos 43 efetivo
1 turma Pedagogia, Pés- consecutivos | anos
graduacéo latu sensu em
“Psicopedagogia” e
“Educacgao Especial’
Professora | Regente de Magistério, Licenciatura 3 anos, nao 63 contrat
2 turma plena em Normal consecutivos | anos o]
Superior, Pds- graduacao
latu sensu em Educacéo e
diversidade.
Professora | Regente de Licenciatura plena em 7 anos 42 efetivo
3 turma Pedagogia, Pos- consecutivos | anos
graduacéo latu sensu em
“Neuropsicopedagogia”
Professora | Regente de Licenciatura plena em 1mése 21 54 contrat
4 turma Normal Superior, Pés- dias anos o
graduacéo latu sensu em
“Supervisao Escolar’ e
“Alfabetizacao e
Letramento”.
Professora | Regente de Licenciatura plena em 5 anos 41 efetivo
5 turma Pedagogia, Pos- consecutivos | anos
graduacgao latu sensu em
“Neuropsicopedagogia”,
“Educacao Especial’ e
“ABA- Analise do
comportamento aplicada’.
Professora | Regente de Licenciatura plena em 11 anos 52 efetivo
6 turma Pedagogia, Pos- consecutivos | anos

Fonte: Adaptado de Frade (2019).

O roteiro € uma ferramenta fundamental, pois orienta a discussédo e garante

que os temas relevantes sejam abordados de maneira sistematica. Ele pode incluir

perguntas abertas e direcionadas, além de estimulos para provocar reflexées e

insights nos participantes. O roteiro também ajuda a manter o foco da discussao e

garantir que todos os aspectos importantes sejam explorados.

No caso especifico deste estudo, o roteiro elaborado, disponivel no Apéndice

A, conttm uma série de questdes, propondo a reflexdo sobre os desafios

enfrentados no ensino da

leitura e da escrita nos Anos

Iniciais do Ensino

Fundamental. Os eixos tematicos e o teor das questdes que eles abrangem

encontram-se sintetizados no Quadro 15:
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Quadro 15 - Eixos Tematicos e Questdes para Reflexdo sobre os Desafios no

Ensino da Leitura e Escrita nos Anos Iniciais

Eixo Tematico Questbes de Pesquisa
1. 1. Qual (is) é (sé@o) o (s) perfil (is) dos alunos atendidos por esta
intervengdo pedagogica?
2. 1. Como é realizado, na escola, o planejamento das atividades a
serem desenvolvidas com os alunos?
2. 2. Quais dificuldades sé&o encontradas pelos professores ao

1. Perfil dos alunos

2. Praticas .
. alfabetizarem esses alunos?
pedagdgicas a s X
2. 3. Como vocés lidam com o desafio de trabalhar com alunos com
adotadas ) . . P
diferentes dificuldades de aprendizagem®
2. 4. Quais elementos interferem no processo de ensino-
aprendizagem desses alunos?
3. Trabalho de 3. 1. Faga um breve relato de seu trabalho com esses alunos,
alfabetizacdo com | considerando as dificuldades em leitura e escrita apresentadas por
esses alunos eles.

4. 1. Como vocé avalia a intervenc¢ao pedagdgica oferecida pela
escola aos alunos que apresentam defasagem em leitura e escrita?
4. 2. Para vocé, quais conhecimentos os alunos conseguem adquirir

ao longo dessa intervengao pedagogica por meio do auxilio da
professora eventual e do seu préprio trabalho em sala de aula?
4. 3. O que podemos realizar na escola para contribuir com a
reducdo da defasagem em leitura e escrita dos alunos?
Fonte: Elaborado pela autora (2024).

4. Avaliagao da
eficacia das
estratégias de
intervencao e
possiveis
melhorias

Durante a realizacdo da roda de conversa e da entrevista semiestruturada, a
pesquisadora utilizou o roteiro como guia para conduzir a discussao, garantindo que
todos os participantes tivessem a oportunidade de expressar suas opinides e
contribuigdes. No entanto, € importante ressaltar que o roteiro foi flexivel o suficiente
para permitir ajustes e adaptagdes conforme a dindmica da conversa e as questdes
emergentes levantadas pelos participantes. Todo o processo foi registrado por meio
de gravacgao por audio e depois feita a transcri¢gao, para ajudar nas analises.

Em suma, a roda de conversa e a entrevista semiestruturada orientadas por
um roteiro bem elaborado constitui uma poderosa ferramenta de coleta de dados
qualitativos, capaz de proporcionar insights valiosos e uma compreensiao mais
aprofundada do objeto de estudo.

Um outro instrumento de pesquisa empregado para diagnosticar as
habilidades de leitura e escrita das criangas no processo de alfabetizacdo foi o
protocolo de leitura e escrita. Este protocolo consistiu na leitura de palavras, frases e
um texto pelos alunos, com anadlise da fluéncia e compreensado, e na escrita de

palavras, frases e texto, verificando se estava de acordo com a modalidade formal
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de registro, a tipologia e se abordava o tema proposto com coeréncia e coeséo.
Segundo Leite, Ferreira e Sa (2020, p. 195):

Protocolo de leitura € um dos termos relacionados a alfabetizacao, ja
que consiste, principalmente, em uma avaliagdo diagnéstica da
leitura. De acordo com o Glossario do Ceale, protocolo de leitura
designa uma técnica de pesquisa em leitura que objetiva, através de
perguntas indiretas, obter dados sobre os processos usados pelo
leitor no momento da leitura.

A aplicacdo desse protocolo foi adaptada para incluir a escrita, visto que
ambas as habilidades sédo o foco deste estudo, especialmente devido a auséncia de
registros das avaliagbes internas da escola. Como parte da metodologia, foi
realizado um teste cognitivo, conforme descrito no Apéndice B, com o objetivo de
diagnosticar a proficiéncia em leitura e escrita dos alunos do 2° ao 5° ano do Ensino
Fundamental. A turma do 1° ano foi excluida da avaliagdo devido ao estagio inicial
de escolarizagdo desses alunos. No entanto, foi aplicada uma avaliagdo aos
estudantes do 2° ano antes do término do ano letivo, momento em que estdo em
processo de desenvolvimento da leitura e escrita, conforme exige a legislagéo, que
determina que os alunos devem estar alfabetizados ao final dessa série.

A aplicadora do protocolo de leitura e escrita (a pesquisadora) utilizou um
roteiro para registrar as estratégias de leitura e analisar a escrita das criancas. Esse
procedimento possibilitou a avaliagdo do comportamento leitor, a compreensao da
leitura, o nivel de escrita em que os alunos se encontram, se estavam escrevendo
de forma alfabeticamente correta e com autonomia, além de verificar sua
capacidade de entender os elementos de um género textual.

A primeira etapa do protocolo consistiu na leitura de 20 palavras em caixa
alta, levando em consideracado aspectos como “o tamanho - numero de silabas -, a
tonicidade, a familiaridade, a complexidade” (Leite; Ferreira; Sa, 2020, p. 195). A
partir do Glossario Ceale, foi possivel entender esse diagnostico com uma variedade

na composic¢ao das palavras, considerando diferentes aspectos, como:

[...] variedade de composicdo de palavras, segundo diversos
aspectos: a) numero de silabas (palavras de uma s6 silaba - ma, é, a
- e até mais de cinco - necessariamente, paralelepipedo); b)
localizacdo do acento (palavras oxitonas, paroxitonas e
proparoxitonas) e c) constituicao silabica (palavras com silabas CV,
V, CCV, CVC, dentre outras) (Carvalho, 2014, recurso online).
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Nessa etapa, também ocorreu a leitura de trés frases com estruturas
candnicas ou nao. Estas foram formadas por diferentes padrées, como a ordem
mais usual, sujeito-verbo-objeto (SVO), e outras, como sujeito, verbo, objeto direto e
indireto, além de voz passiva. As frases foram apresentadas em letras maiusculas e
minusculas, permitindo a opg&o por caixa alta caso os alunos tenham dificuldade na
leitura com diferentes tipos de letras. Posteriormente, os alunos realizaram a leitura
em voz alta de um texto, também apresentado em letras maiusculas e minusculas.
Antes da leitura, foram incentivados a fazer hipoteses de antecipacdo do conteudo
da historia para entdo analisar sua compreensao, fluéncia e reconhecimento do
género textual.

A segunda parte consistiu na escrita de cinco palavras pertencentes ao
mesmo campo semantico, com o objetivo de avaliar o nivel de escrita da crianga.
Segundo Ferreiro e Teberosky (1999), o aprendizado da escrita evolui por cinco
niveis distintos até que a crianga domine o sistema alfabético de escrita. Em
seguida, os alunos elaboraram trés frases com base nas palavras previamente
ditadas. Por fim, foi realizada a reescrita da fabula.

Essa abordagem se justifica pela mudanga de fungdo da pesquisadora em
2024, quando passou a atuar na biblioteca da instituigdo. Essa alteragéo
proporcionou a pesquisadora uma maior oportunidade de interagcdo com todas as
turmas, devido a necessidade de trabalhar com os alunos em relagéao a sua fluéncia
leitora e habilidades de escrita, como parte de seu trabalho pedagdgico naquele
momento.

Considerando que a escola possuia, no ano letivo de 2024, apenas cinco
turmas nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, com no maximo 25 alunos por
turma, e que, dentro dessas turmas, foram diagnosticadas as turmas dos 2°, 3°, 4° e
5° anos, foi possivel realizar a avaliagao de todas em um curto periodo de tempo e
investigar as habilidades de leitura e escrita dos alunos. Dessa forma, o protocolo foi
utilizado como um conjunto de atividades estruturadas, nas quais os estudantes
deveriam executar tarefas com o objetivo de diagnosticar o progresso na

aprendizagem.



122

3.4.1 Compreendendo a leitura e a escrita dos estudantes nas turmas dos anos

iniciais

Nesta secdo, analisa-se a aplicagao do protocolo de leitura utilizado neste
estudo, cuja fundamentagdo esta vinculada a experiéncia adquirida durante o
mestrado profissional no Programa de Pds-graduacdo em Gestdo e Avaliagdo da
Educacao Publica (PPGP). Essa abordagem foi aprofundada na disciplina eletiva
"Curriculo, Avaliagdo e Planejamento na Educacdo Basica", ministrada pela
professora Hilda Aparecida Linhares da Silva, que apresentou projetos que
utilizaram protocolos de leitura como estratégia pedagdgica. Dentre esses projetos,
o protocolo desenvolvido por sua doutoranda, Luciane Aparecida de Souza, foi
adotado como modelo para uso e adaptagao. Este protocolo de leitura foi, entao,
reformulado em um protocolo de leitura e escrita, com o objetivo de diagnosticar a
aprendizagem de todos os alunos dos anos iniciais da escola investigada.

O primeiro instrumento de coleta de dados, conforme ja mencionado, ocorreu
na sala da biblioteca da escola, para onde a pesquisa foi conduzida, durante o
horario regular de aula. Esse local foi escolhido para garantir um ambiente silencioso
e evitar distragcdes. Ressalta-se que os alunos do 2° ao 5° ano do Ensino
Fundamental foram chamados individualmente pela professora responsavel pelo uso
da biblioteca para a execugao do protocolo de leitura e escrita, sem limitagcdo de
tempo, visto que cada estudante possuia um ritmo distinto de leitura e escrita. O
protocolo de leitura e escrita foi aplicado nas trés primeiras semanas de julho, antes
das férias (1° a 19 de julho), e reaplicado na primeira semana de retorno as aulas,
em agosto (5 a 9 de agosto), para os alunos ausentes em todas as turmas.

No Quadro 16, é apresentado o quantitativo desses alunos no ano de 2024.

Quadro 16 - Quantitativo de alunos por turmas em julho 2024

2° Ano 3° Ano 4° Ano 5° Ano Total
17 20 17 22 76
Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Na primeira etapa do protocolo de leitura e escrita, foi avaliada a leitura de
palavras, frases e de um texto do género fabula, abrangendo todos os alunos. O
objetivo foi diagnosticar a capacidade de identificar e compreender as palavras lidas,

além de avaliar a consciéncia silabica dos estudantes. Também se verificou se os
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alunos conseguiam apreender o significado das palavras e estabelecer conexdes
entre as ideias apresentadas, o que foi evidenciado pela capacidade de associar
imagens as frases lidas. Por fim, avaliou-se se eram capazes de recontar a narrativa
lida a partir de sua propria compreensao e interpretagao.

Desta forma, foi avaliada a fluéncia de leitura, definida como a capacidade de
ler com precisao, velocidade adequada e entonacdo apropriada, 0 que envolve o
reconhecimento rapido das palavras e favorece a compreensao e interpretacdo do
texto. As leituras foram realizadas em voz alta para a aplicadora do protocolo.
Segundo Mollica et al. (2012, p. 201),

a leitura é anterior a escrita e pressupde a decodificacado de sinais
graficos que, visualizados, constituem estimulos cerebrais
processados de forma a que os seres humanos se apropriem de
habilidades tais como a de extrair significado explicito e implicito de
um texto escrito em qualquer que seja o suporte virtual ou n&o virtual.

Assim, no desenvolvimento das habilidades linguisticas, a leitura geralmente
precede a escrita, 0 que significa que os aprendizes costumam ler antes de
escrever. Diante disso, o protocolo foi planejado para iniciar diagnosticando o
desenvolvimento das habilidades de leitura, incluindo a analise da fluéncia e a
classificagdo dos alunos como pré-leitores, leitores iniciantes ou leitores fluentes.
Analisando sua capacidade de ler corretamente tanto palavras conhecidas quanto
desconhecidas, se compreendem a mensagem transmitida e os significados que
estdo claramente expressos ou subentendidos, independentemente do suporte
utilizado.

A leitura é, portanto, um processo integrado, no qual durante o processo de
leitura, o leitor utiliza diversas estratégias de forma simultdnea, como o
reconhecimento de padrdes, a decodificacdo fonética, a compreensao do contexto e
a antecipacao do que vem a seguir de informacdo. De acordo com Mollica et al.
(2012, p. 202), "em todo o tempo da leitura, usamos varios recursos ao mesmo
tempo, razao por que a leitura ndo se processa palavra por palavra, a ndo ser em
fases iniciais, de silabacao, estagio considerado de pré-leitura ainda". Assim, quem
|& se torna mais proficiente, desenvolve a capacidade de entender o texto de
maneira mais fluida e contextualizada, enriquecendo sua experiéncia e promovendo

uma compreensao mais profunda do que ¢é lido.
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Assim, no inicio da aprendizagem, os leitores ainda precisam decodificar cada
palavra ou até mesmo silabas separadamente. Esse estagio é considerado uma
fase preparatéria para a leitura fluente, em que o foco estda em compreender a
correspondéncia entre som e grafia antes de avangar para uma leitura mais

automatica e fluida. Para Soares (2020, p. 246),

leitura com fluéncia significa reconhecimento rapido e correto de
palavras e de conjunto de palavras, ritmo e entonagdo adequados, o
que depende da compreensao do texto. No ciclo de alfabetizagao e
letramento, assim que as criangas adquiram alguma independéncia
de leitura, é preciso desenvolver atividades especificas para
aquisicdo de fluéncia oral na leitura, base para a fluéncia na leitura
silenciosa.

Convém observar que, na aplicacdo desse protocolo, nenhum aluno se
recusou a realizar a tarefa, refletindo um nivel positivo de engajamento e disposigao
para participar da atividade proposta. Ademais, nenhum deles solicitou a troca das
fichas para a letra maiuscula (palito), seja nas frases, seja no texto. Essa informagéao
€ significativa, pois demonstra que todos os estudantes, independentemente de suas
habilidades em leitura e escrita, estavam dispostos a tentar ler e possuiam
conhecimento prévio sobre os formatos das letras do alfabeto. Assim, essas
respostas nao serdo contabilizadas nos dados da pesquisa, uma vez que o foco da
analise recai sobre a qualidade da execugao da tarefa, ou seja, na capacidade dos
alunos de ler e compreender as palavras, frases e textos apresentados, e néo
apenas em sua disposicao para participar do reconhecimento dos tipos de letras.

O protocolo de leitura descrito utilizou um total de 20 palavras, todas escritas
em caixa alta. De acordo com Souza (2022), as palavras foram cuidadosamente
selecionadas para abranger uma variedade de complexidades fonéticas e
ortograficas, levando em consideragao se pertenciam ou ndo ao repertoério linguistico
dos alunos. Nesse sentido, “esse processo estaria subordinado as caracteristicas da
palavra a ser lida: se é conhecida ou nao; se é frequente ou nao; se possui
ortografia regular ou irregular’ (Souza, 2022, p. 46). Essa abordagem possibilita
avaliar ndo apenas o reconhecimento e a leitura de palavras conhecidas, mas,
também, a capacidade dos alunos de lidar com palavras novas ou menos familiares.

As palavras abordadas foram:
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Quadro 17 - Lista de palavras utilizadas no protocolo

ROSA-RISO-SALADA-SACO LA:LAPIS-TENIS-I?ARRI GA-GARRAFA-CHUPETA-
CHAMINE-JACARE-PALETO- RELAMPAGO-MECANICO -PERSONAGEM-PERSIANA-
PATELA-PANELA-URUBU-CARACOL

Fonte: Adaptado de Souza (2022).

Na leitura de palavras, foram analisadas, por turma, as seguintes categorias

entre os alunos:

Quadro 18 - Desempenho dos alunos na leitura de palavras

Turmas Leu Leu com erros em Silabou Soletrou N&o soube
globalmente alguma silaba ou | sem dizer a letras da ler nada.
com fluéncia. a tonicidade. palavra ao palavra.

final.
2° 3 9 3 0 2
3° 15 3 0 0 2
4° 11 2 2 2 0
5° 15 5 2 0 0

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

E possivel notar que a maioria dos alunos (57%, ou seja, 44 alunos) leu as
palavras com fluéncia, concentrando-se principalmente nas trés ultimas séries.
Esses alunos se enquadram no perfil de leitor fluente, considerado desejavel para
esses anos de escolaridade. Em contrapartida, 25% dos estudantes (19 alunos)
apresentaram alguns erros, seja na leitura de silabas, seja na tonicidade das

palavras. Assim, Leite, Ferreira e Sa (2020) destacam que:

[...] os estudantes conseguem ler com mais fluéncia as palavras de
estrutura canénica, mesmo aquelas que nao sao familiares. Contudo,
as palavras acentuadas ou de estrutura ndao canbnica, mesmo que
mais familiares, sdo lidas com dificuldade ou com erro na silaba
tbnica. Outro dificultador para a leitura foi o tamanho da palavra
(Leite; Ferreira; Sa, 2020, p. 197).

Outros sete alunos silabaram as palavras, e dois soletraram as letras sem
conseguir formar a palavra ao final. Por fim, quatro alunos afirmaram nao saber ler
nenhuma palavra, totalizando 17% dos estudantes dos Anos Iniciais da escola, ou
seja, 13 alunos classificados nesse perfil de pré-leitor que: silaba, soletra ou nao

sabe ler nada.



126

A anadlise revela uma tendéncia de melhora no desenvolvimento das
habilidades de leitura com o avango escolar. O progresso na leitura fluente e na
precisdo das palavras indica 0 avango e a evolugao das competéncias de leitura ao
longo do tempo. Alunos dos anos mais avancados (4° e 5° anos) apresentam
desempenho superior na leitura global, com fluéncia e menor frequéncia de erros,
silabagdo e soletragcdo. Esses resultados ressaltam a importdncia do processo
gradual de aprendizagem da leitura, em que, como afirmam Avila et al. (2009, p.
324),

a presenga de inexatidbes na leitura de palavras realizada por
escolares tipicos de ambas as redes de ensino revelou que estes
erros sao parte do processo de aprendizado da leitura. Os resultados
mostraram haver, no desempenho geral, progressiva redugédo de
erros com o aumento da escolaridade indicando que a apropriagao
das regras de decodificagdo ortografica do PB ocorre paulatinamente
na leitura, assim como na codificacdo da escrita. Estes dados
corroboram estudos experimentais e revisdbes da literatura que
indicam um progressivo aumento dos valores da acuracia da leitura
de palavras com a progressdo escolar ao longo do ensino
fundamental, como possivel efeito da experiéncia de leitura na
automatizacao das capacidades de decodificacao e
reconhecimento™®.

Entretanto, observa-se que, em cada ano, alguns alunos realizaram a leitura
silabando. Além disso, no 4° ano, dois alunos soletraram as letras das palavras, o
que nao esta de acordo com o esperado para essa série, uma vez que nenhum
deles possui laudo em suas pastas escolares indicando condi¢cdes atipicas. No 3°
ano, ha dois alunos que ndo conseguiram ler nenhuma palavra; um deles possui um
laudo, enquanto o outro ndo. Por sua vez, os estudantes do 2° ano, que também nao
apresentam condigdes atipicas, enfrentam desafios mais significativos, evidenciados
pelos erros frequentes e pela dificuldade na silabagao.

No caso das frases, foram apresentadas trés, em letras maiusculas e

minusculas, juntamente com as imagens relacionadas, em ordem aleatoria:

Quadro 19 - Lista de frases utilizadas no Protocolo

O menino joga bola.
As criangas deram flores para a professora.
Os peixes foram vendidos pelos pescadores.
Fonte: Adaptado de Souza (2022).

0 PB ¢ a sigla para Portugués Brasileiro.
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Nessa fase, na Frase 1, observa-se uma ordenagdao mais frequente de
sujeito-verbo-objeto. Ja a Frase 2 segue uma estrutura convencional, com a adigao
de um objeto indireto. Por outro lado, a Frase 3 n&o respeita a ordem convencional,
pois esta na voz passiva, 0 que altera essa estrutura, fazendo com que o sujeito
sofra a agcdo e o verbo seja executado pelo agente da passiva. Essa variagéo
permite avaliar como os alunos lidam com diferentes construgdes linguisticas que
encontrardo em textos reais. O que requer que o leitor identifique quem realiza a
acao e quem a recebe, 0 que é mais complexo na voz passiva, do que nas frases na
voz ativa.

Isso pode ajudar a diagnosticar se o aluno realmente compreende o que |é ou
se apenas decodifica palavras sem entender a mensagem completa. Incluir
diferentes tipos de frases em um diagnéstico de fluéncia permite uma avaliagdo mais
abrangente das habilidades de leitura dos alunos, proporcionando uma viséo clara
de sua capacidade de entender e processar a linguagem em suas diversas formas.

Desse modo, conforme destaca Souza (2022, p. 54):

[...] ler € muito mais que decodificar uma escrita, ou mesmo, € mais
que descobrir e reconstruir o sistema de representagcdo da
linguagem. Ler é produzir sentido. E mesmo na fase inicial da
alfabetizacdo, as operagdes mentais do leitor sdo organizadas na
busca de sentidos do texto. Ler € muito mais que parafrasear.

Assim, a leitura transcende a simples decodificagdo de palavras, envolvendo
um processo mais profundo de compreensao e produgao de sentido. O Quadro 20

apresenta uma analise da fluéncia leitora dos alunos quanto a leitura dessas frases:

Quadro 20 - Desempenho dos alunos na leitura das frases

Turmas | Leu corretamente, | Leu a frase com | Leu afrase | Leu apenas | Nao soube
globalmente e com erros ao escandindo algumas ler nada,
fluéncia a frase. decodificar silabas. palavras. inventou
alguma palavra uma frase.
2° 3 4 4 1 5
3° 15 3 0 0 2
4° 13 0 2 0 2
5° 18 2 0 0 2

Fonte: Elaborado pela autora (2024).



128

Observa-se que a maioria dos alunos dos Anos Iniciais (cerca de 64%, ou
seja, 49 estudantes) leu todas as palavras da frase com fluéncia. Esse indice
aumentou significativamente em relacdo as palavras isoladas, o que pode estar
relacionado ao fato de que as palavras continham acentuagédo, mais silabas e
tonicidade, areas que ainda nao estdo completamente dominadas e que nao foram
observadas nas leituras das frases. Além disso, 11% dos estudantes (nove)
cometeram erros na decodificagdo de algumas palavras. Aproximadamente 1% dos
alunos (seis) escandiram as palavras, sem realizar uma leitura global, e 15% (11)
afirmaram n&o saber ler nenhuma frase, inventaram ou se recusaram a ler.

