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RESUMO

O presente estudo buscou analisar as praticas docentes apos a pandemia da COVID-
19 no tocante a heterogeneidade de conhecimentos sobre a escrita, desenvolvidas
por dois professores em turmas do 3° e 4° ano do Ensino Fundamental da rede
publica de ensino de Recife/PE, sendo um de cada turma. Para isso, foram
consideradas as contribuicdes tedricas de diferentes autores sobre a tematica da
alfabetizacdo e a heterogeneidade de niveis de conhecimentos (Ferreiro e
Teberosky, 1999; Frade, 2005; Leal e Silva, 2023; Pessoa, Berford e Conceicéao,
2023; Soares, 2016; etc.). Em termos metodoldgicos, recorremos a abordagem
qualitativa, realizando um estudo de caso com dois professores que atuam em
escolas publicas distintas localizadas em Recife/PE, sendo uma professora do 3° ano
e um professor do 4° ano do Ensino Fundamental. Quanto aos procedimentos, foram
realizadas entrevistas semiestruturadas com os docentes, diagnose de escrita e
leitura de palavras e 10 observacfes das praticas docentes em cada turma. Os dados
foram analisados e categorizados a partir de estudos anteriores (Leal, Costa e Silva,
2023; Leal, Santana e Santos, 2023; Pessoa, Berford e Conceicdo, 2023; Pessoa,
Castro e Nascimento, 2023; etc.), que sistematizam as discussdes sobre as
heterogeneidades, recursos didaticos e estratégias didaticas que podem ser
mobilizadas no atendimento a heterogeneidade de niveis de conhecimentos. Os
dados evidenciaram que, no inicio do ano letivo, as turmas apresentaram um perfil
alarmante em relacdo a um maior quantitativo de estudantes em hipoteses mais
iniciais de escritas, 0 que representa, possivelmente, um dos reflexos da pandemia
da COVID-19 na educacao nacional (Bof, Basso e Dos Santos, 2022). Em relacao
as praticas docentes, os dados revelaram gque, nho momento em que os docentes
possuem clareza acerca de seus objetivos didaticos e alinham-nos aos diferentes
niveis de conhecimentos existentes em sua turma, tornam-se mais capazes de
mobilizar diferentes estratégias didaticas que potencializam a aprendizagem em suas
turmas, garantindo o avanco individual e coletivo. E necessario que a pratica
pedagogica esteja fundamentada em estratégias que promovam a equidade,
buscando assegurar que todos os estudantes, independentemente de seu nivel de

conhecimento, possam avancar em seu desenvolvimento. A partir do respeito as



especificidades individuais e da valorizacdo das potencialidades de cada aluno, é
possivel que os docentes criem condi¢des favoraveis para o desenvolvimento de
competéncias relacionadas ao conhecimento sobre o Sistema de Escrita Alfabética
(SEA). Em suma, neste trabalho concluimos que o processo avaliativo deve
considerar o percurso de cada estudante em sua integralidade, reconhecendo que o
ritmo de consolidacdo ao longo do processo de ensino e aprendizagem ndo €
uniforme para todas os estudantes: compreender as especificidades de cada um é
essencial para planejar um ensino mais direcionado as necessidades das turmas e

de cada aluno, respeitando suas heterogeneidades.

Palavras chave: Heterogeneidade; Praticas docentes; Ensino Fundamental; SEA.



ABSTRACT

This study aimed to analyze teaching practices after the COVID-19 pandemic
concerning the heterogeneity of knowledge about writing, developed by two teachers
in 3rd and 4th-grade classes of public elementary schools in Recife/PE, with one
teacher per class. To this end, theoretical contributions from different authors on
literacy and the heterogeneity of knowledge levels were considered (Ferreiro e
Teberosky, 1999; Frade, 2005; Leal e Silva, 2023; Pessoa, Berford e Conceicao,
2023; Soares, 2016; etc.). Methodologically, we adopted a qualitative approach,
conducting a case study with two teachers working in different public schools in
Recife/PE — one teaching the 3rd grade and the other the 4th grade. As for the
procedures, semi-structured interviews were conducted with the teachers, along with
a diagnosis of writing and word reading skills and ten observations of teaching
practices in each class. The data were analyzed and categorized based on previous
studies (Leal, Costa, and Silva, 2023; Leal, Santana, and Santos, 2023; Pessoa,
Berford, and Conceicao, 2023; Pessoa, Castro, and Nascimento, 2023; etc.), which
systematize discussions on heterogeneity, teaching resources, and instructional
strategies that can be mobilized to address the diversity of knowledge levels. The
findings revealed that, at the beginning of the school year, the classes exhibited an
alarming profile, with a higher number of students at the initial stages of writing
development. This possibly represents one of the consequences of the COVID-19
pandemic on national education (Bof, Basso, and Dos Santos, 2022). Regarding
teaching practices, the data showed that when teachers have a clear understanding
of their instructional objectives and align them with the different knowledge levels
present in their class, they become more capable of employing diverse instructional
strategies that enhance learning, ensuring both individual and collective progress. It
is essential that pedagogical practices are based on strategies that promote equity,
ensuring that all students, regardless of their knowledge level, can advance in their
development. By respecting individual specificities and valuing each student's
potential, teachers can create favorable conditions for the development of
competencies related to knowledge of the Sistema de Escrita Alfabética (SEA). In

conclusion, this study highlights that the assessment process should consider each



student’s learning 10ourney in its entirety, recognizing that the pace of consolidation
throughout the teaching and learning process is not uniform for all students.
Understanding each student’s specificities is essential for planning instruction that is
more tailored to the needs of both the class and individual students while respecting
their heterogeneity.

Keyswords: Heterogeneity; Teaching Practices; Elementary Education; SEA.
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1. INTRODUCAO

Com o surgimento da pandemia da COVID-19 no ano de 2020, medidas
sanitarias e de distanciamento social precisaram ser estabelecidas pelos érgaos
governamentais no intuito de conter o avanco dos virus em circulacéo, reduzindo,
assim, as possibilidades de contagio e progressao do surto. Dentre as medidas
sanitérias estabelecidas, as duas principais que permaneceram ao longo de toda a
pandemia foram a necessidade de utilizacdo de mascaras e a manutencdo das
maos higienizadas. Desse modo, diversos setores da sociedade foram afetados,
dentre eles a educacao, que ao longo de um determinado periodo, precisou ter suas
atividades presenciais suspensas, levando os sistemas educacionais a adotarem

medidas emergenciais.

No estado de Pernambuco, essa suspenséo se deu a partir do Decreto n°®
48.809/2020 ', seguindo os novos dispositivos regulamentares emitidos pelo
Conselho Nacional de Educacédo (CNE) e pelo Ministério da Educacdo (MEC), a
exemplo do Parecer CNE/CP N° 5/202072, estabelecendo a reorganizacdo do
Calendario Escolar e da possibilidade de computo de atividades néo presenciais
para fins de cumprimento da carga horaria minima anual enquanto o pais se
encontrava em situacdo de Emergéncia em Saude Publica de Importancia Nacional
(ESPIN) em decorréncia da infeccdo humana pelo COVID-19.3

Inicialmente, na rede municipal publica de Recife, as aulas passaram a
acontecer através dos grupos de WhatsApp, com a utilizacdo de blocos de
atividades que eram produzidos pelos docentes e entregue as familias em dias
especificos nas escolas, seguindo todas as normas de seguranca sanitaria. Nesses
grupos, geralmente, os docentes gravavam videos explicando o contetudo e

retiravam eventuais dldvidas que surgissem ao longo do processo de ensino e

1 Conf. PERNAMBUCO. Decreto n° 48.809, de 14 de marco de 2020. Regulamenta, no Estado de
Pernambuco, medidas temporarias para enfrentamento da emergéncia de sadde publica de
importancia internacional decorrente do coronavirus, conforme previsto na Lei Federal n® 13.979, de 6
de fevereiro de 2020

2 Conf. BRASIL. Parecer CNE/CP 5/2020 - Reorganizacgédo do Calendario Escolar e da possibilidade
de computo de atividades ndo presenciais para fins de cumprimento da carga horaria minima anual,
em razdo da Pandemia da COVID-19. Brasilia: MEC, 2020.

8 Nacionalmente, em 22 de abril de 2022 foi assinada a portaria GM/MS N° 913 que declarou o fim da
ESPIN causada pela pandemia do Covid-19. Ministério da Salde. Gabinete do Ministro. Portaria n°
913, de 22 de abril de 2022. Brasilia, 2022.
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aprendizagem dos estudantes.

Posteriormente, algumas escolas passaram a adotar encontros sincronos
através de plataformas de comunicacéo virtual, como o Google Meet e 0 Zoom. Ao
longo deste periodo, a Prefeitura também passou a transmitir aulas destinadas aos
estudantes da Educacao Infantil, Ensino Fundamental 1 e 2 e Educacéo de Jovens
e Adultos (EJA) através do canal aberto da TV ALEPE, a fim de minimizar os efeitos
da pandemia. Contudo, a discrepancia socioecondémica era um empecilho: muitas
das familias ndo dispunham de recursos minimos necessarios para acompanhar
esses encontros, fato que levou muitas escolas a permanecerem na entrega de

blocos de atividades.

E somente no segundo semestre de 2021, com o avancgo da vacinagéo, que
as aulas passam a retornar presencialmente de forma gradual através do Oficio
Circular n.° 077/2021 — GESTOREMREDE/SEDUC. Contudo, historicamente, um
problema enfrentado em muitas escolas da Prefeitura do Recife é a relacdo entre o
guantitativo de alunos matriculados e o tamanho das salas®. Durante esse periodo
de retorno, foi necesséario que se respeitasse um distanciamento minimo de 1,5
metros quadrados entre os alunos. Como em muitas escolas essa relacdo nao era
proporcional, foi necessaria a ado¢ao de um sistema de rodizios de alunos. Assim,
as turmas eram divididas em grupos menores e 0s estudantes passavam a ter

encontros presenciais em dias diferentes.

Todavia, ainda que a adocdo do sistema de rodizios entre os estudantes
tenha sido uma estratégia de inclusao promissora, a ponto de possibilitar o retorno
gradual dos estudantes as aulas presenciais, ndo se pode afirmar que fora positiva
para todos os estudantes. Por funcionar com listagens pré-fixadas de estudantes
para seus respectivos dias, hdo era incomum que surgisse algum impedimento que
impossibilitasse presenca de algum aluno — seja por adoecimento, auséncia de um
responsavel para lhe acompanhar até a escola, etc. — no dia em que deveria
participar das aulas presenciais na escola, fato que facilmente traria efeitos

negativos ao seu processo de aprendizagem — ja prejudicado dado todo o contexto.

4 Na atualidade, o Sindicato Municipal Dos Profissionais de Ensino da Rede Oficial do Recife
(SIMPERE) lutam para que a portaria n° 156 de 17/02/2016 e a Resolu¢do do CME n° 14 de
05/10/2004 sejam cumpridas, estabelecendo a organizacao e proporcionalidade de estudantes e o
espaco fisico, respeitando o metro quadrado minimo por aluno.
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Em 5 de maio de 2023, a Organizacdo Mundial de Saude (OMS) declarou o
fim da Emergéncia de Saude Publica de Importancia Internacional (ESPII) referente
a COVID-19, em virtude da queda constante no nimero de novos casos e mortes,
e 0 aumento da taxa de cobertura vacina. Com esta declaragdo, os paises
necessitaram realizar a transicdo do modo emergencial para o de manejo da

COVID-19 juntamente com outras doencas infecciosas.

E importante ressaltar que, ao longo desse periodo, quando ocorria algum
caso de suspeita de COVID-19 entre os estudantes ou professores, 0s encontros
presenciais precisavam ser suspensos e as aulas passavam a acontecer
remotamente. Contudo, muitos docentes eram acometidos por enfermidades nesse

periodo, seja pela COVID-19, seja por doengas psicossociais.

Coelho et al (2021) relatam que a pandemia da COVID-19 trouxe a
necessidade de reinvencao, recriacao e readaptacao do corpo docente, resultando
na intensificacdo das funcdes referentes ao seu trabalho. O excesso de demandas
criadas pela pandemia produziu sofrimento mental e emocional aos docentes,
passando a ser cada vez mais recorrentes sentimentos de raiva, angustia, exaustao,

como também sintomas de estresse, ansiedade e depressao.

Os dados divulgados pelo Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacédo
Basica (Saeb), em 2021, trouxeram um alerta para a educacgéo nacional, ao revelar
que, de 10 criancas que concluiam o 2° ano do Ensino Fundamental, apenas 4
chegavam ao 3° ano alfabetizadas. Dentre as principais hip6teses para dados tao
alarmantes, destaca-se o periodo em que os estudantes precisaram ficar fora da

sala de aula em consequéncia da pandemia.

Mesmo antes da crise pandémica, era possivel encontrar estudantes que
chegavam ao fim dos anos iniciais do Ensino Fundamental sem estarem
alfabetizados. Contudo, os sistemas educacionais observam que esse problema se
agravou apoés o periodo de isolamento social. Nesse sentido, acreditamos que, nas
turmas do 3° e 4° ano do Ensino Fundamental, sejam encontradas um consideravel
numero de estudantes que ainda estdo sendo alfabetizados por terem vivenciado
as turmas iniciais do ciclo de alfabetizacdo ao longo do periodo pandémico. Esse
fato nos levou, em nossa hipétese inicial, a crer que haveria um aumento expressivo
da heterogeneidade de conhecimentos entre os alunos que necessitavam ser

consideradas pelos professores no ato de ensinar.
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Em 2022, o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep) desenvolveu um estudo na busca por investigar os reflexos da
pandemia na alfabetizacdo nacional (Bof, Basso e Dos Santos, 2022). Apos
considerar os dados obtidos por diversas pesquisas, como 0s resultados da avaliacao
do 2° ano do Ensino Fundamental do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica
(Saeb), nos anos de 2019 e 2021, e os dados da Pesquisa Nacional por Amostra de
Domicilios Continua (Pnad-c) do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE),
nos periodos pré e pos-pandemia, foi identificado que houve um aumento expressivo
no numero do percentual de criancas de 7 e 8 anos de idade que ndo sabem ler e
escrever em 2021 e 2022, ap6s o ano escolar pandémico de 2020. Essas
desigualdades se tornam ainda mais significativas quando considerados fatores como
as regides geogréficas, o local de residéncia — se rural ou urbano —, e a raga/cor das

criancas.

Diante desse cenario, faz-se necessario analisarmos as praticas docentes no
tocante a heterogeneidade de conhecimentos sobre a escrita desenvolvida por
professoras em turmas de 3° e 4° ano do Ensino Fundamental em escolas da
educacdo basica publica, refletindo como essas praticas contribuem para o avanco
dos estudantes no desenvolvimento de habilidades de escrita, garantindo que
cada um possa avancar em seus conhecimentos sobre o Sistema de Escrita
Alfabética (SEA), e possibilitando que todos os estudantes, ao final dos anos

iniciais do Ensino Fundamental, possam estar alfabetizados.

O interesse pela tematica desta dissertacdo emergiu de observacbes e
relatos de docentes que atuam na educacédo basica publica sobre o aumento do
numero de estudantes chegando ao fim dos anos iniciais do Ensino Fundamental
ainda nédo alfabetizados, isto €, estudantes que ainda ndo eram capazes de fazer
uso da leitura e da escrita com autonomia para atender a necessidades sociais, ou
seja, desenvolverem-se enquanto leitores e produtores de texto para situacoes reais

de uso da lingua.

A experiéncia vivenciada em um estagio extracurricular em uma turma de 1°
ano do Ensino Fundamental nos despertou o desejo de estudar mais afundo o
processo de ensino da lingua, culminando no desenvolvimento do Trabalho de
Conclusédo do Curso de Pedagogia, no qual analisamos as praticas de leitura e

escrita desenvolvidas por uma professora alfabetizadora em uma turma do 2° ano
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do Ensino Fundamental.

Apesar de a Base Nacional Comum Curricular — BNCC (2018) considerar o
2° ano como o final do ciclo de alfabetizacdo, em suas versdes anteriores a BNCC
(2015 e 2016) e outros documentos oficiais como o Pacto Nacional de Educacéo —
PNE (2014-2024) consideravam que o ciclo de alfabetizacdo era constituido pelas
turmas do 1° ao 3° ano do Ensino Fundamental. Assim, sabendo que, a nivel
nacional, a educacao foi perpassada por uma pandemia, afetando-lhe em multiplos
aspectos, nesta pesquisa, consideramos como ultimo ano do ciclo de alfabetizacao
as turmas no 3° ano e, como primeira turma de inicio do ciclo complementar, as

turmas de 4° ano.

Dentre os documentos citados anteriormente, € importante ressaltarmos que
o PNE (2014-2024), plano que estabelece diretrizes, metas e estratégias por um
prazo de dez anos com objetivo de direcionar esforcos para a melhoria da qualidade
e da oferta da educacgéao escolar brasileira, determina, em sua 52 (quinta) meta, o
compromisso nacional em alfabetizar todas as criangas até, no maximo, o fim do 3°

ano do Ensino Fundamental.

Outro fato que me aproxima ainda mais a tematica desta dissertacdo é a
participagao, desde 2022, do grupo de pesquisa “Ensino da Lingua Portuguesa nos
anos 3 a 5 do Ensino Fundamental: curriculo e pratica docente no contexto da
heterogeneidade das escolas brasileiras e das relacdes com outros componentes
curriculares”, coordenado pelas professoras Telma Ferraz Leal, Ana Claudia
Rodrigues Goncalves Pessoa e Maria Lucia Ferreira de Figueiredo Barbosa. A
pesquisa tem buscado investigar o ensino da Lingua Portuguesa nos anos 3 a5 do
Ensino Fundamental no contexto da heterogeneidade das escolas brasileiras e das
articulagbes com outros componentes curriculares. Para alcancar tal objetivo, a
pesquisa se encontra dividida em 4 subprojetos, realizando pesquisas
bibliograficas, andlise documental da proposta curricular de Pernambuco e da
BNCC, pesquisa exploratéria com professores de diversas redes municipais de

ensino no Estado de Pernambuco, assim como analise de praticas docentes.

As discussodes desenvolvidas no grupo tém revelado que, embora o debate
sobre alfabetizacdo tenha avancado nas ultimas décadas, desembocando no

desenvolvimento de diferentes pesquisas e no surgimento de diferentes
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possibilidades de se conceber os processos de alfabetizacdo e de letramento dos
estudantes, a tematica da heterogeneidade ainda €& pouco pesquisada
nacionalmente. Nessa direcdo, no segundo semestre de 2023, foi realizado um
levantamento bibliogréfico das teses e dissertacdes desenvolvidas no periodo de
2018 a 2023 no Catédlogo de Teses e Dissertacbes da Coordenacdo de

Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) sobre a tematica.

No levantamento realizado no banco de teses e dissertagdes da CAPES, ao
utilizar o descritor “Heterogeneidade”, foram encontrados 3470 trabalhos tratando
de diversas tematicas envolvendo a heterogeneidade. Assim, fez-se necessario o
refinamento nas buscas, adicionando novos descritores. Ao utilizar os descritores
“Heterogeneidade” e “Educacédo” conjugados, foram encontrados 490 trabalhos,
ainda tratando de tematicas muito diversas. Nessa direcdo, optamos por adotar
mais descritores, de modo a encontrar trabalhos que apresentavam uma relagao

mais direta com o tema desta investigagao.

Utilizando os descritores “Heterogeneidade”, “Educacdo” e “Ensino
Fundamental” conjugados, foram encontrados 73 trabalhos, contudo ndo teriamos
tempo habil para analisar todos. Deste modo, utilizamos o0s descritores
“‘Heterogeneidade", "Educacao”, "Ensino Fundamental" e "Escrita" conjugados,
encontrando 20 trabalhos, sendo 14 dissertacfes e 6 teses, que passaram por uma

breve andlise.

Para analise inicial destes trabalhos, foram utilizados apenas dois critérios de
inclusdo: ser uma pesquisa desenvolvida nos anos iniciais do Ensino Fundamental e
ter observado as praticas docentes, de modo a encontrar producbes que se
aproximassem mais desta pesquisa. Apds andlise inicial, verificou-se que 11 nado
atendiam aos critérios utilizados: ou desenvolveram as pesquisas em outras etapas
da educagéo basica, ou realizaram a coleta de dados através de outros instrumentos
que nao observacdo. No quadro 1, apresentamos as teses e dissertacdes

selecionadas ap0s a analise inicial.

Quadro 1: Teses e DissertagBes encontradas no Catalogo de Teses e Dissertagfes da CAPES entre

2018 a 2023
TESE (T) ou TITULO
DISSERTACAO
(D)
T1 SILVA, Nayanne Nayara Torres da. O estudo de praticas de alfabetizacao
face a heterogeneidade de conhecimentos sobre a escrita alfabética nos
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anos iniciais do ensino fundamental no Brasil e na Franca: relacdo entre
préaticas de ensino e progresséao das aprendizagens dos alunos. 2019. Tese
(Doutorado em Educacdo) — Universidade Federal de Pernambuco, Recife,
2019.

T2

BARROS, Ana Paula Berford Ledo dos Santos. Heterogeneidade: a préatica
pedagégica do ensino da leitura nos contextos das escolas ciclada e
multisseriada. 2019. Tese (Doutorado em Educacao) - Universidade Federal de
Pernambuco, Recife, 2019.

T3

SOUZA, Jilia Teixeira. As dimensdes de ensino da oralidade presentes no
curriculo e nas préticas de professoras da rede municipal do Recife. 2022.
Tese (Doutorado em Educacéo) - Universidade Federal de Pernambuco, Recife,
2022.

D1

SILVA, Dayane Marques da. Concepcfes sobre o ensino da leitura e da
escrita e as implicacdes sobre o tratamento da heterogeneidade nos anos
iniciais do ensino fundamental e politicas de alfabetizacdo. 2023.
Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) — Universidade Federal de Pernambuco,
Recife, 2023.

D2

MOTA, Adriana Sandes. ALFABETIZA(;AO E HETEROGENEIDADE: O
DESAFIO DE CONSIDERAR OS DIVERSOS SABERES SOBRE A ESCRITA
NA MODALIDADE DE ENSINO REMOTO. 2021. Dissertacdo (Mestrado em
Educacao) — Universidade Federal da Bahia, Salvador, 2021.

D3

SANTANA, Joselmo Santos de. Entremeios: a heterogeneidade e o ensino
do Sistema de Escrita Alfabética e de producao de textos. 2019. Dissertacao
(Mestrado em Educacao) — Universidade Federal de Pernambuco, Recife, 2019.

D4

SOARES, Graciely Garcia. O SABER-FAZER DOCENTE: UMA ANALISE DO
PROCESSO DE DIDATIZACAO DOS PROGRAMAS ALFA E BETO E PNAIC.
2020. Dissertacéo (Mestrado em Educacéo) — Universidade de Brasilia, Brasilia,
2020.

D5

RIBEIRO, Natalia Pinage. A RELACAO ENTRE FALA E ESCRITA NA
ALFABETIZACAO: “MAS E QUE A GENTE FALA ASSIM”. 2020. Dissertacao
(Mestrado em Educacéo) — Universidade Federal Fluminense, Niteroi, 2020.

D6

FECCHI, Pollyanna Garcia Geraldo. A ATIVIDADE DOCENTE E A
ORGANIZAQAO DO TRABALHO PEDAGOGICO: ENTRE AS MARGENS DO
PRESCRITO E DO REALIZADO. 2020. Dissertacdo (Mestrado em Educagéo)
— Universidade Estadual de Campinas, Campinas, 2020.

Fonte: Autoral, 2023.