Essa analise revela que, embora a maioria dos alunos demonstre fluéncia na
leitura, ha um grupo significativo que enfrenta dificuldades na decodificagdo e na
compreensao de frases completas. Como afirma Souza (2022, p. 89), “esse
protocolo, ao permitir que o investigador avalie a consciéncia que o leitor tem de
suas proprias estratégias, torna também possivel avaliar a correlagdo entre o
comportamento do metacognitivo do leitor e sua compreensdo da leitura”. Essa
ferramenta possibilita entender como os alunos pensam e refletem sobre suas
estratégias de leitura, bem como o controle que exercem sobre seus préprios
processos de aprendizagem e pensamento.

Na avaliacdo da leitura de um texto, foi utilizado o género fabula, portanto,

apresenta-se, a seguir, a fabula utilizada nesse exercicio de leitura:

Figura 3 - Género textual fabula

Certa manha um fazendeiro descobriu gue sua galinha tinha posto um ovo de ouro.
Apanhou o ovo correu para casa, o0 mostrou para sua mulher, dizendo:

__Veja! Estamos ricos!

Levou o ovo ao mercado e vendeu ele por um bom preco.

Na manha seguinte, a galinha tinha posto outro ovo de ouro, que o fazendeiro
vendeu a melhor preco.

E assim aconteceu durante muitos dias. Mas, quanto mais rico ficava o fazendeiro,
mais dinheiro queria.

Até que falou:

____Se esta galinha pde ovos de ouro, dentro dela deve haver um tesouro!
Matou a galinha e ficou admirado pois, por dentro, a galinha era igual a qualquer outra.
Moral: Quem tudo quer tudo perde.

Fabulas de Esopo
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Fonte: Adaptado de Souza (2022).

Essa escolha se deu pelo fato de que esse tipo textual ja havia sido
trabalhado por todas as turmas durante no primeiro bimestre, cerca de quatro meses
antes da aplicagdo do protocolo, como parte do planejamento da biblioteca.
Contudo, como o planejamento ¢é individual, ndo houve reforgo especifico em sala de
aula com as professoras regentes. O objetivo da escolha foi analisar se os alunos
eram capazes de identificar o género textual, compreender sua finalidade e formular
hipéteses sobre o conteudo, além de avaliar sua compreensao e interpretacao.

Segundo Soares (2020), a leitura competente de um texto envolve os
processos de compreensao e interpretagdo, os quais caminham juntos e ndo podem
ser dissociados. Nesse sentido, “Compreender um texto € entender o que foi escrito:
captar o significado das palavras, identificar os fatos e ideias que estdo no texto.
Interpretar um texto é estabelecer conexdes entre os fatos e ideias que estdo
subentendidas no texto” (Soares, 2020, p. 242). Portanto, se faz necessario preparar
os alunos para compreender e interpretar textos entre sentidos explicitos e
implicitos.

Nesse contexto, a leitura, ajustada as particularidades desse género avaliado,
permite estimular os alunos a anteciparem o conteudo, refletindo sobre elementos
caracteristicos desse tipo de narrativa, como a presenca de animais que
representam caracteristicas humanas e uma moral ao final. Essa antecipacao
prepara os alunos para o entendimento da narrativa e suas mensagens. Durante a
leitura, €& verificado se eles estdo acompanhando o0s acontecimentos,
compreendendo o significado das agdes dos personagens e como essas contribuem
para a moral da histéria. Por fim, apds a leitura, os alunos sao incentivados a refletir

sobre o que aprenderam. Dessa forma:

[...] ensinar a ler textos de diferentes géneros textuais implica em
ensinar estratégias de antecipagéo (que acontecem antes da leitura),
de monitoramento (no momento da leitura) e de avaliagdo (apds a
leitura) e que essas estratégias variam de acordo com o género
(Leite; Ferreira; Sa, 2020, p. 194).

Contudo, a leitura vai além da simples decodificagdo de palavras; envolve a
aplicacao de estratégias especificas que possibilitem ao leitor compreender,

interpretar e interagir com o texto. Nesse ambito, o protocolo €& “‘uma técnica de
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pesquisa em leitura que objetiva, por meio de perguntas indiretas, obter dados sobre
0s processos usados pelo leitor no momento da leitura” (Leite; Ferreira; Sa, 2020, p.
195). Isso permite compreender a constru¢ao de sentido para o educando.

Para isso, se analisou as trés principais etapas do processo de leitura — pré-
leitura, leitura e pds-leitura — e como cada uma contribui para uma compreensao

mais profunda do texto. A esse respeito, Souza (2022) explica:

Na pré-leitura, é feita uma analise global do texto (do titulo, dos
tépicos e das figuras /graficos), predicbes e também o uso do
conhecimento prévio. Durante a leitura, é feita uma selecdo das
informacbes relevantes, uma relacdo entre as informacoes
apresentadas no texto e uma analise das predicoes feitas antes da
leitura, para confirma-las ou refuta-las. Depois da leitura, é feita uma
analise com o objetivo de rever e refletir sobre o conteudo lido [...]
(Souza, 2022, p. 62).

Inicialmente, buscou-se analisar a capacidade do aluno de antecipar o
conteudo da histéria sem precisar ler o texto, considerando a habilidade de fazer
previsdes sobre o desenrolar da narrativa. Essa antecipacdo é uma estratégia
comumente utilizada por leitores proficientes na tentativa de adivinhar o que vira a
seguir. De acordo com Souza (2022, p. 118), “é importante o trabalho de leitura que
explore o aspecto discursivo do texto e da leitura, pois permite que a crianga formule
hipoteses sobre o género, mesmo sem, ainda saber ler alfabeticamente”. Isso
fortalece a capacidade do aluno de lidar com diferentes géneros textuais e contextos
comunicativos, promovendo sua autonomia como leitor e tornando-o mais reflexivo.

Assim, antes da leitura em voz alta, verificou-se se o aluno conseguia prever
elementos comuns do mesmo género ja lido anteriormente, como a estrutura da
narrativa, personagens tipicos ou desfechos frequentes, com base em pistas
contextuais, como o titulo da histéria, ilustragdes ou informacgbes parciais
conhecidas. Caso o aluno que conhecesse a historia, poderia utilizar sua memoria
para recordar o enredo. Além disso, se o aluno tivesse ouvido a historia
anteriormente, isso indicaria uma boa compreensao auditiva, permitindo-lhe lembrar
dos detalhes e do enredo a partir de uma narrativa oral anterior.

Para ilustrar essa analise, o Quadro 21, a seguir, apresenta os dados
coletados quanto a capacidade dos alunos de formular hipoteses sobre o género do

texto antes da leitura:
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Quadro 21 - Hipdtese sobre o género antes da leitura

Turmas Identificou o género Indicou outro N&o tiveram
fabula. género. hipétese de género.
2° 0 17 0
3° 5 14 1
4° 4 13 0
5° 9 13 0

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Ao observar o desempenho dos alunos na identificacdo do género fabula
antes da leitura do texto, foi possivel comparar as respostas fornecidas por eles. O
maior numero de acertos foi registrado no 5° ano, com nove alunos identificando
corretamente o género, seguido pelo 3° ano (cinco alunos), 4° ano (quatro alunos) e
2° ano (nenhum aluno). Esses dados sugerem que a capacidade de identificar o
género textual fabula aumenta conforme o avango escolar. No entanto, o numero de
acertos ainda é inferior ao esperado, considerando que esse tipo de texto ja havia
sido trabalhado anteriormente com esses alunos.

A maior quantidade de alunos que indicou outro género é do 2° ano (17
alunos), seguida pelo 3° ano (14 alunos), 4° ano (13 alunos) e 5° ano (13 alunos).
Além disso, no 3° ano, um aluno nao teve hipotese de género, enquanto, nas outras
turmas, todos os alunos deram uma hipétese, mesmo que nao tenham identificado
corretamente o género.

Esse dado reforga a ideia de que a proficiéncia leitora ndo se restringe a
apenas ler ou a familiaridade com a leitura, mas envolve o desenvolvimento de
estratégias adequadas conforme a natureza do texto. Como afirma Souza (2022, p.
67), o "leitor proficiente € aquele capaz de mobilizar diversas estratégias de leitura
que atendam a seus objetivos e que sejam adequadas a interacdo com
determinados géneros e tipos textuais". No caso especifico da fabula, a leitura exigiu
que os alunos identificassem caracteristicas como a moral da histéria e a
personificagdo de animais, elementos essenciais desse género textual. Além disso,
foi necessario que avaliassem essa fabula em relacdo a outras previamente lidas,
estabelecendo conexdes e aprofundamentos com o género.

O Quadro 22, a seguir, apresenta as formas pelas quais os alunos

identificaram o género da fabula:

Quadro 22 - Descoberta do género indicado
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Turm | Descobriram | Descobriram | Descobriram o Leram ou Nao
as 0 género 0 género género pela referenciaram soube
indicado pelo | indicado pela | diagramacdo | alguma informagao | responder.
titulo. imagem. do texto. do texto.
2° 1 12 0 0 4
3° 8 10 0 0 2
4° 4 7 2 4 0
5° 3 11 7 1 0

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

A descoberta do género indicado em suas respostas foi mais comum pelo
titulo no 3° ano (oito alunos). A descoberta pelo titulo diminui nos anos seguintes,
com destaque para o 4° ano e 5° ano. O uso da imagem como referéncia € mais
frequente no 2° ano (12 alunos) e no 5° ano (11 alunos). A diagramacéao do texto é
mencionada apenas no 4° (dois alunos) e 5° ano (sete alunos). Somente o 4° ano e
o0 5° ano mencionaram a leitura ou alguma referéncia adicional como forma de
descobrir o género, com um numero relativamente baixo de alunos (quatro no 4° ano
e um no 5° ano). A quantidade de alunos que nado soube responder como
descobriram o género apontado por eles anteriormente € mais alta no 2° ano (quatro
alunos) e menor nos anos seguintes, com apenas dois no 3° ano e nenhum nos 4° e
5° anos.

Ha uma tendéncia de melhoria na identificagao correta do género fabula com
0 avanco dos anos escolares, indicando que a experiéncia e o aprendizado
acumulado ao longo dos anos ajudam na identificagdo mais precisa dos géneros
textuais. Os alunos mais jovens (2° ano) apresentaram maior dificuldade em
identificar o género fabula e frequentemente recorrem a outros métodos (como a
imagem) para tentar determinar o género que comumente chamaram seu tipo de
“histéria”, recorrendo a caracteristicas mais gerais de uma narrativa, sem uma
andlise mais profunda dos elementos que compdem o género fabula. Essa
compreensao parece estar mais consolidada nos alunos dos Anos Finais (4° e 5°
anos), com maior uso de referéncias como o titulo e a diagramagéo do texto, além
de uma menor quantidade de respostas incorretas ou desconhecidas.

Dessa maneira, deve haver uma estrita relagado entre o desenvolvimento das
estratégias de leitura e a familiaridade dos alunos com os géneros textuais.

Conforme destaca Souza (2022, p. 91):
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Cada género textual demanda mobilizagdo de estratégias de leituras
especificas, que tém a ver com a finalidade do género. A leitura,
portanto, tera uma complexidade diferente, dependendo do género
apresentado ao estudante e da linguagem utilizada, além da
familiaridade do estudante com o assunto tratado.

Essa analise mostra que a capacidade de identificar géneros textuais, como o
género fabula, € diretamente influenciada pelo nivel de experiéncia dos alunos e
pelas estratégias de leitura que eles sdo capazes de mobilizar. Esse desempenho
varia conforme o conhecimento prévio dos estudantes sobre o género e se foram
trabalhados os diferentes tipos textuais ao longo da sua formagao educacional. No

Quadro 23, a seguir, sdo apresentados os dados sobre a antecipagao do conteudo

da histéria:
Quadro 23 - Antecipagéo do que o texto conta
Turmas Antecipou o contelido da histéria baseado no conhecimento prévio.
2° 9
3° 14
40 15
5° 22

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

A antecipagdo € especialmente relevante nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, pois auxilia na construgdo da compreensao leitora ao permitir que os
alunos relacionem novos conhecimentos com o que ja foi aprendido. A capacidade
de antecipar o conteudo de uma historia com base no conhecimento prévio tende a
aumentar a medida que os alunos progridem nos anos escolares. No 2° ano, apenas
nove alunos foram capazes de prever o conteudo, enquanto no 5° ano esse numero
sobe para 22 alunos. Esses dados sugerem que, conforme avangam nos estudos,
os alunos desenvolvem de maneira mais eficaz a habilidade de utilizar
conhecimentos anteriores para prever o que sera abordado em uma narrativa. A
Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018) contempla, no eixo de leitura, a

seguinte estratégia e procedimento:

Estabelecer expectativas (pressuposicbes antecipadoras dos
sentidos, da forma e da funcdo do texto), apoiando-se em seus
conhecimentos prévios sobre género textual, suporte e universo
tematico, bem como sobre saliéncias textuais, recursos graficos,
imagens, dados da prépria obra (indice, prefacio etc.), confirmando
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antecipagbes e inferéncias realizadas antes e durante a leitura de
textos (Brasil, 2018, p. 72).

Portanto, a habilidade de antecipacdo desempenha um papel central no
desenvolvimento da compreensdo leitora, pois permite ao aluno relacionar
informacdes textuais com seu repertério prévio, o que potencializa a interpretacéo e
a apropriagdo do conteudo. Nesse contexto, as pressuposi¢cées antecipadoras
permitem ao leitor basear-se nas pistas oferecidas pelo texto, favorecendo uma
compreensao mais ampla e profunda do assunto tratado. Ferreira et al. (2016)

complementam que,

[..] ao fazer uso de estratégias de leitura para o processo de
compreensdo, o leitor ativa diversos tipos de conhecimento. Dentre
esses tipos, destacamos o conhecimento prévio, aqui entendido
também na relagdo com os conhecimentos extralinguistico e
metalinguistico. O leitor procura aquele conhecimento na memodria, a
partir de elementos dados no texto, informagbes relevantes ao
assunto que esta sendo lido (Ferreira et al., 2016, p. 200).

Os alunos dos anos mais avangados (3° 4° e 5°) demonstram uma maior
capacidade de antecipacao, o que pode ser atribuido ao aumento da experiéncia de
leitura. Em contrapartida, no 2° ano, observa-se uma menor capacidade de
antecipagao do conteudo, indicando que esses alunos ainda estdo em processo de
desenvolvimento de suas habilidades de leitura e tendem a depender mais do texto
para compreender o que esta sendo lido. Esse progresso € um indicativo positivo do
aprimoramento das competéncias de leitura e compreensdo ao longo do tempo,
refletindo a maturacao das habilidades linguisticas dos alunos.

A leitura nao se limita ao reconhecimento mecanico de palavras. Ela envolve
o desenvolvimento de habilidades mais complexas, como a interpretacédo e a
construgcédo de significados. Contudo, o dominio da decodificacdo € uma porta de

entrada para a compreenséo textual, sendo indispensavel ao sucesso académico:

Decodificar as palavras é o primeiro momento, é a etapa inicial para
a compreensao da leitura. Entretanto, compreender um texto vai
muito além dessa habilidade, pois inclui a capacidade de fazer
inferéncias, de criticar, de atribuir significados com o apoio do
conhecimento de mundo de cada leitor. Para formar um bom leitor,
entre tantos outros cuidados, é necessario que a decodificagcao seja
realizada de forma correta e fluente (Freitas apud Bortoni-Ricardo et
al., 2012, p. 72).
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Nesse sentido, Freitas enfatiza que “[...] uma palavra decodificada de forma
errdbnea pode n&o conduzir o aluno ao objetivo desejado, levando seu raciocinio a
lugar nenhum. Compreensdo da leitura e aprendizagem s&o pontos
indiscutivelmente indissociaveis” (Freitas apud Bortoni-Ricardo et al., 2012, p. 72).
Assim, a decodificagdo correta das palavras se torna um aspecto fundamental para
0 sucesso na leitura. Quando a decodificacdo é realizada de forma incorreta, o
raciocinio do leitor pode ser direcionado para caminhos que n&o correspondem ao
real significado do texto.

O Quadro 24, a seguir, apresenta uma analise das habilidades de leitura dos

alunos ao lerem a fabula, detalhando o nivel de fluéncia e a presenca de erros:

Quadro 24 - Leitura da fabula

Turmas Leu com Leu com pouca Leu com erros Leu Simulou esta
fluéncia. fluéncia e/ou relativos a algumas | lendo ou ndo
cometendo erros. pontuagao. palavras. soube ler.
2° 1 8 2 0 6
3° 10 5 3 0 2
4° 8 2 3 0 4
5° 16 2 2 0 2

Fonte: Elaborado pela autora (2024

~

De acordo com a BNCC, a velocidade, entonacgéo e precisao em leitura € uma
habilidade fundamental no processo de alfabetizacdo, sendo uma das capacidades
de (de)codificagdo. Ela envolve a capacidade de ler sem grandes dificuldades ou
embaragos, com compreensdo adequada e global do texto. Assim se desenvolve a
medida que o aluno amplia “a sacada do olhar para por¢cdes maiores de texto que
meras palavras, desenvolvendo assim fluéncia e rapidez de leitura (fatiamento)’

(Brasil, 2018, p. 91). Dessa forma, a leitura com fluéncia:

[...] significa reconhecimento rapido e correto de palavras e de
conjunto de palavras, ritmo e entonagao adequados, 0 que depende
da compreensao do texto. No ciclo de alfabetizacdo e letramento,
assim que as criangas adquiram alguma independéncia de leitura, &
preciso desenvolver atividades especificas para a aquisicao de
fluéncia oral na leitura, base para a fluéncia na leitura silenciosa
(Soares, 2020, p. 246).
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O 5° ano é o grupo com o maior numero de alunos que leu a fabula com
fluéncia (16 alunos), seguido pelo 3° ano (dez alunos), 4° ano (oito alunos) e 2° ano
(um aluno). Isso indica um avango significativo na habilidade de leitura fluente a
medida que os alunos progridem nos anos escolares. Isso se deve ao fato de que
“inicialmente, a crianga decifra e cifra com foco na palavra; depois, ela |é e escreve
palavras com fluéncia por construir representagdes ortograficas; finalmente, ela |1é e
produz textos de forma fluente” (Souza, 2022, p. 45).

O 2° ano tem o maior numero de alunos (oito) que leu com pouca fluéncia e
cometeu erros, o que pode refletir dificuldades no desenvolvimento da fluéncia e
precisdo na leitura. No 3° ano, cinco alunos apresentaram pouca fluéncia, mas o
numero diminui consideravelmente no 4° (dois alunos) e no 5° ano (dois alunos).
Além disso, 0 2° ano revelou o maior numero de alunos (seis) que simularam a
leitura, ndo conseguiram ler ou se recusaram a fazé-lo, o que indica uma dificuldade
significativa. Nos anos seguintes, o numero de alunos nessa situagdo € menor, com
dois alunos apresentando essa dificuldade no 3° e no 5° ano e quatro alunos no 4°
ano. Essa situagao é compreensivel, pois, conforme destacado por Lemle (2009, p.
27):

Se o aprendiz ainda esta na fase de dominar as capacidades prévias
da alfabetizacdo, as falhas cometidas sao leitura lenta, com
soletracao de cada silaba, e escrita com falhas na correspondéncia
linear entre as sequéncias dos sons e as sequéncias das letras [...].

Espera-se que, a medida que os alunos avancem nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, suas habilidades de leitura fluente se aprimorem com uma maior
precisdo e velocidade na decodificacdo de textos. Conforme afirmam Avila et al.
(2009, p. 324), “com excecao daqueles relacionados a acentuacgéao e a irregularidade
ortografica, os erros de leitura sdo superados, progressivamente, com a
escolaridade e sao caracteristicos do aprendizado das regras de decodificacao
ortografica”. Assim, € fundamental que o numero de alunos com dificuldades de
fluéncia diminua ao longo dos anos, uma vez que isso € decisivo para um processo
completo de alfabetizacdo. Tal cenario reforca a ideia de que a pratica constante e o
ensino de estratégias adequadas sao essenciais para a formacao de leitores

competentes.
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Nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, os alunos se encontram em um
estagio de aprendizagem em que o desenvolvimento da fluéncia leitora deve ser
estimulado e apreendido. Ao ampliar o repertorio dos estudantes, é possivel que
eles compreendam textos mais complexos, desenvolvam vocabulario, aprimorem a
compreensao e adquiram um pensamento mais agil. Além disso, a fluéncia na leitura
esta diretamente relacionada ao prazer pela leitura, as boas praticas e ao
compartilhamento de interpretagdes. Esse engajamento pode incentivar os alunos a
se tornarem protagonistas de suas aprendizagens, inserindo-os no universo da
leitura e, consequentemente, melhorando seu desempenho académico.

A falta de fluéncia na leitura € uma preocupagdo significativa na escola
pesquisada, onde 31 dos 76 alunos, o que representa 40% deles, demonstraram
pouca fluéncia, simularam ou nao conseguiram ler. Essa realidade pode acarretar
dificuldades futuras, pois alunos que ndo dominam a leitura tendem a enfrentar
obstaculos maiores a medida que os textos e conteudos se tornam mais complexos.

Como observa Soares (2020), a exposicao ao material escrito deve iniciar ja
na primeira infancia, proporcionando as criangas contato frequente com os diversos

materiais de leitura:

Antes mesmo de dar os primeiros passos no processo de
compreensao do sistema alfabético de escrita, desde a creche as
criangas ja convivem, ou ja devem conviver, com material escrito:
livros, gibis, revistas, materiais que comegam a reconhecer como
objetos, inicialmente agindo sobre eles como agem sobre os
brinquedos que as rodeiam, logo comeg¢ando a manipular esses
objetos, copiando o que fazem os adultos ou fazendo o que os
adultos as induzem a fazer: passando paginas, observando
ilustragdes e aos poucos revelando o interesse em ouvir leitura de
histérias ou de poemas (Soares, 2020, p. 229).

Portanto, ao ler diferentes tipos de texto, comegam a associar a finalidade
desses textos. Diante dessa exposi¢cao precoce a diferentes materiais de leitura, é
fomentado o interesse pelo ato de ler e o desenvolvimento da fluéncia leitora. A
partir dessa convivéncia, os alunos ndo apenas se engajam mais na leitura, mas,
também, comegam a reconhecer e associar a finalidade dos diferentes géneros de
texto, o que se torna um passo essencial no processo de alfabetizagao.

Para ilustrar as associacbes que os alunos fazem quanto a finalidade dos

textos apés a leitura, apresenta-se o Quadro 25:
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Quadro 25 - Finalidade do texto apds leitura

Turmas Oferecer um | Outra fungao que nao | Justificativa ndo Nao soube ou
ensinamento tem a ver com o plausivel. recusou-se.
ou licao. género fabula.
2° 1 12 3 1
3° 8 7 2 3
4° 8 6 3 0
5° 10 8 3 1

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Esse panorama ilustra a compreensao dos alunos acerca da finalidade do
texto apds a leitura de uma fabula, evidenciando que um numero consideravel de
estudantes do 2° ano (15) e do 3° ano (12) forneceu respostas que né&o
correspondem a fungdo desse género. Essa quantidade diminui progressivamente
até o 5° ano, o que sugere que as turmas mais avangadas tém uma compreensao
mais solida, embora ainda haja um numero significativo de educandos com
dificuldades: no 4° ano, sdo nove alunos, e no 5° ano, 12. E interessante notar que,
mesmo aqueles que n&o conseguiram ler apresentaram justificativas, embora nao
corretas.

Esse Quadro indica uma leve evolugdo na compreensao das caracteristicas
do género fabula ao longo dos anos escolares, mas ressalta a urgéncia de
intervengdes pedagdgicas especificas. E fundamental assegurar que todos os
alunos nao apenas compreendam a finalidade desse tipo de texto, mas, também,
sejam capazes de |justificar suas respostas de forma adequada. Conforme

ressaltado por Soares (2020, p. 210):

[...] todo texto é uma comunicagao verbal que se caracteriza como
um género adequado ao contexto, aos objetivos do autor e aos
leitores previstos ou desejados. Assim, os textos nao séao
independentes das condi¢gdes que determinam sua produgdo. Eles
sao materializagdes de situagcbes comunicativas que fazem que
sejam o que sdo. E por isso que se usa a terminologia género
textual, que nao deixa esquecer que texto ndo é um produto
independente, mas é resultado de varias determinacdes que o levam
a ser como é€: todo texto € materializagédo de um género.

Dessa maneira, torna-se imprescindivel a promocdo de atividades que
estimulem a reflexdo critica, indo além da simples habilidade de ler e escrever,
abrangendo a capacidade de considerar as particularidades do género textual e de

justificar as respostas com base no contexto comunicativo deste. Para tanto, como
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destacam Bortoni-Ricardo et al. (2012, p. 39), "aquele que reconta deve atentar para
uma estrutura textual ja existente, respeitar a sequéncia de fatos e ser coerente com
as informagdes". A pratica de refletir criticamente sobre os elementos textuais e suas
caracteristicas fortalece a compreensao profunda e a capacidade de argumentagao
dos alunos, tornando-os leitores e escritores mais aptos a interagir de maneira
significativa com diferentes textos e contextos.

O Quadro 26, apresentado a seguir, expde dados acerca da habilidade dos
alunos em identificar e narrar o conteudo do texto, evidenciando diferentes niveis de

compreensao e articulagao das informacgdes.

Quadro 26 - Identificagao do assunto do texto

Turmas Narrou a histéria Narrou omitindo | Referiu-se a alguns | N&o soube ou
corretamente. detalhes e elementos sem recusou-se.

informacgodes articula-los.
secundarias.

2° 3 5 5 4

3° 11 4 4 1

4° 11 2 4 0

5° 12 7 2 1

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

O Quadro de identificacdo do assunto do texto revela um progresso notavel
na capacidade dos alunos de narrar a historia juntamente com a interpretagcao da
moral, de forma mais correta a medida que avangcam nas séries. No 2° ano, apenas
trés alunos conseguiram narrar a histéria corretamente, enquanto cinco omitiram
detalhes e outros cinco se referiram a elementos sem articulagao; quatro alunos néao
souberam. No 3° ano, o numero de alunos que narrou a histéria corretamente
aumentou para 11, com uma diminui¢do significativa no numero de alunos que néo
souberam responder (quatro alunos). Nos 4° e 5° anos, 11 e 12 alunos,
respectivamente, conseguiram narrar a histéria corretamente, com um numero
reduzido de alunos que omitiu detalhes ou n&o articulou os elementos. Isso sugere
uma evolucado na habilidade de compreenséo e narragao, embora ainda exista uma
necessidade de reforgcar a capacidade de articulacdo e detalhamento da historia
entre os estudantes.

Ler permite aos educandos interagir efetivamente com o material que estao
consumindo. Cada género textual — como fabulas, noticias, cartas, historias em

quadrinhos ou artigos cientificos — exige ndo apenas a decodificacdo das palavras,
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mas também a aplicagédo de diferentes estratégias de leitura. De acordo com Leite,
Ferreira e Sa (2020, p. 195), “as estratégias de leitura sdo a¢des tomadas pelo leitor
diante dos diferentes géneros textuais que circulam na sociedade, dos quais se
exige a leitura com compreensao”. Assim vao se tornando capazes de interpretar e
contextualizar diversas formas de texto.

Quanto a analise da escrita dos alunos dos Anos Iniciais nesse protocolo, &
importante destacar que, na alfabetizagdo, € comum observar uma escrita ainda em
formacgao. Esse processo ocorre em diferentes niveis, baseados nas hipoteses que
as criangas formulam sobre a escrita. No nivel pré-silabico, que € considerado a
primeira fase da escrita, os alunos ainda ndo estabelecem a relagdo entre a grafia
(letra) e o fonema (som), representando a palavras com desenhos, rabiscos,
garatuja e também com letras aleatdrias. Nesse estagio inicial, a crianga comeca a
fazer a “distincdo entre o modo de representacdo icdnico e n&o icdnico,
apreendendo a fung&o simbdlica da escrita” (Monteiro; Martins, 2020, p. 3). Um
exemplo é a representacao "PTCATACSN" para a palavra "centopeia".

Na fase silabica, o aluno utiliza uma letra para cada silaba, embora essa letra
possa nao corresponder ao valor sonoro adequado da silaba pronunciada. Por

exemplo, a escrita "EOPA" representa a palavra "centopeia". Nesse estagio,

[...] as criancas, buscando fazer coincidir a escrita ao numero de
silabas percebidas na pronuncia das palavras, registram uma letra
para cada silaba da palavra, inicialmente, sem estabelecer
correspondéncia com as propriedades sonoras das silabas. No
momento em que surge a questdo sobre quais letras devem ser
escritas, elas passam a wusar letras com valores sonoros
relativamente estaveis para o registro das silabas (Monteiro; Martins,
2020, p. 3).

Na fase silabica-alfabética, as silabas das palavras podem ser associadas a
uma unica letra ou a mais de uma letra, de acordo com seu valor sonoro. Dessa
maneira, as criangas percebem que “ndo é possivel registrar o segmento silabico
com apenas uma letra, elas buscam estabelecer alguma regularidade na
combinacdo de letras para conseguirem representar a estrutura interna das
unidades silabicas da palavra” (Monteiro; Martins, 2020, p. 3). Um exemplo dessa
forma de escrita € "SEOPIA" para a palavra "centopeia".

Na fase alfabética, o aluno entende as relagdes entre fonema e grafema,

embora nao siga todas as regras de ortografia. Dessa forma, “a crianga demonstra
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ter compreendido a relagdo fonema-grafema e centra sua atencdo na analise dos
fonemas na pronuncia das palavras, quando esta produzindo suas escritas”
(Monteiro e Martins, 2020, p. 4). Um exemplo dessa forma de escrita € "SETOPEIA"
para a palavra "centopeia".

No nivel alfabético, a escrita atinge uma etapa avangada de desenvolvimento;
no entanto, isso ndo implica que a crianga nao enfrentara novos desafios. Nesse
contexto, surge o nivel ortografico, no qual as dificuldades se concentram,
especialmente, na ortografia. Nessa fase, a crianga ja compreende as relagdes entre
fonemas e grafemas, comegando a obedecer progressivamente as regras

ortograficas. Nesse sentido, Ferreiro e Teberosky (1999) afirmam que:

A escrita alfabética constitui o final dessa evolugédo. Ao chegar a este
nivel, a crianga ja franqueou a “barreira do cédigo”; compreendeu
que cada um dos caracteres da escrita corresponde a valores
sonoros menores que a silaba e realiza sistematicamente uma
analise sonora dos fonemas das palavras que vai escrever. Isto ndo
quer dizer que todas as dificuldades tenham sido superadas: a partir
desse momento, a crianca se defrontara com as dificuldades préprias
da ortografia, mas nao tera problemas de escrita, no sentido estrito
(Ferreiro; Teberosky, 1999, p. 219).

Para essa verificacdo, foi solicitada a escrita espontanea por meio de um
ditado de sondagem individual com o objetivo de analisar em qual nivel de escrita os
alunos se encontram: ortografico, alfabético, silabico-alfabético, silabico (com ou
sem valor sonoro) e pré-silabico. Para isso, foram utilizadas palavras de um unico
campo semantico relacionado a animais, como "centopeia", "minhoca", "formiga",
"lobo" e "cao", variando entre polissilabas, trissilabas, dissilabas e monossilabas, a
fim de avaliar o nivel de escrita dos estudantes analisando o seu nivel de

consciéncia fonoldgica quanto ao principio alfabético, ja que,

inicialmente, a crianga aprende que a palavra € uma cadeia sonora
representada por uma cadeia de letras, e compreende a diferenca
entre o significante e o significado- consciéncia lexical. Em seguida, a
crianga torna-se capaz de segmentar a cadeia sonora da palavra em
silabas, e representa silabas por conjuntos de letras- consciéncia
silabica. Finalmente, ela identifica fonemas nas silabas e os
representa por letras- consciéncia fonémica (Soares, 2020, p. 78).

Além disso, foram propostas frases sobre esses animais com diferentes

estruturas, como: “O lobo uiva para a lua”, “A minhoca cava tuneis na terra” e “Uma
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picada dolorosa é causada pela centopeia”. Essas frases incentivam as criancas a
refletirem sobre a relagédo entre palavras e significados, além de aprofundarem sua
compreensao do uso da linguagem escrita, uma vez que “também é preciso avancar
da escrita de palavras para a escrita de frases, preparando-as para a escrita de
textos” (Soares, 2020, p. 255). Assim, 0 avango da escrita de palavras isoladas para
a construcdo de frases representa um passo fundamental para que os alunos se
tornem capazes de produzir textos mais complexos e coesos.

Os Quadros 27 e 28, a seguir, mostram o nivel de escrita dos alunos, tanto
para palavras quanto para frases, permitindo uma analise detalhada sobre o

desenvolvimento das habilidades de escrita em cada turma:

Quadro 27 - Nivel de escrita das palavras

Turmas | Ortografico | Alfabético | Silabico- | Sildbico com | Silabico sem Pré-
alfabético | valor sonoro | valor sonoro | silabico
2° 0 8 7 0 0 2
3° 11 7 0 0 0 2
4° 12 1 0 2 0 2
5° 17 3 0 1 1
Fonte: Elaborado pela autora (2024).
Quadro 28 - Nivel de escrita das frases
Turmas | Ortografico: | Alfabético: | Silabico- Silabico: Pré- Nao
alfabético silabico: escreveu
escreveu escreveu | escreveu | aescritaé | sem relagédo
corretamente com com possivel de com a
desvios. muitos ser pauta
desvios. | desvendada sonora.
2° 0 8 6 1 2 0
3° 11 7 0 0 2 0
4° 12 1 0 2 2 0
5° 17 3 0 1 1 0

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

A analise do nivel de escrita das palavras e frases por turma revela um
progresso claro na proficiéncia dos alunos a medida que avangam nos anos
escolares. No 2° ano, a maioria dos alunos demonstra niveis basicos de escrita,
silabico-alfabético, silabico e pré-silabicos, alguns alfabéticos e com nenhum
apresentando escrita ortografica. Com o avango para o 3° e 4° anos, observa-se um
aumento significativo na escrita ortografica, refletindo uma maior compreensao das

regras ortograficas. No 5° ano, a maioria dos alunos alcanga um nivel ortografico
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que é mais avancgado, evidenciando uma evolugcdo continua nas habilidades de
escrita. No entanto, a presenga de alguns alunos em niveis basicos em turmas mais
avangadas indica a necessidade de intervengbdes pedagodgicas adicionais para
apoiar o desenvolvimento completo das habilidades de escrita.

Lemle (2009) destaca que o diagnostico das falhas ortograficas e de leitura é
essencial para avaliar a alfabetizagdo do aluno. As falhas de segunda ordem
indicam que o estudante ainda ndo reconhece todas relagdes fonema-letra,
enquanto as de terceira ordem, consideradas normais, tendem a ser superadas com
a pratica, sinalizando progresso no sistema alfabético por meio do dominio das
regularidades. Segundo a autora, "sera considerado alfabetizado aquele em cuja
escrita s restarem falhas de terceira ordem, que serdo superadas gradativamente,
com a pratica da leitura e da escrita" (Lemle, 2009, p. 28). Esse diagndstico permite
aos educadores identificar o estagio de aprendizado dos alunos e orientar o trabalho
com as irregularidades ortograficas.

O Quadro 29, a seguir, apresenta os resultados da atividade de reescrita da

fabula:
Quadro 29 - Reescrita do texto
Turmas A - O texto B- O texto C- O texto D- E- Nao
demonstra apresenta apresenta uma Apresentou | realizou a
dominio da desvios escrita parcial do uma escrita | reescrita
modalidade pontuais e trecho com em nivel do trecho.
escrita formal. auséncias dificuldades na silabico e
Atendeu ao ao escrita pré-silabico.
género. género. convencional.
2017 0 0 10 6 1
alunos
3°-20 0 13 5 1 1
alunos
4°-17 2 9 2 4 0
alunos
5°-22 0 16 4 2 0
alunos

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

A reescrita da fabula foi realizada em grupos de alunos de cada turma, que se

reuniram na biblioteca.

Inicialmente, foram apresentados aos estudantes os
objetivos da atividade de escrita, assim como os tipos de atividades que seriam
desenvolvidas. Esse género textual foi escolhido também para a escrita por ser, em

geral, de curta extensao e por envolver uma narrativa com a qual os alunos ja tém
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familiaridade. Ademais, esse texto permite analisar aspectos como pontuagao e
paragrafacao, entre outras.

No Quadro 29, pode-se observar a avaliagao da reescrita de um mesmo texto
por turmas de diferentes séries. No 2° ano, a maioria dos alunos (dez) demonstrou
um dominio parcial da escrita formal, enfrentando dificuldades com a escrita
convencional, com a segmentacédo e a translineagcdo das palavras, além de erros
ortograficos, uso inadequado de letras mailusculas, paragrafagao e pontuagao. Além
disso, houve inadequacgdes na estruturagdo do texto, que foi organizado de acordo
com uma tipologia diferente da exigida pelo género textual. Seis alunos
apresentaram muitos desvios, o que dificultou a compreensédo do texto produzido
sem assisténcia adicional (leitura do préprio aluno). Um aluno ndo realizou a
reescrita do trecho, evidenciando que sete alunos possuem dificuldades
significativas de aprendizagem em relacdo a determinados conhecimentos
linguisticos.

No 3° ano, a situagdo é relativamente mais homogénea, com 13 dos 20
alunos apresentando desvios pontuais na reescrita do trecho, mas incluindo os
principais acontecimentos e sem omitir informag¢des que comprometessem o sentido
da historia. No entanto, esses alunos cometeram erros ortograficos, utilizaram letras
maiusculas de forma inadequada e apresentaram falhas na paragrafacédo e
pontuacao, além de demonstrar auséncias na progressao tematica e em relagao aos
conteudos do texto original e faltaram alguns elementos essenciais do género
textual. Por outro lado, cinco alunos apresentaram uma escrita parcial e enfrentaram
muitas dificuldades em relacéo a escrita convencional. Um aluno, que produziu uma
escrita pré-silabica com letras aleatérias, necessitou ler o texto para a aplicadora a
fim de que sua producdo fosse compreendida. Outro aluno, que possui um laudo
atipico, ndo conseguiu produzir nenhum texto. A maioria dos alunos se encontra
dentro do padréo esperado, mas existem variaveis que precisam ser trabalhadas.

No 4° ano, o Quadro revela uma discrepancia significativa nos niveis de
desempenho, apresentando maior heterogeneidade. Apenas dois dos 17 alunos
demonstraram dominio total da escrita formal, com poucos erros ortograficos, uso de
letras maiusculas, paragrafacdo, pontuagdo, segmentacdo e translineagdo das
palavras, mantendo a progressao tematica e os conteudos do texto original e
atendendo a todos os elementos essenciais e complementares do género textual.

Por outro lado, nove alunos apresentaram desvios pontuais, embora tenham
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atendido ao género, carecendo de alguns elementos essenciais do género e
normatividade da lingua. Além disso, dois alunos realizaram uma reescrita parcial do
trecho, evidenciando consideraveis dificuldades com a escrita convencional. Por fim,
quatro alunos encontraram-se nos niveis preé-silabico ou silabico no reconto,
indicando uma dificuldade substancial nessa fase.

No 5° ano, observa-se nenhum aluno com dominio total da escrita formal e 16
dos 22 realizaram a reescrita do trecho com desvios pontuais. Apenas quatro alunos
apresentaram uma escrita parcial, evidenciando dificuldades mais acentuadas em
relagdo a escrita convencional, com muitos erros e ndo atendendo a estrutura
exigida pelo género textual. Ademais, dois alunos encontraram-se em nivel pré-
silabico ou silabico, o que comprometeu a compreenséao do texto produzido.

Nas produgdes analisadas, € notavel que, a medida que os alunos avangam
nos anos escolares, ha uma melhoria geral na capacidade de atender aos requisitos
de textualidade e normatividade. Soares (2020) destaca que, as criangas, ao
aprenderem a utilizar a lingua escrita, passam por um processo natural de transigao

entre a oralidade e a escrita:

No ciclo de alfabetizagado e letramento, quando as criancas estéo
aprendendo a usar a lingua escrita para escrever textos, é natural
qgue escrevam como falam. Nos muitos contatos que tém com textos
escritos, ouvindo textos de diferentes géneros lidos por adultos e,
quando ja alfabetizadas, lendo textos autonomamente, percebem
que textos escritos sdo uma modalidade diferente da modalidade
oral, e até memorizam algumas expressdes e mesmo palavras
préprias da lingua escrita, que eventualmente incluem em seus
textos: comega um texto com Era uma vez...” (Soares, 2020, p. 266).

Esse contato continuo com diferentes géneros textuais permite que as
criangas ampliem seu repertério linguistico e compreendam as particularidades da
lingua escrita, gradualmente incorporando essas caracteristicas em suas produgdes
textuais e consolidando sua competéncia linguistica e discursiva.

Para exemplificar algumas das dificuldades observadas nas produgdes dos
alunos durante a atividade diagnostica, a seguir sdo apresentados textos que
refletem as categorias previamente discutidas. E fundamental destacar que os textos
exibidos sao originais das criangas, sem qualquer alteragao.

Primeiramente, traz-se um exemplo da categoria A: o aluno realizou a

reescrita do trecho com poucos erros ortograficos, especialmente nas palavras de
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uso frequente, fez uso adequado da letra maiuscula, da paragrafacdo e da
pontuagdo. Além disso, a segmentacéo e a translineagcédo das palavras foram feitas
de forma adequada, mantendo a progressao tematica e os conteudos do texto
original. Atendeu ao género em todos o0s seus elementos essenciais e
complementares.

A seguir, pode-se observar a reescrita da fabula nesse nivel:

Figura 4 - Reescrita total com poucos erros e de acordo com género - Aluno Isaac

do 4° ano
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.

Ao iniciar a leitura da fabula reescrita, observa-se que a narrativa segue uma
estrutura padrao, com inicio, desenvolvimento, desfecho e moral. A organizacéo do
texto inclui paragrafagéo, pontuagao, fez adequado uso da letra maiuscula, correta
segmentagcdo e a translineagdo das palavras, mantendo a progressdo tematica
apesar de alguns pequenos erros ortograficos.

O aluno define claramente os diferentes turnos de fala, distinguindo entre a
fala do narrador e a dos personagens. No primeiro paragrafo, sdo apresentados os
personagens, cenario e a situagao inicial, localizada em uma fazenda, onde um
fazendeiro possui uma galinha que bota ovos de ouro. O desenvolvimento da
historia expde o conflito, do homem que decide vender os ovos para ficar rico e

decide abrir a barriga da galinha. A conclusdo aborda o desfecho do conflito, que
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resulta na descoberta de que a galinha possui 0 mesmo interior das outras. Além
disso, a moral & apresentada de forma literal e ndo diferenciada, aparecendo
segmentada ao final do texto (pulando uma linha).

Outro exemplo, referente a categoria B, demonstra que o aluno realizou a
reescrita do trecho incluindo os principais acontecimentos e sem omitir informacodes
que comprometessem a compreensao da histéria. Apesar de apresentar erros
ortograficos e de uso de letras maiusculas, além de falhas na paragrafacéo e na
pontuacdo. Fez a segmentacéo e a translineacao das palavras de forma adequada.
Apresenta uma progressao tematica e um alinhamento parcial com os conteudos do
texto original. O aluno atendeu ao género textual, embora com a auséncia de alguns
elementos essenciais.

Ao produzir um texto, € essencial que o escritor considere diversas
dimensdes, 0 que torna essa atividade mais complexa e desafiadora para a crianga.
Para Silva e Melo (2007, p. 37):

[...] ele precisara usar informacdes sobre normas de notacao escrita;
atentar para as normas gramaticais de concordancia; usar recursos
coesivos; decidir sobre a estruturacdo das frases; selecionar
vocabulos; usar conhecimentos sobre o género de texto a produzir;
refletir sobre o contelddo a ser tratado, entre outras tantas decisées.

Essa multiplicidade de aspectos envolvidos no processo de escrita evidencia
a complexidade dessa habilidade, especialmente para criangas que ainda estao
desenvolvendo competéncias fundamentais. A producao textual ndo se resume a
transcricdo de palavras, mas exige um dominio integrado de habilidades. Assim, o
escritor infantil enfrenta diversos desafios, pois cada escolha demanda reflexao e
conhecimento, tornando a escrita uma atividade cognitiva e criativa de alta
exigéncia. A seguir, na Figura 5, apresenta-se mais uma dessas reescritas

analisadas sobre aspectos diferentes:

Figura 5 - Reescrita total com maiores erros e auséncias quanto ao género - Aluno

Joao Lucas, 5° ano
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Ao analisar as estratégias do aluno, observa-se a utilizagdo da expresséo
“Era uma vez”, que é caracteristica de contos de fadas e, portanto, de outro género
textual. Em relagdo ao uso da pontuagao, ao uso excessivo da conjuncéo “e” e a
repeticao de termos. Estes sdo os principais problemas, entre diversos outros erros,
que comprometem a coesdo e a coeréncia do texto. Além disso, verifica-se que as
oracgdes se iniciam sem letra maiuscula e que nao ha paragrafos, apesar da tentativa
de separar os turnos de fala da fabula por meio de travessdes para distinguir as
vozes do narrador e dos personagens. Sdo notados também diversos erros
ortograficos, como "FIU" (viu), "FENDEU" (vendeu), "SIGUINTE" (seguinte),
"TENDRO" (dentro), "TESSA" (dessa), “DE” (tem), "TISOURO" (tesouro), "NENHON"
(nenhum) e “MORAU” (moral). Contudo, o aluno apresentou uma estrutura com
inicio, meio e fim, o que evidencia um esfor¢go para organizar a histéria de maneira
l6gica.

Em relagdo a categoria C, foi realizada apenas uma reescrita parcial do
trecho, o que prejudicou a compreensao da historia. Além disso, foram observadas
dificuldades com a escrita convencional, incluindo problemas com a segmentacéao e
a translineagdo das palavras, bem como erros ortograficos, de uso da letra
maiuscula, paragrafacdo e pontuacdo. O texto também n&o atendeu ao género
textual apropriado, apresentando uma estrutura diferente da tipologia exigida. Esses

aspectos podem ser comprovados nas duas producoes textuais a seguir:

Figura 6 - Exemplo 1 - Reescrita parcial do trecho e com muitos erros - Aluno

Bernardo, 3° ano
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Na primeira escrita de um aluno do 3° ano, observam-se inconsisténcias na
grafia das palavras, como "FASENDA" (fazenda), “POQUE” (porque), “AMALELO”
(amarelo), “MANHA” (sem acento), e "NACEU" (nasceu). Tais erros sdo comuns em
criangcas que estdo aprendendo a associar sons e letras. Além disso, a falta de
pontuagdo adequada, como a auséncia de pontos finais e virgulas, torna a leitura
continua e pode dificultar a compreensdo. A estrutura das frases demonstra um
entendimento basico da organizacao de ideias, com um certo grau de simplicidade e
repeticdo. Embora simples, a narrativa segue uma sequéncia de acontecimentos,
apesar de modificagbes a respeito do conteudo original. A histéria menciona "o
menino e a menina" e “a galinha amarela”.

Em fabulas, € comum que os animais sejam o0s personagens principais. A
sequéncia de eventos descrita € simples: uma galinha € comprada, a menina e o
menino ficam ricos, mas o menino falha ao matar a galinha, pois acaba ficando sem
0s ovos de ouro. Embora esse enredo tenha comego, meio e fim, falta uma moral
clara ou um ensinamento, elementos essenciais nas fabulas.