No conjunto de levantamentos realizados, percebemos que, embora exista um

alto quantitativo de trabalhos que tratem da heterogeneidade nacionalmente, poucos

sao os trabalhos que se dedicam a compreender a heterogeneidade nos anos iniciais

do Ensino Fundamental, sobretudo a heterogeneidade de conhecimentos sobre a

escrita. Em vista disso, ressaltamos a relevancia deste trabalho, uma vez em que o

desenvolvimento desta pesquisa se torna importante para contribuir com os estudos

académicos e com as praticas de professores da educacgéo bésica, uma vez que 0s

docentes ainda demandam fortemente de orientacGes didaticas para o ensino da

escrita de maneira sistematica e que garanta o avanco na aprendizagem de cada

estudante.

Dessa maneira, tomamos como objetivo geral analisar as praticas docentes

ap6s a pandemia do COVID-19 no tocante a heterogeneidade de conhecimentos

sobre a escrita, desenvolvida por dois professores turmas de 3° e 4° ano do Ensino
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Fundamental da rede publica de ensino de Recife/PE, um em cada turma. Buscamos
mais especificamente: (1) verificar os niveis de escrita dos estudantes das turmas do
3° e 4° ano do Ensino Fundamental investigadas; (2) analisar as estratégias didaticas
relatadas pelos docentes responsaveis pelas turmas no atendimento a
heterogeneidade de niveis de conhecimentos; (3) identificar e investigar os recursos
didaticos utilizados pelas docentes para o ensino da escrita em turmas heterogéneas
guanto ao dominio da escrita; (4) investigar as estratégias didaticas de 2 professores
(as) de turmas do 3° e 4° ano do Ensino Fundamental, sendo um de cada ano, no
atendimento a heterogeneidade de conhecimentos de escrita de acordo com o0s

niveis de conhecimento.

A seguir apresentaremos 0 nosso marco teérico, que sera dividido em duas
secoes. Na primeira delas, apresentaremos algumas reflexdes sobre a
heterogeneidade, dando uma maior énfase no que a literatura tem abordado sobre a
heterogeneidade em relacdo aos diferentes niveis de conhecimentos. Ja na segunda
secdao, discutiremos sobre a alfabetizacdo no Brasil, refletindo sobre a sua histéria e

as tensoes vivenciadas na atualidade.
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2. REFLEXOES SOBRE HETEROGENEIDADE E ENSINO: O QUE E E O QUE
FAZER?

A heterogeneidade é um fenbmeno que pode ser encontrado em diferentes
niveis e escalas, a partir da interacdo entre diferentes elementos ou aspectos dentro
de um sistema. Ao propor um trabalho cujo propésito é investigar as praticas docentes
no tocante ao atendimento a heterogeneidade de conhecimentos, torna-se inevitavel
delinear aquilo de que tanto se fala: o que € heterogeneidade? Como ela impacta no
processo de ensino e aprendizagem? Quais estratégias podem ser adotadas de modo
a contemplar esta heterogeneidade no fazer docente? O que as pesquisas mais
recentes revelam? Deste modo, buscaremos refletir sobre estas questbes aqui

introduzidas.

O termo heterogeneidade, de etiologia grega, é formado a partir da juncéo do
radical heterogenés, que significa “de outro género, de outra natureza, de diferente
raga”, com o sufixo -dade, que indica qualidade ou condi¢cdo. Ao pesquisar o termo no
Dicionario Online de Lingua Portuguesa (Heterogeneidade, 2023), encontramos a
palavra associada ao termo heterogéneo, recebendo a seguinte definigao: “(...) sem
uniformidade, coeréncia ou correspondéncia. Particularidade do que é composto por
partes distintas; inomogeneidade. (grifos nossos)”, com os sindnimos diversidade e

inomogeneidade.

Leal, Sa e Silva (2018, p. 11), ao buscarem o termo heterogeneidade no
dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa (2009, p. 1016), identificaram que o sentido
figurado da palavra se apresenta de forma “pejorativa, designando a auséncia de
uniformidade e coeréncia, relacionando com falta de harmonia de homogeneidade
(grifos das autoras)”. Diante disto, percebemos que tais definicbes se aproximam com
a percepcao de diversos professores da educacdo basica que percebem a
heterogeneidade de suas turmas enquanto um fator dificultador no processo de ensino
aprendizagem, por demandar uma maior atencdo as necessidades de seus
estudantes. Contudo, nesta pesquisa, defendemos que a heterogeneidade pode ser
vista como um fenbmeno favoravel pedagogicamente, por auxiliar no processo
formativo e na formacao dos estudantes a depender das intervengdes adotadas pelos

docentes.
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Entre os anos de 2017 a 2022, o grupo de pesquisa “Heterogeneidade e
alfabetizacao: concepcdes e praticas”, coordenado pelas professoras Telma Ferraz
Leal e Ana Claudia Rodrigues Goncalves Pessoa, teve como objetivo investigar as
concepgdes sobre heterogeneidade no contexto do ensino presente em teses,
dissertacdes, artigos de periodicos, documentos curriculares, livros didaticos, assim
como analisar as estratégias docentes adotadas para lidar com o fenbmeno da
heterogeneidade em salas de aula dos anos iniciais do Ensino Fundamental, no
ensino da leitura e da escrita em contextos de escolas da cidade e do campo.

Para atingir tal objetivo, a pesquisa foi desenvolvida em 4 subprojetos: pesquisa
bibliografica, analise documental de propostas curriculares de capitais brasileiras,
analise documental de colecdes de livros didaticos de Lingua Portuguesa e anélise de
praticas docentes. Por fim, os resultados desses subprojetos culminaram na
publicacdo de diversos artigos e colegcbes essenciais para a ampliacdo do debate
sobre heterogeneidade e ensino.

Ao analisarem os tipos de heterogeneidade e estratégias didaticas de 10
professoras de escolas publicas de Pernambuco, inseridas em turmas cicladas e
multisseriadas dos anos iniciais do Ensino Fundamental, coletadas por meio de
entrevistas, Leal, Costa e Silva (2023) construiram um quadro de andalise com cinco
categorias de heterogeneidades que podem impactar no processo de ensino

aprendizagem.

Na primeira delas, heterogeneidades sociais, as autoras identificaram as
heterogeneidades em relacdo as questdes da diversidade étnico-racial, género,
orientacdo sexual, classe social, religiosa, regido — no que diz respeito as relacdes
entre os povos do campo e da cidade e/ou de diferentes regides geograficas nacional
— e geracional. Desse modo, percebe-se que, nessa categoria, encontram-se as
heterogeneidades que estdo diretamente relacionadas as diferencas entre os grupos
sociais e que, muitas vezes, sao tratadas apenas em situagdes ou datas pontuais no
ambiente escolar. Segundo as autoras, “tais tipos de heterogeneidade suscitam, na
sociedade e na escola, tensdes de convivéncia e exclusdes resultantes de atitudes de
preconceitos variados.” (Ibidem, p. 149). Assim, o seu ndo-trabalho favorece a

manutencdo das exclusdes sociais, como também contribui para um afastamento
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entre a realidade vivenciada pelos sujeitos e 0s objetivos de aprendizagem previstos

para serem desenvolvidos ao longo da Educacéo Basica.

Na segunda categoria, temos as heterogeneidades relativas a Educacao
Especial®, constituida pelas heterogeneidades relativas a inclusdo das pessoas com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades no ambito
escolar. Ainda que, na andlise dos dados, apenas 1 professora das professoras tenha
mencionado essa categoria, as autoras discutem que apesar dos debates nos campos
conceituais e praticos na inclusdo destas pessoas tenham avancado, ainda ha uma
longa trajetdria a ser superada, uma vez que ainda se faz necessaria “(...) a existéncia
da batalha pela garantia de participacdo dessas criancas nas atividades didaticas,
assim como a garantia dos direitos as aprendizagens, considerando-se suas

especificidades de modos de aprender e conviver.” (Ibidem, p. 150).

Na terceira, encontram-se as heterogeneidades individuais, que dizem respeito
as singularidades dos estudantes, sejam elas em relacdo aos ritmos de aprendizagem
e ritmo de realizagdo das tarefas, tracos de personalidade, contextos familiares, e
caracteristicas fisicas. Este grupo esté diretamente relacionado a necessidade de se
reconhecer, considerar e valorizar as singularidades dos sujeitos — sobretudo no

combate aos preconceitos. Em relagéo a essa categoria, as autoras evidenciam que

(...) é preciso reconhecer que fatores de ordem social, como, por exemplo, as
oportunidades de aprendizagens anteriores ou mesmo o desenvolvimento de
estratégias de aprendizagem decorrente das experiéncias possibilitadas mais
a uns do que a outros também interferem nesse ritmo. Muitas vezes essa
reflexdo ndo aparece nos debates sobre heterogeneidade (Ibidem, p. 151).

Na quarta categoria, heterogeneidades de percurso escolar, as autoras indicam
as heterogeneidades em relagéo aos niveis de escolaridade e idade que impactam no
processo de aprendizagem. Em suma, as discussdes acerca desse grupo giram em
torno da necessidade de os docentes proporem atividades e situacdes didaticas que
motivem seus estudantes e possibilitem a aprendizagem de todos, respeitando os

Seus respectivos interesses pessoais.

5 Na atualidade, as autoras compreendem essa categoria como heterogeneidade relativa as
condigdes fisicas e intelectuais.
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Finalmente, a JUltima, heterogeneidade em relacdo aos niveis de
conhecimentos®. Embora se reconheca que os conhecimentos dos estudantes que
compdem uma mesma sala de aula sejam diversos — sobretudo em turmas do ciclo
de alfabetizagc&do —, ainda pouco se discute sobre os fatores que podem ocasionar tal
diversidade. Sobre esta categoria, as autoras afirmam que essa possui relacao direta

com as demais categorias:
A presenca de criancas que tenham niveis de conhecimento distintos acerca
de conhecimentos esperados na escola pode resultar de diferentes fatores.
Pode ser decorréncia da falta de condicdes de vida e de aprendizagem, que
dificultam a progressdo de aprendizagens; pode ser decorréncia de que
outros tipos de conhecimentos sdo mais relevantes ou puderam ser
apropriados de modo mais efetivo, por diferentes motivos; ou de que por
motivos diversos relativos aos seus percursos de vida ou diferencas
individuais, como ritmo de aprendizagem, a progressdo da aprendizagem

daqueles determinados conhecimentos ndo é similar ao que pode ter ocorrido
com outros estudantes da mesma turma (lbidem, p. 151).

Reconhecemos que a heterogeneidade sempre foi um fenbmeno presente na
sala de aula, porém, com a pandemia da COVID-19, o numero de criangcas que
avancaram na escolarizagdo sem consolidar o processo de alfabetizagcdo aumentou,
conforme jA mencionado anteriormente. Sabemos que parte dessa dificuldade esta
relacionada a heterogeneidades sociais e econémicas, que levaram os estudantes a
vivenciarem o distanciamento da escola de formas distintas, seja na auséncia de bens
fisicos como notebook, celular e/ou internet com boa conectividade para o
acompanhamento dos encontros em outras modalidades que ndo presencial, seja na
auséncia de um espaco silencioso e, se necessario, com a ajuda de um terceiro mais
experiente para o desenvolvimento de suas atividades ndo presenciais. Assim,

reconhecemos que esses fatores impactaram nas aprendizagens desses sujeitos.

Embora reconhecamos a relevancia e a influéncia dessas heterogeneidades
para 0 processo ensino-aprendizagem, neste trabalho, inicialmente, optamos por
conferir um foco maior para a heterogeneidade relativa aos niveis de conhecimentos,
de modo a refletir sobre esses possiveis fatos que ocasionam tal diversidade e pensar

estratégias de modo a atender essas necessidades.

Historicamente, o sistema educacional que conhecemos hoje é fruto de um

processo historico que teve seu inicio na Revolugéo Industrial. Com o surgimento de

6 Neste artigo as autoras consideraram a heterogeneidade em relacédo aos niveis de conhecimento
como uma categoria, porém, em outros trabalhos, essa heterogeneidade é uma subcategoria da
heterogeneidade de percurso escolar.
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novas demandas no mundo moderno do trabalho, ocasionado pelo avanco no
processo de industrializacdo, emergiu a necessidade de criacdo de novas instituicbes
encarregadas pela educagcdo das criancas e jovens, com formas especificas de
socializagdo e capazes de introduzir o ensino técnico e profissional, de modo a garantir

a mao de obra qualificada para atuar em favor do crescimento industrial.

Segundo Fernandez Enguita (2004), o surgimento dessas novas instituicbes
também possuiria um viés autoritario: “(...) seria nela[s] que as criancas aprenderiam,
de modo sistematico, a se submeter a uma autoridade impessoal e burocratica; a
aceitar que outros decidissem por elas o que fazer, como fazer, quando e em que
ritmo” (p. 30). Desse modo, nessas novas instituicdes, a educagdo passou a ser
centrada na figura do professor, como também na necessidade de um Unico professor
ensinar a dezenas de estudantes. Dessa forma, inicia-se o processo de formacao das
turmas homogéneas, como uma estratégia de controle dos modos de producdo da
vida publica.

O sistema educacional sempre tendeu a buscar por uma homogeneizac¢ao dos
saberes entre os estudantes, percebendo a heterogeneidade em relacdo aos niveis
de conhecimento como um desafio, e que, por muitas vezes, ndo era considerada nos
momentos de planejamento e praticas docentes. Uma pratica recorrente era a de
agrupar as turmas com base no desempenho dos alunos, por meio das classificacdes
em turmas A, B e C. Os defensores desta crenca’acreditavam que, quanto mais
homogéneos os niveis de conhecimento dos alunos, mais capazes eles seriam de

avangar no mesmo ritmo.

Assim, tornou-se comum a utilizacdo de um mesmo material por toda a turma,
em que todos devem caminham no mesmo ritmo. Caso um estudante ndo acompanhe
o ritmo de sua turma, em alguns casos, seus familiares eram comunicados para
buscarem uma ajuda para além da escola e, em casos alternativos, eram
simplesmente deixados de lado e, ao final do ano letivo, eram retidos por nao atingirem

0s conhecimentos minimos para que pudessem avancar para turma seguinte.

7 Conferir discusséo em CHALL, Jeanne Sternlicht. The academic achievement challenge: What
really works in the classroom?. Guilford Press, 2002 e COLEMAN, James S. Equality of
educational opportunity. Integrated education, v. 6, n. 5, p. 19-28, 1968.
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Contudo, tal percepcédo € completamente equivocada, uma vez que diversos
estudos no campo da psicologia da aprendizagem, sobretudo pelas contribuicGes de
Vygotsky, tém revelado que o processo de aprendizagem € algo individual e interno
ao sujeito, sendo a interacao e troca com o outro fundamental para o processo de

construcdo de novos conhecimentos.

Na atualidade, dois regimes predominam no modo de organizar as turmas do
Ensino Fundamental da Educacdo Basica. No primeiro deles, o Regime Seriado, 0s
estudantes sédo agrupados pelos seus niveis de aprendizagem — séries —, e passam
pelo mesmo processo avaliativo ao longo do ano letivo, que resultam em um
coeficiente de rendimento individual. Ao final de cada ano letivo, os estudantes que
obtém um coeficiente de rendimento individual satisfatorio progridem para a série
seguinte, caso contrario, sao retidos na mesma série e sao avaliados novamente ao

final do ano letivo subsequente.

De acordo com Tiggemann (2010), o método da reprovacao no Regime Seriado
constitui um dispositivo disciplinar com dupla funcdo: de um lado, almeja garantir a
homogeneidade entre as turmas, seja em relacdo aos conhecimentos compartilhados
entre os estudantes, seja na capacidade de novas aprendizagens; do outro, como um
instrumento punitivo capaz de corrigir condutas e prevenir a propagacao de habitos

nocivos aos demais estudantes.

O segundo regime, Ciclos de Ensino, surge como uma alternativa ao Regime
Seriado, com o objetivo de melhorar os indices da Educagdo Bésica combatendo a
repeténcia e a evasado escolar, organizando as turmas em ciclos de aprendizagem e
nao possibilitando que ocorram repeténcias dentro de um mesmo ciclo. Dentre os
principais argumentos do Regime de Ciclos de Ensino, esté a reivindicagdo de um
maior tempo para que os estudantes possam consolidar suas aprendizagens.
Contudo, sera que o oferecimento de mais tempo para consolidagdo dos
conhecimentos ja € o suficiente? O que pode ser feito quando os conhecimentos dos

estudantes inseridos em uma mesma turma n&o sdo homogéneos?

E nessa direcdo que defendemos que, independentemente dos modos de
organizacdo do ensino nas turmas do Ensino Fundamental, € importante que o
professor assuma uma perspectiva de que o0s estudantes tém conhecimentos

diferentes e aprendem de formas diferentes. Para tal, discorreremos na subsecéo
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seguinte um pouco acerca das contribuicdes da teoria sociointeracionista, sobretudo
no ambito educacional, uma vez que nos auxilia na compreensdo do processo de
ensino e aprendizagem a partir dos processos de mediacao e interacdo social entre

0S sujeitos.

2.1. Heterogeneidade e mediacdo docente

Recorrendo a Meier e Garcia (2007, p. 24), o termo “mediar” surge como uma
espécie de interacdo especializada entre o processo de aprendizagem e a autonomia
para aprender, possibilitando que os sujeitos, posteriormente, sejam independentes
no processo de construcdo do conhecimento. Para esses autores, 0 processo de
mediacdo abrange diferentes areas do conhecimento, possuindo especificidades e

diferentes sentidos a depender de seu ambito.

Na filosofia, por exemplo, o termo “media¢ao” € tido como um processo criativo,
através do processo de passagem de um termo inicial para um termo final. Socrates,
por exemplo, em seu discurso, desenvolvia uma concepc¢édo de mediacao existente
nas relacdes sociais, as quais possibilitavam aos sujeitos, através do método

dialogico, a passagem de um termo a outro.

Na Psicologia, a mediacdo é compreendida como um processo pelo qual o
individuo interage com o mundo por meio de elementos intermediarios, de modo qual
o mediador recorre a utilizacdo de elementos — signos e ferramentas — que favorecam
a sua atuacdo com o0 outro e, assim, contribua para 0 avango no processo de
conhecimento do outro. Desse modo, a mediagdo surge por meio das relacdes sociais,
possibilitando que os pares possam atuar ativamente nos processos de interacao e

reflexdo para a construgao do conhecimento.

A teoria sociointeracionista, desenvolvida por Vygotsky (1991), defende que a
aprendizagem ocorre por meio de um processo de atividades conjuntas nas relacdes
sociais e colaborativas. Ou seja, a aprendizagem é construida socialmente atraves da
interacdo com o outro, mediada principalmente pela linguagem. Dessa forma, o teérico
defende que, para haver o desenvolvimento intelectual humano, torna-se fundamental

a interacédo do sujeito com o outro, sendo a linguagem a principal ferramenta que
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possibilitaria tal processo de interacdo. Ao relacionarmos a abordagem teérica com a
tematica da heterogeneidade de conhecimentos, percebemos que, ao longo do
processo de interagdo com 0 outro, 0S sujeitos podem passar a construir novas
percepg¢des de mundo, (re)conhecendo, convivendo e respeitando as diferengas do
outro, assim como refletindo sobre estratégias que os auxiliem a superar as

desigualdades sociais ainda tdo presentes em nossa sociedade.

A respeito do papel da linguagem, De Chiaro (2012), ao discutir sobre a
perspectiva Vygotskyana, defende que a linguagem, além de possibilitar aos sujeitos
a participacdo ativa na vida social, permite que 0s sujeitos construam novas
experiéncias, compartilhem-nas e atribuam-nas sentido de modo coletivo e conjunto.
Logo, torna-se fundamental que os docentes considerem as diversas
heterogeneidades que se podem fazer presentes em suas turmas, estando atentos a
desenvolver um ensino pautado em uma linguagem proxima a realidade de seus
alunos, assim como em uma linguagem que favoreca a ampliacao de suas visdes de
mundo, levando-os a refletir sobre si e sobre o papel que podem desempenhar na

sociedade.

Outra grande contribuicdo da teoria sociointeracionista foi a apresentacédo do
conceito de Zona do Desenvolvimento Proximal (Vygotsky, 1991), ao refletir sobre as
relacdes entre a aprendizagem e o desenvolvimento humano. Essa teoria defende
gue os conhecimentos podem ser organizados em 3 diferentes zonas, a depender de
cada sujeito. Na primeira zona, Zona de Desenvolvimento Real, localizam-se o0s
conhecimentos dos quais 0s sujeitos possuem pleno dominio, de modo que sua
aprendizagem ja foi consolidada. Na segunda, Zona de Desenvolvimento Potencial,
localizam-se 0s conhecimentos que 0s sujeitos, embora ndo consigam desenvolver
com autonomia, sdo capazes de alcancar com a orientacdo e auxilio de um terceiro
mais experiente. Ja a ultima zona, a Zona de Desenvolvimento Proximal, seria a
distancia entre as duas zonas apresentadas anteriormente, isto €, o caminho a ser
percorrido a partir da interacdo do sujeito com outros individuos que possibilitem o

amadurecimento e consolidagao de novos conhecimentos.

Uma das implica¢des dessa teoria para o0 ambito educacional, pode-se dizer, é
a importancia de os docentes realizarem um levantamento inicial dos conhecimentos

gue seus estudantes possuem, seja por meio de atividades diagnosticas, seja por
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outras estratégias. Assim, os docentes poderéo identificar quais conhecimentos seus
estudantes ja consolidaram (Zona de Desenvolvimento Real), quais ainda nao
consolidaram, porém que sdo capazes de aprender com a mediacdo de um outro
individuo (Zona de Desenvolvimento Potencial), dando inicio a pensar estratégias e
tracar métodos que possam favorecer o processo de ensino-aprendizagem, isto €,
atuar efetivamente em suas Zonas de Desenvolvimento Proximal. E nessa direcéo
que Vygotsky (1991, p. 58) destaca:
Assim a zona de desenvolvimento proximal permite-nos delinear o futuro
imediato da crianca e seu estado dinamico de desenvolvimento, propiciando
0 acesso ndo somente ao que ja foi atingido através do desenvolvimento,
como também aquilo que estd em processo de maturacgéo. (...) O estado de
desenvolvimento mental de uma crianca sé pode ser determinado se forem

revelados os seus dois niveis: o nivel de desenvolvimento real e a zona de
desenvolvimento proximal.

bY

Ao dialogarmos sobre a mediacdo no atendimento a heterogeneidade de
conhecimentos em uma perspectiva sociointeracionista, torna-se crucial refletirmos
sobre o processo de mediacdo docente, uma vez que identificamos uma relacéo
estreita entre 0 processo de mediacdo e aprendizagem, visto que a mediacdo cria
possibilidades para que os sujeitos tenham autonomia na construcdo de seus

conhecimentos.

Ao longo do processo de intervencao na aprendizagem do outro, almejando
facilitar o processo de aprendizagem de uma determinada informacdo, o mediador
(professor) necessita ter clareza acerca dos conhecimentos de seu mediado (aluno),
compreendendo quais conflitos cognitivos podem ser provocados e quais irdo

favorecer o avango na aprendizagem dos sujeitos.
Por mediacdo pedagdgica entendemos a atitude, o comportamento do
professor que se coloca como um facilitador, incentivador ou motivador da
aprendizagem, que se apresenta com a disposicéo de ser uma ponte entre 0
aprendiz e sua aprendizagem — ndo uma ponte estatica, mas, uma ponte

rolante, que ativamente colabora para que o aprendiz chegue aos seus
objetivos (Moran, 2007, p. 144-145).

Assim, reconhecemos a importancia que o0 processo avaliativo assume ao
longo do processo de ensino-aprendizagem, seja ele por meio de avaliagbes
diagnésticas — desenvolvidas com o objetivo de identificar os conhecimentos prévios
—, ou formativas — desenvolvidas com o objetivo de identificar se os conhecimentos

desenvolvidos ao longo do processo estdo sendo consolidados ou nédo pelos



31

estudantes —, como valiosos instrumentos que poderdo auxiliar os docentes em seus

processos de planejamento e ensino.