No exemplo a seguir, apresentado na Figura 7, observa-se a reescrita parcial
de um trecho por uma aluna do 2° ano. O texto revela a presenca de diversos erros
ortograficos, gramaticais e de segmentagdo de palavras, evidenciando as
dificuldades enfrentadas pela estudante no processo de aquisicido da escrita
convencional. Esses aspectos sao caracteristicos do inicio da alfabetizagcdo, quando
as criangas ainda estdo consolidando o conhecimento sobre as regras da lingua

escrita.
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Figura 7 - Exemplo 2- Reescrita parcial do trecho e com muitos erros - Aluna Diana,

2° ano
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Nessa segunda escrita de uma aluna do 2° ano, realizada em letra de forma
devido a dificuldade comum nessa etapa em dominar a letra cursiva, nota-se uma
compreensao evidente da estrutura narrativa, com inicio, meio e fim, apesar da
omissao de algumas informacgdes secundarias. A sequéncia de eventos é ldgica,
mas nota-se também dificuldade na segmentacdo das palavras como em
“‘FICOURICO”, “QUERIAMAIS” e “LADENTROQ”. Diferentemente da primeira escrita
analisada, essa reescrita inclui pontos finais, 0 que demonstra um avan¢o no uso da
pontuacdo para delimitar frases e ideias, apesar de algumas falhas. A aluna utiliza
conectivos como "e", "mas" e "entdo" para ligar as ideias, o que contribui para certa
coesédo textual. No entanto, ainda ha inconsisténcias ortograficas, como "BOTOL"
(botou), "FASENDEIRO" (fazendeiro), "ENTAN" (entdo) e "AVIA" (havia). Além
disso, persiste uma simplicidade na construgcado das frases. A fabula é recontada de
maneira direta e simples, sem incluir detalhes e nuances na narrativa, assim como
uma moral clara ao final do texto.

Nessas duas producdes textuais, observa-se uma falta de encadeamento
das ideias, além da auséncia de titulo, o que resulta na omissdo de partes
importantes da histéria. Nao ha caracterizagao adequada dos personagens e/ou dos
espacos. A escrita desses alunos apresenta muitos erros, alguns considerados
admissiveis, enquanto outros demonstram uma falta de internalizagdo das
regularidades ortograficas, refletindo uma escrita que se aproxima da fala cotidiana,
com grande interferéncia fonética devido as variagbes existentes na oralidade.
Quanto ao uso da pontuagao, verifica-se um numero excessivo de conjungdes "e",
usando o conector ao invés de outra oracdo, evidenciando a necessidade de

aprimoramento nesse aspecto. No entanto, essas dificuldades refletem a
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complexidade do ato de escrever, que exige a consideragdo de varios aspectos

simultaneamente. Como apontam Silva e Melo (2007, p. 38):

Escrever é, assim, uma tarefa de natureza complexa, na qual &
preciso considerar varios aspectos ao mesmo tempo, o que,
consequentemente, envolve diversas demandas cognitivas. Isso se
reflete no ato da escrita quando, ao produzir um texto, diante de
tantas variaveis a serem consideradas simultaneamente, o produtor
‘baixa a guarda” sobre algumas das dimensbes e concentra a
atengdo em outras. Por exemplo, ao tentar dar conta da escrita de
um texto, concentrando-se mais na elaboragéo e selecdo de ideias, o
aluno pode “descuidar’ de outros aspectos, como a ortografia e a
pontuacgao.

E comum que os alunos, em fase inicial de aprendizagem, apresentem alguns
deslizes na escrita, mas é necessario que haja algum progresso nesse processo,
ainda que com erros. De acordo com Soares (2020, p. 278), “a crianga comete erros
ortograficos, ou de pontuagao, ou de paragrafagao, ou de coesao porque esta ainda
em fase de aprendizagem das convengdes da escrita e da produgédo de textos”.
Assim, cabe ao professor identificar esses aspectos e concentrar-se em reverter
essa situagcao, em que “o procedimento é levar a crianga a compreender seus erros,
suas causas e se corrigir’ (Soares, 2020, p. 278). No entanto, quando nos
deparamos com alunos que permanecem nos niveis pré-silabico ou silabico apds um
periodo consideravel de escolarizacdo, essa realidade indica um problema mais
sério no processo de alfabetizacao.

As Figura 8 e 9 ilustram exemplos de escrita de alunos classificados na
categoria D, que apresentam niveis iniciais de desenvolvimento da escrita. Nesses
casos, a producao escrita pode se caracterizar pelo nivel pré-silabico, em que sao
utilizados simbolos, desenhos ou letras aleatodrias, ou pelo nivel silabico, no qual
cada silaba de uma palavra é representada por uma unica letra. Essas formas de
escrita dificultam a compreensao do texto sem a mediacdo do préprio aluno, que
frequentemente precisa ler para o adulto entender o que foi produzido.

A seguir, na Figura 8, apresenta-se um dos exemplos ilustrativos dessa
situagdo que destaca a necessidade de intervencdes pedagdgicas especificas para
apoiar o desenvolvimento da consciéncia fonolégica e a correspondéncia entre sons

e grafias, fundamentais para a evolugao da escrita convencional.

Figura 8 - Exemplo 1- Reescrita insuficiente - Aluna Yasmim, 4° ano
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Fonte: Acervo da autora (2024).

O primeiro texto, escrito pela aluna do 4° ano, revela-se bastante
desorganizado e confuso. Sua leitura para o que estava sendo escrito foi: "O ovo
mais dourado. O dono da galinha, ele matou a galinha. O dono perdeu a
galinha e nunca mais viu a galinha. E a galinha nunca mais botou ovo, para
nunca mais. " As palavras ndo seguem uma estrutura reconhecivel, apresentando
uma mistura de letras que nao formam palavras coerentes ou compreensiveis. Isso
sugere que a aluna se encontra no nivel pré-silabico, uma vez que ndo ha
correspondéncia clara entre os sons das palavras e as letras utilizadas. Além da
falta de coeréncia na formacao das palavras, observa-se, também, uma dificuldade
evidente na segmentagao, o que torna o texto incompreensivel sem intervengdes
pedagogicas significativas. Ha uma discrepancia clara entre o que a aluna escreveu
e 0 que leu. Embora a escrita demonstre dificuldades substanciais, a leitura feita
pela aluna indica que possui uma compreensao oral mais avangada, conseguindo

verbalizar frases mais coerentes.

Figura 9 - Exemplo 2 - Reescrita insuficiente - Aluno Moizes, 2° ano
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. Fonte: Acervo autora (2024).

O segundo texto, escrito pelo aluno do 2° ano, revela dificuldades
ortograficas e de segmentacgéo de palavras. O aluno tentou escrever a frase "O ovo
caiu, ela quebrou a perna e foi andar", mas encontrou dificuldades na escrita

correta. Trata-se de uma tentativa de recontar um trecho ou ideia, contudo, sem
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sucesso em capturar a esséncia ou a moral da historia. Por essa razdo, nao é
possivel considerar que ele tenha realizado uma reescrita adequada da fabula. A
progressao tematica ndo esta clara, uma vez que a frase escrita pelo aluno nao
mantém uma narrativa coesa, e a ideia central da histéria nao foi preservada. Em
relagcdo ao nivel de escrita, o aluno esta em transigdo do nivel silabico com valor
sonoro para o nivel silabico-alfabético, em que é comum que a crianga oscile entre
representar cada silaba de uma palavra por uma unica letra ou pela propria silaba, o
que pode dificultar a compreensao do texto sem a leitura do escrevente. No exemplo
dado, observamos que algumas palavras s&o representadas de forma incompleta ou
com letras que ndo correspondem precisamente aos sons das silabas (como
"UOVU" para "O ovo" e "QBOA" para "quebrou a" e PE para “PERNA”).

Segundo Leal e Brandao (2007), os alunos comegam a interagir com a escrita
antes mesmo de dominar completamente o sistema alfabético. Isso significa que,
mesmo sem saber ler e escrever formalmente, eles ja tém algum contato e
compreensao sobre a escrita, seja pela observagdo de adultos, por meio de
garatujas, desenhos ou por tentativas iniciais de escrever. Conforme aprendem o
sistema alfabético, passam a refletir mais sobre a organizagédo do texto e o proprio
conteudo, o que evidencia uma maior consciéncia das regras da linguagem escrita.
Além disso, a habilidade de escrever varia conforme o tipo de texto e o contexto em
que é produzido, sendo necessarias diferentes competéncias para cada género
textual. Dessa forma, é importante considerar ndo apenas o que escrever, mas,
também, o proposito e o publico a quem se destina o texto. Nesse sentido, Leal e

Brandao (2007) propdem que:

[...] para ensinar a elaborar textos, € fundamental propiciar muitos e
variados momentos de escrita de textos e, nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, dar atencdo especial ao ensino do sistema
alfabético de escrita, sem que sejam deixados de lado os momentos
de producgédo de textos coletivos e em grupos. Além disso, sugerimos
que as criancas, desde muito cedo, se arrisquem a escrever textos
individualmente, mesmo que ainda n&o dominem os principios do
nosso sistema de escrita (Leal; Brandao, 2007, p. 15).

Os dados obtidos por meio dessa avaliacdo diagndstica de leitura e escrita
aplicada aos estudantes dos Anos Iniciais da escola pesquisada, realizada no meio

do ano letivo, revelam através do quadro que:
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Quadro 30: Resumo dos achados do Protocolo de Leitura e Escrita

Achados Descrigao

Alunos que | Uma parcela de alunos enfrenta dificuldades significativas nesse processo,
nao leem, | apresentando-se pré-silabicos e silabicos, e ndo conseguiram ler quase nada.
com escrita | Embora esse grupo represente uma minoria, sua situagdo exige atencao
pré-silabica | especial da gestdo escolar e dos professores, devido ao impacto direto no
e silabica. desempenho académico e no avango educacional

Alunos com | Entre os alunos que ja leem e escrevem com autonomia, ha dificuldades em
certa relagdo a fluéncia leitora, com leitura pausada e de acordo com a
autonomia pontuacao, além de dificuldades na escrita, principalmente no dominio das
na I_eitura € | convengbes basicas de paragrafagao, pontuagédo, coeréncia, coesao e
escrita caracteristicas dos géneros textuais.

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Na proxima subsecao, esses dados sédo analisados em conjunto com as falas
das professoras e da supervisora pedagogica desse nivel de ensino. Essa
comparagao, estruturada em uma abordagem dialdgica, tem como objetivo
compreender os perfis dos alunos atendidos pela intervencéo pedagodgica, identificar
o planejamento das atividades desenvolvidas, refletir sobre os desafios enfrentados,
explorar os fatores que interferem no processo de ensino-aprendizagem e avaliar
como as dificuldades em leitura e escrita tém sido abordadas. Além disso, busca-se
investigar a percepgao das professoras sobre a eficacia da intervencgao, verificar se
os alunos apresentam progresso ao longo do processo e discutir estratégias que

possam contribuir para a redu¢ao da defasagem educacional desses estudantes.

3.4.2 Ouvindo as professoras e a supervisora dos anos iniciais

Esta subsecdo do capitulo tem como objetivo compreender o processo de
leitura e escrita na escola a partir da analise dos dados coletados, levando em
consideragao a perspectiva das profissionais'' envolvidas, como as professoras dos
Anos Iniciais e a supervisora. A meta € identificar e propor intervengoes futuras que
possam aprimorar o processo de ensino-aprendizagem dos alunos que ainda nao
alcangaram o nivel desejado de alfabetizacdo e letramento. Para isso, foram
realizadas uma roda de conversa e uma entrevista semiestruturada.

A etapa inicial do processo metodoldgico consistiu em uma roda de conversa,

cujo objetivo foi analisar os trabalhos realizados com os alunos que apresentavam

" Optou-se nesse texto a usar o feminino para se referir as professoras, supervisora e
educadoras, por serem todas do sexo feminino.
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defasagem em leitura e escrita. Optou-se por formar um grupo composto pelas cinco
professoras regentes que atuam nos Anos Iniciais e pela professora eventual
responsavel pela intervengao pedagogica dessas turmas.

A roda de conversa foi inicialmente marcada em 29 de junho de 2024, durante
uma reunido pedagodgica, mas foi adiada devido a alta demanda de assuntos a
serem discutidos nesse dia. O encontro foi remarcado e realizado no dia 4 de julho
de 2024, na sala de aula do 5° ano, localizada no segundo andar da escola, no
periodo das 9h as 10h35. O evento ocorreu em um dia dedicado ao planejamento,
reunides e formacado continuada dos profissionais da escola, com a auséncia dos
alunos e com a devida autorizacdo da direcdo. As carteiras foram dispostas em
circulo em uma area isolada para minimizar interferéncias e ruidos externos, embora
tenham ocorrido algumas interrupgées. Ao final, foi entregue um mimo as
participantes como agradecimento pela colaboragdo na pesquisa, e a pesquisadora
expressou seus agradecimentos.

A entrevista semiestruturada foi realizada em 8 de agosto de 2024, na
residéncia da antiga supervisora dos Anos Iniciais. Apds ser contratada pela
prefeitura e deixar o estado em 11 de junho de 2024, devido a necessidade de
novas nomeagdes para 0 cargo que ocupava, ela continuou participando da
pesquisa devido a sua experiéncia com essa etapa de ensino, adquirida ao longo de
quase quatro anos de trabalho na escola. Como nao pode estar presente na roda de
conversa, ja que havia entrado de férias pelo municipio, seu novo contratante,
optou-se pela realizagdo da entrevista, considerando o seu profundo conhecimento
da realidade dessa etapa escolar pesquisada, em contraste com a nova profissional
que a substituiria. Dessa forma, a escolha pela entrevista permitiu obter uma viséo
mais aprofundada e consistente sobre o contexto da escola e o processo de ensino-
aprendizagem.

Para investigar o impacto da intervencédo pedagdgica na escola, foi realizado
um levantamento detalhado do perfil dos alunos que recebem esse atendimento.
Compreender as caracteristicas e necessidades especificas desses estudantes é
fundamental para orientar a implementacdo de estratégias mais assertivas, com
vistas a aprimorar o processo de ensino-aprendizagem. Essa analise detalhada
permite que as intervencdes sejam adaptadas de forma mais precisa, considerando
tanto os aspectos pedagdgicos quanto os contextos individuais dos alunos.

Nesse sentido, a especialista entrevistada destaca que:
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[...] o perfil dos alunos atendidos pelo reforgo escolar em nossa
escola sao aqueles alunos que tém dificuldade em acompanhar o
ritmo das aulas regulares, seja por lacunas no aprendizado, a falta de
base em disciplinas fundamentais, ou até mesmo dificuldades
especificas em certos componentes curriculares como a Matematica,
a Lingua Portuguesa, e esses alunos eles apresentam notas abaixo
da média e muitas vezes sentem-se desmotivados, frustrados com
esse processo de aprendizagem. Um outro perfil também comum
em nossa escola sdo aqueles alunos que tém uma necessidade
desse apoio devido a questdes pessoais ou familiares que impactam
no desempenho escolar. Isso pode incluir alunos com dificuldade de
concentragdo, problemas emocionais, aqueles também que vivem
em contextos socioecondmicos desafiadores, entdo acredito que
esse seja o nosso atual perfil de alunos que estdo incluidos na
intervencdo pedagodgica (Especialista, Entrevista Semiestruturada
realizada em 8 de agosto de 2024).

A observacdo da especialista sobre o perfil dos alunos com dificuldades
escolares revela que muitos deles enfrentam, além das lacunas no aprendizado e
problemas socioecondmicos, desafios pessoais, emocionais e familiares. Soares
(2005, p. 107) afirma: “E razoavel pensar, contudo, que quando familias brasileiras
tiverem mais recursos econémicos e culturais, a relagado entre essas variaveis e a
proficiéncia escolar de seus filhos sera diferente”. Portanto, a disponibilidade de
recursos desempenha um papel importante na melhoria do desempenho escolar e
pode ajudar a explicar as barreiras que esses alunos encontram no processo de
aprendizagem. Assim, é essencial considerar o contexto socioeconémico das
familias como um fator determinante para o sucesso académico dos alunos.

Isso é corroborado pela fala da Professora 5 que afirmou que:

Para os meus alunos que sao da intervencéo, no inicio do ano foi
feito uma avaliagao diagndstica em que eles apresentaram um nivel
de dificuldade muito grande em relagao aos demais. No quinto ano,
eles ainda ndo sabem ler e estdo com muita dificuldade tanto na
alfabetizagdo de Lingua Portuguesa quanto em Matematica. E sao
alunos também com perfil socioeconémico dificeis, com histérico
familiar complicado e com também nivel alto de infrequéncia
(Professora 5. Roda de conversa realizada em 4 de julho de 2024).

Ambrosetti (1999, p. 103) destaca que "onde interagem professores e alunos
com diferentes origens sociais e vivéncias culturais, condigcbes econémicas, saberes,
valores e expectativas, o fato € que trabalhar com tal diversidade tem representado
um problema concreto" (Ambrosetti, 1999, p. 95). Essa observagédo reforga a

importancia de um olhar atento as condi¢gbes e ao contexto de vida dos discentes,
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uma vez que essas variaveis impactam significativamente o processo de ensino-
aprendizagem, especialmente quando as praticas pedagdgicas ndo consideram
essas adversidades. Esse ponto é corroborado por Libaneo (1994), ao afirmar que
"escola, os professores e 0s alunos sao integrantes da dindmica das relacbes
sociais: tudo o que acontece no meio escolar esta atravessado por influéncias
econbmicas, politicas e culturais que caracterizam a sociedade de classes"
(Libaneo, 1994, p. 221). Assim, ambos destacam a necessidade de considerar tais
barreiras enfatizando a complexidade do processo educacional.

Em relagdo ao planejamento das atividades desenvolvidas com os alunos que
apresentam diferentes dificuldades de aprendizagem, percebe-se que, em vez de
um planejamento coletivo na escola, este ocorre de forma individualizada nas turmas
dos Anos Iniciais. Essa pratica demonstra a necessidade de um planejamento
escolar mais colaborativo e integrado para atender as demandas especificas desses

alunos de maneira mais eficaz. A fala da professora 1 reforca essa necessidade:

[...] A gente faz de forma individual mesmo, porque é uma turma sé
por série, que a gente tem na escola. E como é o ciclo inicial de
alfabetizagdo, as atividades que sdo dadas em sala de aula é a
mesma atividade para todos os alunos. O que a gente faz com os
alunos que tém mais dificuldade é um trabalho paralelo para eles
levarem para casa e fazer junto com as familias. E como a gente
falou, né? Geralmente essas atividades sao passadas para eles
fazerem junto com um familiar, com uma pessoa que possa ajudar
eles. Geralmente essas atividades vem sem fazer. Ai esbarra
naquela questdo da falta de participacdo da familia com esses
alunos. Mas no primeiro ano, as atividades geralmente s&o as
mesmas para todos os alunos, porque eles estdo no ciclo inicial de
alfabetizagao. Entao, as atividades sdo pensadas de forma coletiva
mesmo. E o aluno que tem mais dificuldade é que depende mais da
familia (Professora 1. Roda de conversa realizada em 4 de julho de
2024).

Diante disso, Luck (2009) afirma que o planejamento deve envolver todos os
atores educacionais — professores, gestores, alunos e a comunidade — em uma
participacdo coletiva. A autora destaca que essa participacdo, "na analise de
problemas e tomada de decisbes, passa a ser a estratégia fundamental na
determinacdo das acbes e dos propositos educacionais, tendo sempre como
horizonte os valores pedagdgicos e a superagdo de uma o6tica individualista" (LUck,
2009, p. 123). Assim, a inclusao de multiplas vozes e pontos de vista enriquece o

processo decisério, promovendo um aprimoramento da pratica pedagodgica e o
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desenvolvimento integral dos alunos, dentro de um processo colaborativo, que
considera o bem comum e as necessidades de todos. Assim, sem um planejamento
eficaz, as estratégias de ensino podem nao atender as dificuldades especificas dos
educandos, resultando em lacunas na aprendizagem e frustragdo tanto para os
estudantes quanto para os professores.

Considerando os elementos que interferem no processo de ensino-
aprendizagem dos alunos com dificuldades de aprendizagem, observam-se diversos
problemas que impactam negativamente a alfabetizacdo. Esses fatores, em
conjunto, mostram que o processo de alfabetizagcdo exige outras possibilidades e
alternativas para que esses alunos sejam alfabetizados. A respeito disso, a
professora 5 traz a seguinte contribuicao sobre questdes fisicas, socioecondmicas e

também diferengas geracionais:

Entdo eu penso que uma das minhas formagdes em psicopedagogia,
a primeira coisa que eles pedem pra gente analisar é todo o aspecto
fisico do aluno, se ele ndo precisa usar 6culos, porque em muitos
casos € uns simples o6culos de corre¢cdo visual que vai ajudar a
desenvolver. As vezes é uma outra questdo que precisa de uma
intervencdo especializada para tomar algum medicamento que vai
ajudar nesse desenvolvimento, mas também o suporte que a gente
sabe que as questdes socioeconémicas influenciam muito. Entdo o
Estado deveria entrar de acordo com isso. A Prefeitura de Juiz de
Fora até ja tem de manha o café da manha para os alunos € a rede
estadual deveria olhar com um olhar mais cauteloso a esse respeito.
Porque um aluno que se alimentou na escola no horario de merenda,
em um dia, muitas vezes € a unica merenda, a unica alimentacéo
daquele dia. Entao, no outro dia, sete horas da manh3a, ele esta com
fome, com fome ele ndo vai aprender. Entao, até dar 09h00 para ele
ter o momento de merenda, para ele sair, ele ja ndo consegue mais.
Ah, ja aconteceu aqui nessa escola, em outras que eu trabalhei, de
crianga passar mal de fome. Entdo é um dos fatores também. Outra
questao é que eles sdo de uma geracao diferente da nossa. E ai eu
acredito que a gente tem que ter recursos, sejam digitais,
pedagdgicos, mas que despertem um interesse que a gente também
nao tem esses recursos para ajudar a desenvolver (Professora 5.
Roda de conversa realizada em 4 de julho de 2024).

Nota-se, a partir das falas das professoras, que o processo de ensino-
aprendizagem demanda uma abordagem que va além dos aspectos estritamente
pedagogicos, envolvendo também questdes pessoais e de saude dos alunos. Tal
perspectiva € fundamental para compreender os desafios enfrentados no ambiente
escolar, especialmente em casos em que fatores emocionais, comportamentais ou

médicos interferem diretamente no desempenho académico. Nesse contexto,
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Parisotto e Rinaldi (2016, p. 273) destacam que, frequentemente, "o professor se vé
completamente despreparado para lidar com aspectos relacionados a indisciplina, a
falta de apoio dos pais, aos problemas de aprendizagem, dentre outros fatores que
impactam negativamente no desenvolvimento de seu trabalho docente". Essa

complexidade é reforgcada pelo relato da professora eventual, que aponta:

Entdo, o que eu observo é que, além do que as meninas
mencionaram, tem a questdo das dificuldades, as vezes pessoais
dos alunos, algum possivel TDAH ou as vezes alguma dificuldade
mais profunda. S6 que a gente chama a familia e pede para levar um
acompanhamento médico e psicolégico. A familia, infelizmente, as
vezes nao acredita ou ndo quer assumir aquela situacao. O aluno as
vezes vai para o reforco, mas nao consegue mMesmo assim
acompanhar, porque o problema dele ja € mais profundo. Nao é
apenas dificuldade de aprendizagem. Ele tem alguma coisa, né, que
precisa de tratamento médico, acompanhamento psicolégico, porque
dificulta também a aprendizagem muito (Professora 6. Roda de
conversa realizada em 4 de julho de 2024).

Observa-se, também, nas falas, a crescente sobrecarga de trabalho
enfrentada pelas educadoras, agravada pela dupla jornada de trabalho e pela falta

de valorizacao e respeito por parte das familias. Como na fala da Professora 3:

[...] Entdo, a quantidade de trabalho vem aumentando também, né?
Entdo tem uma sobrecarga. Tem a questdo da dupla jornada de
trabalho. Mas € uma nova geracdo de pais e maes, também de
familia, que ndo valorizam os professores. Entdo a gente tem essa
dificuldade também, porque quando a gente vai fazer uma
intervencao, a gente procura a familia. A familia ndo valoriza o que a
gente fala. E muitas vezes nem respeitam. Entdo a gente, essa
conquista, essa empatia que a gente tem que ter com os alunos em
sala, a gente tem que conquistar também o respeito com eles,
porque muitas vezes as familias ndo nos respeitam. Entdo ta uma
nova geragao de familia também que eu acho que dificulta um pouco
também (Professora 3. Roda de conversa realizada em 4 de julho de
2024).