No momento em que os docentes tém clareza acerca dos conhecimentos de
seus alunos, podem recorrer a utilizacdo de diferentes estratégias/metodologias, a
depender da necessidade de cada estudante, de modo a desenvolver situagdes que
favorecam a aprendizagem de sua turma. Ao dialogarmos sobre a aprendizagem da
lingua escrita, essas no¢des se tornam cruciais, visto que determinadas situacfes de
reflexdo sobre a lingua podem auxiliar no avanco dos conhecimentos sobre o
funcionamento da lingua escrita, respeitando suas formas, tempos e ritmos de
aprendizagem de cada estudante. Dessa forma, compreendemos que O pProcesso
avaliativo também surge como um valioso recurso para que os docentes possam
melhor atender a heterogeneidade de conhecimentos sobre a escrita que possa vir a

existir em sua sala de aula.

2.2. Praticas docentes para o tratamento da heterogeneidade de
conhecimentos

Ao realizarem uma andlise documental no banco de Teses e Dissertacdes da
CAPES entre o periodo de 2010 a 2016, Pessoa, Castro e Nascimento (2023)
buscaram identificar as orientacdes didaticas para o trabalho das heterogeneidades
no processo de alfabetizacdo. Para o levantamento das pesquisas, utilizaram os
descritores: “heterogeneidade”, “homogeneidade”, “heterogeneidade e educacgao”,
“heterogeneidade e ensino”, “heterogeneidade e alfabetizacao” e “diversidade”. Apos
o emprego de dois critérios de distingdo: (1) o trabalho tinha que versar sobre
heterogeneidade e ensino de Lingua Portuguesa; e (2) o nivel de escolaridade tinha
que se limitar do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental. De tal modo, chegaram a um
total de 13 (treze) trabalhos, dos quais 10 (dez), que mais se aproximavam com 0S

objetivos do estudo, foram selecionados.

A partir da leitura e preenchimento dos quadros de analise, com base nas
categorias relativas aos tipos de heterogeneidade proposta por Leal, Costa e Silva
(2023), foram identificados trechos nos trabalhos que se referiam a orientacdes

didaticas que poderiam ser adotadas para contemplar as heterogeneidades ao longo
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do processo de ensino e aprendizagem. Assim, Pessoa, Castro e Nascimento (2023)
organizaram em 6 (seis) categorias as orientacdes didaticas e as heterogeneidades

que mais eram presentes nessas categorias.

Na primeira delas, avaliacdo e consideracdo dos conhecimentos dos
estudantes, as autoras identificaram as orientacdes referentes as a¢des dos docentes
relativas a avaliacdo dos conhecimentos dos estudantes, visando identificar as
necessidades da turma e planejar um ensino voltado para tais necessidades. Na
consumacao do cruzamento das orientacdes didaticas com os diferentes tipos de
heterogeneidade, observou-se a contemplacdo das heterogeneidades individuais —
ritmos de aprendizagem, experiéncias e trajetérias individuais -, e as
heterogeneidades de percurso escolar — niveis de conhecimento, nivel de
escolaridade, idade e tipos de conhecimento. Os resultados de sua analise apontaram
para a importancia do desenvolvimento de um trabalho diversificado, respeitando as
heterogeneidades e o compromisso dos docentes em buscar, através da
consideracao no planejamento e na avaliacdo dos conhecimentos prévios dos alunos,

meios para superar as dificuldades em suas salas de aula.

Na segunda categoria, estratégias de agrupamento dos estudantes, foram
identificadas as orientacdes relativas aos agrupamentos dos estudantes. As autoras
defendem que os docentes, a depender de seus objetivos, podem lancar mao de
varias formas de agrupamentos/acdes, como “(...) considerar agrupar as criangas pelo
mesmo nivel de conhecimento; por niveis de conhecimentos diferentes, mas préoximos
entre si; fazer acompanhamento individual, dentre outros.” (Pessoa, Castro e
Nascimento, 2023, p. 36). No cruzamento com as categorias dos tipos de
heterogeneidade, foi identificada uma tendéncia de relacionar as variadas formas de
agrupamentos/acdes aos niveis de conhecimento. As heterogeneidades que se
fizeram presentes foram as individuais — ritmos de aprendizagem, niveis de
desenvolvimento e tipos de interesse —, e as heterogeneidades de percurso escolar —

nivel de escolaridade, idade e niveis de conhecimento.

Na terceira, mediacdo dos professores e atitudes, encontram-se as condutas
gue os docentes desenvolvem em suas salas de aula para atender as necessidades
de seus alunos e de suas turmas em sua totalidade. Ao realizar o cruzamento das

orientacdes didaticas com os diferentes tipos de heterogeneidade, observou-se a
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contemplacdo das heterogeneidades sociais — religido —, individuais — ritmos de
aprendizagem, niveis de desenvolvimento e tipos de interesse —, e as
heterogeneidades de percurso escolar — nivel de escolaridade, idade e tipos de
conhecimento. Com isso, observa-se que a organizagdo das turmas por meio de
diferentes estratégias de agrupamentos para realizacdo de uma atividade pode
auxiliar os professores nas mediacdes que desenvolvem em sala de aula,
desenvolvendo uma intervengédo direcionada para cada grupo de criangcas ou

individualmente.

Na quarta, acdes relativas as diferencas sociais e culturais, encontram-se as
orientagbes didaticas que favorecem o desenvolvimento critico e identitario dos
estudantes, podendo, inclusive, contribuir para a reducdo do preconceito em relacao

as diversidades humanas. Nessa direcdo, as autoras afirmam que

A realizacdo de um planejamento orientado desse modo faz com que a
crianca estabeleca relagdes entre 0 que esta sendo aprendido na escola e
aquilo que ela vive na sua comunidade. Assim, os estudantes se identificam
e se reconhecem nas suas aprendizagens. Além disso, a motivacdo para a
aprendizagem também pode ser verificada quando os estudantes aprendem
algo que esteja voltado para o seu interesse (Pessoa, Castro e Nascimento,
2023, p. 42).

Ao realizarem o cruzamento das orientacdes didaticas com os tipos de
heterogeneidade, foram encontradas as heterogeneidades sociais — classe social,
religiosa e geracional —, percurso escolar — niveis de conhecimento —, e individuais —

tipos de interesse.

Na gquinta categoria, gestdo das turmas, as autoras elencam as orientacdes
didaticas que correspondem a a¢fes que favorecam o acompanhamento das criancas
com suas dificuldades, para além do turno regular das aulas, de modo que elas
possam superar suas dificuldades e todas tenham o direito de aprender garantido.
Diferente das demais categorias, essa sO esteve presente em 2 trabalhos: uma
dissertacdo e uma tese. No cruzamento com os tipos de heterogeneidades, foram
encontradas as heterogeneidades de percurso escolar — niveis de conhecimento —, e

individuais — niveis de dificuldades de aprendizagem.

Por fim, na ultima categoria, encontram-se as estratégias de planejamento das
atividades. Aqui, as autoras apontam o papel do planejamento no processo de

acompanhamento dos diferentes ritmos de aprendizagem que existam em uma sala
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de aula, possibilitando que os docentes lancem mao de outras estratégias e
intervencdes que favorecam o avanco na aprendizagem de todos 0s seus estudantes.
No cruzamento dessa categoria com o0s tipos de heterogeneidades, foram
encontradas as heterogeneidades de percurso escolar — idade e niveis de

conhecimento — e individuais — ritmos de aprendizagem.

Nessa direcao, mais uma vez, observamos o papel do processo avaliativo para
as praticas docentes, uma vez que ele possibilita que os professores possam adotar
um acompanhamento sistematico na aprendizagem de seus estudantes e mobilizem

estratégias/intervencdes que favoregcam o avanco coletivo e individual de suas turmas.

Leal e Silva (2023) mapearam as estratégias de agrupamento que nove
professoras dos trés anos iniciais do Ensino Fundamental utilizavam para lidar com
a heterogeneidade dos estudantes quanto aos niveis de conhecimento. Para tal, as
autoras analisaram o relatério de observacdo de 10 aulas de cada docente,

totalizando 90 relatérios de aulas.

Em suas andlises, as pesquisadoras evidenciam que, dentre as nove
docentes, apenas cinco diversificavam com mais recorréncia os modos de agrupar
os estudantes em sala de aula, favorecendo a aprendizagem dos estudantes que
tinham diferentes niveis de conhecimento sobre leitura e escrita. Assim, as autoras
argumentam que o0 agrupamento de estudantes com niveis de conhecimento
semelhantes pode favorecer a problematizacdo dos contetdos. Por outro lado, a
formacdo de grupos com diferentes niveis de conhecimento também pode ser
benéfica, ao promover tanto aprendizagens comuns quanto aprendizagens
diversificadas, pois permite a mobilizacdo de diferentes saberes, dependendo da

intencionalidade pedagdgica e da mediacéo realizada pelo professor.

Pode-se concluir que diferentes estratégias de agrupamento de estudantes
podem impactar de forma positiva o processo de aprendizagem, desde que sejam
acompanhadas por uma intencionalidade pedagogica clara e uma mediacdo
adequada por parte do professor. O agrupamento de estudantes com niveis de
conhecimento semelhantes pode aprofundar a problematizacdo dos conteudos,
enquanto o agrupamento heterogéneo pode favorecer trocas de saberes e
aprendizagens colaborativas. Dessa forma, 0 sucesso dessas praticas depende da

forma como o professor conduz as interagdes e explora o potencial pedagogico dos
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diferentes tipos de agrupamento. No que se refere as estratégias didaticas que
podem favorecer o atendimento a heterogeneidade de conhecimentos, Pessoa,
Berford e Conceicdo (2023), ao analisarem como 2 professoras de turmas
multisseriadas e 1 professora de uma turma ciclada lidavam com a heterogeneidade
na organizacao da pratica pedagogica no Ciclo de Alfabetizacéo, evidenciaram que
as docentes mobilizavam diferentes estratégias didaticas para atender as
heterogeneidades de suas turmas, sobretudo nas orientagdes.

Nesse estudo, as pesquisadoras conseguiram identificar diferentes estratégias
no que diz respeito as orientacdes das docentes e aos modos como as atividades
eram desenvolvidas. Em relacdo as orientacfes, as docentes instruiam seus alunos
individualmente, em pequenos grupos ou com toda a turma, a depender das
atividades e reflexdes que almejavam realizar. Quanto aos modos como as atividades
eram desenvolvidas, as autoras organizaram em 6 categorias (Pessoa, Berford e
Conceicéo, 2023, p. 175-177):

1. Atividades iguais realizadas em pequenos grupos: atividades realizadas
tanto em duplas, quanto em pequenos agrupamentos formados por
alunos que apresentavam niveis diferentes de dominio da escrita.
Exemplos de atividades: Leitura e realizagdo de fichas de atividades;
organizacéao de frases e producao de um livro.

2. Atividades iguais individuais realizadas com a ajuda dos colegas ou da
professora: atividades planejadas para todos os estudantes, mas que
atendiam a heterogeneidade dos alunos através do atendimento
individualizado da professora e/ou da ajuda entre os colegas. Exemplos
de atividades: Leitura e construcao de gréficos; leitura e interpretacdo de
textos e producao de textos.

3. Atividades iguais com adaptacdo de comando e/ou recursos didaticos:
atividades planejadas para todos os estudantes, mas passiveis a
adaptacdes, no comando dado pelas docentes e/ou nos recursos
didaticos disponibilizados aos estudantes. Exemplos de atividades:
Contacdo de historia; leitura compartilhada de texto e confeccdo de
grafico.

4. Atividades realizadas no grande grupo: atividades planejadas para todos
os estudantes, independente de hip6tese de escrita. Exemplos de
atividades: Leitura de palavras; roda de poesia e confec¢ao de cartaz.

5. Atividades de casa iguais: atividades planejadas para todos os
estudantes, independente de hipdtese de escrita. Exemplos de
atividades: Leitura e interpretacdo de texto; producéo de texto e
responder a questdes com perguntas.

6. Atividades de casa diversificadas: atividades planejadas para um grupo
especifico de estudantes, a depender tanto dos conhecimentos dos
estudantes, quanto das reflexdes que as docentes almejavam mobilizar.
Exemplos de atividades: Treino do G e do J; treino do B e do género
textual anuncio; leitura de fichas e escrita de caligrafia.
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Ao longo de suas andlises, as autoras afirmam que € possivel propor uma
mesma atividade para todos os estudantes de uma turma e contemplar a
heterogeneidade de conhecimento dos estudantes, desde que o docente diversifique
os comandos e/ou recursos didaticos de modo a favorecer a participagéo de todos. As
autoras concluem defendendo a necessidade de os professores diversificarem as
estratégias didaticas desenvolvidas em seus modos de ensinar, para que se possa
garantir a aprendizagem de todos os estudantes, uma vez que existem modos
diversos de aprender. Desse modo, torna-se explicita a necessidade de os docentes
terem clareza acerca dos conhecimentos de seus alunos, para que possam mobilizar

diferentes estratégias a fim de favorecer o avanco em suas aprendizagens.

Silva (2023), em sua dissertacdo, investigou o tratamento da heterogeneidade
de leitura e escrita em turmas dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Para tal, a
autora realizou uma analise documental, objetivando analisar as concepcdes
subjacentes as politicas e programas em ambito nacional voltados para a
alfabetizacdo — Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC), Politica
Nacional de Alfabetizacdo (PNA), Programa Tempo de Aprender, e Programa Crianca
Alfabetizada —, e as suas implicagbes sobre o tratamento da heterogeneidade nos

anos iniciais do Ensino Fundamental.

Em linhas gerais, os resultados apresentados pela autora evidenciaram que
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa e o Programa Crianca Alfabetizada
apresentam uma concepcdo de alfabetizacdo na perspectiva do letramento,
compreendendo a alfabetizacdo enquanto um processo multifacetado, defendendo
acbes que favorecam a formacdo de sujeitos criticos e reflexivos. Tais politicas
também apresentam sugestfes e exemplos de atividades diversificadas — sobretudo
situacBes ludicas —, que partem do pressuposto que 0s estudantes estdo em
constante processo de reflexdo sobre o funcionamento do SEA e, nesse sentido,
podem auxiliar os estudantes a avancarem em seus conhecimentos e se

alfabetizarem.

No que diz respeito ao tratamento da heterogeneidade no Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa e o Programa Crianca Alfabetizada, é evidenciado que
ambos consideram o0 aluno enquanto sujeito diverso, com ritmos, vivéncias e

necessidades particulares, que precisam ser consideradas no fazer docente. Nesse
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sentido, também séo apresentadas estratégias que favorecem o atendimento a
heterogeneidade ao longo do processo ensino-aprendizagem, como a constante
realizagéo de avaliagdes e a consideracdo dos conhecimentos dos estudantes acerca
da escrita, a pratica de agrupamentos entre os estudantes a depender dos objetivos
didaticos e do perfil da turma — sejam caracteristicas comportamentais, sejam
afinidades entre os estudantes —, a mediacdo docente — no sentido de realizar
atendimentos individualizados ou em pequenos grupos, respeitando os ritmos e
tempos dos estudantes —, assim como a diversificacdo dos tipos de atividades
propostas em sala de aula pelos docentes, possibilitando que cada aluno possa

avancar em suas aprendizagens.

Ja em relacdo a Politica Nacional de Alfabetizacdo e ao Programa Tempo de
Aprender, lancados em 2019, conclui-se que assumem uma concepc¢ao de
alfabetizacdo como um cddigo, com énfase no ensino da segmentacao de fonemas e
treino das correspondéncias entre grafemas e fonemas. Além disso, desconsideram
aspectos fundamentais para que se possa garantir o atendimento a heterogeneidade
dos estudantes, uma vez que apresentam encaminhamentos uniformes, que nao
consideram a diversidade de necessidades dos estudantes e ndo mobilizam situacdes
que possam favorecer o desenvolvimento do senso critico e de cidadania. Por fim, a
autora conclui alertando para o retrocesso dessas duas Ultimas politicas de
alfabetizacdo, sobretudo pelo viés homogeneizador calcado pela compreensédo de
todos sujeitos enquanto iguais, que podem aprender por meio de estratégias

uniformes.

E nessa direcdo que, a partir da pesquisa de Silva (2023), torna-se evidente
gue, muitas vezes, a concepcdo sobre alfabetizacdo assumida pelas politicas de
alfabetizacdo e defendida pelos docentes podera impactar (ou ndo) na garantia do
atendimento a heterogeneidade presente nas turmas dos anos iniciais do Ensino

Fundamental.

Na busca por outros estudos que nos pudessem auxiliar a compreender as
possiveis relacdes entre heterogeneidade e pratica docente, sobretudo nas
estratégias didaticas adotadas pelos docentes de modo a favorecer o atendimento a
heterogeneidade, chegamos a dissertacdo de Santana (2019). Em sua pesquisa, 0

autor objetivou analisar as praticas didaticas de duas professoras do Ensino
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Fundamental — uma do 1° ano e outra do 3° ano —, a fim compreender quais situacdes
didaticas as docentes mobilizavam a fim de articular o ensino de conhecimentos e
habilidades especificas para a producdo de textos escritos e apropriagdo do Sistema
de Escrita Alfabética (SEA) em turmas com estudantes em diversas hipéteses de

escrita.

Para alcancar tal objetivo, o pesquisador desenvolveu entrevistas
semiestruturadas com as docentes com a finalidade de entender como percebiam a
heterogeneidade de conhecimentos em suas turmas. Também, observou 10
encontros em cada uma das turmas selecionadas e ministrou atividades diagnosticas
de leitura e escrita de palavras, de modo a construir um panorama geral das turmas

em analise.

Os resultados apresentados por Santana (2019) evidenciaram que ambas as
docentes observadas realizavam atividades voltadas para o ensino do SEA e
producdo de textos. Contudo, eram raras as vezes em que a professora do 3° ano
aproveitava essas atividades para mobilizar situagdes que levassem os estudantes a
refletir sobre 0 SEA — apesar de a atividade diagndstica desenvolvida pelo autor
revelar que pouco menos da metade da turma ainda estava se apropriando do SEA.
Em contrapartida, a docente do 1° ano, em todas as situagdes envolvendo o trabalho
com producéo de textos escritos com os estudantes, explorava conhecimentos acerca
do SEA.

No que diz respeito a dimensao do tratamento a heterogeneidade de niveis de
conhecimento dessas turmas, o autor identificou que as docentes desenvolviam tanto
acOes que favoreciam a participacao de todos estudantes, quanto acdes que ja ndo a
favoreciam. Em relacdo as primeiras, o pesquisador destaca o0 atendimento
individualizado aos estudantes e a promocédo da autoestima dos estudantes em
processo de alfabetizacdo. Quanto as segundas, o0 autor apresenta situacdes em que
as docentes realizavam agrupamentos entre 0s estudantes, mas ndo estavam atentas
a garantir a interacao dos alunos entre si. Também houve atividades das quais embora
todos estudantes participassem, ndo era garantido o favorecimento de aprendizagens

gue possibilitassem o avanco individual de cada aluno.

Assim, para Santana (2019), ainda que as docentes reconhecam a

heterogeneidade de suas turmas e lancem mao de algumas estratégias para tratar tal
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fenbmeno, a andlise dos dados evidenciou que as docentes possuiam muitas
dificuldades em mediar e favorecer a interacdo entre os estudantes, para que
pudessem socializar seus saberes e problematizar os conhecimentos entre seus

pares.

Diante disso, observa-se, a partir da pesquisa de Santana (2019), a importancia
de os docentes ndo s6 estarem atentos a realizar diferentes estratégias didaticas que
garantam o atendimento a heterogeneidade de conhecimentos de suas turmas, mas
também promover situacées que favoreca a troca de saberes entre os pares e 0

avango na aprendizagem entre os estudantes.

A pesquisa de Silva (2019) também traz reflex6es acerca da heterogeneidade
de conhecimentos sobre a escrita alfabética. Em sua tese, a autora analisou as
relacbes entre as praticas de alfabetizacdo no que se refere ao tratamento da
heterogeneidade de conhecimentos sobre a escrita alfabética em turmas das séries
iniciais do Ensino Fundamental de Recife e de Lyon, e a progressao das
aprendizagens dos alunos.

Nesse sentido, o locus de sua pesquisa foi composto por 3 turmas do Ensino
Fundamental de Recife (1°, 2° e 3° ano), e uma turma do Curso Preparatorio (CP) na
cidade de Lyon, na Franca. Quanto ao percurso metodoldgico, Silva (2019) realizou
entrevistas semiestruturadas com as docentes, observou 15 encontros em cada uma
das turmas do Ensino Fundamental e 5 encontros na turma do CP. Também realizou
atividades diagnosticas com os estudantes das turmas de Recife e analisou os

cadernos de classe dos alunos de Lyon.

De modo geral, os resultados apresentados pela autora revelam que, na escola
francesa, enquanto a maioria dos estudantes ja iniciavam o primeiro ano do ciclo de
aprendizagens com hipoéteses silabicas e alfabéticas, compreendendo que a escrita
representa a pauta sonora das palavras, no Brasil, em muitas situacdes, esse cenario
s6 conseguia ser vislumbrado no inicio do 3° ano do Ciclo de Alfabetizacdo. Diante
disso, a autora pontua sobre a importancia e a necessidade de politicas publicas que
levem em consideracdo a compreensdo do SEA desde as turmas da Educacéo

Infantil.
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No que diz respeito as praticas docentes, a pesquisadora observou que todas
as docentes tentaram instituir acdes que contemplassem os eixos de leitura e escrita
em suas préaticas, assim como a heterogeneidade de suas respectivas classes,
divergindo o enfoque e o modo de trabalhar com esses aspectos em sala e nas

tarefas.

Das quatro professoras analisadas, trés (exceto a professora da turma do 1°
ano) demonstravam conhecer bem seus estudantes e reconhecer quais
conhecimentos eles ja sabiam e quais precisavam aprender para que pudessem
avancar em suas aprendizagens sobre a escrita. Em relagcéo a professora do 1° ano,
a hipétese que a pesquisadora levanta € o fato de a docente, embora ser a mais
experiente entre os demais sujeitos, possuir uma formacao profissional menos
atualizada e, possivelmente, ser constantemente interpelada por concepcdes mais
tradicionais em relagéo ao processo de alfabetizacao e letramento, concepc¢des essas
que advém de sua formacao inicial. No caso das demais professoras, demonstravam
uma maior atencdo a necessidade de se pensar praticas docentes que considerem a
heterogeneidade de suas turmas. E nessa direcdo que reconhecemos a importancia
dos cursos de formagéo continuada para formacgédo da figura docente, de modo a
possibilitar o acesso a novos saberes que poderao Ihe auxiliar no desenvolvimento de

suas praticas.

Ja em relacédo ao tratamento da heterogeneidade de conhecimentos sobre a
escrita alfabética, seu estudo revelou que o atendimento aos diferentes
conhecimentos do saber fazer sobre a leitura e a escrita dos aprendizes aconteceu
por meio da mobilizacdo de posturas, gestos profissionais, gestos didaticos e

esquemas profissionais.

Embora as professoras adotassem o0os mesmos esquemas profissionais em
seus fazeres — isto é, todas as docentes observadas realizavam agrupamentos,
atividades diferenciadas, entre outros —, a maneira como efetivavam em suas praticas
nunca era igual, visto que também estava vinculada a outros fatores, sobretudo aos
conhecimentos que essas docentes possuiam de seus alunos sobre o0 que eles ja
haviam consolidado ou precisavam aprender para que pudessem avangar em suas

aprendizagens sobre a escrita.
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Assim, com base nos dados apresentados pela autora, percebemos a
importancia de identificar bem os conhecimentos dos estudantes acerca do SEA,
compreendendo o que eles ja sabem e o que precisam aprender em relacao aos tipos
de conhecimentos sobre o SEA para continuar se desenvolvendo em seu processo
de formacdo discente, como também estar atento aos encaminhamentos e
intervencdes que os docentes desenvolvem em suas salas de aula, visto que
impactam diretamente no processo de apropriacdo e consolidagdo da escrita
alfabética dos estudantes.