Essa realidade é confirmada por Oliveira (2006), que ressalta que a
intensificagdo e a precarizagdo da carreira docente obrigam os professores a
acumular cargos em diferentes escolas devido a baixa remuneragdo. Além disso,
muitas vezes, "os trabalhadores docentes incorporam ao seu trabalho novas funcoes
e responsabilidades, premidos pela necessidade de responder as exigéncias dos

orgaos do sistema, bem como da comunidade" (Oliveira, 2006, p. 214), em que tais
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exigéncias se tornam invisiveis e sdo aceitas sem questionamento. Esse cenario
evidencia como as condigbes de trabalho dos professores sdo agravadas por
demandas que ultrapassam suas atribuigbes habituais, impactando diretamente sua

qualidade de vida e desempenho profissional.

Uma forma de intensificacdo do trabalho docente é aquela
decorrente também da extensdo da jornada de trabalho, porém
dentro do proprio estabelecimento escolar em que atua. Trata-se de
um aumento das horas e carga de trabalho sem qualquer
remuneracgao adicional (Oliveira, 2006, p. 214).

Essa situacdo afeta negativamente o envolvimento dos professores com as
instituicbes e os alunos, pois, além de enfrentarem jornadas exaustivas, sao
pressionados a se atualizar e adquirir novas habilidades em funcdo das mudancgas
legais e reformulagdes no sistema educacional. Esse contexto agrava o estresse e a
sobrecarga de trabalho, comprometendo o bem-estar dos profissionais, uma vez que
as demandas, muitas vezes, sao incompativeis com as condigdes reais de trabalho,
dificultando, assim, sua dedicagdo as atividades pedagdgicas essenciais para a

qualidade do ensino.

As exigéncias apresentadas aos professores, no contexto de nova
regulacdo educativa, pressupdem maior responsabilizacdo dos
mesmos, demandando maior autonomia, capacidade de resolver
localmente os problemas encontrados, refletir sobre a sua realidade
e trabalhar de forma coletiva e cooperativa, estando elas além de
suas condicdes objetivas e subjetivas (Oliveira, 2006, p. 224).

E mencionado também o impacto negativo do uso excessivo das telas, o que
tem prejudicado significativamente o trabalho pedagogico. Vasconcelos et al. (2023)
destacam os impactos negativos do uso excessivo de telas no desenvolvimento
neuropsicomotor das criangas. O estudo aponta que esse uso excessivo pode gerar
atrasos na linguagem e reforga a necessidade de equilibrio no uso da tecnologia,
uma vez que o uso exagerado interfere no bem-estar geral e no desenvolvimento
saudavel. Conforme os autores, " a relagdo entre o aumento do tempo de tela e o
maior risco de complicacdes de saude fisica, preocupagdes com a saude mental e
resultados negativos no desenvolvimento cognitivo, de linguagem, social e
emocional" (Vasconcelos et al., 2023, p. 4) € evidente. Além disso, 0 uso excessivo

pode resultar em consequéncias como ansiedade, depressao, cansago extremo,
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disturbios alimentares e problemas comportamentais, além de afetar habitos diarios,

como 0 sono e a alimentagdo. Nesse contexto, a Professora 1 comenta:

E a gente tem visto também o uso excessivo das telas, né? O que
tem prejudicado também muito o nosso trabalho. Porque a gente fica
meio que concorrendo com as telas, né? Entdo, antes ele chegava
em casa, ele sentava e ia fazer a atividade deles. Hoje, ao contrario,
eles chegam em casa, vao primeiro mexer nas telas, né? Os pais
nao estdo tendo acompanhamento do tempo que eles passam na
frente das telas. [...] (Professora 1. Roda de conversa realizada em 4
de julho de 2024).

A especialista reforca que o processo de ensino-aprendizagem, por sua
natureza, é extremamente complexo e suscetivel a influéncia de uma diversidade de

fatores. Nesse sentido, ela conclui que:

Eu entendo que o processo de ensino-aprendizagem por si so ja €
muito complexo e pode ser influenciado por diversos elementos,
especialmente quando se trata desses alunos com dificuldades. Os
fatores emocionais desempenham um papel importante, alunos que
enfrentam problemas como ansiedade, baixa autoestima, alunos com
traumas, podem encontrar barreiras significativas na absorcdo de
conhecimentos. Enfim, uma série de fatores. Um outro elemento
relevante também é o método de ensino, um método tradicional que
envolve aulas expositivas, pouca interacao, pode nao ser eficaz para
todos os alunos, especialmente aqueles que tém essas dificuldades
(Especialista, Entrevista Semiestruturada realizado em 8 de agosto
de 2024).

Diante desses fatores citados que afetam o processo de ensino-
aprendizagem é revelada uma série de desafios que comprometem a alfabetizagao
desses alunos. A falta de suporte adequado, a auséncia de participagao ativa das
familias e a caréncia de estratégias pedagdgicas diversificadas sao problemas reais.
Além disso, questbes fisicas e socioeconbmicas, como a necessidade de
intervengdes médicas e a influéncia da alimentagao, tém um impacto significativo na
aprendizagem.

O uso excessivo das telas e a falta de monitoramento por parte dos pais
também agravam a situagdo, criando uma concorréncia desleal entre as atividades
escolares e o tempo dedicado as tecnologias. A crescente sobrecarga de trabalho
dos educadores e a falta de valorizagdo por parte das familias adicionam mais
dificuldades. Isso somado as dificuldades emocionais e ao método de ensino

tradicional, demonstram a complexidade de se ter um planejamento educacional
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mais integrado e adaptado as realidades dos alunos diante a tantas demandas.
Nesse contexto, Parisotto e Rinaldi (2016, p. 268) afirmam que o fracasso escolar

pode ocorrer por problemas intrinsecos e extrinsecos ao sistema escolar:

[...] Com relagdo aos problemas extrinsecos, salientam-se a fome, a
pobreza, a desestrutura familiar, os maus-tratos, a desnutricao, a
falta de atencéao, o trabalho infantil, dentre outros. Esses problemas
contribuem para que a crianca apresente um baixo rendimento
escolar. No que diz respeito aos problemas intrinsecos, o autor
destaca: os conteudos curriculares; a metodologia utilizada pelo
professor; a baixa estima do aluno, além de outros. Assim como a
relagdo familia-escola, a ideia de fracasso escolar também faz
emergir discursos acusativos em que se buscam culpados: a crianga,
a escola, o professor e, geralmente, a familia (Parisotto, Rinaldi,
2016, p. 268).

Porém, mesmo diante desses multiplos desafios, Libaneo (1994) destaca a
responsabilidade do educador em criar condi¢bes para que todos os alunos,
independente das dificuldades externas e internas que enfrentam, possam alcancar
o aprendizado esperado. Embora as adversidades socioeconémicas e familiares
impactem o desempenho escolar, é papel da escola buscar alternativas pedagodgicas
que considerem essas condi¢des e favoregcam a aprendizagem. O trabalho do
educador deve ser voltado para garantir a equidade no processo de ensino,
superando as barreiras e criando um ambiente de aprendizado que nao torne as
dificuldades ainda mais desafiadoras para o aluno. Nesse sentido, Libaneo (1994)

enfatiza que:

Um professor nao pode justificar o fracasso dos alunos pela falta de
base anterior; o suprimento das condigbes prévias de aprendizagem
deve ser previsto no plano de ensino. Nao pode alegar que os alunos
sao dispersivos; € ele quem deve criar as condi¢des, os incentivos e
os conteudos para que os alunos se concentrem e se dediquem ao
trabalho. Nao pode alegar imaturidade; todos os alunos dispdem de
um nivel de desenvolvimento potencial ao qual o ensino deve chegar.
Nao pode atribuir aos pais o desinteresse e a falta de dedicacao dos
alunos, muito menos acusar a pobreza como causa do mau
desempenho escolar: as desvantagens intelectuais e a prépria
condicao de vida material dos alunos, que dificultam o enfrentamento
das tarefas pedidas pela escola, devem ser tomadas como ponto de
partida para o trabalho docente (Libaneo, 1994, p. 229).

Assim, Libaneo (1994) sublinha a responsabilidade dos educadores em criar

condicbes adequadas para a aprendizagem e enfatiza que o planejamento
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educacional deve abordar e adaptar-se as dificuldades reais enfrentadas pelos
alunos. O trabalho pedagodgico da escola deve ser realizado considerando as
defasagens em leitura e escrita apresentadas pelos educandos. Essa tarefa nao é
facil e demanda reflexdo e colaboragéo entre os pares, além de escuta ativa diante
do desafio que é ser professor alfabetizador. Além disso, € fundamental que os
educadores estejam constantemente atualizados e busquem estratégias inovadoras
para seu desenvolvimento profissional, uma vez que precisam estar informados
sobre as melhores praticas de ensino. A abordagem adequada n&o € buscar um
culpado pelos resultados abaixo do esperado, mas sim compreender as causas
dessas dificuldades e posicionar-se de maneira proativa para promover mudancas
efetivas e significativas no processo de aprendizagem.

A Professora 6 descreve detalhadamente o trabalho realizado na intervengao
pedagogica com alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem,
especialmente no que se refere a leitura e escrita. Segundo ela, o processo inicia
com o diagnostico do nivel de cada aluno, considerando suas habilidades

especificas. Ela explica:

[...] Os alunos que ndo conhecem letra, o0 som das letras. Eu comego
esse ftrabalho inicial, né? De acordo com o grupo que foi formado.
Com o som, cada um repete todos os sons e falam todas as letras na
ordem e fora de ordem, porque eles costumam decorar a ordem
alfabética. Ai, sabe, decorado vocé pergunta uma letra aleatdria. Eles
ndo sabem. E os niveis, eu vou assim modificando a atividade de
acordo com esse nivel. Por exemplo, o aluno que consegue ler, ele
faz a leitura silenciosa, depois ele faz a leitura para mim e a gente
conversa sobre aquele texto ali, primeiro, sobre o que ele entendeu
para ver se estimula ele a pensar sobre o que ele leu, o que ele
entendeu. E depois a gente faz a interpretacdo escrita e € corrigida,
né? (Professora 6. Roda de conversa realizada em 4 de julho de
2024).

Além disso, a professora 6 destaca a adaptacao das atividades conforme as
necessidades especificas de cada aluno e também menciona desafios que
extrapolam o ambito pedagdgico, especialmente em relagdo a alunos que

apresentam dificuldades mais profundas e casos de infrequéncia escolar:

Entdo, assim, é trabalhado de acordo com a necessidade do aluno.
Se o aluno sabe o alfabeto, mas nao sabe as silabas, eu vou
trabalhar as silabas para comecar a ir para as palavras e para ir para
uma leitura maior, né? O que tem dificuldade de interpretacdo é
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trabalhar a leitura e a interpretacdo. E assim vai. E assim em relacao
a alguns alunos que foram mencionados aqui, o Yago e a Yasmim.
Eu dou reforco para eles desde o segundo ano e a gente percebe
que todo ano eu volto no mesmo ponto. Eles ndo conseguem
desenvolver porque eles tém uma coisa a mais né? A familia ja foi
comunicada, ja foi informada, mas nao toma nenhuma providéncia.
Entdo assim, a gente tenta ajudar, mas ndo consegue, porque ele
precisa de um auxilio diferenciado. Ndo € a escola que vai resolver
todo o problema dele, né? E os alunos com infrequéncia, que as
vezes avangam, mas devido a falta, eles retomam as vezes um ponto
inicial, porque esqueceram o que aprenderam, né? (Professora 6.
Roda de conversa realizada em 4 de julho de 2024).

O trabalho pedagdgico desenvolvido na intervencao pedagdgica demonstra
uma abordagem adaptativa e diferenciada, pois busca identificar as dificuldades
especificas dos alunos. Ela inicia com atividades basicas, como o reconhecimento e
a pronuncia dos sons das letras, ajustando as tarefas conforme o nivel de
competéncia dos alunos para silabas, palavras ou textos. Essa pratica esta alinhada
com os cinco conhecimentos basicos descritos por Lemle (2009), que s&o
fundamentais para o desenvolvimento da leitura e da escrita. Ela destaca a
importancia de reconhecer e nomear as letras do alfabeto, compreender suas
correspondéncias sonoras, entender a estrutura e o significado das palavras e frases
e como elas funcionam em diferentes contextos, segmentar e juntar sons e aplicar
as regras ortograficas e gramaticais. A abordagem dessa professora, ao trabalhar de
acordo com as necessidades dos alunos e ajustar suas praticas pedagogicas, reflete
esses conhecimentos basicos e contribui para a promogao de um bom processo de
alfabetizacao.

A avaliagdo da intervencéo pedagogica oferecida pela escola aos alunos com
defasagem em leitura e escrita € bem recebida pelas professoras, pois reflete as
agdes que a instituicao pode realizar e efetivamente executa. Como pode-se ver na

fala da Professora 1:

[...] A gente avalia de forma positiva o que a escola oferece para
gente. E possiveis melhorias que a gente vé também, a gente
poderia ter um profissional que ele viesse para focar na
alfabetizagdo, a gente nao ficar s6 preso no trabalho da eventual,
porque a gente sabe das outras demandas que ela tem. Entédo a
gente poderia ter um outro professor. Ele vir contratado
especificamente para focar na alfabetizagdo desses alunos com
dificuldades [...] (Professora 1. Roda de conversa realizada em 4 de
julho de 2024).
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No entanto, a implementacao de um professor exclusivo para intervengao ou
reforgco escolar ndo depende diretamente da gestdo escolar, mas sim de politicas
publicas e programas governamentais que precisam ser criados ou ajustados para
atender a essa demanda. Portanto, embora a escola possa adaptar suas praticas
dentro de suas capacidades, a solucao efetiva para esse desafio requer suporte e
decisdes em nivel politico e administrativo que nao sao locais, os quais nao estao ao
alcance da instituicao escolar.

Ao serem indagadas sobre os progressos dos alunos durante o periodo em
que participaram das aulas, com a intervengédo pedagadgica realizada pela eventual e
o reforgo em sala de aula realizadas pelas proprias professoras regentes, a

Professora 6 declarou que:

[...] ndo s&o todos que conseguem em tdo pouco tempo a gente
observar uma melhora, porque o trabalho também nao tem muita
continuidade, porque eu tenho varias fungdes na escola. A minha
principal fungao é substituir professor, no caso da falta dele, né? Mas
a gente vai trabalhando de acordo com o que é possivel (Professora
6. Roda de conversa realizada em 4 de julho de 2024).

Além disso, a Professora 6 trouxe uma critica as exigéncias impostas pelas
provas externas e, também, a falta de investimento em formacéao continuada para os
docentes, evidenciando como esses fatores interferem na pratica pedagdgica. Ela
ressaltou que muitos professores ndo tém acesso a cursos especificos para lidar
com alunos que apresentam dificuldades, seja por falta de tempo, seja por questdes
financeiras. Nesse sentido, enfatizou a necessidade de formag¢des mais direcionadas

durante os encontros pedagdgicos:

[...] essas provas externas realmente eu acho que estdo muito
exageradas. E o governo, ele nao esta preocupando com a formagao
pedagogica do professor. O professor ndo tem tempo para fazer, as
vezes, cursos especificos dentro da area pedagdgica para ajudar os
alunos em sala que as vezes vocé ja viu que todas as suas
estratégias ndo estdo funcionando mais? Por que o professor néo
consegue? Primeiro, porque ele trabalha o dia todo. Segundo,
porque a remuneragao do Estado as vezes nao é o suficiente para
pagar os cursos que realmente vao fazer diferenca na pratica
pedagdgica. Entdo eu acho que essas reunides de modulo Il da
escola, deveria haver formacgdes voltadas para principalmente no
primeiro ao quinto, né? Que é formacdes que ajudam o professor a
lidar com esses alunos que as vezes todas as estratégias nao
funcionaram, né? Entdo assim, ndo € so ver a parte do aluno. Eu
acho que precisa ver a parte do profissional que trabalha com aquele
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aluno, por que ele as vezes nao ta conseguindo alcangar a
dificuldade daquele menino, certo? (Professora 6. Roda de conversa
realizada em 4 de julho de 2024).

A analise das declaragdes dessa professora revela um quadro complexo e
desafiador no contexto das intervengbes pedagodgicas. Observa-se que o0 progresso
dos alunos é frequentemente limitado pela falta de continuidade no trabalho
pedagogico, além da auséncia de suporte e formagdo continuada para os
professores. Esses fatores dificultam a superacéo das dificuldades na alfabetizacgao.
Assim segundo Souza (2022, p. 68),

Nesse contexto, pensar na formagao inicial do professor, ofertada
nos cursos de graduacdo, como suficiente para todas as demandas
que a escola apresenta nao é mais aceitavel. A experiéncia, assim
como as pesquisas sobre o tema, vem mostrando o que, quando se
trata do professor alfabetizador, essa formacao Inicial apresenta
ainda mais lacunas. Por isso, 0 aprender mais sobre a sua profissao
durante a pratica educativa, atrelado ao desenvolvimento
profissional, trata-se de um requisito cada vez mais exigido dos
Professores alfabetizadores. (Souza, 2022, p. 68)

Quando se pensa o que a escola e o corpo docente podem fazer em conjunto
para reduzir a defasagem em leitura e escrita dos alunos, a analise evidencia a
necessidade de uma abordagem abrangente. As falas das professoras ressaltam
que a implementagdo da educagdo em tempo integral € uma solugdo crucial,
proporcionando aos alunos mais tempo e oportunidades para aprender. Além disso,
a possibilidade de um professor qualificado para o reforgo escolar além da eventual.
A melhoria nas condi¢cbes de alimentagcdo também é destacada como essencial,
particularmente para criangas que enfrentam dificuldades em casa. Além disso, a
inclusdo de profissionais especializados, como fonoaudidlogos e psicélogos, é
considerada fundamental para atender as necessidades especificas desses alunos.
Contudo, o reconhecimento e a valorizacdo dos profissionais de educacao
continuam a ser um desafio significativo, uma vez que ha a falta de suporte
governamental.

As atividades literarias, como o trabalho com a mala de leitura e as aulas de
biblioteca, sdo reconhecidas como estratégias eficazes que ja estdo em pratica na
escola, mas que devem ser continuamente aprimoradas para fomentar o interesse

dos alunos pela leitura. Isso pode observado na fala da professora 2:
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E uma outra coisa que eu vejo que é uma contribuicdo muito grande.
Eu sou até suspeita em falar, porque eu gosto muito, apesar de nao
voltar. E a questao da biblioteca, o trabalho ai feito com a mala de
leitura é excelente, ta? O trabalho feito da sala de leitura esta sendo
assim muito valoroso e avaliado por nés profissionais, porque os
meninos tém voltado assim, adorando as leituras que ta indo. Isso ai
gente, € uma contribuicdo grande. E a troca de livrinho, né? Eles
ficam ansiosos para trocar o livrinho para a leitura (Professora 2.
Roda de conversa realizada em 4 de julho de 2024).

A Professora 6 traz também sobre a garantia de um alinhamento eficaz nas
estratégias de intervencao pedagdgica na escola e ressalta novamente o excesso de

avaliagdes externas sem a devida solucéo pratica no chéo da escola:

Entdo, € muito importante destacar também que é necessario que
haja um entrosamento, uma reunido entre as professoras regentes e
a professora eventual para que elas alinhem, né? O que eu estou
trabalhando? O que que vocé percebeu que esse aluno precisa?
Apesar da avaliagao que eu faco individualmente de cada um deles.
O que a professora fala de cada um para mim é importante para
fazer essa avaliagao, esse trabalho, né? E assim, em relagdo ao que
a escola pode fazer. Eu acho que a escola ta fazendo o maximo que
ela pode, né? Porque ela trabalha com a eventual e o professor
dentro de sala numa diversidade imensa muitas vezes. S6 que o
governo precisa fazer mais alguma coisa por esses alunos, porque 0
que a gente ta percebendo tem um monte de avaliagdo interna,
desculpe, externa alias, né, igual as meninas estao comentando. Mas
e ai? O que que vai ser feito com isso? O que que o governo vai
trazer para auxiliar esses meninos ou essa responsabilidade vai ficar
apenas para o professor que ja esta sobrecarregado com trabalho,
né, que trabalha em mais de uma rede, as vezes mais de um turno.
Entdo, assim, eu acho que o Estado vai ter que buscar outras
estratégias além da avaliagdo. Uma coisa que faga valer o resultado
dessa avaliagcdo com um professor especializado, com um professor
preparado para auxiliar as professoras regentes (Professora 6. Roda
de conversa realizada em 4 de julho de 2024).

Lick (2009) corrobora essa ideia ao enfatizar que, sem um planejamento
estruturado, os direcionamentos educacionais tendem a ser descoordenados,
resultando em prejuizos para sua aplicagéo pratica. Portanto, o alinhamento entre
professores e a implementacdo de acbes sistematicas sido essenciais para
transformar as avaliagbes e intervengbes em praticas concretas e coerentes,

evitando abordagens aleatorias.
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Isso porque sem planejamento, que organize e dé sentido e unidade
ao trabalho, as agdes tendem a ser improvisadas, aleatérias,
espontaneistas, imediatistas e notadamente orientadas pelo ensaio e
erro, condigdes que tantos prejuizos causam a educagdo. Sem
planejar, trabalha-se, mas sem direcdo clara e sem consisténcia
entre as acgdes. Da-se aula, mas ndao se promove aprendizagens
efetivas; realizam-se reunides, mas nao se promove convergéncia de
propositos em torno das questdes debatidas; realiza-se avaliagdes,
mas seus resultados ndo sao utilizados para melhorar os processos
educacionais; enfrenta-se os problemas, mas de forma inconsistente,
reativa e sem visao de conjunto, pela falta de analise objetiva da sua
expressao e da organizagdo das condi¢cdes para supera-las (Luck,
2009, p. 32).

(2009) quanto as profissionais aqui ouvidas nesta pesquisa

enfatizam a relevancia de um planejamento escolar bem estruturado e de uma

articulacdo entre os profissionais da educagcdao como pilares para a eficacia do

processo de ensino-aprendizagem. No entanto, destaca-se a necessidade de que o

governo fornega apoio concreto aos educadores, aliviando a sobrecarga de trabalho

e garantindo que os resultados das avaliagdes externas sejam traduzidos em acdes

praticas, investimentos adequados e programas pedagdgicos efetivos. Atualmente,

observa-se que essas avaliagdes geram apenas um aumento na carga de trabalho

dos professores, sem necessariamente resultarem em melhorias reais para a escola.

Abaixo segue o Quadro 31, que resume os tépicos discutidos:

Quadro 31: Resumo dos achados da roda de conversa e entrevista

Aspectos

Principais Observacgoes dos Professores

Perfis dos alunos
atendidos pela
intervencao
pedagdgica

Alunos com dificuldades de aprendizagem devido a lacunas no
conhecimento e dificuldades na alfabetizacdo, desmotivados, que
enfrentam problemas emocionais ou familiares, além de contextos
socioecondmicos desafiadores.

Desafios no trabalho
com alunos com
dificuldades de
aprendizagem

Falta de um planejamento e alinhamento coletivo eficaz na escola,
com reunibes exclusivamente com todos os segmentos. Intervencao
feita de forma individualizada. Auséncia de um profissional
especializado para atuar exclusivamente na alfabetizagao.

Elementos que
interferem no
ensino-
aprendizagem

Questdes fisicas e emocionais: necessidade de o6culos, alimentacao
inadequada, baixa autoestima. Problemas socioecondmicos, falta de
apoio familiar e infrequéncia. Impacto do uso excessivo de telas e
pouca supervisdo dos pais. Falta de valorizagdo do docente, baixos
salarios e sobrecarga de trabalho. Excesso de avaliagdes externas.

Estratégias que
usam ou indicam
para reduzir a
defasagem

Adaptacao das atividades conforme as necessidades especificas dos
alunos com defasagem no refor¢o. Uso da mala de leitura e aulas na
biblioteca como estratégias eficazes. Sugestdo de contratagdo de um
professor exclusivo para alfabetizacdao. Formagao continuada para

capacitacao dos professores.

Fonte: Elaborado pela autora (2024).
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O préximo capitulo apresenta o Plano de Agcado Educacional (PAE), elaborado
a partir dos resultados obtidos na pesquisa. Esse plano propde intervengdes
direcionadas ao ensino-aprendizagem, buscando ndo apenas reduzir as dificuldades
constatadas, mas também aprimorar a qualidade educacional da escola, garantindo

melhores oportunidades para os estudantes.

4 PLANO DE AGAO EDUCACIONAL: ESTRATEGIAS PARA SUPERAR A
DEFASAGEM DE LEITURA E ESCRITA DOS ESTUDANTES

Neste quarto e ultimo capitulo, sdo apresentadas propostas com base nos
resultados obtidos na pesquisa, estruturadas em um PAE. O objetivo deste plano é
intervir no processo de ensino-aprendizagem, contribuindo para a superacao da
defasagem de leitura e escrita identificada em uma parcela dos estudantes da
escola pesquisada. Além disso, visa aprimorar a qualidade educacional da
institui¢cao, reduzindo as lacunas observadas em algumas habilidades essenciais.

O PAE foi elaborado com base nos dados coletados por meio de uma
pesquisa de campo, que utilizou um protocolo de leitura e escrita para diagnosticar o
nivel de desenvolvimento dos estudantes, bem como roda de conversa e entrevista
para compreender as percepcdes dos professores e especialista da educacao
acerca das praticas de alfabetizagao e letramento. Os resultados obtidos apontaram,
sobretudo, para a necessidade de agdes direcionadas aos alunos que ainda nao
consolidaram as competéncias essenciais a leitura e a escrita plena.

O presente PAE tem como objetivo propor agdes exequiveis para intervir no
processo de ensino-aprendizagem, com o intuito de superar o desafio de alfabetizar
e letrar os alunos, garantindo que eles adquiram as habilidades de leitura e escrita
esperadas para essa fase e possam avangar para os anos seguintes. Com base nos
achados de pesquisa, foram estruturadas nos trés eixos aqui analisados —
Diversidade e Equidade; Alfabetizacdo, Letramento e Gestdo Pedagogica— as
acdes que serao implementadas na escola cenario da pesquisa.

Para a construgdo do Plano de Acgao, foram considerados trés desafios
principais: a defasagem nas habilidades de leitura e escrita observada em parte dos
alunos da escola, além da falta de formagdo continuada para os professores,
incluindo momentos destinados ao estudo com a supervisao pedagodgica. Também

foi destacada a importancia de promover reunides pedagogicas segmentadas por



170

niveis educacionais com a necessidade de fortalecimento no planejamento,
monitoramento e avaliagao das praticas voltadas para a alfabetizacao.

A primeira agao centra-se na diversidade de ritmos e nas dificuldades de
aprendizagem identificadas em uma parcela pequena, porém significativa, dos
alunos. Essa necessidade foi evidenciada pelos resultados das avaliagdes externas,
pelo Protocolo de Leitura e Escrita, bem como pelas falas das profissionais da
educacéao, que destacaram que uma parte dos estudantes apresentam dificuldades,
colocando-os em risco de atraso no processo de aprendizagem. Esse cenario
demanda praticas pedagogicas que promovam equidade no ensino. Conforme Dubet
(2004, p. 547):

[...] os alunos que estao entre os 10% mais fracos tém escores de
desempenho trés vezes piores que os alunos que estdo entre os
10% melhores ou entdo quando as dificuldades de leitura excluem,
de um sé golpe, determinados alunos de qualquer aprendizado
normal. Nesse caso, o sistema justo, ou menos injusto, nao é o que
reduz as desigualdades entre os melhores e os mais fracos, mas o
que garante aquisigcbes e competéncias vistas como elementares
para os alunos menos bons e menos favorecidos.

Para tanto, reconheceu-se a necessidade de desenvolver agdes sistematicas
que transformem diagndsticos e intervengdes em praticas concretas e coerentes.
Para atender a essas demandas, propde-se o desenvolvimento de estratégias
diversificadas, como a realizagdo de projetos regulares, incluindo oficinas de leitura
e escrita e mediacdo pedagogica focada na leitura. Tais atividades devem ser
planejadas com o objetivo de fortalecer as habilidades de leitura e escrita dos
alunos.

Além disso, sugere-se a implementagdo de um diagndstico individualizado,
que permita a elaboragdao de planos de intervencédo personalizados. Esses planos
devem considerar as especificidades de cada estudante, possibilitando um
acompanhamento pedagdgico continuo e efetivo, com foco em suprir lacunas e
garantir o avango no processo de ensino-aprendizagem. Nesse contexto, a

alfabetizacdo assume um papel central no combate ao fracasso escolar, pois:

A escola e os professores tém sua parte a cumprir na luta contra o
fracasso escolar. E, sem duvida, o ponto vulneravel a ser atacado
nesse combate é a alfabetizacdo. O dominio da leitura e da escrita,
tarefa que percorre todas as séries escolares, € a base necessaria
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para que os alunos progridam nos estudos, aprendam a expressar
suas ideias e sentimentos, aperfeicoem continuamente suas
possibilidades cognoscitivas, ganhem maior compreensido da
realidade social. A alfabetizacdo bem conduzida instrumentaliza os
alunos a agirem socialmente, a lidarem com as situacbes e desafios
concretos da vida pratica: € meio indispensavel para a expressao do
pensamento, da assimilagdo consciente e ativa de conhecimentos e
habilidades, meio de conquista da liberdade intelectual e politica
(Libaneo, 1994, p. 43).

A segunda acao proposta foca na superagdo da caréncia de formacao
continuada dos professores em praticas relacionadas a alfabetizagdo e ao
letramento, apontada nas falas das profissionais. Para enfrentar esse desafio,
recomenda-se a realizagdo de grupos de estudo, palestras e oficinas praticas
voltadas a capacitagdo docente em estratégias inovadoras de ensino. Essas
formacdes devem ser oferecidas pela instituicido de forma acessivel e integrada a
rotina dos professores, evitando que recaia sobre eles a responsabilidade de buscar,
por conta prépria e com recursos muitas vezes escassos, O aprimoramento
profissional, especialmente diante do cansago e da sobrecarga de trabalho.

Essas iniciativas devem ser direcionadas a superagao das dificuldades de
leitura e escrita dos estudantes. As formacgdes continuadas serdo fundamentadas
em teorias amplamente reconhecidas no campo da alfabetizacdo e do letramento,
com énfase em metodologias adequadas as necessidades dos alunos dos Anos
Iniciais. A proposta prevé a realizacdo regular dessas formacgdes, incentivando a
reflexdo, a troca de experiéncias entre os docentes e a adog¢ao de praticas

pedagogicas baseadas em evidéncias. Esse enfoque é essencial, pois:

Os professores sido, em geral, considerados o0s principais
responsaveis pelo desempenho dos alunos, da escola e do sistema,
no contexto atual de reformas educacionais e de uma nova regulagéo
educativa. Diante das variadas fungdes que a escola publica assume,
os professores encontram-se frequentemente diante da necessidade
de responder as exigéncias que estdo para além de sua formagao
(Oliveira, 2006, p. 212).

A terceira agao proposta visa a promogao de reunides pedagogicas voltadas
ao alinhamento entre os professores dos Anos Iniciais, uma necessidade apontada
pelas profissionais da escola. O objetivo dessas reunibes seria para refletir,
monitorar e avaliar o desenvolvimento das agdes pedagodgicas. Um desafio

identificado foi a falta de alinhamento pedagdgico nas reunides atualmente
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realizadas, que frequentemente envolvem docentes de diferentes etapas escolares,
dificultando o planejamento focado nas necessidades especificas dos Anos Iniciais.
Para solucionar esse problema, sugere-se que as reunides com a
administracdo escolar sejam reestruturadas, com segmentacdo por etapas
escolares. Para isso, faz-se necessario realizar encontros exclusivos para os
professores dos Anos Iniciais, cujas pautas devem ser centradas no pedagdgico e
na superagao da defasagem em leitura e escrita. Essas reunides permitirdo o
planejamento colaborativo de intervengdes pedagdgicas, baseado em avaliagbes
diagnosticas e praticas compartilhadas. Além disso, sera essencial promover o
monitoramento continuo das acgdes, avaliando a eficacia das estratégias
implementadas e ajustando-as conforme necessario para garantir o sucesso do
processo pedagogico. Essa reformulagdo das reunides rompe com o modelo
descrito por Peregrino (2010), reforcando a necessidade de mudangas na

abordagem tradicional das reuniées pedagogicas:

[...] ndo é de se estranhar que os mecanismos e normas de controle
da escola frequentem a pauta de dez entre dez encontros e reunides
de professores na instituicdo. Neste contexto, na verdade, as
reunides “pedagodgicas”, conselhos de classe e centros de estudos,
envolvendo diregdo, supervisao, coordenagdo e professores, viram
verdadeiras “maquinas” de producdo de leis e de normas para o
controle escolar. Faltas e atrasos de professores; circulagcdo de
alunos pelos corredores, patio e banheiros da escola; problemas
relativos as entradas e saidas de alunos pelos portdes da mesma,
sdo alguns dos objetos “preferidos” das reclamagdes e queixas da
administracao escolar (Peregrino, 2010, p. 259).

No Quadro 32, a seguir, esta representado o levantamento desses principais
problemas encontrados, juntamente com os objetivos a serem alcancados e as
agdes educacionais propostas. Esse mapeamento busca organizar as observagdes
levantadas no diagnéstico da realidade escolar, oferecendo direcionamentos que

podem ser trabalhados estrategicamente na pratica pedagdgica.

Quadro 32 - Dados de pesquisa, levantamento dos principais problemas

encontrados e propostas de acao:

n° | Eixo de Pesquisa Desafios Acdes
01 Diversidade e Auséncia de acgdes inclusivas, | - Elaborar planos de intervengao
Equidade que considerem a diversidade baseados em diagndsticos
de ritmos de aprendizagem e individualizados.
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n° | Eixo de Pesquisa

Desafios

Acbes

dificuldades dos alunos.
Observa-se a falta de
sistematizacao nas acoes,
avaliagdes e intervencgdes, o
que dificulta sua aplicagao
como praticas concretas e
coerentes.

-Desenvolver estratégias
diferenciadas para atender
alunos em diferentes niveis de
aprendizagem, como por meio
de acdes regulares e atividades
planejadas para fortalecer as
habilidades de leitura e escrita.

02 | Alfabetizacao e

Professores carecem de

- Oferecer palestras e oficinas

Letramento formacéao continuada em praticas para atualizar os
praticas de leitura e escrita, professores em alfabetizacéo e
alfabetizagao e letramento. letramento.

- Estruturar programas de
formacao continuada com base
em teorias atualizadas,
utilizando grupos de estudos
para aprofundar a tematica.
03 Gestao Reunides pedagdgicas - Reorganizar as reunides
pedagdgica amplas, que nao contemplam pedagdgicas, segmentando-as

o alinhamento necessario para
abordar demandas especificas
dos Anos Iniciais.

por etapas escolares.

- Promover encontros exclusivos
para professores dos Anos
Iniciais, com pautas
direcionadas a as
especificidades dessa etapa.

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Esse Quadro sintetiza os principais problemas detectados no contexto

educacional aqui analisado, segmentados nos trés eixos de pesquisa. Para cada
eixo, sdo apresentados os desafios identificados e as respectivas agdes propostas
como solugao, que incluem desde a elaboragao de planos de intervencédo baseados
em diagndsticos individualizados, até o oferecimento de formagao continuada aos
professores e a reorganizagao de reunides pedagogicas.

O plano em questdo sera estruturado com base na ferramenta 5W2H, um
modelo de planejamento estratégico amplamente reconhecido por sua eficacia em
organizar e detalhar agdes de forma clara e objetiva. Essa metodologia sistematica é
projetada para facilitar a identificagdo e solugdo de problemas, bem como para
embasar boas tomadas de decisdo. Conforme apontam Diniz e Carrazoni (2018,

recurso online):

[...] a planilha 5W2H, também conhecida como 4Q1POC, a qual se
configura como uma ferramenta que fornece auxilio para o
planejamento de ag¢des a serem desenvolvidas por determinada
instituicdo. A ferramenta é constituida de um relatério em forma de
colunas, cada uma delas acompanhadas por um titulo, palavras da
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lingua inglesa: Why (Por que?), What (O que?), Who (Quem?), When
(Quando?), Where (Onde?), How (Como?) e How Much (Quanto?).

O 5W2H destaca-se por ser uma ferramenta de qualidade, pratica e de facil
aplicacdo, que promove clareza e objetividade na elaboragao e execugao de planos
de acgdo. Sua principal vantagem esta em organizar informagdes de forma que todos
os envolvidos no processo compreendam claramente o que deve ser feito, os
motivos para realizar cada agao, o local e 0 momento de execugao, como as
atividades serao implementadas e quais recursos serao necessarios. Essa estrutura
detalhada ndo apenas previne duvidas e falhas de comunicagcdo, mas também
facilita o alinhamento entre as equipes, promovendo um planejamento eficaz e
contribuindo para o éxito das agdes planejadas. Diniz e Carrazoni (2018) reforgam

essa perspectiva ao afirmarem:

O 5W2H é utilizado para a formacao de um plano de acao e para dar
suporte em sua execucgdo. Nesta ferramenta é diagnosticado um ou
mais problemas e, posteriormente, com o0 preenchimento das
colunas, se elabora planos de acéo para resolugdo dos problemas,
buscando assim, facilitar o entendimento por meio da definicdo de
métodos, prazos, responsabilidades, objetivos e recursos [...] (Diniz;
Carrazoni, 2018, recurso online).

Em ambito educacional, a simplicidade e versatilidade do 5W2H o tornam
especialmente util para gerir intervengbes pedagodgicas e administrativas,
assegurando que os objetivos sejam atingidos de forma eficaz. Sua integragdo ao
contexto escolar possibilita que gestores e educadores tomem decisbes mais
precisas, promovam o acompanhamento sistematico das a¢des e contribuam para a
melhoria continua da qualidade do ensino.

No Quadro 33, apresenta-se o detalhamento das acgdes previstas como
sugestdo para implementacdo na escola pesquisada, estruturadas de forma a
facilitar o planejamento, a execugao e o acompanhamento das medidas propostas.
O modelo utiliza a ferramenta 5W2H, que organiza as informag¢des de maneira clara

e objetiva:

Quadro 33 - Sintese das agdes a serem executadas na escola pesquisada

Perguntas Acéo 1 Acéo 2 Acéo 3
What Implementar acdes Desenvolver Realizar reunides
(O qué) sistematicas para capacitagao continuada pedagdgicas para
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impressao e confecgao
dos materiais que seréo
feitos, aquisicao de livros
e aportes textuais de
diversos géneros
textuais.

Perguntas Acéo 1 Acéo 2 Acéo 3
transformar avaliagoes e para os professores. alinhamento entre
intervencbes em praticas professores dos Anos

concretas e coerentes. Iniciais.
Why Aferir os resultados Auxiliar os professores Promover um
(Por alcangados, incentivando | a trabalhar com alunos alinhamento efetivo
qué?) a aprendizagem de todos que apresentam entre os docentes,
os estudantes. dificuldades na contribuindo para a
consolidacao das superacao da
habilidades de leitura e defasagem de
escrita. aprendizagem.
Where Na escola, no espaco da Na escola, no espaco | Na escola, no espaco
(Onde?) biblioteca, usando o da sala de video, com | da sala de video, com
computador e impressora todo o aparato todo o aparato
para pesquisa e tecnoldgico a tecnoldgico a
planejamento das disposicao (Datashow, | disposi¢ao (Datashow,
atividades. TV, som). TV, som).
When Fevereiro a dezembro de | Fevereiro a dezembro | Fevereiro a dezembro
(Quando?) 2025, durante o de 2025, nas reunides | de 2025, nas reunides
cumprimento da carga coletivas de Modulo Il | coletivas de Médulo 1
horaria das atividades de até 2h semanais ou de até 2h semanais
extraclasse semanais de mais acumuladas no ou mais acumuladas
Moédulo Il de cada més no més
professor na propria programadas/exigidas | programadas/exigidas
escola ou em local pela escola. pela escola.
definido pela diregéo.
Who Direcéo, especialistas, Direcdo, especialistas, | Diregdo, especialista e

(Quem?) professoras professoras professoras

alfabetizadoras dos Anos alfabetizadoras dos alfabetizadoras dos
Iniciais, professora Anos Iniciais, Anos Iniciais,
eventual e Peub. professora eventual e | professora eventual e
Peub. Peub.
How A partir da elaboracao de Por meio de estudos Estruturando pautas
(Como?) acdes, avaliagcbes e sistematicos em grupo, especificas e
atividades diferenciadas, oficinas e palestras. segmentadas para os
integrando diagndsticos e Anos Iniciais para
praticas. trocas de praticas.
How much | Papel, tinta e materiais Aquisicdo de materiais Sem custo.
(Quanto?) pedagogicos para necessarios para a

confecgao dos recursos
pedagdgicos e das
despesas relacionadas
a participacao dos
palestrantes.

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Nas

préximas secgdes,

sdo apresentadas as

estratégias para o

desenvolvimento das agdes previstas no PAE. A organizagao contempla trés outras

secOes: a primeira detalha as acbes sistematicas destinadas a transformar

avaliagdes e intervengdes em praticas concretas e coerentes; a segunda aborda o
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desenvolvimento de formacao continuada para os professores da instituicdo em
alfabetizacdo e letramento, visando a qualificacdo do processo de ensino-
aprendizagem; e a terceira discute a realizagdo de reunides pedagodgicas voltadas
ao alinhamento entre os docentes dos Anos Iniciais, promovendo a integragao e a

coesdo das praticas pedagogicas.

41 ACOES SISTEMATICAS PARA TRANSFORMAR AVALIACOES E
INTERVENGCOES EM PRATICAS CONCRETAS E COERENTES

Nesta sec¢do, busca-se realizar uma analise detalhada das dificuldades de
aprendizagem apresentadas por cada aluno, com o objetivo de implementar
intervengdes pedagogicas eficazes e acompanhar continuamente seu progresso.
Conforme estabelece a Resolugdo SEE/MG n° 4.968/2024 (Minas Gerais, 2024b),
que regulamenta a carga horaria do Professor de Educagao Basica com jornada de
24 horas semanais, 16 horas sdo destinadas a docéncia e 8 horas as atividades
extraclasse. Dessas, 4 horas podem ser realizadas em local de livre escolha do
professor, enquanto as outras 4 horas devem ocorrer na prépria escola ou em local
designado pela diregdo, sendo até 2 horas semanais reservadas para reunides
coletivas. Dessa forma, a agao proposta sera desenvolvida durante essas 2 horas de
atividades livres realizadas na escola.

O primeiro passo sugerido seria a realizagcdo de um diagndstico completo,
que deveria incluir ndo apenas as meédias obtidas nas avaliagcbes internas, mas,
também, os relatorios de acompanhamento pedagogico dos professores, a
participacdo do aluno na sala de aula, biblioteca e no reforgo escolar, além de dados
provenientes de avaliagdes externas, como Proalfa, Proeb, Somativas do Simave e
do CNCA. Tais instrumentos forneceriam uma visdo abrangente e precisa do
desempenho dos estudantes, permitindo a elaboragdo de planos de intervengao
mais assertivos diante habilidades n&do consolidadas da BNCC, e n&do apenas no

aumento da carga de trabalho. Conforme destaca Libaneo (1994, p. 195):

A avaliacao é uma tarefa complexa que nao se resume a realizacao
de provas e a atribuicdo de notas. A mensuragao apenas proporciona
dados que devem ser submetidos a uma apreciagdo qualitativa. A
avaliagdo, assim, cumpre fungbes pedagdgico-didaticas, de
diagnéstico e controle em relagdo as quais se recorrem a
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instrumentos de verificacdo do rendimento escolar. (Libaneo,1994, p.
195)

Com base no diagndstico realizado, deveria ser feita a classificagdo dos
alunos em grupos conforme o nivel de dificuldades identificadas. Cada grupo
receberia um plano de intervencdo especifico elaborado pela supervisora, com
acgdes diferenciadas para atender as suas necessidades. O trabalho seria realizado
tanto durante o turno regular, em espagos como a biblioteca e a sala de reforco,
quanto dentro da prépria sala de aula, por meio de momentos de intervengdes
individuais e coletivas que abordem as dificuldades de leitura e escrita dos alunos.
Nesse contexto, a participacao dos professores dos Anos Iniciais, da professora de
biblioteca e da professora eventual responsavel pelo reforgo escolar seria essencial
para a mediac&o das atividades e 0 acompanhamento continuo de todos os alunos e
suas dificuldades.

Assim a alfabetizacdo deve preparar os alunos para lidar com as demandas

do mundo real, tanto em suas experiéncias pessoais quanto na vida em sociedade:

Ser capaz de ler e compreender textos e de escrever textos € o que
se considera uma crianca que, além de alfabética, se torna
alfabetizada, objetivo do ciclo de alfabetizagdo e letramento. Ao
longo da escolaridade posterior, com a ampliagao e consolida¢ao das
habilidades basicas ja adquiridas, as criancas terdo condi¢cbes de
atingir o objetivo ultimo: tornarem-se leitoras e produtoras de textos
capazes de fazer uso da lingua escrita de forma autbnoma para seus
objetivos pessoais e de responder adequadamente as demandas
sociais de leitura e escrita (Soares, 2020, p. 200, grifos da autora).

Em relacdo as avaliagdes internas, tantos as periddicas quanto as bimestrais
realizadas pelos professores, é fundamental que elas fossem elaboradas por eles de
forma clara, com a definicdo das habilidades a serem avaliadas e, posteriormente,
transformadas em dados e analisadas. Assim como, deveriam ser feitos constantes
diagnosticos por meio de protocolos focados em leitura e escrita, com énfase na
fluéncia leitora, compreensao e produgao escrita. A professora para o uso da
biblioteca poderia ser a responsavel por realizar essas sondagens regulares, de
forma individual, para acompanhar o progresso desses alunos com defasagem e de
trabalhar com as oficinas de leitura e escrita de acordo com os géneros textuais

indicados no planejamento coletivo.
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A leitura diaria, conduzida pelo professor da turma, seria recomendada pois &
uma pratica constante e realizada de maneira prazerosa, incluindo atividades
deleites como a contagcdo de historias, leitura compartilhada e silenciosa pelos
alunos, estimulando a leitura de diferentes géneros textuais, em grupos ou
individualmente, com subsequente discussdo entre os alunos. Essas atividades
incluiriam exposicéo a diferentes géneros textuais e seus respectivos tipos, os quais
seriam escolhidos mensalmente, conforme a disponibilidade de materiais na escola
tanto pelas professoras da turma quanto pela professora para o uso da biblioteca.

Nesse contexto, cabe destacar que:

O pressuposto, nos varios métodos de alfabetizacao, é que é
necessario primeiro aprender a ler e a escrever, entendidos como
codificar e decodificar as relagbes letras-fonemas, para s6 depois ler
“‘de verdade” - gibis, livros, jornais, cartazes etc. ou escrever “de
verdade” - bilhetes, histérias, parlendas, convites etc. Ao contrario,
neste livro, propde-se a simultaneidade de aprendizagens do sistema
alfabético de escrita e de seus usos para a leitura e a produgao de
textos: alfabetizar e letrar em sincronia: alfaletrar (Soares, 2020, p.
285, grifos da autora).

Soares (2020) discute os diferentes tipos de textos e o uso dos géneros

textuais, apresentando-os em um quadro que destaca suas categorias:

No quadro, agrupamos os géneros em categorias que designam
situacbes de interacdo frequentes que envolvem a leitura de um
texto. Esse agrupamento corresponde ao que a crianga realmente
precisa ler, quer ler: géneros textuais que atendem a situacdes
comunicativas que elas vivenciam ou é importante e desejavel que
vivenciem (Soares, 2020, p. 211).