Desse modo, no momento em que um professor assume uma postura de sujeito
mediador no processo de aprendizagem de seus estudantes, é necessario que ele
assuma diversas posturas para atender as heterogeneidades de conhecimentos em
sua turma, como, por exemplo, reconhecer, respeitar e valorizar a diversidade de sua
sala de aula, considerando que cada aluno tem um ritmo, um estilo de aprendizagem
e um contexto socioecondmico e cultural diferente, que, certamente, sdo elementos
gque podem impactar em sua aprendizagem; criar um ambiente colaborativo,
promovendo atividades que incentivem o trabalho em grupo, onde os alunos possam
compartilhar conhecimentos e ajudar uns aos outros; estabelecer um ambiente de
relacbes positivas, mantendo uma comunicagao aberta e transparente, criando um
ambiente seguro onde os alunos se sintam a vontade para expressar suas ideias e
duvidas; assim como diversificar os métodos de ensino e os materiais didaticos para

atender as diferentes necessidades e estilos de aprendizagem dos alunos.

2.3. Heterogeneidade e o contexto pandémico: reflexos na alfabetizacao

A pandemia da COVID-19 e o isolamento social, iniciado em margo de 2020,
tornaram o cenario educacional ainda mais desafiador, uma vez que as aulas
presenciais precisaram ser suspensas e medidas emergenciais precisaram ser
adotadas em um curto prazo de tempo, objetivando minimizar os impactos que a

pandemia poderia ocasionar na educacgao nacional.

Como discutimos anteriormente, houve fatores que minimizaram 0s impactos

da pandemia na educacdo, como o facil acesso as Tecnologias de Informacéo e
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Comunicacéao (TICs), apoio familiar, boa infraestrutura para participar dos encontros
virtuais e, sobretudo, condi¢des que viabilizassem a dedicacéo integral do aluno ao

Ensino Remoto Emergencial (ERE), dada a conjuntura de crise econdmica.

O estudo desenvolvido pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira — Inep (Bof, Basso e Dos Santos, 2022) traz dados
alarmantes sobre os reflexos da pandemia na alfabetizacdo nacional. Diante dos
dados da pesquisa Resposta Educacional a Pandemia de COVID-19 no Brasil,
promovida pelo Inep no ano de 2020, os resultados da avaliacdo do 2° ano do Ensino
Fundamental do Sistema de Avaliacao da Educacao Béasica (Saeb) nos anos de 2019
e 2021, e os dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua (Pnad-
c) do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), nos periodos pré e pos-
pandemia, defrontamo-nos com um cenario em que as desigualdades em relacéo ao
dominio da leitura e escrita tornam-se ainda mais significativas quando séo levados
em consideracdo fatores como as regides geograficas, os entes federativos, o local
de residéncia — se rural ou urbano —, e a raca/cor das criancas. Nessa direcéo, a
pesquisa revela que houve severas desigualdades na oferta de estratégias de ensino
e aprendizagem durante a suspensao das aulas presenciais entre escolas, redes de

ensino, regides e unidades federativas.

As regifes Norte e Nordeste concentraram o quantitativo de escolas publicas
gue ndo adotaram nenhuma estratégia de ensino durante as suspensdes das aulas
presenciais em 2020. Em relacdo as estratégias adotadas pelas escolas/secretarias
de educacdo para a continuidade das atividades pedagdgicas ndo presenciais durante
o periodo de fechamento das escolas, observou-se que as mais adotadas foram a
disponibilizacdo de materiais de ensino/aprendizagem impressos para retirada na
escola pelos alunos ou responsaveis e/ou entrega em domicilio (95,9%), e a
disponibilizacdo de materiais de ensino/aprendizagem na internet (71,3%). Contudo,
nas escolas da rede publica, houve um baixo percentual de escolas/secretarias que
ofereceram um treinamento aos pais e aos alunos para uso dos materiais ao longo do
ensino nao presencial (21,2%), o que indica que muitos estudantes/familias podem ter
apenas recebido materiais de forma avulsa, sem um direcionamento sobre como
utiliza-los, o que pode ter comprometido a aprendizagem dos estudantes em processo

de alfabetizacéo. O estudo ainda revela que
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(...) houve um aumento expressivo do percentual de criancas de 7 e 8 anos
de idade que ndo sabem ler e escrever em 2021 e 2022, apds 0 ano escolar
pandémico de 2020. Segundo os dados da Pnad-c, de um patamar de
aproximadamente 13% em 2019/2020, o percentual de crian¢as de 7 e 8 anos
gue ndo sabem ler e escrever subiu para 21,2% em 2021 e 26,7% em 2022.
O aumento foi verificado em todas as regides e unidades da Federagéo.
Verificam-se desigualdades significativas no percentual de criancas de 7 e 8
anos que ndo sabem ler e escrever quando se comparam os estados das
regibes Nordeste e Norte com os das demais regibes. Além disso, os
resultados comparativos pré e pos-pandemia (2019-2022) indicam que houve
um aumento na desigualdade entre as unidades federativas, ap6s a
pandemia. A diferenca entre os estados com o maior e 0 menor percentual
de criangas que ndo sabem ler e escrever em 2019 era de cerca de 26 p.p.,
crescendo para 35 p.p. em 2022 (Bof, Basso e Dos Santos, 2022, p. 271).

Para melhor compreender este cenario, quando levadas em consideracao
outras variaveis, como a localizacdo dos domicilios (rural ou urbano) e raca/cor, séo
encontrados dados ainda mais alarmantes. O percentual de criancas entre 7 e 8 anos
gue ndo sabem ler e escrever no ano de 2022 foi de 39,9% no meio rural, e de 24,4%
no meio urbano. Ja o percentual de crian¢as negras (pretos e pardos) entre 7 e 8 anos
gue nao sabem ler no ano de 2022 foi de 31,1%, enquanto para 0 caso de criancas
brancas, de 20,6%.

Assim, os dados apresentados revelam severas consequéncias da pandemia
da COVID-19 na educacéao nacional, as quais precisardo ser levadas em consideracao
guando se pensar em politicas/programas publicas(os) futuras(os), sobretudo para
superacdo de problemas histéricos, como o0 baixo quantitativo de estudantes
alfabetizados, se levadas em consideracao a localizacao da area da habitacional ou
escolar da crianca e a sua raca/cor, para que 0s impactos possam ser minimizados e

o direito a alfabetizacdo seja garantido a todos os sujeitos.

Um estudo que analisou a questdo da alfabetizacdo e heterogeneidade no
contexto pandémico foi a dissertacdo de Mota (2021). Em sua pesquisa, a autora
buscou analisar as estratégias que foram utilizadas por trés professoras
alfabetizadoras do municipio de Amargosa/BA para fomentar a interagcdo entre
estudantes com conceitualizagbes distintas sobre a escrita no contexto do ERE

durante a pandemia.

Inicialmente, a pesquisadora almejou desenvolver sua pesquisa nha rede
municipal de ensino. Contudo, no periodo em que a coleta foi realizada, apenas as

escolas da rede privada haviam adotado o ERE, ja alertando para o surgimento de
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possiveis discrepancias entre o perfil de saida dos estudantes que vivenciaram o

periodo pandémico nas redes publicas e privadas de ensino.

No que se refere aos instrumentos metodolégicos adotados, devido as
peculiaridades do momento vivenciado que dificultavam o contato fisico entre os
sujeitos, foram realizados questiondrios abertos e entrevistas semiestruturadas
virtuais com as 3 professoras — uma professora do 1° ano dos anos iniciais do Ensino
Fundamental e duas professoras do 2° ano dos anos inicias do Ensino Fundamental,
assim como a observacao de 4 aulas remotas em cada uma das 3 turmas, totalizando

12 observacdes.

Ao longo de sua dissertagcao, Mota (2021, p. 73) dialoga sobre os desafios que
0 momento de isolamento social trouxe ndo somente aos estudantes, por
demandarem acesso aos recursos digitais e uma boa rede de conexao — e auxilio dos
responsaveis quando necessario —, mas também aos docentes, que, em sua grande
maioria, ndo tiveram formag0es adequadas e precisaram se familiarizar em um curto
tempo as ferramentas digitais — gravando aulas, editando videos, acessando
plataformas de ensino, produzindo materiais didaticos digitais, entre outros. Desse
modo, tal contexto desembocou no adoecimento — ndo so fisico, como mental —, de
muitos docentes, sobretudo ao fato estarem em um constante processo de
autocobranca e reflexdo sobre sua pratica, questionando-se se suas aulas estariam
surtindo algum efeito no processo de ensino e aprendizagem dos estudantes, se havia
algo que poderia aperfeicoado em sua pratica, atravessados pela sensacdo de

fracasso e insuficiéncia.

Outro ponto discutido pela pesquisadora € a necessidade de a heterogeneidade
— independentemente do contexto vivenciado — ser vista pelos docentes como uma
vantagem pedagodgica para as turmas dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
reconhecendo os diferentes niveis de conceitualiza¢éo dos estudantes e direcionando
o trabalho pedagdgico de modo que a heterogeneidade seja um elemento
potencializador de ganhos por meio da interagdo e troca de saberes entre 0s

estudantes.

Nessa direcdo, defendemos ser de extra importancia a necessidade de os
professores terem clareza acerca dos conhecimentos de seus estudantes e

mobilizarem em sala de aula situagdes que favorecam os momentos de troca entre 0s
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alunos. Desse modo, o conhecimento ja consolidado por um determinado grupo de
estudantes pode representar um desafio para um outro grupo, sendo a interacao entre
os estudantes a chave para discutir problemas e mobilizar solugbes, por meio do
dialogo e das trocas de experiéncia, favorecendo até mesmo a construcdo de novos

saberes para todos os estudantes envolvidos.

Quanto aos seus resultados, a autora estabelece que o0 processo de
alfabetizacdo sofreu sérios danos, uma vez que as aulas passaram a ser remotas em
um cenario de escassez de propostas que possibilitassem a interacdo entre 0s
sujeitos envolvidos, acentuando ainda mais o0 distanciamento na relagéo

aluno/professor.

A analise dos questionarios abertos, entrevistas semiestruturadas e
observacdes desenvolvidos pela pesquisadora revelaram uma controveérsia entre o
dizer e o agir das docentes. Embora o0s sujeitos da pesquisa relatassem reconhecer
que o fenbmeno da heterogeneidade se constituia como uma caracteristica inerente
as turmas dos anos iniciais do Ensino Fundamental, necessitando de uma maior
atencdo para poder favorecer o avanco de cada estudante em seu conhecimento,
todas as professoras conduziram suas aulas de modo semelhante: utilizaram o livro
didatico e realizaram atividades avulsas com todos os estudantes, homogeneizando

suas turmas.

Assim, Mota (2021) conclui que embora as professoras reconhecessem a
heterogeneidade em relacdo aos niveis de conhecimento de suas turmas como uma
vantagem pedagodgica para ensinar a ler e a escrever, apresentavam grandes
dificuldades em considera-la no planejamento e na realizacdo de situacdes didaticas
virtuais. Diante disto, observa-se a relevancia que as formacdes continuadas de
professores assumem na garantia do atendimento as dificuldades vivenciadas pelos

docentes.

Na busca por outras pesquisas que tratem sobre os impactos do Ensino
Remoto Emergencial na educacéo no processo de alfabetizacéo e letramento das
criangas nos anos iniciais, chegamos ao estudo de Pereira e Moises (2023). Aqui, 0s
autores buscaram descrever, por meio do levantamento bibliografico de 10 artigos, os
impactos da pandemia no processo de alfabetizacdo de criancas brasileiras

registradas na literatura no periodo de 2020 a 2022.
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Ao longo de seu processo de analise dos dados, os autores observam que, na
migracdo do processo de ensino presencial para a modalidade remota, o nivel de
aprendizagem dos estudantes nacionalmente decaiu drasticamente, devido aos
problemas do proprio processo de migragdo. Contudo, a pandemia acentuou as
desigualdades existentes nas sociedades, de forma que os atores econdmicos, com
consideraveis privilégios e com amplo acesso ao ensino privado e as Tecnologias de
Informacdo e Comunicacao (TICs), logram a minimizagdo dos efeitos pandémicos a
curto prazo mediante a continuidade educacional do EAD, contrapondo-se, pois, aos

atores econdmicos mais vulneraveis, que desproviam de tais recursos.

Os dados nos alertam para a necessidade de ndo naturalizarmos o apartheid
educacional ja sinalizado por Morais (2012) ao dialogar sobre a coexisténcia de dois
sistemas educacionais: um para as classes socioecondémicas mais favorecidas e o
segundo para as classes populares. Dessa forma, torna-se urgente que os sistemas
educacionais publicos se comprometam em garantir a recomposicdo da
aprendizagem nas possiveis lacunas que a pandemia possa ter acentuado, para que

tais desigualdades ndo continuem perdurando ao longo das préximas geracoes.

Uma outra pesquisa que também investigou os impactos da pandemia da
COVID-19 para a alfabetizacao das criancas, a partir da analise bibliogréfica, foi a de
Santana e Osti (2023). Em seu estudo, as autoras buscaram compreender, a partir da
analise bibliografica de artigos, livros e notas técnicas produzidos ao longo do periodo
pandémico, as consequéncias da pandemia da COVID-19 para a alfabetizacdo das
criancas. Inicialmente, as autoras observam que ndo houve mudancgas estruturais
necessarias — sobretudo nas redes de ensino da educacao basica publica —, para que
0 ensino presencial passasse a ser realizado no formato remoto, mediado pelas

tecnologias digitais.

Os resultados de suas analises mostraram que os docentes foram uma das
categorias profissionais mais afetadas com o distanciamento social, tendo em vista
gue tiveram que reinventar as suas praticas pedagogicas para adequa-las ao ensino
remoto. Muitas das dificuldades encontradas pelos docentes ao longo deste periodo
poderiam ter sido mitigadas caso, ao longo da pandemia, houvesse ocorrido uma
maior oferta de politicas de formacdo de professores que garantisse condi¢cbes

minimas adequadas para o enfrentamento dos desafios advindos do ERE.
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Neste sentido, demonstra-se essencial oferecer momentos formativos para
professores e alunos acerca do letramento digital, pois as ferramentas digitais
de informacdo e comunicacdo correspondem a materiais relevantes para
todas as modalidades de ensino, por poderem incentivar e favorecer o
aprendizado (Santana e Osti, 2023, p. 9).

Por conseguinte, as autoras defendem que a falta de interacéo presencial com
o professor alfabetizador também impactou negativamente a aprendizagem de leitura
e de escrita de muitos alunos, tendo em vista que muitos estudantes estudavam em
locais inadequados e ndo possuiam o0 apoio e a mediacdo necessaria para que
pudessem desenvolver suas atividades, avancando em seu processo de

alfabetizacéo.

Mesmo o ERE néo atingindo com eficiéncia o processo de ensino e
aprendizagem dos estudantes, é importante que reconhecamos que, dentre as
alternativas do periodo vivenciado, a modalidade correspondeu a uma das unicas
viaveis a manter o vinculo entre a escola e os estudantes, reduzindo os indices de
retrocesso e evasao escolar. Para a atualidade, cabe maior investimento em politicas
publicas que favorecam a superacao dos impactos negativos provocados pela COVID-

19 e garantam uma educacéo de qualidade para todos os alunos.

Todavia, reconhecemos que todas as politicas publicas educacionais séo
perpassadas por diferentes concepcdes de sociedade que se almeja formar. Nessa
direcdo, em nosso proximo capitulo, abordaremos uma breve histéria sobre a
alfabetizacdo no Brasil e como as diferentes concepcdes sobre o processo de
alfabetizacdo podem impactar a aprendizagem dos estudantes em processo de

aguisicao da escrita e leitura.
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3. REFLEXOES SOBRE ALFABETIZACAO NO BRASIL

Historicamente, ao se tratar da alfabetizacdo no Brasil, a discussdo sempre
girou em torno de qual maneira/método seria 0 mais apropriado para que 0s
estudantes pudessem consolidar os seus conhecimentos. Entretanto, hoje devemos
reconhecer que a alfabetizacéo €, antes de mais nada, uma questéo social, politica e,
sobretudo, de poder, uma vez que podera impactar diretamente no processo de
ensino e aprendizagem dos estudantes. Assim, torna-se fundamental que
compreendamos a questdo da alfabetizacdo sempre vinculada aos fatores culturais,

sociais e politicos.

No Brasil, as discussdes que tratam da alfabetizacdo implicam no uso de
determinados termos que nos permite refletir sobre o que, de fato, podemos
considerar como “estar alfabetizado”. Ao final do século XIX, por exemplo, durante o
inicio do processo de independéncia do Brasil, houve a proibicdo ao voto pelas
pessoas analfabetas: “[...] consideravam alfabetizadas pessoas capazes de escrever
seu proprio nome” (Silva et al., 2007 p. 20). Nessa conjuntura, uma simples habilidade
era considerada requisito minimo para alguém ser avaliado como um sujeito
alfabetizado: saber escrever e/ou ler o seu préprio nome. Para muitos, essa tarefa era
impossivel de ser cumprida, visto que, durante este periodo a maior parcela da
populacdo era pobre e eram escassas (para nao dizer nulas) as politicas publicas que
garantissem o ensino para todos. Desta maneira, a simples aprendizagem de escrita

do nome era um grande diferencial na sociedade.

Tendo em vista que, na atualidade, contamos com uma boa literatura que
pontua, de forma direta ou indireta, a historia da alfabetizacdo no Brasil (Frade, 2005.
Mortatti, 2019. Mortatti; Frade, 2014. Soares, 2016), apresentaremos na Sse¢ao
seguinte algumas concepc¢des acerca do processo de alfabetizacdo que fizeram (e
ainda fazem) parte das praticas escolares em nosso pais. Buscamos abordar sobre
0s principais métodos de alfabetizacdo e o material utilizado para alfabetizar para,
posteriormente, dialogar sobre as mudancas epistemologicas no campo da
alfabetizacdo a partir dos estudos com bases tedricas construtivistas, como a

psicogénese da lingua escrita e 0s estudos de letramento.
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3.1. Alfabetizagao e seus “métodos”

Partindo da definicdo de “métodos de alfabetizacado” apresentada por Soares
(2016, p. 16), entendemos os métodos enquanto “[...] um conjunto de procedimentos
que, fundamentados em teorias e principios, orientem a aprendizagem inicial da leitura
e da escrita, que é o que comumente se denomina alfabetizagdo”. Dessa forma, vale
lembrar que a autora defendia que os docentes deveriam criar 0S seus proprios
métodos — ou metodologias, no plural —, isto €, caminhos que lhe auxiliaria nas
escolhas e no planejamento que os professores assumem em suas salas de aula.
Contudo, no momento em que o método passa a ser compreendido enquanto algo
rigido, que restringe a capacidade de criacdo e reflexdo docente, estabelecendo um
passo a passo gue deve ser rigorosamente seguido, tal cenario passa a ser fortemente
criticado ndo somente pela autora, como também por diversos pesquisadores em

educacao, sobretudo por estes que escrevem esta dissertacao.

Nessa direcdo, torna-se crucial compreender que um método nao se refere
apenas a um caminho para alfabetizar ou uma férmula infalivel, mas um conjunto de
possibilidades e decisdes metodoldgicas relacionadas ao “como fazer”, objetivando
alcancar a alfabetizacdo dos estudantes. Essas decisdes metodoldgicas devem estar
de acordo com os conteudos e objetivos de alfabetizacdo estabelecidos pelo
professor, assim como com as necessidades de aprendizagens dos estudantes,
sendo diretamente influenciadas pela compreensdao que o professor tem sobre os
processos cognitivos que seus alunos realizam ao longo do processo de
alfabetizacdo, quando esses tentam compreender o funcionamento do SEA, as
normas ortogréficas da lingua escrita e seu funcionamento social. Ferreiro e

Teberosky (1999, p. 31) afirmam que:

A concepc¢éo da aprendizagem (entendida como um processo de obtencao
de conhecimento) inerente a Psicologia Genética supde, necessariamente,
gue existam processos de aprendizagem do sujeito que ndo dependem de
métodos (processos que, poderiamos dizer, passam ‘através’ dos métodos).
O método (enquanto acao especifica do meio) pode ajudar ou frear, facilitar
ou dificultar; porém, ndo pode criar aprendizagem. A obtencdo de
conhecimento € um resultado da prépria atividade do sujeito.

A leitura acerca da historia e da natureza dos métodos de alfabetizagdo no
Brasil mostra que, por muito tempo, permaneceu viva a luta entre métodos sintéticos

e 0s meétodos analiticos (Soares, 2016). Porém, seja ele partindo das “partes” —
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meétodos sintéticos — ou partindo do “todo” — métodos analiticos —, nenhuma dessas
abordagens foi capaz de provocar resultados efetivos no que diz respeito a uma nova
visdo hegemonica acerca do ensino da escrita e leitura. Semelhantemente, o cenario
do analfabetismo no Brasil ndo apresentou significativas mudancas diante dos
rompimentos e descontinuidades ocasionados pela transicdo destas abordagens

metodoldgicas.

Os métodos sintéticos privilegiam as correspondéncias fonograficas e partem
das partes — unidades menores —, para o todo, privilegiando memorizacao de sinais
gréaficos e as correspondéncias fonograficas. A disputa sobre qual unidade de anélise
a ser considerada — a letra, o fonema ou a silaba —, foi o que diferenciou os métodos
gue surgiram a fim de analisar as correspondéncias estabelecidas entre a fala e sua
representacdo escrita. Nessa perspectiva, esses meétodos compreendem que 0s

alunos somente sao capazes de aprender o “cédigo” da escrita “(...) copiando,
copiando, copiando, sem pensar.” (Morais, 2012, p. 35). Prezando a memorizacao e
a repeticdo, acredita-se que se 0 aluno se apropriar da técnica da escrita ira se
alfabetizar. Dentro dos métodos sintéticos encontramos os métodos alfabético, fénico

e silabico.

No método alfabético, a unidade minima de andlise é a letra. Nesse método,
as letras do alfabeto eram apresentadas aos estudantes, geralmente iniciado com as
vogais, em seguida os encontros vocalicos e por fim as consoantes. Apls a
apresentacao das letras, inicia-se o processo de juntar umas as outras, formando-se
as silabas ou partes que déo origem as palavras. Para que sejam capazes de ler e
escrever, defende-se que os estudantes devam, inicialmente, decorar todas as letras
do alfabeto para, em um segundo momento, serem capazes de junta-las e formarem
silabas ou segmentos de palavras e, por fim, perceber que esses elementos podem
se transformar em uma palavra. Os principais materiais utilizados nesse método séo
as Cartas de ABC e os silabarios. Foi no exercicio desse método que se criou o
procedimento da soletracdo ainda muito presente nas turmas dos anos iniciais do
Ensino Fundamental de um modo geral, objetivando decifrar as letras que compdem

as palavras.

Ao analisar os aspectos positivos e negativos do método alfabético, percebe-

se que uma de suas vantagens € que os estudantes aprendem o proprio nome das
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letras do alfabeto, remetendo a pelo menos um dos fonemas que elas podem
representar na escrita. Entretanto, no momento de leitura das palavras, defende-se
que € necessario pronunciar o nome de cada letra para realizar a juncdo das partes,
e por fim, formar a palavra. Esse processo transformava o ato de ler em um percurso
bastante complexo e demandava uma abstracdo muito grande dos estudantes. Tal
fato se da porque, no momento em que sédo pronunciados os nomes das letras, pode-
se encontrar um som que ndo pertence a silaba ou palavra lida, como, por exemplo,

na palavra “casa”, que possui as consoantes “c” e “s”, letras cujos sons diferem da

prondncia de seus nomes.