Nesse sentido, sera utilizado, prioritariamente, o quadro proposto por Soares
(2020), que organiza as categorias € 0s géneros adequados a leitura no ciclo de
alfabetizacdo e letramento, aplicando-o as agdes e projetos futuros da escola,
conforme detalhado no Apéndice D.

As professoras das turmas reservariam um tempo especifico para as
atividades de leitura, realizando uma mediacdo pedagdgica cuidadosa, a fim de
acompanhar de perto o desenvolvimento da compreensao leitora de seus alunos
com textos provenientes de diferentes disciplinas. Segundo Bortoni-Ricardo,

Machado e Castanheira (2010, p. 60), “o professor deve servir de guia do aluno na
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leitura dos diversos textos”. Essa orientacdo € essencial, pois a leitura mediada
permite a aplicacdo de estratégias planejadas pelo professor para o
desenvolvimento das habilidades de compreensao e interpretacéao.

Assim, Mollica e Leal (2012a) evidenciam a importancia da mediagao
pedagogica e do ambiente escolar para o desenvolvimento das habilidades de

leitura e compreenséo:

Ao assumir o papel de facilitador da compreensdo que o aluno
desenvolve paulatinamente, por meio da mediagdo de leitura, num
processo de andaimagem que, além de contribuir para construgcéo de
bases cognitivas, amplia o conhecimento enciclopédico dos
aprendizes, o professor passa a estabelecer o didlogo entre o
conhecimento de mundo do leitor e os conteludos das propostas
pedagdgicas, contando também com o auxilio dos aprendizes como
mediadores colaboradores. Percorre os raciocinios possiveis para
chegar as solugdes dos problemas a contento. Nessa perspectiva, os
atores envolvidos tém mais chances de se apropriarem do cdédigo
escrito compartilhado pela cultura letrada, cujo significado deve ser
interpretado também por todos os leitores, digamos, pelos membros
da comunidade decodificadora. Assim, para que seja possivel
(re)construir ou (re)criar os saberes escolares, € necessario que o
trabalho escolar se desenvolva num ambiente que propicie e valorize
as multiplas formas de letramento (Mollica; Leal, 2012a, p. 182).

A pratica da escrita autbnoma e da producdo de textos seria incorporada
semanalmente, mesmo para os alunos que ainda ndo dominam a escrita
convencional em sala de aula. Essa atividade apresentaria como objetivo
desenvolver a capacidade de planejar, escrever, revisar e reescrever textos de
forma sistematica. Para isso, teria foco em um género textual especifico e
considerando, inicialmente, um destinatario claro para o texto.

O processo iniciaria com o planejamento, no qual o aluno seria incentivado a
expressar oralmente suas ideias sobre o que deseja escrever. Em seguida,
escreveria suas ideias, apos faria a revisdo de forma individual ou colaborativa, com
o professor utilizando exemplos no quadro de redagbes por meio da analise dos
erros mais comuns ou da corregado em grupo ou em duplas. Essa etapa priorizaria
aspectos especificos e ndo marcando todos os erros da producéao textual, pois esses
seriam selecionados gradualmente (paragrafagdo, pontuagdo, coesao) para que a

revisdo fosse efetiva e menos sobrecarregada. Para Soares (2020, p. 278):
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No ciclo de alfabetizacdo e letramento, a crianca comete erros
ortograficos, ou de pontuagdo, ou de paragrafagcao, ou de coesao
porque esta ainda em fase de aprendizagem das convengdes da
escrita e da producéo de textos. A atencédo da/o professora/or deve
estar posta no processo de aprendizagem, e ndo no produto dela.
Para isso, o procedimento é levar a crianga a compreender seus
erros, suas causas e se corrigir.

Isso significaria seguir principalmente o quadro de Soares (2020) com as
categorias e géneros adequados para as atividades escrita e produgao de textos no

ciclo de alfabetizacao e letramento. Assim, é fundamental

que sejam criadas com frequéncia propostas que 'copiem' situacoes
que ocorrem na vida real, possibilitando que a crianga produza um
texto em que ela tenha o que dizer a alguém, com um objetivo
especifico, vivendo realmente uma interacdo com um destinatario ou
com destinatarios (Soares, 2020, p. 263).

Nesse contexto, prioriza-se o uso de géneros textuais que atendam as
necessidades de comunicacdo dos alunos. Para tal, seria utilizado o quadro
disponivel no Apéndice D, elaborado por Soares (2020). Esse material detalha os
géneros textuais e suas respectivas categorias, sugerindo atividades que
possibilitam uma produgao escrita que esteja alinhada com as experiéncias vividas
pelos alunos.

As atividades diferenciadas sao fundamentais para atender as necessidades
especificas de cada aluno, principalmente aquele com defasagem. Para isso, seriam
elaboradas apostilas mensais de alfabetizagdo, com conteudos adaptados aos
diferentes niveis de aprendizagem em sala de aula a serem trabalhadas com esses
alunos em sala de aula, além de cadernos de atividades paralelas que os alunos
devem em casa com a familia reforcar os conteudos. Também constituiria de uma
aula semanalmente organizada para a divisdo da turma em grupos, de acordo com o
nivel de aprendizagem de cada estudante, com a possivel monitoria dos alunos com
maior facilidade de aprendizagem. Isso permitiria que o professor trabalhasse de
maneira mais personalizada, aplicando atividades especificas ajustadas ao ritmo de
cada grupo.

A metodologia adotada sugerida seria a mais diversificada possivel, incluindo
o uso de jogos pedagdgicos, atividades praticas, metodologias ativas, leituras

frequentes e a produgao constante de textos. Essas abordagens visariam tornar o
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processo de aprendizagem mais dinamico e eficaz, assegurando que nenhum aluno

seja deixado para tras. Nesse sentido, é fundamental que,

ja nas fases iniciais do processo de conceitualizagdo da escrita, que
muitas atividades se baseiem em palavras destacadas de textos -
palavras de parlendas, cantigas, historias, em atividades de leitura,
escrita ou jogos ludicos (lembre-se: o texto como centro, sempre)
(Soares, 2020, p. 79).

O Quadro 33, apresentado a seguir, sintetiza as principais ideias expostas.

Quadro 33 - Acdes sistematicas para transformar avaliagdes e intervengcdes em

praticas eficientes

Justificativa

E fundamental que a supervisora, em parceria com as professoras
alfabetizadoras, organize o planejamento escolar de forma a priorizar a
leitura, a escrita e o atendimento aos alunos com defasagem de
aprendizagem.

Objetivo

Implementar intervengdes pedagdgicas eficazes e monitorar seu progresso
de forma continua.

Dificuldades

As professoras serem convencidas e dedicarem as horas do Modulo Il para
pesquisa e planejamento de atividades diferenciadas, devido a sobrecarga
gerada por outras demandas igualmente significativas, somadas a
necessidade de cumprir o curriculo escolar. N&o participagdo das familias.

Acéo

» Realizacdo de um diagnéstico abrangente, considerando avaliagdes internas
e externas, com o objetivo de classificar os alunos em grupos, de acordo
com os niveis de dificuldade identificados.

» Elaboracdo de avaliagbes e diagndsticos com critérios bem definidos,
contemplando as habilidades a serem avaliadas, com posterior
transformacao desses dados em informacdes analisaveis.

» Detalhamento dos géneros textuais a serem trabalhados ao longo do ano
letivo.

» Sondagens regulares por meio de protocolo de leitura/escrita e oficinas de
leitura e escrita.

» Destinacdo de um tempo diario em sala de aula para atividades de leitura
incluindo praticas como contagao de histoérias, leitura compartilhada e leitura
silenciosa, além de momentos de deleite.

» Realizagdo de leitura com mediacdo pedagdgica em todas as disciplinas.

» Incentivo a pratica da escrita autbnoma e a producao de textos pelos alunos.

»Elaboracdo de apostilas mensais e atividades diferenciadas de
alfabetizagdo, com conteudos adaptados as necessidades dos alunos com

defasagem, para serem trabalhados tanto em sala de aula quanto em casa.

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

As iniciativas indicadas destacam a relevancia de um planejamento escolar

estruturado,

defasagem

com énfase na leitura, escrita e no atendimento aos alunos com

de aprendizagem. As estratégias propostas abrangem desde a
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realizacdo de diagndsticos criteriosos até a promogédo de oficinas e atividades
diversificadas, incorporando praticas de leitura mediada e escrita autbnoma em
todas as disciplinas. As atividades diferenciadas, assim como as apostilas e os
géneros textuais a serem trabalhados, seriam definidos em reunides coletivas pré-
estabelecidas no calendario escolar e elaborados durante as horas semanais
destinadas as atividades extraclasse, realizadas na prépria escola ou em local

indicado pela diregao, conforme previsto no Modulo Il dos professores.

4.2 FORMACAO CONTINUADA PARA OS PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS

O processo de formacao continuada de professores desempenha um papel
essencial para promover uma pratica docente reflexiva e transformadora. Conforme
Parisotto e Rinaldi (2016, p. 274):

[..] o processo de formacao continuada de professores pode
constituir-se num significativo momento para que se devolva a
palavra aos sujeitos, a fim de que, num processo dialégico, tornem-
se responsaveis por sua formacgao, enfatizando o seu contexto de
trabalho, ja que o conhecimento da lingua materna é fundamental
para que o docente dos anos iniciais do Ensino Fundamental possa
exercer com maestria a sua funcdo de ensinar as criangas a lerem e
a produzirem textos, pois € relevante perceber que o uso efetivo da
linguagem abre possibilidades para atuarmos sobre nossos
interlocutores, persuadi-los, encanta-los, etc. (Parisotto, Rinaldi,
2016, p. 274).

Para tanto, propde-se a formacdo continuada organizada pela gestdo e
supervisao escolar, que teria como responsabilidade a pesquisa de metodologias de
ensino inovadoras. Essas metodologias seriam compartilhadas com a equipe
docente por meio de estudos sistematicos em grupos de pesquisa. Esse espaco
serviria como um férum de debates tedricos e metodoldgicos, ampliando as leituras
e praticas pedagodgicas do corpo docente. Para garantir a participagcdo de todos,
essa formacgao seria incorporada ao calendario anual de atividades da escola, sendo
realizada durante os momentos destinados ao planejamento, como as reunides
coletivas de Modulo 1l ja previstas na carga horaria dos professores, e deveriam ser
contempladas no PPP.

Além do aprofundamento tedrico por grupos de estudo, deveriam ser
organizadas oficinas e workshops conduzidos pela supervisdo escolar, em parceria

com os professores, com o objetivo de desenvolver jogos e atividades diferenciadas,
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atendendo as demandas especificas das turmas. Essas iniciativas praticas
permitiiam que os docentes estudassem a BNCC, explorassem novas estratégias
pedagdgicas, tornando o ensino mais dinamico e atrativo, especialmente no contexto
da alfabetizacéo e do letramento. As oficinas poderiam visar articular teoria e pratica,
proporcionando aos professores a oportunidade de criar materiais didaticos
aplicaveis diretamente a sala de aula, promovendo um aprendizado mais ludico e
eficaz. Ademais, seria incentivado o compartiihamento de praticas bem-sucedidas ja
realizadas em sala, permitindo que os professores colaborem e repliquem
experiéncias pedagodgicas eficazes entre seus pares.

Outro ponto importante dessa capacitagado seria a realizagdo de palestras
ministradas por profissionais renomados da comunidade, especialistas em
educagao, com temas focados em leitura, escrita, alfabetizacdo e letramento. A
organizagdo dessas palestras ficaria a cargo da gestdo escolar, considerando a
importancia de o diretor escolar atuar de forma proativa na formacéo continuada da
equipe pedagodgica. Como destacado por Brooke e Rezende (2020, p. 114), é
essencial “a necessidade do diretor de insistir na formagao continuada dos membros
da equipe escolar, no estimulo ao trabalho colaborativo € na procura por recursos
para o atendimento de melhores condi¢cdes para o desempenho do aluno” (Brooke;
Rezende, 2020, p. 114). Para tanto, sugere-se a gestdo convidar professores e
estudantes universitarios locais, especialistas vinculados a SRE a qual a escola esta
subordinada, representantes da Secretaria Municipal de Educacdo ou outros
profissionais de destaque reconhecidos pela comunidade escolar. Esses encontros
proporcionariam um contato direto com diferentes perspectivas e experiéncias no
campo educacional, incentivando reflexdes sobre suas praticas pedagdgicas e
inspirando-os a implementar novas abordagens no cotidiano escolar.

Dessa maneira, a formacao continuada para os professores dos Anos Iniciais
recomendada visaria promover o desenvolvimento profissional em um ambiente
colaborativo e dialégico. A intencdo é fortalecer o trabalho docente, criando
oportunidades para que os professores ampliassem seus conhecimentos,
aprimorassem suas praticas pedagdgicas e se tornassem cada vez mais preparados
para enfrentar os desafios da alfabetizacao e do letramento.

Para facilitar a compreensao da acao proposta, apresentamos o Quadro 35, a

sequir:
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Quadro 35 - Formagao continuada para os professores dos Anos Iniciais

Justificativa | E essencial que a supervisora, a equipe gestora e as professoras
alfabetizadoras colaborem na busca e disponibilizacdo de materiais de
estudo, promovam a mobilizacdo para palestras e adotem novas praticas
pedagogicas.

Objetivo Estabelecer momentos regulares para estudo, reflexdo e troca de
experiéncias entre os professores, com foco na implementacao de praticas
alfabetizadoras e na construgcdo de um planejamento pedagdgico eficaz.

Dificuldades | Limitagcdo de tempo e dificuldade das professoras em dedicar-se aos
estudos devido a outras demandas.

Acéo » Planejar conjuntamente as atividades e materiais a serem trabalhados.
*Promover foruns de debates tedricos e metodolégicos, ampliando as
leituras e as praticas pedagogicas do corpo docente.

* Realizar estudos orientados com base em material disponibilizado
anteriormente.

» Oferecer oficinas e workshops praticos para atualizacdo dos professores.
» Organizar palestras ministradas por profissionais renomados da area
educacional.

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

As iniciativas visariam promover um planejamento pedagdgico mais eficaz,
com foco na alfabetizacdo, por meio de féruns de debates, oficinas praticas e
palestras de especialistas. Apesar das dificuldades, a mobilizagdo da equipe gestora
e das professoras alfabetizadoras € essencial para superar esses desafios de
aprendizagem dos alunos e implementar praticas inovadoras. Dessa forma, a
formacgao continuada contribui significativamente para a melhoria da qualidade do

ensino e para o sucesso do processo educativo.

4.3 REORGANIZACAO DAS REUNIOES COLETIVAS PARA O ALINHAMENTO
ENTRE PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS

Atualmente, as reunides coletivas na escola acontecem de forma conjunta,
abrangendo todos os segmentos de ensino, incluindo os Anos Iniciais, Finais e o
Ensino Médio. Essa organizagdo, embora facilte a comunicagdo geral e o
gerenciamento institucional, apresenta desafios significativos no que se refere ao
alinhamento pedagdgico especifico de cada etapa, especialmente para os Anos
Iniciais. A diversidade de demandas de cada segmento dificulta a abordagem
aprofundada das questbes pedagogicas particulares de cada nivel, prejudicando o

desenvolvimento de estratégias e agdes especificas para esses estudantes.
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Lick (2009) destaca a relevancia da concepgao que o gestor escolar tem
sobre seu papel na educagao, afirmando que a eficacia de suas acdes depende da
traducédo dessas ideias em praticas concretas, planejadas e bem direcionadas em

todos os segmentos de trabalho da escola. Segundo a autora:

[...] a acdo do gestor escolar sera tdo ampla ou limitada, quao ampla
ou limitada for sua concepc¢ao sobre a educacado, sobre a gestado
escolar e o seu papel profissional na lideranga e organizacdo da
escola. No entanto, essa concepgao, por mais consistente, coerente
e ampla que seja, de pouco valera, caso nao seja colocada em
pratica mediante uma acdo sistematica, de sentido global,
organizada, seguramente  direcionada e  adequadamente
especificada em seus aspectos operacionais. E essas condi¢des
somente sdo garantidas mediante a adogcao de uma sistematica de
planejamento das ag¢des educacionais em todos os segmentos de
trabalho da escola (Lick, 2009, p. 32).

Nesse contexto, a participacdo ativa dos professores no planejamento das
atividades escolares é essencial. Como reforcam Brooke e Rezende (2020, p. 145),
€ fundamental promover “a participagdo dos docentes no planejamento do curriculo,
em reunides com outros colegas e em discussbes sobre o desenvolvimento da
aprendizagem de outros alunos, além de sobre a troca de materiais com outros
professores e sobre o envolvimento em atividades conjuntas”. Dessa forma, o gestor
escolar ndo apenas lidera, mas também estimula um trabalho colaborativo que
favorece tanto a organizacdo eficiente das agdes pedagdgicas quanto ao
desenvolvimento profissional de toda a equipe docente. Além disso, pesquisas
apontam que ha uma “associacao entre a lideranga da gestdo e melhores resultados
nos testes e para a associagao entre um melhor clima escolar e melhores
resultados, demonstrando que as duas dimensdes apresentam efeitos positivos para
a aprendizagem” (Brooke, Rezende, 2020, p. 145).

Contudo, essas reunides conjuntas promovidas pela gestdo escolar acabam
enfrentando o entrave de se concentrarem quase exclusivamente em questdes
administrativas, como gestao de recursos fisicos, materiais, financeiros, disciplinares
e organizagao do espaco escolar. Esse foco administrativo, embora necessario, tem
limitado as possibilidades de discussdo sobre as especificidades pedagdgicas de
cada segmento ao nao se traduzir em agdes educacionais efetivas. Ademais, o
formato atual frequentemente se torna um espacgo para expressdo de duvidas ou

desabafos dos docentes, sem, contudo, avancar na direcdo de transformar-se em
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um instrumento efetivo para a melhoria da qualidade do trabalho do educador e o
aprimoramento de praticas pedagogicas.

Como proposicao, sugere-se a reorganizagao dessas reunides pedagogicas.
A proposta seria a realizagcdo de uma parte da reuniao de forma geral, envolvendo
todos os segmentos, destinada a comunicagdo de pautas institucionais e a
apresentacdo de diretrizes gerais da escola. Em seguida, os grupos seriam
subdivididos por segmentos escolares, permitindo que os professores dos Anos
Iniciais, Finais e Ensino Médio trabalhem separadamente, com o acompanhamento
dividido entre as respectivas supervisoras e também da direcdo e da vice direcao.
Essa separagdo possibilitaria que cada grupo focasse nas necessidades e
singularidades de sua etapa, promovendo maior integragdo e planejamento
pedagdgico alinhado as demandas especificas de cada nivel.

O Quadro 36, apresentado a seguir, tem como objetivo sintetizar a ideia

exposta:

Quadro 36 - Reorganizagao das reunides coletivas

Justificativa As reunides atuais abrangem todos os segmentos de ensino, mas nao

atendem as necessidades pedagdgicas especificas dos Anos Iniciais.
Objetivo Alinhar estratégias pedagégicas especificas para cada etapa escolar.

Dificuldades | Possivel resisténcia da equipe gestora em reorganizar o formato devido a

maior demanda de trabalho.

Acéo Iniciar com pautas gerais para todos os segmentos.

Dividir os grupos por etapa para planejamento especifico.

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Dessa forma, a reorganizagdo das reunides pedagdgicas, com a divisdo por
segmentos, constituiria uma estratégia viavel para aprimorar o trabalho docente,
garantindo um espaco efetivo de dialogo e alinhamento pedagdgico. Essa mudanga
pode contribuir para a constru¢ao de uma pratica educacional mais aprofundada e
direcionada a melhoria do ensino e da aprendizagem em todos os segmentos

escolares e n&o so6 para os Anos Iniciais.
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5 CONSIDERAGOES FINAIS

Esta pesquisa buscou investigar o caso de gestdo de uma Escola Estadual
Mineira, com foco na defasagem de aprendizagem em leitura e escrita de alguns
estudantes dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, especialmente no 2° e no 5°
ano. ldentificou-se que, apesar das intervengdes e projetos implementados pela
instituicdo, como reforco escolar e iniciativas de leitura, os resultados obtidos nao
tém sido satisfatorios para todos, evidenciando que uma parcela dos alunos ainda
apresenta dificuldades em consolidar habilidades essenciais a sua etapa escolar.

O objetivo geral foi compreender os principais desafios relacionados a leitura
e a escrita enfrentados pelos alunos da Escola Estadual Estrela do Futuro, em Juiz
de Fora, Minas Gerais. Para alcangar o objetivo geral, foram definidos trés objetivos
especificos.

O primeiro consistiu em descrever o contexto da Escola Estadual Estrela do
Futuro e as estratégias adotadas para lidar com as dificuldades educacionais
existentes da nao-alfabetizagdo de grupos de alunos no momento adequado. Esse
objetivo foi atingido por meio da analise detalhada do ambiente escolar, que
envolveu a revisdo de documentos, analise dos resultados alcancados pela escola
nos ultimos anos, identificagdo das fragilidades nas ag¢des desenvolvidas, além da
coleta de falas dos profissionais da educacao. Foi possivel observar que, embora a
escola implemente iniciativas para mitigar as defasagens, a gestdo pedagdgica
ainda ¢é limitada por demandas burocraticas, e as reunides coletivas sao
estruturadas de forma que restringem o tempo dedicado ao planejamento e
execucao de acgdes efetivas. Nessa perspectiva, foram abordados conceitos mais
importantes relacionados a defasagem em leitura e escrita, incluindo Diversidade e
Equidade; Alfabetizacdo e Letramento; Gestdo Pedagodgica.

O segundo objetivo especifico foi analisar os resultados das avaliagbes dos
estudantes da escola Estrela do Futuro no ciclo inicial e complementar da
alfabetizacdo. A partir dessa analise, foi possivel identificar fragilidades especificas
nos educandos, como dificuldades na interpretacdo, compreensao e produgao de
textos, leitura fluente e reconhecimento/uso de diferentes géneros textuais. Esse
objetivo foi alcancado ao considerar a fungao das avaliagbes externas nas politicas
educacionais e ao analisar os dados dessas avaliagdes, juntamente com os

resultados da aplicacdo de um protocolo de leitura e escrita, evidenciando a
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necessidade de praticas pedagogicas mais consistentes e a importéncia de repensar
a forma como os diagnosticos e os resultados das avaliagbes sdo analisados e
divulgados dentro da escola.

O terceiro objetivo especifico consistiu em propor um plano de agao visando
mitigar as possiveis dificuldades de leitura e escrita encontradas. A partir da analise
dos dados coletados e do referencial tedrico, elaborou-se um Plano de Acgao
Educacional. Para tanto, sugeriu-se ag¢des sistematicas para transformar avaliagcoes
e intervengdes em praticas concretas e coerentes, formagdes continuadas para os
professores e reorganizagdo das reunides coletivas para o alinhamento entre
professores visando uma maior articulagdo entre equipe gestora e docentes de cada
segmento da escola. Essas agdes podem levar a fortalecer a qualidade do ensino e
proporcionar aos alunos as condi¢gdes necessarias para seu pleno desenvolvimento.

A questdo de pesquisa, que se referia a quais estratégias podiam ser
implementadas para sanar a defasagem da aprendizagem de alguns alunos nos
Anos Iniciais, foi respondida de maneira satisfatéria. No entanto, o estudo revelou
que a solugcédo para a defasagem de leitura e escrita ndo se limita a estratégias
pontuais, pois € um problema presente em muitas escolas, ndo apenas na
analisada. A pesquisa indicou a necessidade de uma reestruturagdo mais ampla da
pratica pedagogica, alinhada aos principios de equidade e diversidade, com uma
gestao pedagdgica focada nas reais necessidades dos alunos.

Ainda ha pontos que merecem ser aprofundados, como as estratégias para
engajar as familias no processo de ensino-aprendizagem, ja que é recorrente a
reclamacao das professoras e especialista sobre a falta de participacado das familias
na vida escolar dos filhos. A partir dos achados desta pesquisa, pode-se perceber
que as agoes de toda a equipe escolar podem ser adaptadas as especificidades dos
alunos, e que, no que diz respeito a leitura e escrita, as praticas pedagogicas
necessitam ser continuamente revisadas e ajustadas.