Tente imaginar a abstracdo necessaria ao aprendiz, para retirar o excesso de
sons na palavra que se soletra assim: “bé-a-ba, ene-a-na, ene-a-na =
banana”. Talvez por isso tenham sido criados outros alfabetos, como o
alfabeto popular de regides do nordeste: a, bé, cé, dé, &, fé... 1&, mé, né, etc.,
gue ajudam a eliminar algumas sobras de sons, na hora da juncéo de letras.
Assim, se poderia soletrar, com menos sacrificio: “bé-a-ba, né-a-na, né-a-na
= banana” (Frade, 2005, p.24).

No método fonico, a unidade minima de analise € o fonema. Neste método séo
ensinadas as relacdes entre as letras e sons, para que 0s estudantes sejam capazes
de relacionar as palavras oralizadas com a escrita. Cada letra é aprendida como um
fonema que, junto a outro fonema, pode formar silabas e palavras. Para o ensino das
letras, existe uma sequéncia que deve ser respeitada, partindo das relacdes diretas
entre fonema e grafema, a partir do trabalho com letras que possuem apenas um unico
fonema (ou vice-versa), como sao os casos das letras B, D, F, M..., para em um
segundo momento partir para as relacdes mais complexas, como é o caso da letra C,
que apresenta 2 fonemas. Os principais materiais utilizados neste método sdo as
cartilhas que contém os sons a serem ensinados e, em alguns casos, um painel com

sua configuracdo de boca necesséria para emissao dos sons.

No entanto, ao chegar nas rela¢gées mais complexas, os estudantes encontram
dificuldades para realizar o processo de codificacdo e decodificagcdo proposto pelo
meétodo, visto que algumas letras podem apresentar diversos fonemas ao depender
de sua posicéo na palavra, assim como existem situagdes em que um fonema pode
ser representado por varias letras. Frade (2005, p. 26) exemplifica: “o fonema /s / por
ser representado pela letra s (sapeca), pela letra ¢ (cenoura), pela letra ¢ (lago), pelo

digrafo ss (assar), pelo digrafo sc (descer), pelo digrafo xc (excelente)”. Neste sentido,



52

0 método ndo auxilia os estudantes que estdo se alfabetizando a realizarem o

processo de codificacéo e decodificacdo proposto por ele.

No método silabico, a unidade minima de analise € a silaba. Neste método séo
apresentadas “palavras-chaves”, que possuem uma silaba em destaque que se
pretende ensinar sistematicamente através das familias silabicas. Em um segundo
momento, é apresentada uma nova palavra com uma nova silaba em destaque,
contendo silabas da familia silabica vista anteriormente, permitindo que se formem
novas palavras partindo apenas das silabas ja apresentadas aos estudantes. O
principal material utilizado neste método séo as cartilhas que, em sua grande maioria,
iniciam-se apresentando as vogais e seus encontros para, em um segundo momento,
sistematizar as familias silabicas. Nas cartilhas desse método, € comum encontrar
textos artificiais e curtos, criados para ensinar a ler e escrever, cujos sentidos

dependem das silabas a serem ensinadas.

Dentre 0s aspectos positivos e negativos desse método, percebemos que uma
de suas vantagens é a de, ao trabalhar com as silabas, oportunizar que os estudantes
percebam que, no ato da fala, pronunciamos silabas e ndo sons separados, como
acontece nos dois métodos apresentados anteriormente. Entretanto, a grande maioria
do material trabalhado nesse método séo textos artificiais “fabricados” objetivando o
treino das silabas, textos esses que, muitas vezes, estdo esvaziados de sentido e/ou

sequer favorecem o desenvolvimento do senso critico dos estudantes.

Em uma outra direcéo, encontramos os métodos analiticos, que partem do todo
para as partes menores e procuram romper radicalmente com o principio da
decifracdo proposto pelos métodos sintéticos. Segundo Frade (2005, p. 22), “[...]
esses métodos buscam atuar na compreensdo, por entenderem que a linguagem
escrita deve ser ensinada a crianca respeitando-se sua percepcao global dos
fenbmenos e da propria lingua”. Assim, nesses métodos, sdo tomadas como unidades
de andlise a palavra, a frase e o texto. Dentro dos métodos analiticos encontramos o

meétodo de palavracéo, sentenciacao e global de contos.

No método de palavracdo, tem-se a énfase na palavra. Nesse método, €
apresentado um grupo de palavras aos estudantes e, a partir dessas palavras, séo
instruidos a identificar e copiar palavras. Posteriormente, sdo ensinados a decompor

as palavras em silabas e estas, por fim, em fonemas. Diferente do método silabico, as
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palavras ndo sdo apresentadas obrigatoriamente no inicio do processo de analise,
mas sao aprendidas globalmente e ndo obedecem ao principio “palavras mais faceis
para palavras mais dificeis”, mas, sim, palavras selecionadas a partir do significado
gue elas podem representar para os estudantes. De acordo com Frade (2005, p. 33),
‘como principais desvantagens, aparecem as dificuldades em enfrentar palavras
novas, quando os professores se limitam a simples visualizacdo, sem incentivar a

analise e o reconhecimento de partes da palavra”.

No método de sentenciacdo, tem-se a énfase na frase. Nesse método, €
apresentada uma sentenca aos estudantes e que, depois de reconhecida globalmente
e compreendida, ser4 decomposta em palavras e, finalmente, em silabas. Uma outra
estratégia utilizada nesse método é a comparacéo entre palavras, modo através do
qual séo isolados elementos conhecidos pelos estudantes, para que sejam capazes
de ler e escrever novas palavras. Quanto as desvantagens relacionadas a esse
método, assemelha-se as desvantagens indicadas para o anterior, visto que 0s
docentes correm o risco de empenharem muito tempo com o ensino da memorizacao

e pouco dar atencdo para a analise das palavras.

Por fim, temos o método global de contos que apresenta a énfase no texto,
modo através do qual se pretende priorizar o sentido, através de textos que séo “lidos”
e memorizados durante um periodo, estabelecendo uma progresséo na fragmentacéo
das frases que sdo analisadas, de palavras e por fim, das silabas. O principal material
utilizado neste método sdo os chamados “pré-livros”. Nesses materiais,

Os textos ndo apresentavam problemas de simplificacdo na escolha das
palavras, mas 0s autores procuravam contemplar os principais casos de
regularidade e irregularidade do sistema ortografico do Portugués. No
entanto, mesmo defendendo a concepg¢éo de linguagem como um fenémeno

global, os textos dos livros ainda ndo manifestam a mesma linguagem
presente em textos auténticos, como o das histérias infantis (Ibidem, p. 36).

Contudo, assim como nos demais métodos aqui apresentados, nesse também
encontramos desvantagens. A principal delas é o fato de os alunos ndo serem
instruidos a realizacdo dos movimentos de decodificacdo, compreensao e reflexao
dos textos, isto €, ao desenvolvimento de uma leitura plena, que os oportunize
perceber as possibilidades de sentido do texto, mesmo que parcialmente. Uma outra
desvantagem reside na autossabotagem inconsciente cometida pelo docente, uma

vez que, ao instruir seus alunos a memorizar 0s textos, ndo possibilita que,
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posteriormente, seja capaz de perceber se seus estudantes conseguem, de fato,

decodificar os contos e historietas analisados ou se apenas memorizam 0s textos.

Na busca por um ponto de interseccdo entre os meétodos aqui discutidos,
identificamos que, além de compreenderem a alfabetizacéo enquanto dominio de uma
mera atividade de codificacdo e decodificacdo, nenhum deles favorece o atendimento
a heterogeneidade. Tal assertiva se fundamenta no fato de que todos os métodos
compreendem os estudantes enquanto sujeitos homogéneos, que aprendem em ritmo
e tempo iguais — salvo aqueles que, caso ndo conseguissem acompanhar a turma,
deveriam repetir exaustivamente os mesmos exercicios até conseguirem aprender —,
nao levando em consideracdo suas singularidades, sejam elas sociais, culturais ou

individuais.

Além disso, os métodos também sao calcados na percepcao do aluno enquanto
um mero reprodutor dos conteudos escolares, ndo garantindo que esse estudante seja
capaz de ler e produzir textos criticamente, assim como fazer uso destes

conhecimentos em sua vida social, para além do ambiente escolar.

Assim, nesse estudo, defenderemos a condigéo “estar alfabetizado” sob um
olhar a partir da alfabetizacdo na perspectiva do letramento (Leal et al., 2020; Morais,
2012; Soares, 2016 e 2020), compreendendo que, para que se alcance tal, &
necessario que os estudantes ndo sé leiam e produzam textos com autonomia, mas
gue sejam capazes de fazer o uso da escrita — enquanto instrumento cultural utilizado
na interacdo com mais variadas situa¢fes sociais de comunicacao — para atender as
demandas sociais de dentro e fora da escola. Nessa dire¢cdo, no proximo topico,
dialogaremos acerca da contribuicdo dos estudos com bases tedricas construtivistas

e do letramento para compreenséo do processo de alfabetizacéo e letramento.

3.2. Alfabetizacdo e suas novas perspectivas

Até os anos de 1980, no ambito dos estudos educacionais, 0 pensamento de
carater comportamentalista era predominante. Nessa abordagem teorica, os autores
defendem que € possivel moldar o comportamento dos sujeitos através de punicdes

e recompensas, de modo a alcangar um resultado esperado.
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No ambito da alfabetizacdo, Barzootto (2009, p. 157) argumenta que existia
uma énfase na consideracdo de aspectos ligados ao comportamento do aluno e do
professor, de modo a perceber alheios ao processo de apropriacdo do SEA os
comportamentos cognitivos do discente. Assim, existia uma crenca hegemonica que,
para aprender a ler e a escrever, as criangas deveriam desenvolver uma “maturidade
para a lectoescrita”, isto €, possuir uma boa coordenagao motora fina, ter nogdes de

lateralidade, realizar discriminacg&o visual e auditiva, entre outras habilidades.

Com isso, a alfabetizacdo ao longo desse periodo se resumia a um processo
relativamente curto, dedicado ao ensino-aprendizagem dos signos utilizados no
sistema alfabético e de seu uso, como também na realizagdo de incansaveis
exercicios de prontiddo, que permitissem que os docentes acompanhassem o
desenvolvimento de seus alunos e identificassem se estavam preparados ou nao para

aprender a ler e a escrever.

Em meados dos anos de 1980, a partir das contribuicdes da epistemologia
genética de Jean Piaget, Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, € desenvolvida a teoria
psicolégica da Psicogénese da Escrita, ocasionando uma mudanca paradigmatica no
campo da alfabetizacdo, sobretudo na forma de se compreender o processo de
aquisicdo da lingua escrita dos estudantes. Nessa teoria, as autoras rompem com o
paradigma tradicional que compreendia os estudantes como “tabulas rasas” a serem
preenchidas, e passam a defender que o processo de apropriacdo da escrita ocorre
seguindo diferentes “etapas”, de maneira que o conhecimento dos alunos acerca da
escrita vai evoluindo gradativamente, até que eles percebam o funcionamento da

lingua e compreendam as rela¢des entre os grafemas e fonemas.

Mais ainda, pode-se dizer que o mais inovador dessa teoria é que ela passa a
compreender o0 aluno enquanto sujeito construtor do seu conhecimento,
considerando-se 0s conhecimentos prévios que os estudantes trazem sobre o0 uso e
o funcionamento da lingua, mesmo antes de entrarem no ambiente escolar. Dessa

forma, Ferreiro e Teberosky (1999, p. 29) dialogam que:

[...] o sujeito que conhecemos através da teoria de Piaget é aquele que
procura ativamente compreender o mundo que o rodeia e trata de resolver as
interrogacdes que este mundo provoca. Nao é um sujeito o qual espera que
alguém que possui um conhecimento o transmita a ele por um ato de
benevoléncia. E um sujeito que aprende basicamente através de suas
proprias agbes sobre os objetos do mundo e que constrdi suas préprias
categorias de pensamento ao mesmo tempo em que organiza seu mundo.
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Neste ponto, ja passamos a perceber os indicios que as autoras deixavam
acerca da necessidade de os docentes comecarem a refletir sobre a heterogeneidade
de conhecimento dos seus estudantes sobre a escrita, a fim de compreender o que
pode ser feito para que seus alunos superem seus conflitos cognitivos e possam
avancar em suas aprendizagens. Dessa maneira, o “erro” na escrita do estudante que,
antes, deveria ser evitado, agora passa a ser um indicador ao professor, para que ele
possa compreender de que forma seu estudante est4 pensando a escrita e, assim,

auxiliar-lhe a pensar estratégias que favorecam o seu avanco.

Em relacdo ao funcionamento da lingua escrita, Ferreiro (2011) afirma que a
lingua pode ser compreendida de duas formas muito diferentes, sendo a primeira,
entendida enquanto um coédigo de transcricdo grafica das unidades sonoras — a
perspectiva assumida pelos métodos tradicionais —, ou como, segundo a autora
defende, um sistema de representacao da linguagem. Dentre os argumentos trazidos
pela autora, tem-se o fato de que, no momento em que 0S sujeitos recorrem a
utilizacdo das escritas de tipo alfabético para se comunicar, ao registrarem,
representam as diferencas entre os significantes, e ndo entre os significados. Desta

forma, a autora defende que

Ao concebermos a escrita como um cédigo de transcrigcdo que converte as
unidades sonoras em unidades graficas, coloca-se em primeiro plano a
discriminacdo perceptiva nhas modalidades envolvidas (visual e auditiva). Os
programas de preparacdo para a leitura e a escrita que derivam desta
concepgdo centram-se, assim, na exercitacdo da discriminacdo, sem se
guestionar sobre a natureza das unidades utilizadas (Ferreiro, 2011, p. 18).

Partindo dessa compreensédo, Morais (2012) afirma que, a partir da escrita
espontanea dos estudantes sobre aquilo que eles almejam representar, € possivel
identificar duas questfes conceituais que norteardo 0 seu processo de compressao
sobre o SEA: o0 que a escrita representa/nota? Como a escrita cria
representacdes/notacdes? Desta forma, ao longo deste processo de reflexdo, os

estudantes vao construindo hipoteses sobre o funcionamento da lingua.

Na primeira delas, a hipotese pré-silabica, os estudantes ainda estao
levantando hip6teses sobre o que a escrita nota, em processo de descobrir que
registra, na verdade, a pauta sonora das palavras. Muitas vezes, em um momento
mais inicial, ao serem solicitadas que realizem escrita de um determinado substantivo,

registram através de desenhos (significado) e ndo através escrita da palavra
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(significante). Posteriormente, ainda nesta hipétese, a medida que passam a conviver
e refletir sobre escrita nos contextos escolares e social, os estudantes passam a

compreender que, para escrever, € necessario utilizar simbolos, isto €, letras.

Ferreiro e Teberosky (1999) dialogam que, ao longo deste estagio, enquanto
os estudantes refletem sobre o SEA, passam a construir diferentes hipoteses em
relacdo ao funcionamento da lingua escrita. Um exemplo dessas hipoteses € a
“hipotese da quantidade minima”, através da qual o sujeito acredita que, para realizar
o registro de alguma palavra, é necessario utilizar um quantitativo minimo de letras.
Uma outra hipotese seria a “hipétese da variedade”, através da qual se acredita que
nao se pode realizar o registro de sequéncias de silabas iguais para registrar palavras
diferentes e, assim, passam a variar o registro na posicao das letras para que possam

registrar palavras diferentes.

Segundo Morais (2012, p. 40), outra caracteristica marcante na passagem por
esta hipbétese € o “realismo nominal’, momento em que os estudantes atrelam
caracteristicas fisicas ou funcionais dos objetos ao seu registro escrito. Assim, “[...] o
aprendiz pensa que formiga deve ser escrita com poucas letras, porque “ela é
pequeninha”, ao passo que boi deve ter muitas letras, ja que “¢ um animal muito

grande”.

Seguindo o processo de reflexdo sobre as duas questdes conceituais
norteadoras, Morais (2012, p. 41) dialoga que, no momento em que 0s estudantes
passam a compreender que 0 que a escrita registra € a pauta sonora das palavras,
ocorre um grande salto em suas hipoteses sobre o SEA e os estudantes atingem uma
nova hipotese, a hipotese silabica. Uma das marcas caracteristicas dessa hipotese é
gue, no momento de leitura das palavras registradas pelos estudantes, embora nao
haja um planejamento de colocar uma determinada quantidade de letras em fungéo
da quantidade de silabas das palavras, os estudantes realizam “ajustes” objetivando
esgotar as letras utilizadas, seja através “[...] da repeticdo ou do alongamento de

silabas ou de partes de silabas orais”.

Para diversos teoricos (Ferreiro e Teberosky, 1999; Morais, 2012; Soares,
2020), essa hipotese é costumeiramente dividida em dois subgrupos. No primeiro,
conhecido por hipétese silabica quantitativa ou sem valor sonoro, o estudante passa

a registrar ao menos uma letra para cada silaba. Porém, as letras registradas nao
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possuem relacdes com os fonemas presentes na silaba. No segundo, conhecido por
hipétese silabica qualitativa ou com valor sonoro, 0s estudantes jA comecam a
desenvolver a capacidade de fonetizagdo, percebendo, nas silabas, fonemas que
podem ser representados por letras que as compdem. Assim, as letras utilizadas em
seus registros passam a ter uma relacéo direta com o significante escrito e, de modo
geral, registram o0s sons que mais se destacam na pronuncia das silabas. Todavia,
Soares (2020, p. 99) sinaliza que

Embora ja escrevam as silabas das palavras usando letras com valor sonoro,

as criancas nao conseguem ler o que escreveram sem o apoio das figuras.

Diante de OAE (tomate) ou de AAUA (maracujd), dizem o nome das letras,
mas nao sao capazes de identificar nas letras as silabas.

Assim, ao longo desta hipotese passam a ocorrer diversos conflitos cognitivos
nos estudantes, como, por exemplo, no momento em que se deparam com a escrita
de palavras monossilabas e registram apenas uma letra, ou quando palavras com
silabas diferentes sédo escritas da mesma forma — no caso hipotético de registrarem
AA para “pata”, porém ja compreendem que “pa” e “ta” ndo sdo as mesmas silabas,
logo ndo poderiam ter registrado apenas “AA”. Deste modo, os estudantes passam a
criar novas hipéteses sobre o funcionamento da lingua escrita e avancar em seus

conhecimentos sobre o SEA.

No momento em que 0s estudantes percebem que, em variadas situacdes, €
necessario utilizar mais que uma letra para fazer o registro da silaba presente nas
palavras, Morais (2012, p. 44) defende que ocorre uma mudanca radical na forma
como a questdo do como é formulada pelo estudante, fazendo com que ele precise
“[...] refletir, mais detidamente, sobre o interior das silabas orais, de modo a buscar
notar os pequenos sons que as formam, em lugar de colocar uma Unica letra para
cada silaba”. E justamente neste momento que os estudantes alcancam uma nova

hipétese sobre a lingua escrita, a hipotese silabico-alfabética.

Soares (2020, p. 109) argumenta que, durante esse estagio, ocorre um avango
qualitativo no momento que os estudantes comecam a identificar mais fonemas e os
relacionar com as letras que os representam, sobretudo no momento em que “[...]
percebe[m] que o som de algumas silabas podem ser segmentados em mais de um
som (mais de um fonema), e disso resulta em um avang¢o quantitativo — a[s] crianca[s]

usa[m] mais de uma letra para essas silabas”. Desta maneira, torna-se imprescindivel
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o dominio de novas correspondéncias grafofénicas para que os estudantes possam

avancar para a hipétese seguinte.

Posteriormente, quando estas correspondéncias passam a se fazer mais
presentes na producao dos estudantes, compreende-se que ele alcancou a hipétese
alfabética. Em respeito as questdes o que e como, Morais (2012) dialoga que, nesta
hipétese, os estudantes jA4 sdo capazes de respondé-las inconscientemente,
registrando em suas escritas, na maioria dos casos, uma letra para cada fonema que
pronunciamos. Contudo, ainda nessa hipotese, € comum encontramos desvios de
omissdes de letras ou ortograficos na escrita dos estudantes. Quando tais erros
podem ser superados, entende-se que o estudante alcancou a Ultima hipotese de

escrita, a hipotese ortografica.

Ao longo do processo de reflexdo sobre o SEA, Morais (2012, p. 34 e 35)
defende a importancia de os docentes mobilizarem diferentes tipos de situacdes que
possam favorecer o avancgo dos estudantes, dentre elas, atividades que conduzam o
estudante a compreender propriedades do funcionamento do SEA, atividades de

leitura e producao de textos, como também atividades de consciéncia fonoldgica.

Desse modo, ao longo desta trajetoria, os estudantes vao refletindo sobre
diferentes propriedades do SEA, como ao fato de que as letras notam ou substituem
a pauta sonora das palavras e nunca levam em consideracao as caracteristicas fisicas
ou funcionais de seus referentes no mundo; também ao fato de as letras possuirem
valores sonoros fixos, apesar de muitas terem mais de um valor sonoro, a depender
da situacdo em que seja registrada; e, claro, ao fato de que certos sons podem ser

notados por mais de uma letra.

No trabalho com leitura e producédo de textos envolvendo situacdes reais de
producao, os estudantes, mesmo antes de estarem alfabetizados e tendo o professor
como leitor — no caso de livros com palavras — e escriba, tém a oportunidade de nao
so6 refletir sobre os usos e fung¢des da lingua, como também compreender alguns
principios do funcionamento de nossa lingua escrita que irdo auxilid-los em seu
processo de alfabetizacdo, como, por exemplo, o fato que de geralmente lemos e

escrevemos as palavras no sentido da esquerda para a direita, de cima para baixo.
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Em relacdo ao trabalho com a consciéncia fonolégica, Morais (2012 e 2019) e
Soares (2020) defendem a importancia de mobilizar situacfes, desde a educacéo
infantil, que levem os estudantes a refletir sobre a dimenséo sonora das palavras,
sobretudo por meio de jogos e brincadeiras.

De forma genérica, o termo consciéncia fonolégica tem sido utilizado para
referir-se a habilidade em analisar as palavras da linguagem oral de acordo
com as diferentes unidades sonoras que a compde. Operacionalmente, a
consciéncia fonoldgica tem sido estudada a partir de provas, visando avaliar
a habilidade do sujeito, seja para realizar julgamentos sobre caracteristicas
sonoras das palavras (tamanho, semelhanca, diferenca), seja para isolar e

manipular fonemas e outas unidades suprassegmentares da fala, tais como
silabas e rimas (Barrera; Maluf, 2003, p. 492).

Embora o trabalho com a consciéncia fonoldgica seja primordial para os
estudantes que estdo em hipdteses mais iniciais de escrita avancarem, Morais (2019,
p. 52) defende que ndo s6 o tipo de operacdo cognitiva como também a atividade
metafonoldgica podem variar e, consequentemente, implicar em uma maior ou menor

dificuldade para os estudantes que se encontram em hipoteses de escrita distintas.

Nessa direcdo, o autor apresenta alguns tipos de atividades de consciéncia
fonolégica que podem ser desenvolvidas ao longo do ensino da escrita alfabética,

como

- Identificar palavras com unidades iguais (silabas, fonemas, rimas);
Produzir (isto é, dizer em voz alta) palavras com a mesma unidade (silaba,
fonema, rima) de uma palavra ouvida;

- Identificar ou produzir palavras maiores (ou menores) que outras;

- Segmentar palavras em unidades (silabas ou fonemas);

- Contar quantas unidades (silabas ou fonemas) uma palavra contém;

- Sintetizar unidades (silabas ou fonemas) para formar uma palavra;

- Adicionar, substituir ou subtrair uma unidade (silaba ou fonema) de uma
palavra ouvida;

- Isolar a silaba ou o fonema inicial (ou final) de uma palavra;

- Inverter a ordem de unidades de uma palavra (por exemplo, substituir a
silaba ou fonema inicial por aquele(a) que aparece ao final). (Morais, 2019,
p. 51).

Dessa forma, o trabalho com atividades de consciéncia fonolégica torna-se
favorecedor a todos os estudantes, a depender das operacdes metacognitivas que
sao solicitadas, uma vez que pode auxiliar os estudantes na reflexdo sobre as

guestdes de compreensado do SEA o que e como.

Dentre as questdes discutidas até o dado momento, vale ressaltar que alcancar
a hipétese ortografica ndo € sindbnimo de estar alfabetizado, dado que somente o

dominio do SEA néo garante que o estudante consiga fazer o uso da escrita e da
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leitura para atender as demandas sociais de dentro e fora da escola. E nessa dire¢éo
que os estudos desenvolvidos sobretudo por Magda Soares (Soares, 2020, p. 27)
apontam para uma estreita relacdo entre a alfabetizacéo e o letramento, sendo o
segundo entendido como a capacidade de realizar o uso da escrita para inserir-se nas
praticas sociais que a envolvem, necessitando que os sujeitos desenvolvam diferentes
habilidades, como por exemplo: (1) a capacidade de ler ou escrever para informar-se
ou informar, interagir com outros sujeitos, imergir no imaginario ou estético, ampliar
conhecimentos, orientar-se, etc; (2) interpretar e produzir diferentes tipos e géneros
de textos; (3) desenvolvimento de atitudes de insercdo efetiva no mundo letrado,
possuindo interesse e prazer em ler e escrever, utilizando a escrita para encontrar ou
fornecer informagdes e conhecimentos, escrevendo ou lendo de formas diferenciadas

a depender das circunstancias, dos objetivou ou do interlocutor.

Dessa forma, embora a alfabetizacdo e o letramento envolvam processos
cognitivos e linguisticos distintos, ndo sendo pré-requisito para que o outro ocorra,
defendemos a importancia de ensinar os estudantes a lerem e conhecerem 0s sons
gue as letras representam, a medida que possam recorrer ao uso da leitura e da
escrita para participarem ativamente das situacdes cotidianas que as envolvem.
Assim, ao longo do processo de alfabetizagcéo e letramento, torna-se crucial que os
estudantes interajam com o0s mais diversos géneros textuais (orais ou escritos), de
modo que sejam instrumentalizados a |é-los e produzi-los posteriormente, nas mais

diversas situacdes de suas vidas sociais, sempre que necessario.

Na discussdo sobre alfabetizacdo na perspectiva do letramento, outra
publicacdo bastante relevante é o estudo de Leal et al. (2020), que aborda as
dimensdes do processo de alfabetizacdo. Em seu estudo de caso, as autoras
buscaram refletir sobre as praticas docentes no Ciclo de Alfabetizacéo, a partir da
analise de 10 aulas de uma professora do 1° ano dos anos iniciais do Ensino
Fundamental de uma escola publica do municipio de Jaboatdo dos Guararapes, em
Pernambuco, buscando compreender quais dimensdes da alfabetizagcdo eram
priorizadas e os modos como eram abordadas, assim como as intersecdes entre o

ensino da leitura e escrita e a abordagem de diferentes componentes curriculares.

Para tal, as autoras, inicialmente, dialogam sobre as trés diferentes concepc¢des

de alfabetizacdo que vém permeando e polarizando, na atualidade, o debate brasileiro
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sobre o curriculo nos anos iniciais do Ensino Fundamental e as politicas de formacao
de professores. Na primeira, a concepcdo tradicional — ou sintéticas, com a
prevaléncia dos métodos alfabético ou fonico —, o alfabeto é considerado um cédigo a
ser memorizado e os alunos sdo vistos como tabulas rasas que “recebem” os

conhecimentos que seus professores julgam ser adequados.

A segunda concepcdao, alfabetizacdo por imersédo no letramento, influenciada
pelos estudos sobre letramento e o construtivismo, o processo de alfabetizacao deixa
de ser considerado como algo que deveria ser apenas memorizado e o aluno torna-
se o centro do processo, passando a interagir com préticas de leitura e de escrita que
vao além da alfabetizacdo formal. Contudo, nessa concep¢ao, ndo ocorre um ensino
sistematico do SEA, ndo garantindo que os estudantes sejam capazes de ingressar

plenamente no mundo da escrita (Leal et al., 2020, p. 44).

Por fim, na ultima, alfabetizacdo na perspectiva do letramento, o processo de
alfabetizacdo passa a ser compreendido como multifacetado, envolvendo diferentes
dimensdes do trabalho pedagdégico, dimensbes essas que contemplam a apropriacao
e reflexdo sobre o SEA, como também a insercdo dos estudantes nas praticas de
leitura e escrita que ocorrem dentro e fora da escola. Nessa concepcéo, valoriza-se o
ensino do SEA por meio de atividades problematizadoras, que fagam com que 0s
estudantes reflitam sobre o funcionamento da lingua em diferentes situacdes de
interacdo. Diferente das demais concepcoes, nessa, as atividades ndo sao focadas
na memorizacao e repeticdo de elementos sonoros, bem como nao corre nenhum tipo

de controle quanto a composicao das silabas e palavras a serem refletidas.

AplOs a anadlise das observacfes, as autoras identificaram que a docente
dedicava maior parte do seu tempo pedagdgico para o ensino do SEA, buscando
articular diferentes eixos de ensino da Lingua Portuguesa, seja por meio de atividades
que eram destinadas a reflexdo sobre palavras, seja por atividades de producédo de
textos individuais e leitura livre ou em voz alta pelas criangas. Assim, embora
houvesse uma priorizacéo do ensino do SEA, também havia um trabalho voltado para
o desenvolvimento de capacidades de leitura e de producdo de textos (Leal et al.,
2020, p. 47).

No que se refere aos recursos didaticos utilizados, observou-se que a docente

buscava variar os recursos didaticos de suas aulas, havendo tanto recursos que
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favoreciam o ensino do SEA, quanto recursos portadores de textos diversificados, que
enfatizavam tanto a exploracdo dos conteudos textuais, quanto as estratégias

cognitivas de leitura e de escrita (Leal et al., 2020, p. 48).

Em concluséo, as autoras observam que embora a professora dedicasse maior
parte de seu tempo para o ensino do SEA, a docente considerava necessario 0 ensino
da leitura e producéo de textos desde o inicio da alfabetizacédo, almejando que seus
estudantes pudessem adquirir a autonomia enquanto leitores e produtores dos mais
variados géneros de texto, envolvendo situacdes reais de producdo. Diante disso,
percebemos a relevancia dos docentes que atuam nas turmas dos anos inicias do
Ensino Fundamental — independentemente das turmas em que estdo inseridos —,
estarem atentos a articularem na organizacao de seu tempo pedagdgico os diferentes
eixos de ensino da Lingua Portuguesa, de modo a favorecer uma patrticipacdo plena
nas situacées em que se faca necessario o uso da lingua, em diferentes espacos de
interacao.
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4. METODOLOGIA

Este trabalho estuda questdes particulares de uma realidade que nao pode
ser quantificada ou reduzida a operacionalizagéo de variaveis, mas tém significados,
valores, motivos e atitudes a serem trabalhadas. Deste modo, diante das perguntas
gue esta pesquisa busca responder e aos procedimentos que foram adotados, este
estudo apresenta uma abordagem qualitativa (Minayo, 2014). No entanto, ao longo
da andlise dos dados, também foram considerados dados quantitativos, que
serviram de apoio para uma discussdo mais ampla e fundamentada sob a

perspectiva qualitativa.

Para a autora, o método qualitativo tem por finalidade o estudo da historia,
das relacdes, das representacfes, das crencas, das percepcdes e das opinides,
produtos das interpretacdes que os humanos fazem a respeito de como vivem,
constroem seus artefatos e a si mesmos, sentem e pensam. Assim, a adocao da

abordagem qualitativa permite ao pesquisador

(...) desvelar processos sociais ainda pouco conhecidos referentes a grupos
particulares, propicia a construcdo de novas abordagens, revisdo e criagéo
de novos conceitos e categorias durante a investigacdo. Caracteriza-se pela
empiria e pela sistematizacdo progressiva de conhecimento até a
compreensdo da légica interna do grupo ou do processo em estudo (lbidem,
p. 57).

Outros autores como Cordova e Silveira (2009) estabelecem que as
pesquisas qualitativas apresentam o foco nos processos e aprofundamento na
compreensao de um grupo social e ndo na quantificacdo de resultados. Assim,
como, neste trabalho, buscamos analisar as praticas docentes® no tocante a
heterogeneidade de conhecimento em relacdo aos processos de escrita
desenvolvidas em turmas do 3° e 4° ano do Ensino Fundamental, reconhecemos

gue a abordagem qualitativa melhor se aproxima aos nossos objetivos.

Quanto aos procedimentos, adotamos o estudo de caso. Para as autoras
Lidke e Andre (2013), a escolha pelo estudo de caso deve se dar quando busca-se

estudar algo singular em profundidade, por se tratar da analise de um acontecimento

8 Os professores selecionados fazem parte de uma pesquisa maior, coordenado pelas professoras
Telma Ferraz Leal, Ana Claudia Rodrigues Goncalves Pessoa e Maria Lucia Ferreira de Figueiredo
Barbosa, intitulado “Ensino da Lingua Portuguesa nos anos 3 a 5 do Ensino Fundamental: curriculo e
pratica docente no contexto da heterogeneidade das escolas brasileiras e das relagdes com outros
componentes curriculares”.



65

gue se destaca, que se constitui numa unidade dentro de um sistema mais amplo,
dando aporte para uma delimitacdo mensurada. No estudo de caso, ao situar o
contexto histdrico e social em que 0s sujeitos estdo situados, o pesquisador objetiva

compreender o que ha nele de mais essencial e caracteristico.

Em convergéncia com Yin (2001), reconhecemos que

O estudo de caso € a estratégia escolhida ao se examinarem acontecimentos
contemporéneos, mas quando ndo se podem manipular comportamentos
relevantes. O estudo de caso conta com muitas das técnicas utilizadas pelas
pesquisas histéricas, mas acrescenta duas fontes de evidéncias que
usualmente ndo sédo incluidas no repertério de um historiador: observacao
direta e série sistematica de entrevistas (Yin, 2001, p. 27).

Na mesma direcdo, Minayo (2014) afirma que os estudos de caso
apresentam relagdes causais entre intervencgdes e situagdes da vida real, levando-
se em consideracdo 0 contexto em que as acdes ou intervencdes Sao
desenvolvidas. Assim, compreendemos que embora nossa pesquisa trate de um
caso em particular, esperamos gque nossos resultados possam contribuir para uma
melhor compreensao do processo de alfabetizacdo e apresentar estratégias que

garantam o avango no conhecimento sobre a escrita de cada estudante.

4.1.Definicdo do campo e dos sujeitos da pesquisa

A escolha por pesquisar as préticas de 2 professores em turmas de 3° e 4°
ano do Ensino Fundamental se justifica por ser esperado que, nessa etapa de
escolaridade, os estudantes ja tenham consolidado seu processo de alfabetizacao.
Além disso, como haviamos mencionado anteriormente, os estudantes que, no
desenvolvimento do periodo de coleta deste estudo — ano de 2023 -, se
encontravam em turmas do 3° e 4° ano, vivenciaram parte de seu processo de
alfabetizacdo ao longo do periodo pandémico, o que consideramos um elemento
fundamental para ampliarmos a compreenséo sobre como a pandemia favoreceu a
presenca de maiores diversidades quanto ao dominio da escrita em turmas dos

anos iniciais do Ensino Fundamental.

No que se refere a escolha pelo quantitativo de 2 professores, 1 (uma) para
cada ano analisado, deu-se com o objetivo de construcdo de dados que nos

permitissem realizar aproximacdes e distanciamentos a partir dos dados coletados,
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a fim de melhor compreender como o fazer docente pode impactar positivamente
no processo de aquisi¢cao da lingua escrita dos estudantes, possibilitando que cada

estudante avance em seu ritmo.

O estudo foi desenvolvido em duas escolas publicas na cidade do Recife. A
escolha por pesquisar em escolas da cidade do Recife se deu por dois motivos: o
primeiro é o fato deste estudo, como ja mencionamos anteriormente, estar inserido
em uma pesquisa maior, intitulada “Ensino da Lingua Portuguesa nos anos 3 a 5 do
Ensino Fundamental: curriculo e pratica docente no contexto da heterogeneidade
das escolas brasileiras e das relagbes com outros componentes curriculares”, modo
pelo qual estdo sendo realizados estudos de casos em escolas da Regido
Metropolitana da Cidade do Recife (RMCR). O segundo se deu ao fato de as escolas
estarem situadas em uma localizacdo mais estratégica para o deslocamento do

pesquisador ao campo.

A primeira escola esta localizada proxima ao Centro de Abastecimento e
Logistica de Pernambuco (CEASA) — Recife, sendo uma grande parcela dos
estudantes filhos dos comerciantes informais que atuam no CEASA. O entorno da
escola € marcado por uma forte atividade econdmica, o que impacta diretamente a
busca por matriculas nesta unidade educacional. A maioria das criancas possuem
um perfil socioecondmico baixo, e existe um histérico de violéncia e criminalidade

nesta comunidade.

O espaco fisico da escola possui 7 (sete) salas de aula, que sao destinadas
a turmas do Grupo V da Educacéo Infantil ao 5° ano do Ensino Fundamental nos
turnos manha e tarde; a noite, possui uma turma de Educacao de Jovens e Adultos
modulada (modulos 1, 2 e 3). Todas as salas de aula sdo amplas, climatizadas,
possuem acesso a rede Wi-Fi, uma televisdo de 50 polegadas e armarios que sao
utilizados para guardar o material de uso dos docentes e dos estudantes. A escola
possui cerca de 355 alunos matriculados, sendo 170 no turno matutino, 170 no
vespertino e 15 estudantes no turno da noite. E composta, ainda, por 1 (uma)
biblioteca ampla, 1 (uma) sala de recursos multifuncionais, 1 (uma) sala da
diretoria/secretaria, 1 (uma) sala da coordenacédo, 1 (um) patio interno que também
é utilizado como refeitério, 1 (um) patio externo que é utilizado nas atividades de

brincadeiras no recreio, 1 (uma) quadra pequena descoberta e 1 (uma) cozinha.

Nesta escola, acompanhamos a turma do 3° ano da professora P3, que
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possui 49 anos, é formada em Pedagogia e é especialista em Educacdo Ambiental,
atuando como professora desde 2003. No ano de 2009, tornou-se professora efetiva
na Rede Municipal do Recife, atuando em turmas desde a Educacgéo Infantil a
Educacéo de Jovens e Adultos. Nos ultimos 5 anos, tem se identificado mais com as
turmas do fim do ciclo de alfabetizacdo, assumindo preferencialmente turmas de 2°

e 3° ano do Ensino Fundamental.

A segunda escola esta localizada no bairro de Areias — Recife, possuindo
majoritariamente criangas das classes populares com pais que trabalham
formalmente. Nos Ultimos anos, tem aumentado o numero de estabelecimentos do
setor terciario nos arredores da escola, sobretudo grandes redes de atacarejo,

ocasionando uma alta procura por vagas para estudantes.

O espaco fisico da escola possui 6 (seis) salas de aula, que sao destinadas
a turmas do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental nos turnos manha e tarde; a noite,
possui uma turma de Educacdo de Jovens e Adultos modulada (mdédulos 1, 2 e 3).
Todas as salas de aula sdo amplas, climatizadas, possuem acesso a rede Wi-Fi, uma
televisdo de 50 polegadas e armarios que sao utilizados para guardar o material de
uso dos docentes e dos estudantes. A escola possui cerca de 265 alunos
matriculados, sendo 130 no turno da manhd, 120 no turno da tarde e 15 estudantes
no turno da noite. E composta ainda por 1 (uma) biblioteca ampla, 1 (uma) sala de
recursos multifuncionais, 1 (uma) sala da diretoria/secretaria, 1 (uma) sala da
coordenacao, 1 (um) patio interno, que também é utilizado como refeitério, 1 (uma)
guadra pequena descoberta que € utilizada uma vez por semana por cada turma

para atividades recreativas e 1 (uma) cozinha.

O professor P4 possui 40 anos e atua na turma do 4° ano do Ensino
Fundamental. Possui formacdo em Pedagogia na Universidade Federal de
Pernambuco e é especialista em Gestdo Escolar e Coordenacdo Pedagogica,
atuando como professor desde 2007. No ano de 2013, tornou-se professor efetivo
das redes municipais de Recife e Jaboatdo dos Guararapes, atuando
preferencialmente em turmas do Ensino Fundamental. Nos ultimos 5 anos, tem se
identificado mais com as turmas apos o ciclo de alfabetizacdo, assumindo

preferencialmente turmas de 4° e 5° ano do Ensino Fundamental.

No que diz respeito a questbes de infraestrutura, embora as turmas sejam
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de escolas distintas, sdo bastante semelhantes. As salas de aula sdo amplas,
climatizadas e bem iluminadas, possuem armarios, televisdo de 50 polegadas com
acesso a internet fixada na parede e bancas bem conservadas e enfileiradas de
frente para o quadro. Acima dos quadros, estdo dispostos alfabetos com as letras
bastdo e cursiva, mailusculas e minasculas, bem como informativos gerais ao lado

do quadro sobre o horario de saida para o lanche e cuidados de higiene pessoal.

O unico ponto divergente entre as duas salas de aula € a presenca do mural
da “centopeia da leitura” fixada em uma das paredes na turma do 3° ano. A
“centopeia da leitura” foi uma estratégia de incentivo a leitura criado pela P3, formada
pelo nome dos estudantes da turma organizados em uma coluna e, ao lado de seus
nomes, existe uma centopeia com 30 (trinta) partes de seu corpo a ser preenchida,
cada parte representando uma de suas patas. Cada vez que os estudantes iam a
biblioteca e levam um livro emprestado para ler em casa, ha semana seguinte, antes
de devolverem o livro, a professora chama cada estudante em frente ao quadro e faz
algumas perguntas gerais em voz alta sobre o livro, como: “sobre o que falou a
historia? Quais foram os personagens principais? Como foi o final da histéria? Vocé
recomendaria esse livro para outra crianga ler?”. Caso o estudante consiga
responder as perguntas, ele recebe uma das patas faltosas da centopeia para colar
em sua centopeia. Ao final do ano, os estudantes que conseguissem preencher por

completo sua centopeia, receberiam uma premiacao surpresa pela professora.

4.2. Procedimentos de producédo e analise de dados

Quanto aos instrumentos de pesquisa, foram realizadas 2 entrevistas
semiestruturadas — apéndice A — com cada um dos sujeitos da pesquisa, objetivando
construir o perfil das(os) docentes, como também analisar quais estratégias as(os)
docentes relataram desenvolver em suas turmas, objetivando a viabilizacdo da
aprendizagem de seus estudantes, respeitando (ou ndo) a heterogeneidade de

escrita em sua turma.

A escolha pela entrevista do tipo semiestruturada se justifica, conforme
orienta Moreira e Caleffe (2006, p. 169), pela possibilidade de, ao longo do processo

de entrevista, o entrevistador, mesmo utilizando elementos da entrevista estruturada
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como um roteiro de perguntas, ter a liberdade de adicionar, modificar ou antecipar as
perguntas que iria realizar a seu entrevistado, a depender do andar do processo de
entrevista. De acordo com Nisbet e Watt (1980, p. 22 apud Bell, 2008, p. 159), “as
entrevistas apontam dados importantes, mas revelam apenas como as pessoas
percebem o que acontece — e ndo necessariamente o que na verdade acontece”, se

fazendo necessario muitas vezes a adocéo de outros instrumentos.

Deste modo, também foram realizadas observagbes sistematicas
sequenciais em campo — 10 em cada turma, apéndice B — durante o primeiro
semestre de 2023, as quais foram gravadas em audio e posteriormente transcritas.
No decorrer das observacdes, utilizamos um caderno de registros como recurso

complementar para enriquecer o processo de analise dos dados.

Sobre as observacgfes sistematicas, Moreira e Caleffe (2006, p. 195) afirmam
que, diferentemente das observacdes participantes, o pesquisador ndo se envolve
com os participantes do estudo. Isto é, assume o papel de observador nao
participante e evita interromper o comportamento dos sujeitos para buscar
esclarecimentos. Assim, a observacdo sistematica nos possibilitara chegar mais
perto da perspectiva dos sujeitos estudados, permitindo assim a coleta de dados em
situacdes que seriam impossiveis de se obter caso fossem estabelecidas outras

formas de levantamento de dados.

Nesta pesquisa, a observacdo se constituiu como um dos principais
instrumentos de coleta de dados, pois, além de envolver variadas fontes, o
observador, ao longo do processo de investigacdo, pode recorrer aos conhecimentos
e experiéncias pessoais como complemento no processo de compreensdo e
interpretacdo dos fendmenos estudados. Além do registro das observac¢des por meio
de filmagens e fotografias, também realizamos anota¢cdes em caderno de campo,
visto que, assim como Vianna (2003, p. 58) alerta, ao longo do processo de
observagéo, o pesquisador jamais devera depender exclusivamente de sua memoria,
visto que, no momento de analise, podera deixar passar situacao preciosas para sua

pesquisa.

Além disso, realizamos minientrevistas — apéndice C — ao longo das
observagdes, buscando melhor compreender situacdes observadas e retirar davidas

gue possam surgir ao longo do processo de investigacao.
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Também realizamos uma atividade diagndstica retirada do caderno de
avaliacdes do PNAIC (Brasil, 2012), aplicada com os estudantes das turmas de 3° e
4° ano no inicio e ao final das observacgdes: diagnose de leitura de palavras e escrita
de palavras com apoio de imagem, objetivando a constru¢cdo de um panorama geral
em relacao as hipéteses de escrita das turmas e identificar quais sdo os estudantes
gue ainda estéo se apropriando do SEA, como também os seus possiveis avancos

ao final das aulas observadas.

Para organizacao e tratamento dos dados coletados em campo, utilizamos a
analise de contetdo, visto que nos permitiu tornar replicaveis e validas as
inferéncias que realizamos a partir da analise das praticas das docentes, por meio
das trés fases propostas por Bardin (2016): 1) pré-andlise; 2) exploracdo do
material, categorizacdo ou codificacdo; 3) tratamento dos resultados, inferéncias e
interpretacdo. Sobre a analise de conteudos, as autoras Kripka, Scheller e Bonott

(2015) afirmam que esta abordagem

(...) tem por finalidade, a partir de um conjunto de técnicas parciais, mas
complementares, explicar e sistematizar o conteldo da mensagem e o
significado desse conteldo, por meio de deducdes logicas e justificadas,
tendo como referéncia sua origem (quem emitiu) e o contexto das mensagens
ou os efeitos dessa mensagem (Kripka; Scheller e Bonott, 2015. p. 65).

Quanto ao processo de analise, utilizamos a andlise de contetdo categorial,
uma vez que, dentre os processos de andlise propostos por Bardin (2016),
consideramos que este processo nos auxiliou a alcancar os objetivos deste estudo
de maneira mais eficaz e rapida, dado que “classificar elementos em categorias
imp0e a investigacdo do que cada um deles tem em comum com 0s outros. O que
vai permitir o seu agrupamento € a parte comum existente entre eles” (Bardin, 2016,
p. 148). Assim, a andlise de conteudos categorial nos possibilitou realizar
inferéncias a partir das préaticas observadas e suas repercussdes para avanco da

apropriacao do SEA dos estudantes.

Inicialmente, transcrevemos e organizamos os dados coletados atraves das
observactes das aulas em quadros, tomando como categorias iniciais de analise as
gue foram utilizadas por Pessoa, Berford e Concei¢cdo (2023), ao observar as
atividades realizadas em sala de aula, os materiais utilizados durante as aulas e as

formas de organizacéo do trabalho pedagdgico.