Por fim, este estudo reforca que o compromisso com a alfabetizagdo e o
letramento € uma responsabilidade ndao apenas pedagdgica, mas, também, uma
questdo de justica social. Garantir que todos os alunos tenham acesso a uma
educacédo de qualidade é essencial para reduzir desigualdades e formar cidadaos

criticos, autbnomos e participativos.
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APENDICE A - ASSUNTOS DAS ATAS DE REUNIAO DE MODULO II- 2021 A

2022

DATA

ASSUNTO

15/12/2021

Presentes: antiga diretora e antiga EEB e demais professores dos Anos
Iniciais, Finais e Ensino Médio. Foram debatidos o calendario escolar de
2022, distribuicdo de turmas, professores regentes de aulas indicaram em
registro preferéncias por aulas de extenséo.

08/02/2022

Presentes: antiga diretora, antiga vice-diretora e atual EEB e demais
professores dos Anos Iniciais, Finais e Ensino Médio. Foram discutidos o
interesse e critério para a escolha de um Coordenador geral ou por area do
Novo Ensino Médio e avisos gerais para o inicio do ano letivo.

19/02/2022

Presentes: antiga diretora, antiga vice-diretora e atual EEB e demais
professores dos Anos Iniciais, Finais e Ensino Médio. Foi informado sobre
materiais para empréstimo para os alunos, cota de xerox, entrega do livro
didatico, sobre trabalhar as regras de convivéncia e conduta na sala de aula,
aviso sobre a avaliagcdo diagndstica externa mantendo a data das internas,
reposicdo de paralisagdo, conselho de representante de turma dos Anos
Finais e Ensino Médio, justificativa da diretora para a dispensa da sua
secretaria, cargo de confianga, devido a divergéncias.

05/07/2022

Presentes: antiga diretora, antiga vice-diretora e atual EEB e demais
professores dos Anos Iniciais, Finais € Ensino Médio. Foram tratados os
informes e projetos desenvolvidos na escola, aquisicdo por meio do governo
de mobiliarios e equipamentos novos, possibilidade de montar um laboratério
de ciéncias, utilizacdo de folga do TRE, atraso dos alunos na chegada,
“Projeto dia das profissdes” desenvolvido por uma professora com varias
palestras e do “Projeto Brasil Escola” com idas a pontos turisticos pelo
Ensino Médio, atengcdo ao trabalho interdisciplinar nos projetos, projeto
“Acbes do Fortalecimento das Aprendizagens de Intervengdo Pedagdgica”
para os Anos Iniciais, com a vinda da autora Magda Trece do livro trabalhado
da Vé Filo, feira de Ciéncias, Jogos de interclasse promovido pela professora
de Educacao Fisica na Praca Céu em um sabado letivo, Projeto da SRE
“Provas de banca lItinerante” para jovens e adultos se certificarem na etapa
educacional que ainda falta, eleigcdo do colegiado, a diretora comunicou sua
saida antecipada por problemas pessoais, a vice foi a Unica que demonstrou
interesse em assumir o0 cargo de dire¢cdo e para vice direcdo dois
professores manifestaram interesse e esta decisdo cabia ao colegiado.

19/12/2022

A nova diretora empossada apés eleicdo de sua chapa (antiga vice) iniciou a
reuniao de fechamento de bimestre, tratou do livro de ponto, pediu sugestdes
para o proximo ano letivo, foi sugerido melhoria da internet da escola, atraso
e infrequéncia dos alunos, uso do uniforme, barulho do recreio dos Anos
Iniciais, reforma do refeitério, op¢ao para a falta de espacgo para a educacao
fisica devido a reforma da quadra, diversos canais de comunicagdo com a
diregdo e avisos gerais, maior encontro dos professores de Lingua
Portuguesa e Matematica devido as dificuldades de aprendizagem dos
alunos, alinhamento entre supervisdo, professores, vice e direcao,
desinteresse e autoestima baixa dos adolescentes frente ao futuro,
possibilidades de separacdo das reunides para as diferentes etapas da
escola (Anos Iniciais/Finais/Ensino Médio), formaturas dos 5° ano EF e 3°
EM, alunos em progressao parcial e reprovados e abertura de mais uma
turma de 1° ano EM para o ano seguinte.

Fonte: Livro de atas de reunido de Mdédulo |l da escola (2022).
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APENDICE B- ROTEIRO PARA RODA DE CONVERSA COM OS PROFESSORES
E ESPECIALISTA DA ESCOLA"

1- Qual é a sua formacéo e ha quanto tempo atua na escola?

2- Qual (is) é (sdo) o (s) perfil (is) dos alunos atendidos por esta intervencéo
pedagogica?

3- Como € realizado, na escola, o planejamento das atividades a serem
desenvolvidas com os alunos? Como vocés lidam com esse desafio de trabalhar
com alunos com diferentes dificuldades de aprendizagem?

4- Quais elementos interferem no processo de ensino-aprendizagem desses
alunos?

5- Faca um breve relato de seu trabalho com esses alunos, considerando as
dificuldades em leitura e escrita apresentadas por eles.

6- Como vocé avalia a intervengao pedagogica oferecida pela escola aos alunos
que apresentam defasagem em leitura e escrita?

7- Para vocé, quais conhecimentos os alunos conseguem adquirir ao longo dessa
intervencao pedagodgica por meio do auxilio da professora eventual e do seu
préprio trabalho?

8- O que podemos realizar na escola para contribuir com a redugdo da defasagem

em leitura e escrita desses alunos?

12 O roteiro da entrevista foi adaptado de Frade (2019).
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APENDICE C - PROTOCOLO DE LEITURA E ESCRITA

PARTE I: LEITURA DE PALAVRAS

RISO
ROSA
SALADA
SACOLA
LAPIS
TENIS
BARRIGA
GARRAFA
CHUPETA
CHAMINE
JACARE
PALETO
RELAMPAGO
MECANICO
PERSONAGEM
PERSIANA
PATELA
PANELA
URUBU
CARACOL

PARTE II- LEITURA DE FRASES

O menino joga bola.

As criancas deram flores para a professora.

Os peixes foram vendidos pelos pescadores.
O MENINO JOGA BOLA

AS CRIANCAS DERAM FLORES PARA A PROFESSORA

=
e @

@% 3

Fonte: Adaptado de Souzé (2022)-.“

PN
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PARTE IIl - LEITURA DA FABULA

A GALINHA E OS OVOS DE OURO

Certa manha, um fazendeiro descobriu que sua galinha tinha posto um ovo
de ouro.

Apanhou o ovo correu para casa, o mostrou para sua mulher, dizendo:

__Vejal Estamos ricos!

Levou o ovo ao mercado e vendeu ele por um bom preco.

Na manha seguinte, a galinha tinha posto outro ovo de ouro, que o
fazendeiro vendeu a melhor preco.

E assim aconteceu durante muitos dias. Mas, quanto mais rico ficava o
fazendeiro, mais dinheiro queria.

Até que falou:
____Se esta galinha pde ovos de ouro, dentro dela deve haver um tesouro!
Matou a galinha e ficou admirado pois, por dentro, a galinha era igual a qualquer
outra.
Moral: Quem tudo quer tudo perde.

Fabulas de Esopo

Fonte: Adaptado de Souza (2022).

ROTEIRO DA LEITURA PARA O APLICADOR
PARTE | - LEITURA DE PALAVRAS

Caso o aluno (a) diga que nao sabe ler, diga: “Veja entdo se vocé consegue ler
alguns pedacinhos das palavras” e, em seguida registre abaixo como o (a) aluno(a)
se comportou.

Leia essas palavras em voz alta.

a () Leu a palavra globalmente e CORRETAMENTE.

b () Leu a palavra COMETENDO ERRO ao decodificar uma ou algumas silabas.

c ( ) Leu a palavra COMETENDO ERRO em relagéo a silaba tonica, indicadas ou
nao por acentuacgao grafica.

d ( )Silabou lendo apenas algumas silabas da palavra, mas n&o disse a palavra ao
final da silabacao.

e () Nao soube ler nada.

f ( ) Recusou-se a realizar a tarefa.

g ( ) Soletrou ou nomeou apenas as letras da palavra.
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Cara (o) aplicadora(or), parabenize o(a) aluno(a) pela leitura das palavras, seja
qual tenha sido o desempenho dele(a), e diga que agora vocé vai pedir a ele (a)
que leia trés frases para vocé. Apresente agora para o (a)aluno (a)as frases
escritas com letras maiusculas e minusculas. Caso o (a) aluno (a) afirme nao
saber ler, peca que ele (a) tente ler pelo menos algumas palavras.

PARTE Il - LEITURA DE FRASES

Se o(a) aluno(a) afirmar que ndo sabe ou que ndo consegue ler, apresente a
ele o cartdo com a frase escrita exclusivamente em letras maiusculas e diga:
“Veja se vocé consegue ler com essa letra?” Se o(a)aluno(a) ndo conseguir ou
se disser novamente que nao sabe, diga: “Veja se consegue ler pelo menos
algumas palavras.” Apos solicitar que o aluno leia, marcar como a leitura foi
realizada e qual frase o aluno leu (respectivamente).

Eu vou mostrar a vocé algumas folhas com frases escritas. Leia as frases em voz
alta para mim e escolha qual é a figura que mostra o que elas estdo contando.

a ( ) Leu a frase globalmente e CORRETAMENTE.

b ( ) Leu a frase VAGAROSAMENTE, escandindo silabas.

c () Leu a frase COMETENDO ERROS ao decodificar uma ou algumas
PALAVRAS.

d () Leu apenas algumas palavras da frase.

e () Nao soube ler nada.

f () Recusou-se a realizar a tarefa

g () Inventou uma frase que nao corresponde aquela apresentada.

Cara(o) aplicadora(or), apresente o texto A GALINHA E OS OVOS DE OURO
para o(a) aluno(a) e pega que observe o texto sem |é-lo ainda. Apos alguns
segundos, faca as perguntas.

1. Que tipo de texto vocé acha que é esse?

a () Identificou o texto como sendo uma histéria, ou a histéria da galinha dos ovos
de ouro, ou a historia da galinha que botava ovos de ouro.

b () Identificou o texto como sendo uma fabula.

c () Identificou o texto como pertencendo a um outro género. Qual?
d () Nao respondeu.

e () Recusou-se a realizar a tarefa.

2, Por que vocé acha que esse texto € um... (repetir o género indicado pelo (a)
aluno (a)?

a () Afirmou ter lido o texto.
b ( ) Afirmou ter descoberto por causa do titulo (leu o titulo).
c () Afirmou ler descoberto por causa da ilustragao.
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d ( ) Fez referéncia a aspectos relativos a diagramagao do texto na pagina.
f ( ) Fez referéncia a alguma informacao presente no texto.

g ( ) Nao soube responder.

h ( ) Recusou-se a realizar a tarefa.

3. O que vocé acha que esse texto conta?

a () O (a) aluno (a) afirmou que o texto contam a histéria da galinha que coloca ovos
de ouro.

b () O (a) aluno (a) afirmou que o texto conta uma histéria de uma galinha e/ou um
homem.

c () O (a) aluno (a) afirmou que o texto conta uma histdria.

d () O (a) aluno (a) fez uma previséo pertinente ao género textual indicado na
questao anterior (no caso dos alunos que citaram outro género).

e () O (a) aluno (a) fez uma previsao pertinente a outro género textual, diferente do
indicado na questao anterior.

f () O (a) aluno (a) nao fez previsdes acerca do conteudo do texto que seria lido.

g () Recusou-se a realizar a tarefa

Agora eu gostaria que vocé lesse o texto.

Cara(o) aplicadora(or), essa parte do protocolo é destinada a leitura em voz alta,
portanto se na questao anterior o(a) aluno(a) fez a leitura silenciosamente solicite
que ele leia o texto em voz alta.

(Caso o (a) aluno (a) afirme que ndo sabe ler o texto, diga: “Tente ler pelo menos

algumas palavras".

4. Quanto ao modo como o (a) aluno (a) procedeu a leitura.

a () Leu o texto com fluéncia, respeitando as pausas, a pontuagao, sem muitos erros
de leitura e com velocidade adequada.

b () Leu o texto com pouca fluéncia, com muitas pausas na decodificagdo das
palavras, pouca velocidade para concluir as frases e COMETENDO ERROS ao
decodificar uma ou algumas PALAVRAS.

c () Leu o texto COMETENDO ERROS relativos a pontuacgao.

d () Leu apenas algumas palavras do texto.

e () Simulou estar lendo, reproduzindo gestos de leitura mas
verbalizando um outro texto.

f () O (a) aluno disse que nao consegue ler ou ndo soube ler nada.
g () Recusou-se a realizar a tarefa.

5. Vocé sabe para que serve um texto como esse?

a () Justificou a fungdo do texto como sendo a de oferecer um
ensinamento moral, uma ligdo sobre alguma coisa ou outra justificativa
que tem a ver com a funcdo de uma fabula.



b () Justificou a fungédo do texto como sendo a de divertir o leitor, contar
uma histdria, contar a historia da galinha que coloca ovos de ouro.

c () Deu uma justificativa, mas que nao é plausivel em relagéo ao texto lido.
d () Nao apresentou nenhuma justificativa.

e () Recusou-se a realizar a tarefa.

6. Diga para mim, qual era a historia que o texto contava?

a () Narrou a histoéria lida.

b ( ) Narrou uma histéria que se aproxima da histéria lida, omitindo
detalhes e/ou informacdes secundarias.

¢ () Referiu-se a alguns elementos da historia sem, contudo, articula-los.
d () Nao soube falar sobre a historia.

e () Recusou-se a realizar a tarefa.

AGRADECAAO (A) ALUNO (A) E ENCERRE A APLICACAOQ!
Fonte: Adaptado de Souza (2022).
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FICHA DE ACOMPANHAMENTO DE LEITURA DO ALUNO

NOME:

205

TURMA:

01 RISO

02 ROSA

03 SALADA

04 SACOLA

05 LAPIS

06 TENIS

07 BARRIGA

08 GARRAFA
09 CHUPETA

10 CHAMINE

11 JACARE

12 PALITO

13 RELAMPAGO
14 MECANICO
15 PERSONAGEM
16 PERSIANA
17 PATELA

18 PANELA

19 URUBU

20 CARACOL

LETRA
1 O menino joga

bola.

2 As criangas deram

flores para a
professora.

3 Os peixes foram
vendidos pelos
pescadores.

QUESTAO 1
QUESTAO 2
QUESTAO 3
QUESTAO 4
QUESTAO 5
QUESTAO 6

> > > > > >

Fonte: Elaborado pela prépria autora (2024).

PARTE | - LEITURA DE PALAVRAS
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PARTE Il - LEITURA DE FRASES
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PARTE Ill - LEITURA DE TEXTO
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PARTE I- ESCRITA DE PALAVRAS

MG N

PARTE II- ESCRITA DE FRASES:

o T

2

PARTE Ill- ESCRITA DE TEXTO
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Fonte: Elaborado pela autora (2024).
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ROTEIRO DA ESCRITA PARA O APLICADOR

PARTE |- ESCRITA DE PALAVRAS

1- CENTOPEIA, 2- MINHOCA, 3- FORMIGA, 4- LOBO, 5- CAO

NiVEL DE ESCRITA

A Compreende as relagbes entre fonema e grafema
ORTOGRAFICO obedecendo as regras de ortografia.
Exemplos: CENTOPEIA, MINHOCA, FORMIGA, LOBO,
CAO.
B Compreende as relagdes entre fonema e grafema, mas
ALFABETICO nao obedece a todas as regras de ortografia.
Exemplos: SETOPEIA, MIOCA, FOMIGA, LOBU, CAU.
C As silabas das palavras oscilam ao serem relacionadas a
SILABICO- uma unica letra ou mais de uma letra.
ALFABETICO Exemplos: SEOPEIA, FMIGA, LBO, CO.
D | SILABICO COM Apresenta uma letra para cada silaba.
VALOR SONORO | Exemplos: EOPIA, IOK, FIA, LO, AO.
E | SILABICO SEM Apresenta uma letra para cada silaba sem ser a com o
VALOR SONORO | valor sonoro correspondente.
Exemplos: MEDT, NTD, JKL, FA, P.
F N&o relaciona a grafia (letra) ao fonema (som).
PRE-SILABICO Exemplos: L, YO, PK, ARMSMOHAORUILNM,
TCLPM...
PARTE II- ESCRITA DE FRASES:
1- O lobo uiva para a lua.

2- A minhoca cava tuneis na terra.

3- Uma picada dolorosa € causada pela centopeia.

ORTOGRAFIA

Escreveu corretamente a frase, respeitando a segmentacgéo de palavras. O aluno
A esta em nivel ortografico.

Escreveu a frase com desvios, mas isso nao atrapalhou a leitura. O aluno esta em
B nivel alfabético.
C Escreveu a frase com muitos desvios, mas teve relagdo com a pauta sonora das

letras que compdem a palavra. O aluno esta em nivel silabico alfabético.
D Escreveu a frase com muitos desvios e embora apresente relagcdo com a pauta
sonora das palavras ditadas, a escrita ndo € possivel de ser desvendada sem saber
as palavras anteriormente. O aluno esta em nivel silabico.
E A escrita da frase ndo apresenta relagdo com a que foi ditada, com desenhos,
garatujas ou letras aleatérias. O aluno esta em nivel pré-silabico.

F Nao realizou a escrita da frase.

PARTE Ill- ESCRITA DE TEXTO
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Nesta parte, observa-se o dominio da estrutura textual do género, verificando se o
estudante escreveu uma historia coerente em relagcéo a situacdo motivadora. Se o
estudante elaborou um texto com articulagéo entre suas partes, configurando uma
lista de palavras ou de enunciados, frases ou periodos justapostos com coesao.
Demonstrou dominio dos mecanismos linguisticos da Lingua Portuguesa,
especialmente na ortografia, segmentando adequadamente todas as palavras do
texto. Além disso, obedeceu a um registro formal.

REESCRITA DA FABULA

A Realizou a reescrita do trecho, com poucos erros ortograficos, especialmente nas
palavras de uso frequente, fez adequado uso da letra maiuscula e pontuagao. Fez a
segmentagdo e a translineagdo'™ das palavras de forma adequada, mantendo a
progressao tematica e os conteudos do texto original. Atendeu ao género em todos
0s seus elementos essenciais e complementares.

B Realizou a reescrita do trecho, incluindo os principais acontecimentos, sem omitir
informacdes que prejudicassem o sentido da histéria. Embora tenha cometido erros
ortograficos, do uso da letra mailscula e pontuagcdo. Fez a segmentacdo e a
translineagdo das palavras de forma adequada e observou-se parcialmente a
progressao tematica e os conteudos do texto original. Atendeu ao género com a
auséncia de alguns elementos essenciais.

C Realizou apenas uma reescrita parcial do trecho, o que prejudicou o sentido da
histéria. Além disso, apresentou dificuldades com a escrita convencional, com a
segmentacao e translineacao das palavras, e cometeu erros ortograficos, do uso da
letra maiuscula e pontuagdo. Nao atendeu ao género textual estruturando seu texto
em outra tipologia.

D Apresentou uma escrita em nivel pré-silabico usando simbolos, desenhos e letras
aleatorias na tentativa de escrever as palavras. Ou no nivel silabico, representando
cada silaba de uma palavra por uma letra, ndo sendo possivel compreender o texto
produzido sem maior cooperagao.

E Nao realizou a reescrita do trecho.

Fonte: Retirado e adaptado do Documento Orientador para sondagem de Lingua
Portuguesa -Ciclo de Alfabetizacio - Sao Paulo (2018).

FICHA DE ACOMPANHAMENTO DE ESCRITA DO ALUNO

PARTE | - ESCRITA DE PALAVRAS

Nivel de escrita | A | B | C D | E | F
PARTE Il - ESCRITA DE FRASES
Ortografia | A | B | ¢ | D | E | F
PARTE lll- ESCRITA DE TEXTOS
Reescritadafabua | A | B | Cc | D | E |
NOME: TURMA:

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

3 0 aluno faz a mudanga de linha das palavras corretamente, ou seja, com divis&o silabica
e seguindo as regras de uso da pagina.
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APENDICE D - GENEROS QUE PODERAO SER UTILIZADOS PARA A LEITURA
E ESCRITA NA ESCOLA PESQUISADA

Géneros que serao utilizados para a leitura

Géneros preferenciais para leitura no ciclo de alfabetizacao e letramento

- Regras de jogo

Categorias Géneros Caracterizagao
Interativos - Bilhete Sao géneros que surgem em situagdes de
- Convite comunicacao de carater pessoal, com os quais
- Carta a crianga convive desde muito cedo e
reconhece facilmente.
Prescritivos - Regras de Regras de comportamento na sala de aula e na
(Injuntivos) comportamento escola, em geral expostas em cartazes para

leitura frequente das criancas.
Regras simples com poucas e claras instru¢des
para orientar atividades como jogos e
brincadeiras.

- Cantigas infantis
- Trava-linguas
- Adivinhagdes

Narrativos - Contos classicos e Textos literarios que correspondem de perto
outros, lendas, aos interesses das criancas, possibilitam
fabulas, historias momentos de lazer e prazer, incentivam a
de tradigéo popular fantasia e o imaginario.
- Histoéria em Textos que unem o oral e o visual, como
quadrinhos, tirinhas histérias em quadrinhos ou sequéncias de
- Sequéncia de imagens, auxiliando na relagéo da crianga com
imagens (livro de o desenvolvimento cognitivo e visual.
imagens, historia em
quadrinhos mudos)
Expositivos - Texto informativo Informagdes solicitadas pelas criangas como
- Noticia (em jornal, decorréncia da elaboracdo ou complemento do
revista infantil, seu repertorio de outros textos lidos, em geral
folhetos) explicagdes sobre fatos sociais, histéricos ou
- Propaganda relacionados a natureza.
- Verbete de Cartazes que informam sobre eventos ou
dicionario infantil promovem comportamentos.
Poéticos - Poemas Textos poéticos para criangas no ciclo de

alfabetizagao sao, por um lado, jogos
linguisticos que incentivam a percepg¢ao do
mundo sonoro, e, por outro, momentos de lazer
para cantar, recitar ou explorar sons e sentidos
das palavras.

Fonte: Soares (2020, p. 212).
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GENEROS QUE SERAO UTILIZADOS PARA AS PRODUGOES ESCRITAS

Géneros preferenciais para escrita e producio de texto na alfabetizagao e no letramento

SUGESTOES

Categorias GENEROS
Interativos Bilhete Escreva um bilhete para um colega e participe do
jogo de troca de bilhetes (lembre-se desse jogo
sugerido na unidade anterior).
Convite Escreva, individualmente ou com a participacéo de
colegas, um convite para outra turma assistir a
uma apresentacgao de textos ou para uma peca de
teatro.
Carta Escreva uma carta para um autor de livros
convidando-o para a escola; reclamando sobre 0
destino de um personagem; ou sugerindo outro
desfecho.
Instrucionais Regras de Escreva, com a colaboragéo dos colegas, as
comportamento regras de comportamento a serem respeitadas na

sala de aula e na escola ("combinados").

Regras de jogo

Escreva as regras para uma brincadeira ou jogo
inventado por vocé ou pela turma.

Conte uma situagao em que vocé ficou muito

Narrativos Historias
pessoais nervoso (a)/triste/alegre/com medo.
Retextualizagéo Escreva a histéria apresentada em uma tirinha
de tirinhas para alguém que nao a viu.
Relatos de Relate uma atividade realizada fora da escola
experiéncias (como uma visita ao zooldgico) ou o que vocé
mudaria em sua cidade, escola ou sala de aula.
Reconto Reconstrua, com seus colegas e a orientagao da
(o) professora (or), um texto lido por ela/ele (uma
histéria, uma noticia...).
Expositivos Texto informativo Prepare, em grupo, uma entrevista com um ou

uma profissional da escola e escreva um texto
sobre o que ele ou ela faz.

Pesquise com seus colegas sobre algum animal e

escreva um texto sobre ele.

Propaganda - Escreva um cartaz ou propaganda anunciando um
cartaz produto novo que vocé criou.
Legenda Escreva a legenda para uma gravura ou foto.

Fonte: Soares (2020).