71

5. A HETEROGENEIDADE EM SALA DE AULA

Para darmos inicio a discusséao, consideramos fundamental apresentarmos
as turmas dos docentes observados e revelarmos o quanto suas turmas eram
heterogéneas no que diz respeito aos niveis de conhecimentos em relacdo a

apropriacdo do SEA no inicio das nossas observacoes.

A turma da professora P3 é composta por 24 estudantes matriculados. Destes
estudantes, 1 (um) era portador de Osteogénese Imperfeita tipo 1, acompanhando
os estudos via regime especial, modo qual a professora, em parceria com a
professora do Atendimento Educacional Especializado (AEE) e coordenadora,
elaboravam atividades que eram entregues quinzenalmente aos familiares do
estudante e 1 (um) estudante nunca havia frequentado as aulas desde o inicio do
ano letivo. Quanto aos demais 22 estudantes, todos apresentaram uma frequéncia
regular ao longo das observacdes. Destes 22 estudantes regulares, um estava em
processo de investigacdo de autismo e Transtorno do Déficit de Atencdo e
Hiperatividade (TDAH), contudo, como o estudante possuia bastante autonomia em
sala de aula e o quantitativo de estagiarios de apoio a inclusdo em sala de aula estava
defasado em relagdo ao namero de criancas com deficiéncia da escola, o estudante

nao tinha prioridade para ter um estagiario lhe auxiliando em sala de aula.

A turma do professor P4 é composta por 22 estudantes matriculados,
contudo apenas 18 sdo assiduos — embora no dia da diagnose inicial todos
estudantes estivessem presentes. Destes, trés eram estudantes com deficiéncia,
sendo dois estudantes com autismo nivel 1 e um estudante com TDAH, com énfase
na desaten¢cdo, ambos com laudo. Embora os estudantes tenham demonstrado
bastante autonomia para realizacdo das atividades quando orientados, na sala de
aula ndo existia nenhum estagiario de apoio a inclusdo, uma vez em que o
guantitativo de estagiario na unidade escolar era muito baixo e nas outras turmas
existiam estudantes que demandavam maior atencdo. Contudo, consideramos que
a presenca de um estagiario de apoio a inclusdo seria bastante positiva, uma vez
gue nem sempre o professor, ao longo das observacgdes, conseguia dar uma atencao

individualizada aos estudantes.
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Antes de iniciarmos as observacfes sistematicas em cada uma das turmas
acompanhadas, realizamos a aplicacdo das atividades diagndsticas coletivamente
com todos os estudantes (apéndices D e E). O pesquisador entregou uma copia de
cada atividade para os estudantes e, na atividade diagnostica de escrita de palavras,
instruiu 0 nome dos animais que deveriam ser registrados abaixo de cada figura. Apés
a analise das diagnoses, foram identificados o seguinte perfil em relacédo as hipoteses

de escrita (Quadro 2).

Quadro 2: Perfil inicial dos niveis escrita das turmas de 3° e 4° ano

Hipoteses de escrita
Turmas Pré- Sildbica | Silabico- Alfabético | Ortogréfico | Total
silabica alfabético
3° ano 2 4 4 4 8 22
4° ano 1 2 4 2 13 22

Fonte: Autoral, 2024.

A atividade diagnostica de escrita de palavras era composta por dez
imagens, contendo abaixo de cada imagem, um espaco para o estudante realizar o
registro do nome da figura. Das dez imagens, uma era de uma palavra monossilaba,
formada por uma silaba canénica (CV); quatro eram palavras dissilabas, sendo duas
formadas apenas por silabas canbnicas e duas continham silabas ndo canbnicas
(CVC e CCV); trés trissilabas, sendo uma formada apenas por silabas candnicas e
duas continham silabas com estrutura VC e CVV; duas palavras polissilabas,

contendo silabas com a estrutura silabica V, CVC e CVV (apéndice D).

Com base nos resultados obtidos, verificamos que em ambas turmas existia
um quantitativo consideravel em relacdo aos estudantes que ainda ndo haviam
alcancado a hipodtese alfabética — sobretudo na turma do 3° ano —, e necessitavam
ser considerados no planejamento e no desenvolvimento das aulas dos docentes,
para que tivessem a oportunidade de recomporem suas aprendizagens em relacao

a apropriacdo do SEA.

O perfil dos niveis de escrita dos estudantes encontrados em campo nos
revelam dados bastante alarmantes. Em pesquisas anteriores, como no estudo de
Santana (2019) ou Silva (2019), era mais recorrente encontrarmos em turmas 3° ano

um perfil de modo que mais de 70% dos estudantes ja haviam alcancado as



73

hipoteses alfabética ou ortograficas, cometendo apenas erros relativos a convencoes

ortogréaficas morfo-gramaticais ou irregulares.

No estudo de Santana (2019), por exemplo, as diagnoses realizadas na
turma do 3° ano acompanhada revelou que 75% da turma ja se encontravam em
hipétese ortografica ou alfabética, e os demais 25% estavam destribuidos nas

hipoteses sildbico-alfabéticos (15%) e pré-silabico e silabico (5%, cada).

Todavia, nas duas turmas acompanhadas nessa dissertacdo, as diagnoses
relevaram que apenas 55% dos estudantes da turma do 3° ano haviam iniciado o
ano letivo em hipotese alfabética ou ortogréafica e 65% dos estudamentes na turma
do 4° ano, dialogando com os dados alarmantes revelados na pesquisa de Bof,
Basso e Dos Santos (2022) no que diz respeito aos reflexos da pandemia na

alfabetizacdo nacional.

Apos a aplicacdo da atividade diagndstica de leitura de palavras, desenvolvida
coletivamente com todos os estudantes antes do inicio das observa¢cdes nas duas
turmas, foram identificados o seguinte perfil em relacdo aos niveis de leitura de

palavras (Quadro 3).

Quadro 3: Perfil dos niveis de leitura de palavras das turmas do 3° e 4° ano

Niveis de Leitura de Palavras 3°ano 4° ano

Leu todas as palavras ou errou 7 14

apenas a leitura de uma palavra

Leu algumas palavras 11 6
Leu trés palavras 3 0
Leu até duas palavras 1 2
N&o leu as palavras 0 0
Total 22 22

Fonte: Autoral, 2024.

A atividade diagndstica de leitura de palavras era composta por dez imagens,
contendo ao lado de cada imagem quatro alternativas de palavras, sendo apenas

uma a resposta correta e trés alternativas que se aproximavam da correta em relagéo
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a escrita e/ou pronuncia. Das dez imagens, cinco eram formadas por silabas
canobnicas (CV) e cinco eram formadas por silabas ndo canbnicas, sendo trés
contendo em uma das silabas a estrutura silabica CCV, uma CVV e uma VC
(apéndice E).

Tendo em vista que a atividade diagnostica de leitura é uma atividade de
multipla escolha, foi possivel que estudantes em hipétese pré-silabica realizassem o

acerto na leitura das palavras, ainda escolhesse uma alternativa aleatoriamente.

Com base nos resultados obtidos, verificamos que as turmas apresentaram
melhores resultados na diagnose de leitura de palavras, contendo apenas quatro
estudantes na turma do 3° ano com maiores dificuldades na leitura de palavras e

apenas dois estudantes na turma do 4° ano.

5.1.0 que os professores diziam?

Considerando nossa hipétese inicial, de modo que encontrariamos turmas
heterogéneas — com um numero de estudantes acima do comum — em relacdo aos
seus niveis de conhecimento sobre o SEA em decorréncia da pandemia, nos chamou
atencdo a necessidade de compreender quais estratégias didaticas os docentes
relatavam utilizar para atender a heterogeneidade de conhecimentos de suas turmas

no contexto pos-pandémico.

Assim, os docentes, ao serem questionados — individualmente — sobre o
perfil de entrada dos estudantes nas turmas que havia iniciado no ano letivo, os
docentes revelaram alguns pontos de convergéncia e divergéncia em seus relatos.
Ambos docentes reconhecem que suas turmas séo heterogéneas, contudo,

enfatizaram em aspectos diferentes.

Partindo da categorizacdo das heterogeneidades apresentadas por Leal,
Costa e Silva (2023) identificamos que a P3, por exemplo, ao relatar sobre a
heterogeneidade em sua turma, direciona uma maior atencdo para as
heterogeneidades individuais, ressaltando diferentes ritmos de aprendizagens e 0s
tracos de personalidade entre os estudantes, o que inicialmente tornou desafiador o

estabelecimento de um espaco de escuta, afetividade e respeito. Assim, a docente
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relatou que de inicio, foi bastante recorrente situacdes de conflitos em sua turma pela
alta quantidade de estudantes que nao respeitavam as diferencas dos outros,
demandando, ao longo do més de aula, muitas intervencbes para que estes
estudantes pudessem modificar seus comportamentos e um espaco de respeito as

diferencas do outro fosse minimamente estabelecido.

Ao ser questionada sobre os diferentes niveis de conhecimentos, revela
existir uma alta diversidade em sua turma em diferentes aspectos. Nos primeiros
meses, identificou que seus estudantes demonstraram diferentes niveis de
conhecimentos em relacdo a Lingua Portuguesa e a Matematica. No que diz respeito
a Lingua Portuguesa, reconheceu na turma a existéncia de diferentes niveis de
dominio em relacdo as competéncias no eixo da oralidade. Assim, enquanto havia
alunos que demonstravam maior afinidade em situacdes em que a fala e a escuta
eram essenciais — principalmente nos contextos de debates —, havia também aqueles
gue apresentavam dificuldades em diferentes competéncias da modalidade oral da
lingua, sobretudo na expresséo individual de ideias e de suas proprias dificuldades

em situagdes vivenciadas ao longo do processo de ensino e aprendizagem.

Ao tratar das heterogeneidades individuais, Leal, Costa e Silva (2023)
discorrem sobre a existéncia de diferentes fatores de ordem social que impactam nas
aprendizagens dos individuos, podendo o desenvolvimento de uma determinada
estratégia didatica favorecer mais a aprendizagem de uns do que a outros, em
decorréncia de fatores pessoais, bem como experiéncias prévias. Assim, ainda que
os estudantes de uma turma apresentem os mesmos niveis de conhecimentos sobre
um determinado contelddo, podem realizar uma mesma atividade em ritmos
diferentes por apresentarem tempos de realizacdo das atividades diferentes, ou
porque determinado traco de personalidade interferiu no modo como o estudante lida

com a atividade.

Nessa direcao, o reconhecimento dos diferentes ritmos de aprendizagens na
sala de aula pela docente P3, bem como a preocupacédo da professora em
estabelecer um ambiente de respeito as diferencas individuais entre os estudantes
foi positivo ndo somente para o0 processo de ensino e aprendizagem da turma, mas
também para o desenvolvimento de habilidades sociais e emocionais entre 0s

estudantes, como a empatia, cooperacgao e tolerancia.
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O docente P4, ao dialogar sobre a heterogeneidade presente em sua sala de
aula, enfatiza a heterogeneidade de niveis de conhecimentos, sobretudo nos eixos
de leitura e producao textual da Lingua Portuguesa. O professor relata que em sua
turma existe um numero consideravel de estudantes em hipoteses de escrita mais
avancadas que conseguem ler, interpretar e produzir pequenos textos, como também

exitem estudantes em hipdteses mais iniciais.

Direcionando uma maior atencdo a heterogeneidade de niveis de
conhecimento — objeto central dessa dissertacao —, perguntamos aos docentes sobre
o perfil de escrita em suas turmas. Nos extratos seguintes, identificamos que o0s
docentes tinham clareza acerca dos diferentes niveis de conhecimentos em suas
turmas, revelado, possivelmente, por avaliagdes diagnosticas.

Nessa turma do 3° ano eu tenho todas as hipéteses. Eu tenho dois alunos

pré-silabicas que sdo novatos na escola, silabica com valor sonoro,

alfabéticos... Aqui tem tudo o que vocé imaginar. (P.3)

Eu tenho alunos que ja |1, compreendem, que fazem textos com coeséo e
coeréncia, com relacdo ao que se espera de um estudante do 4° ano, e
tenho alunos que ainda estdo naquele processo mais inicial de conhecer as

letras e os sons das letras. (P.4)

Assim, uma situacdo que nos chamou atencéo se deu pelo fato de ambos
docentes, antes de darmos inicio as nossas observacfes, demonstravam reconhecer
gue suas turmas eram heterogéneas em relacéo aos niveis de conhecimentos sobre
0 SEA, e que possivelmente a adogdo de uma mesma atividade para toda turma
poderia ndo favorecer a aprendizagem de todos os estudantes caso nao fossem
realizados ajustes ao longo de seu desenvolvimento — a atividade poderia estar muito
além da zona de desenvolvimento potencial de alguns estudantes, bem como a
mesma atividade poderia ser pouco desafiadora a outros, por ja estar bem

consolidadas em seus conhecimentos reais —.

Considerando as categorizacdes propostas por Leal, Costa e Silva (2023),
Pessoa, Berford e Conceicéo (2023) e Pessoa, Castro e Nascimento (2023) quanto
aos diferentes tipos de estratégias que podem ser mobilizadas para atender a
heterogeneidade de niveis de conhecimentos, analisamos o que os professores

relataram fazer em sua praticas docentes para viabilizar a aprendizagem dos
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estudantes em suas turmas. O Quadro 4 a seguir mostra os tipos de estratégias

citadas pelos docentes durante as entrevistas.

Quadro 4: Tipos de estratégias didaticas citadas para lidar com a heterogeneidade de niveis de
conhecimentos em turmas do 3° e 4° ano

Estratégias P3 P4

1. Avaliacdo e consideracdo dos conhecimentos dos estudantes

1.1. Realizar avaliagéo diagndstica X X

1.2. Considerar conhecimentos prévios dos alunos na realizacao das atividades X -

1.3. Considerar os processos/ percursos individuais de aprendizagem - -

2. Estratégias de agrupamento dos estudantes

2.1. Agrupar os estudantes individualmente X

2.2. Formar duplas -

2.3. Formar pequenos grupos

2.4. Formar um grande grupo X -

2.5. Atividades individuais para uma parte da turma e em duplas ou pequenos - -
grupos para outra parte

3. Estratégias de planejamento das atividades

3.1. Atividades iguais realizadas em pequenos grupos

3.2. Atividades iguais individuais realizadas com a ajuda dos colegas ou do X X
professor
3.3. Atividades iguais com adaptacdo de comando e/ou recursos didaticos X -

3.4. Atividades realizadas no grande grupo

3.5. Atividades de casa iguais

3.6. Atividades de casa diversificadas - -

4. Mediacéo e atitudes dos professores

4.1. Atendimento individualizado X X

4.2. Estimular a interac¢&o colaborativa entre os estudantes

4.3. Atendimento especifico em pequenos grupos X -

4.4, Atendimento coletivo - -

Fonte: Autoral, 2024.

A esquematizacdo acima revela que os docentes contemplaram diversas
estratégias em seus relatos. O quadro 4 mostra que os docentes relataram utilizar
em suas turmas estratégias que possibilitassem atender as necessidades dos

alunos, seja individual ou coletivamente, respeitando os diferentes niveis de



78

conhecimentos de suas turmas. A seguir, prosseguiremos com a discussao das

categorias e apresentaremos 0s extratos em que as estratégias foram contempladas.

5.1.1. Avaliacéo e consideracédo dos conhecimentos dos estudantes

Nessa categoria encontram-se as acOes dos docentes referentes aos
diferentes modos de avaliar os conhecimentos dos estudantes, visando identificar as
necessidades da turma e planejar um ensino voltado para as necessidades dos
estudantes. Nessa macrocategoria, os professores citaram as estratégias: “Realizar
avaliacdo diagnostica” e “Considerar conhecimentos prévios dos alunos na

realizacdo das atividades”.

Sobre o processo de avaliacdo no ciclo de alfabetizagdo, Pessoa, Castro e
Nascimento (2023) defendem que as criangas, no inicio do ciclo de alfabetizacao,
essencialmente ndo mostram dominio sobre os mesmos saberes, em decorréncia da
influéncia de outras heterogeneidades sobre a heterogeneidade de niveis de
conhecimentos. Assim, torna-se necessario diagnosticar aquilo que os estudantes ja
sabem e aquilo que ainda precisam aprender para avancarem em suas diferentes
hipoteses de conhecimentos. Para tal, é necesséario serem planejadas situacfes

didaticas que promovam desafios ajustados as necessidades da turma.

A seguir, apresentamos uma passagem das entrevistas na qual os docentes

relataram desenvolver avaliagcdes diagnésticas em suas turmas.
Logo no inicio, em uma das nossas primeiras reunifes, a gente jA comeca
0 ano elencando algum campo semantico para fazer ditado. E esse ditado
€ repetido durante as unidades, e ele é apresentado para todo corpo

docente em forma de gréfico e em forma de tabela, e a gente avalia quais
sdo 0s niveis, né? (P3)

Bem, no inicio do ano letivo eu sempre realizo um ditado com minha turma.
Eu peco para eles escreverem algumas palavras e depois uma pequena
frase, para eu conseguir ter uma nogéao do nivel da turma. (P4)

Mainardes (2007) propde que o primeiro passo metodolégico para o
tratamento da heterogeneidade de niveis de conhecimentos se da a partir da
realizacdo de uma atividade diagnostica que revele os conhecimentos prévios da

turma, para que, em seguida, sejam mobilizadas outras estratégias que favorecam o
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avanco dos estudantes, estando conforme os diferentes niveis de aprendizagem.

No decorrer do processo de avaliacdo diagndstica nas turmas do ciclo de
alfabetizacdo, Soares (2020) estabelece que a alfabetizacéo e o letramento vao além
do simples ato de decodificar palavras, uma vez que envolve a compreensao dos
significados em diferentes contextos. Assim, avaliagdo deve se constituir como uma
acao educativa que visa acompanhar a aprendizagem das criangas, tendo clareza
acerca das metas que deveriam ser alcancadas no periodo anterior, bem como das

gue se desejam alcancar a longo prazo.

Em contrapartida, a estratégia de considerar 0S processos/percursos
individuais de aprendizagem nao foi mencionada nos relatos dos professores. O
reconhecimento dessa estratégia € fundamental para que os percursos dos
estudantes sejam valorizados, permitindo que a avaliacdo considere o que é
essencial para a progressao do conhecimento. Além disso, ajuda a reconhecer que

os alunos podem manifestar os conhecimentos adquiridos de diferentes formas.

Por fim, ressaltamos que a auséncia de problematizacdo acerca das
necessidades especificas dos estudantes pode resultar em avaliacbes homogéneas
e que pouco auxiliam os docentes na identificacdo dos saberes necessarios para que
seus alunos avancem em seus conhecimentos. Assim, N0 momento em que 0S
saberes dos estudantes se tornam o elemento central do processo avaliativo,
favorece-se o planejamento de situacfes em que a formacdo humana critica dos
alunos seja preocupacdo central, assim como propicia-se a valorizacdo da

diversidade e dos processos interativos em sala de aula.

5.1.2. Estratégias de agrupamento dos estudantes

A escolha pela realizacdo de agrupamentos diversificados no
desenvolvimento das atividades e a promocéo de interagcdo entre os estudantes
podem auxiliar no processo de ensino e aprendizagem. Para tal, € necessario que
os docentes tenham clareza acerca de seus objetivos didaticos, bem como
considerem as heterogeneidades presentes em sua turma. Nessa macrocategoria,
0os professores citaram as estratégias: “Agrupar os estudantes individualmente”;

”. o«

“Formar duplas”; “Formar pequenos grupos” e “Formar um grande grupo”.
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Considerando a heterogeneidade de niveis de conhecimentos, uma das
alternativas que podem ser mobilizadas para promocdo da troca entre pares e
garantir o avanco individual e coletivo € a promocao de diferentes estratégias de
agrupamento no desenvolvimento das atividades. Para alcancar tal objetivo, é
imprescindivel que o docente tenha clareza das aprendizagens ja consolidadas pelos
alunos, bem como das dificuldades que ainda precisam ser superadas. O
mapeamento dos saberes pode ser realizado por meio de avaliagdes diagnosticas e
formativas, que oferecem ao docente um panorama das necessidades especificas
de cada estudante. Assim, o professor pode planejar intervencdes pedagdgicas mais

eficazes e personalizadas, a depender de seus obijetivos didaticos.

No excerto a seguir, € possivel identificar as estratégias de agrupar os
estudantes individualmente e em pequenos grupos para realizacdo de diferentes
atividades, a depender dos objetivos didaticos dos docentes.

Eu trabalho muito com sequéncias didaticas, porque ela me da uma
possibilidade enorme de atingir todos os niveis de escrita e criar um link com
outras disciplinas. Entdo assim, eu sempre trago textos no inicio e a gente
faz esses textos em conjunto, e depois eu vou separando eles em

agrupamentos menores para realizarem atividades mais direcionadas para

as hipéteses. (P3)

Eu costumo utilizar muito o livro didatico com eles, porque muitas vezes ele
direciona os assuntos que eu preciso trabalhar no 4° ano. Mas tem a
guestdo dos alunos que ainda ndo sdo alfabetizados, ai em outros
momentos eu 0s separo e vou desenvolvendo atividades mais direcionadas

para necessidade de cada grupo. (P4)

No relato dos professores, € possivel perceber que um dos fatores levados
em consideragdo no momento em que vao formar os agrupamentos em sala de aula
sdo os conhecimentos do SEA. Essa afirmacao esta relacionada ao conceito de Zona
de Desenvolvimento Proximal (ZDP), na medida em que os docentes conseguem
identificar o que seus estudantes ja sabem, isto é, o desenvolvimento real, bem como

quais conhecimentos eles precisam consolidar para que avancem.

Vygotsky (1991) define a ZDP como a distancia entre os conhecimentos dos
quais os sujeitos possuem pleno dominio e os que sdo capazes de alcancar com a

mediacao de um terceiro mais experiente, permitindo delinear o futuro imediato da
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crianca e seu estado dinamico de desenvolvimento. Assim, no momento em que a
ZDP é considerada, as a¢des gue inicialmente so poderiam ser realizadas com ajuda,

em um outro momento, poderao ser realizadas com autonomia.

A formacdo de agrupamentos produtivos com criangas que possuem niveis
de conhecimento semelhantes ou que apresentam um desenvolvimento mais
avancado pode ser uma estratégia eficaz para auxiliar aguelas que ainda nao
avancaram suficientemente em suas aprendizagens. Essa estratégia torna-se ainda
mais eficiente quando ha a definicdo de auxiliares/mediadores mais experientes em
sala de aula, que compartilham a responsabilidade de acompanhar as atividades que

sao realizadas nos grupos, garantindo um suporte mais direcionado e efetivo.

No entanto, é fundamental que o docente acompanhe o desenvolvimento das
atividades realizadas nos pequenos grupos e assegure que os estudantes mais
avancados ndo assumam integralmente a execucdo das atividades, o que poderia
limitar a interacdo e a troca de conhecimentos dentro do grupo, n&do possibilitando que
todos os estudantes tivessem a oportunidade de avancar em seus conhecimentos.
Desse modo, acompanhar a afinidade dos participantes também pode motivar as

criancas a realizarem trocas durante as atividades.

Segundo Leal (2005), os estudantes, quando sao agrupados em pequenos
grupos, podem trocar informacfes e comparar as hipoteses levantadas sobre um
mesmo objeto, a depender de seus conhecimentos prévios. Assim, a autora defende
que, no momento em que os docentes organizam o trabalho pedagdgico, os
agrupamentos ndo devem se restringir apenas aos conhecimentos que cada aluno
revela sobre o SEA, mas sim aos diferentes objetivos didaticos que se desejam
alcancar com aquela atividade, visto que h& saberes que ndo sdo dependes da
apropriacdo do SEA. Desse modo, € importante que nem sempre 0s conhecimentos
do SEA sejam o0s Unicos parametros considerados no momento de formacgédo dos

agrupamentos.

No que se refere as atividades realizadas individualmente, o docente pode
intervir de maneira direcionada, mediando situacdes especificas trazidas pelo
estudante. Essas intervencdes pedagogicas serdo melhor desenvolvidas caso o
docente tenha clareza dos conhecimentos prévios e habilidades do estudante,

revelados a partir de avaliacdes diagnésticas. Assim, essa mediacdo pode promover
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momentos de reflexdo e auxiliar o estudante na superacdo de suas duvidas,

contribuindo para que ele avance em seu nivel de conhecimento.

A realizacédo de atividades em duplas se fez presente apenas no relato do
professor P4.

Eu também formo duplas, a depender da atividade, para que eles possam ir

se ajudando na resolucéo da atividade. Mas nem sempre isso da muito certo,

porque como te falei, nessa turma eles conversam bastante. Entdo assim, se
eu ndo tomar cuidado, o propésito da atividade se perder. (P4)

Leal e Silva (2023) afirmam que a realizacao de atividades em duplas ou em
pequenos grupos pode favorecer a participacdo e a aprendizagem dos estudantes.
Todavia, existem fatores que podem colaborar para a potencializagdo ou
minimizacdo desses efeitos, como, por exemplo, os niveis de conhecimentos na
composicao desses grupos. No exemplo acima, apresentado pelo docente, um fator
considerado sdo os tracos de personalidade, para que estudantes muito
comunicativos e que tendem a dispersdo ndo percam de foco os objetivos da
atividade.

Em relacao as atividades realizadas em grande grupo, apenas a professora
P3 relatou desenvolvé-las em sua pratica. As atividades realizadas coletivamente
podem proporcionar momentos de trocas entre os estudantes. Sobre esse tipo de
agrupamento, Leal e Silva (ibidem) propdem que, no momento de interacao,
diferentes hipbteses podem ser apresentadas pela turma e revelar ao docente o que
os estudantes estdo pensando sobre um determinado contelido, contribuindo para
que novas estratégias didaticas sejam planejadas e mobilizadas.

Desse modo, é importante que o docente diversifique os agrupamentos
propostos em seu fazer docente, considerando os niveis de conhecimentos de sua
turma e concordando com seus objetivos didaticos. Os diferentes modos de agrupar
0s estudantes, caso sejam bem planejados e acompanhados pelo docente, podem
ser uma estratégia eficaz para a progressao da aprendizagem do estudante. Ou seja,
€ necessario que o docente esteja atento aos fatores que podem minimizar ou

potencializar as estratégias de agrupamentos desenvolvidas em sala.
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5.1.3. Estratégias de planejamento das atividades

No trabalho com a heterogeneidade de niveis de conhecimentos, o
planejamento de atividades diversificadas e dos agrupamentos dos estudantes é
fundamental para o bom andamento da pratica, visto que os estudantes aprendem
de formas e em ritmos diferentes, mas todos possuem 0s mesmos direitos de
aprendizagem que necessitam ser garantidos. Essas estratégias possibilitam o
acompanhamento dos estudantes que estdo com mais dificuldades, bem como
permitem que os demais também possam avancar em seus conhecimentos. Nessa
macrocategoria, foram citados pelos docentes as estratégias: “Atividades iguais
realizas em pequenos grupos”; “Atividade iguais individuais realizadas com a ajuda

IS

dos colegas ou do professor”; “Atividades iguais com adaptacdo de comando e/ou
recursos didaticos”; “Atividades realizadas no grande grupo” e “Atividades de casa
iguais”.

Considerando o quadro 4, € possivel identificar que apenas a professora P3
faz referéncia a realizacdo de atividades iguais com adaptacdo de comando e/ou
recursos didaticos. A seguir, trazemos no excerto abaixo 0 momento em que a

docente contempla tal estratégia:

(...) Eu trabalhei o livro “A margarida friorenta” nessa semana e eles agora
estdo produzindo os textos, cada um a seu modo. Eu sei que uns ja estédo
conseguindo produzir pequenos textos, mas para aqueles que néo
conseguem eu falo: “Vocé vai fazer palavras significativas que representem
a histéria.” Depois que ele escrevem, eu vou fazendo as correcdes e auxilio
eles na escrita de pequenas frases, e depois essas frases vao se tornando
um texto. Entdo assim, cada um, dentro do seu limite, dentro de suas
possibilidades, participa. (P3)

No relato, € possivel notar que a professora buscou garantir que todos os
estudantes da turma, de acordo com seus niveis de apropriacdo do SEA, participem
da atividade de producéo textual. Considerando as contribui¢cdes de Pessoa, Berford
e Conceicao (2023), defendemos que no momento em que os docentes realizam
ajustes nos comandos e/ou recursos didaticos para que todos os estudantes possam
participar de uma mesma atividade nao s6 garantem o direito a aprendizagem, como
também favorecem a inclusdo, promovendo um senso de pertencimento, fazendo

com que todos os estudantes aprendam em seu ritmo e de acordo com suas
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necessidades.

Sobre a realizagdo de atividades para casa iguais, € necessario que 0s
docentes reflitam se todos 0s seus estudantes conseguirdo resolver a atividade com
autonomia, ou se terdo a mediacdo necessaria — por meio de seu responsavel ou
alguém mais experiente — para consiguirem realiza-la, favorecendo o avanco em

seus conhecimentos.

No que se refere as demais estratégias contempladas no relato dos
docentes, identificamos uma relacéo direta entre o tipo de atividade proposta e os
niveis de conhecimentos dos estudantes, como também encontrado por Pessoa,
Castro e Nascimento (2023) ao analisarem as orientagfes didaticas para o

tratamento da heterogeneidade em teses e dissertagdes.

Eu tenho um joguinho que usa a malha quadriculada, mas esse eu uso mais
com o grupo alfabético, porque ele j& requer muita concentracdo no
pensamento. Com os pré-silabicos ou silabicos, eu ja prefiro, por exemplo,
outros jogos menos complexos e com as imagens das figuras. (P3)

Bem, eu tento trabalhar com atividades diversificadas, ndo é? O mesmo
contelido, mas ai uma atividade para um grupo de alunos que td em um
nivel e um outro tipo de atividade para um outro aluno que t& em um outro
nivel. Entdo muitas vezes é como se vocé estivesse fazendo quatro
planejamentos para aquela mesma aula, para aquele mesmo conteudo.
(P.4)

No relato dos docentes, observa-se que a escolha do tipo de atividade a ser
realizada com cada grupo de estudantes estéa relacionado a estratégias pertencentes
a outras categorias discutidas anteriormente, como a consideracdo dos
conhecimentos prévios dos alunos. Nesse sentido, no momento em que o docente
possui clareza acerca de seus objetivos didaticos e compreende quais
conhecimentos ja foram consolidados em sua turma, torna-se capaz de melhor
mobilizar estratégias que favorecam e potencializem o avang¢o dos conhecimentos

de seus estudantes.

Desse modo, identificamos que a variacdo na maneira como as atividades
sdo planejadas também pode contribuir para o atendimento a outras
heterogeneidades, como, por exemplo, as heterogeneidades individuais. Isso ocorre
porque a diversificacdo das estratégias de planejamento das atividades permite
contemplar distintos estilos de aprendizagem, a depender de como essas agdes sao

conduzidas.
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5.1.4. Mediacéao e atitudes dos professores

Nessa macrocategoria, os professores citaram as estratégias: “Atendimento
individualizado”; “Estimular a interagdo colaborativa entre os estudantes” e

“Atendimento especifico em pequenos grupos”.

Alinhando-se a uma perspectiva Vygotskyana de aprendizagem, a mediacéo
surge como elemento central. Na discussdo, duas dimensdes devem ser
consideradas no processo de aprendizagem de um conceito: a ontolégica e a
epistemologica (Vygotsky, 1991). A dimenséo ontoldgica refere-se ao pressuposto
de que o desenvolvimento das fun¢des psiquicas superiores — como a atencao
voluntaria e a memoria abstrata — ocorre por meio da mediacdo. Ja a dimensao
epistemoldgica diz respeito a formagdo dos conceitos cientificos, os quais se
desenvolvem a partir da aprendizagem mediada no contexto escolar. Assim, em
ambos 0s casos, a mediacdo atua como um elemento central que articula o
desenvolvimento das funcbes psiquicas superiores e a construgdo de novos
conhecimentos, tornando-se um fator imprescindivel para o processo de

aprendizagem.

A heterogeneidade € inerente as praticas sociais e é um fenébmeno natural
ao longo da vida escolar (Dourado, 2017). Assim como ha diversas formas de
aprender, também ha diferentes formas de ensinar. A mediacao e as atitudes que 0s
docentes desenvolvem na sala de aula sdo essenciais para atender as necessidades

de cada estudante e da turma em sua totalidade.

Pessoa, Castro e Nascimento (2023) destacam que a organizacao da turma
por meio de agrupamentos diversos para a realizacdo de atividades pode facilitar a
mediacdo pedagOgica. Essa estratégia permite ao professor transitar entre os
grupos, acompanhando as tarefas em andamento e promovendo intervencdes
especificas conforme as necessidades identificadas por cada grupo ou estudante.
Nesse processo, € essencial que o docente observe e acompanhe os debates e
acordos estabelecidos pelos alunos durante a execugao das atividades, garantindo
a participacao ativa de todos e favorecendo o avanco coletivo no aprendizado. Além

disso, enquanto o professor oferece suporte a um grupo especifico, os demais podem
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trabalhar de forma autbnoma, colaborando entre si, reforcando a construcéo de uma

aprendizagem coletiva.

No conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (Vygotsky, 1991), a
interacdo social desempenha um papel central no desenvolvimento cognitivo.
Durante a interacao com outras pessoas, determinados conhecimentos e habilidades
sdo mobilizados e aplicados no préprio processo de comunicagdo. No decorrer do
processo, o individuo passa a se apropriar e internalizar esses saberes, de forma
que a aprendizagem ocorre, inicialmente, no plano interpsiquico — ou seja, entre
individuos —, para, posteriormente, consolidar-se no plano intrapsiquico, no interior
do proéprio sujeito. Assim, os conhecimentos de um individuo que hoje se encontram
em seu desenvolvimento potencial, através da mediacdo de outros pares mais

experientes, posteriormente poderdo se tornar seu desenvolvimento real.

Retomando o quadro 4, identificamos que os docentes relataram promover
atendimentos individualizados e estimular a interacdo colaborativa entre o0s
estudantes. Nesses atendimentos, é possivel que o docente promova reflexdes que
auxiliem o estudante na superacdo de suas duvidas, contribuindo para que ele
avance em sua aprendizagem. A seguir, 0s docentes relatam as estratégias que

utilizam para estimular a troca de conhecimentos entre os estudantes.

Vocé vai perceber que eu também faco muitas atividades em duplas
considerando os niveis deles. (...) mas ainda assim, eu sempre estou
circulando e de olho neles, porque sempre tem aquele aluno mais lider que
quer fazer tudo sozinho e muitas vezes nao da a oportunidade do colega ao
lado dele também participar, entdo a gente precisa chegar junto dessas
criangas para conversar. (P3)

Nessa turma eu j& percebi que eles gostam muito de conversar. Entdo assim,
nas atividades em grupo, muitas vezes eu preciso estar chamando atencao e
lembrando que a proposta da atividade nédo € aquela, mas sim que eles se
ajudem para responder a atividade, se ndo termina que um faz e os demais
sé ficam conversando ou brincando. (P4)

No extrato, observamos uma preocupacdo dos docentes em estimular a troca
entre pares para que todos tenham a oportunidade de participar na realizagcao das
atividades. Como mencionamos em secdes anteriores, € fundamental que o docente
acompanhe de perto o desenvolvimento das atividades realizadas em pequenos

grupos, assegurando que um Unico estudante ndo monopolize a execugdo da

atividade. Esse cuidado é essencial para garantir que todos 0s integrantes participem
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ativamente, promovendo uma interacdo efetiva e uma troca de conhecimentos que

favoreca o avanco coletivo no processo de aprendizagem.

Leal, Santana e Santos (2023) afirmam que 0os momentos de interacao entre
os estudantes na realizacdo das atividades também contribuem para a formacao ética
e cidadd dos alunos, desenvolvendo atitudes de solidariedade, companheirismo,
colaboracédo. A estratégia ainda promove a melhora na qualidade das interacdes em
sala de aula, criando vinculos entre os estudantes e permitindo situacdes mais
potencializadoras de aprendizagem. Desse modo, ao evitar que apenas o0s estudantes
mais avancados conduzam as tarefas, o professor promove um ambiente de interacao
equilibrada, em que todos os participantes tém a oportunidade de construir e ampliar
seus conhecimentos. Assim, 0 acompanhamento intencional do docente nas
atividades em pequenos grupos € indispensavel para assegurar 0 avanco na

aprendizagem e desenvolvimento de todos.

Embora a subcategoria "atendimento especifico aos grupos" seja mencionada
apenas no relato da professora P3, ela se revela uma estratégia significativa nas
praticas docentes. Ao promover aprendizagens direcionadas as necessidades do
grupo, essa mediacéo favorece a socializacdo de saberes, estimulando a colaboracéo
entre os aprendizes e possibilitando uma problematizagdo contextualizada, voltada
para o atendimento das necessidades de aprendizagem especificas do grupo.

Assim, no contexto das variadas estratégias de mediacéo, o professor deve
ter clareza sobre seus objetivos didaticos e os diferentes tipos de conhecimentos que
deseja potencializar por meio de suas intervencdes. E fundamental compreender os
possiveis conflitos cognitivos que podem ser gerados, de modo a promover avancos
no processo de aprendizagem dos estudantes. Para isso, € importante adotar a
postura de mediador proposta por Moran (2007), posicionando-se como uma ponte
entre o aprendiz e a aprendizagem, sempre disponivel para mediar esse processo de

forma eficaz.

Em suma, a clareza que os docentes tém sobre os conhecimentos prévios de
seus alunos é fundamental para o sucesso do processo de ensino-aprendizagem,
permitindo o0 uso de estratégias e metodologias significativas, adequadas as
necessidades individuais. No contexto da aprendizagem da lingua escrita, essa

compreensao se torna ainda mais relevante, ao proporcionar situagdes de reflexado
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que impulsionam o0 avanco no dominio da lingua escrita, respeitando as
particularidades de cada estudante. Além disso, o processo avaliativo, quando bem
conduzido, surge como um recurso indispensavel para atender a heterogeneidade de
niveis de conhecimento presentes na sala de aula, promovendo um ensino mais eficaz

e inclusivo.

5.2.0 que os professores faziam e como faziam?

No conjunto das 20 aulas observadas, 10 em cada turma, pudemos perceber
que, embora os professores possuissem rotinas bastante definidas com seus
estudantes e que se repetiam ao longo de toda a semana, elegendo quais disciplinas
deveriam ser trabalhadas em cada dia da semana, eram rotinas bastante diferentes.

Enquanto a professora P3 era mais flexivel em relacdo a qual disciplina
deveria ser ministrada em cada dia da semana, privilegiando a realizacdo de
sequéncias de atividades sobre uma determinada tematica orientada por um
determinado género textual, o professor P4 seguia sua rotina de modo sistematico,
respeitando um cronograma semanal das disciplinas e seus respectivos horarios
acordados no inicio do ano letivo com a turma, geralmente intermediado com a

utilizacéo do livro didatico.

Assim, na turma do 3° ano, a docente P3 iniciava suas aulas com a acolhida
dos estudantes e a escrita da rotina no quadro branco. As mesas eram organizadas
em duplas, com os lugares definidos previamente pela professora, que priorizava o
agrupamento de criancas em niveis de escrita préximos, para interagirem e se
auxiliem na realizacéo das atividades, favorecendo a colaboracao na realizacdo das
atividades. Enquanto os alunos copiavam a rotina em suas agendas, a docente
mediava uma conversa com a turma, retomando 0s acontecimentos dos ultimos dias

e promovendo interagao.

Em seguida, os estudantes realizavam atividades individuais em folhas
xerocadas, previamente coladas em seus cadernos de classe. Essas atividades,
geralmente, introduziam uma tematica que seria explorada ao longo da semana.

Geralmente, a realizacdo dessas tarefas individuais ocorria até o horario do lanche.
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Apos o intervalo, as aulas retornavam com foco em atividades realizadas em
pequenos grupos ou de forma coletiva. Essas dinamicas podiam dar continuidade ao
contetido trabalhado no inicio do dia ou abordar outros conteudos especificos,
conforme os objetivos didaticos estabelecidos pela docente.

Por outro lado, o professor P4 iniciava suas aulas verificando a atividade de
casa enviada na aula anterior, registrando em seu caderno pessoal os nomes dos
estudantes que a haviam realizado. Esse registro era utilizado para atribuir, ao final
do bimestre, uma nota referente a realizacdo das tarefas de casa e ao cuidado com

0 material didatico.

Na turma do 4° ano, as mesas eram organizadas de forma individual, com
lugares previamente definidos pelo docente, considerando as heterogeneidades
individuais estudantes. Apos a verificacdo das tarefas, geralmente o professor
utilizava o livro didatico correspondente a disciplina trabalhada no primeiro momento
da aula, antes do horério do lanche. Ele também registrava os nomes dos estudantes
que haviam deixado de trazer o livro para a escola. Nos casos em que um aluno
esquecia o material, o professor orientava que este formasse dupla com o colega
mais préximo, copiando as respostas no caderno de casa para, posteriormente,
transferi-las para o livro didatico. Nas aulas em que o livro didatico néo era utilizado,
usava o quadro branco para registrar o contetdo.

ApGs o lanche, o professor alternava entre utilizar o livro didatico da disciplina
trabalhada no segundo momento e recorrer ao quadro branco, onde copiava o0s
conteldos e atividades relacionadas a nova disciplina. Ao final, registrava as
atividades de casa no quadro, para que 0s estudantes as copiassem em seus
cadernos. Em algumas ocasifes, as paginas do livro didatico também eram

escolhidas como tarefas de casa.

Desse modo, tendo em vista que as turmas eram heterogéneas em relacéo
aos diferentes niveis de conhecimentos sobre o uso do SEA, consideramos essencial
compreendermos quais recursos eram utilizados em sala de aula, analisando se esse
material favorecia (ou ndo) o avanc¢o na aprendizagem de todos os estudantes. Para
tal, construimos os quadros 5 e 6, que revelam os recursos didaticos utilizados em

sala de aula pelos docentes no conjunto das 10 aulas observadas.



90

Quadro 5: Recursos didaticos utilizados nas turmas de 3° ano
Al | A2 | AB | A4 | A5 | A6 | A7 | A8 | A9 | Al0

Recursos didaticos

Livros literarios diversos - - - - X - - - - -

Chromebook - - - - - - X - X -

Atividade xerocada avulsa X X X X - - - - -

Ficha de atividade sequencial X X - X X X X X - X

Caderno das criancas para cépia - - - - - - - - X -
de atividade no quadro branco

Fonte: Autoral, 2024.

Quadro 6: Recursos didaticos utilizados nas turmas de 4° ano
Al | A2 | A3 | A4 | A5 | A6 | A7 | AB | A9 | Al0

Recursos didaticos

Livros didaticos X - X X X - X X - -
Livros literarios diversos - - - X - - - - - -
Atividade xerocada avulsa - - - - X X - X - X
Ficha de atividade sequencial - X X - - X - - - -

Caderno das criangas para copia
de atividade no quadro branco X X X X X - X X X X
Fonte: Autoral, 2024.

Com base na andlise dos recursos didaticos utilizados em sala de aula pelos
docentes, tornam-se mais perceptiveis as diferencas em relacdo as formas como
conduziam o fazer pedagdgico. A professora P3 recorreu, em grande maioria dos
encontros observados, a utilizacdo de fichas de atividades construidas a partir de
atividades disponiveis na internet para o trabalho com os contelddos previstos no
planejamento bimestral. O professor P4, por outro lado, privilegiou a utilizacdo dos
livros didaticos e a copia dos contetdos no quadro, seguindo a orientacao sequencial

das péaginas do livro didatico.

A selecao dos recursos utilizados em uma aula para auxiliar o processo de
aprendizagem dos estudantes exige que o professor estabeleca objetivos didaticos
claros, criteriosos e alinhados as necessidades educacionais da turma. Dessa forma,
a escolha de um recurso didatico ndo deve ocorrer de maneira aleatoria ou
despretensiosa, mas, sim, fundamentada na compreensdo de que ele € um dos
elementos que contribuem para a mediagéo do processo de ensino e aprendizagem,

sem ser o Unico responsavel por esse papel.
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Nessa perspectiva, o livro didatico pode desempenhar um papel fundamental
na construcdo de novos conhecimentos, desde que seja utilizado de forma planejada
e critica, além de ser adequadamente ajustado as realidades e necessidades
especificas da turma. A titulo de exemplificacdo da utilizacdo do livro didatico na

turma do 4° ano, selecionamos dois extratos de aulas destintas do professor P4.

Aula 3, 4° ano

A aula foi iniciada com a verificacdo dos estudantes que haviam realizado a atividade de casa
e desenvolve a correcdo coletivamente no quadro branco. Posteriormente, o professor realiza
um ditado de palavras com termos do campo semantico geografico, com énfase na cidade do
Recife. Apos a realizagdo do ditado, o professor entregou uma cépia xerocada da bandeira de
Recife para que cada estudante pudesse colorir e explorou coletivamente o significado dos
elementos que constituem a bandeira. Enquanto os estudantes coloriam, solicita que os
estudantes venham individualmente ao seu biré com seus cadernos para realizar a corre¢do do
ditado. Na corregéo, pede que cada um leia a palavra que registrou e mobiliza reflexfes quanto
aos fonemas presentes nas palavras, solicitando que facam as devidas correcGes, quando
necessario. Por fim, utilizou o livro de geografia para discutir a temética “O municipio e suas

paisagens”.

Durante a utilizacéo do livro, o professor solicita que um estudante realize em voz alta a leitura
de uma legenda que exemplifica alguns elementos da paisagem que podem ser encontrados no
litoral de Natal/RN. Em seguida, o professor solicita que outros estudantes também realizem a
leitura das legendas seguintes. O livro trazia a exemplificacdo de variados elementos que
poderiam ser encontrados no centro histérico de Tiradentes/MG; transicdo da zona urbana e
rural do municipio de Derrubadas/MG; resquicios da Floresta Amazénica em S&o Paulo de
Oliveira/AM e zona rural no municipio de Urubici/SC. Apos as leituras, o professor explora as
(des)semelhancas entre as paisagens. Em seguida, explica a diferenca entre os elementos

naturais e culturais.

P4: Se eu planto uma plantacao, ela é natural ou cultural?

Alunos: Natural! Cultural (os alunos ficam indecisos).

P4: Cultural, porque ndo foi o homem que plantou? Ai tem um rio... Nao sei se vOCcés ja ouviram
falar do Rio S&o Francisco, ele é natural ou cultural?

Alunos: Natural!

P4: Ai o Governo desviou uma parte desse rio para ir para o sertdo. O rio em si € natural, mas

essa parte do rio é natural ou cultural?




92

Alunos: Cultural!

Professor: Ou seja, se foi 0 homem que fez, € natural ou cultural?

Alunos: Cultural!

Professor: Quando falo homem, estou me referindo ao homem e a mulher. Agora quando é um
elemento que a propria natureza quem criou?

Alunos: Natural!

Por fim, solicita que os estudantes respondam individualmente uma atividade presente no livro
sobre os elementos naturais e culturais que constituem as paisagens. A corre¢do da atividade
ocorreu coletivamente com a utilizacdo do quadro. Apds a correcdo, o professor realizou a copia

da atividade de casa no quadro sobre 0 mesmo conteudo trabalhado no dia.

No exemplo, o professor P4 empregou o livro didatico como um dos recursos
didaticos para abordar a tematica "municipio”, promovendo diversas reflexbes ao
longo do encontro. E importante destacar que, na turma do 4° ano, havia criancas
gue ainda ndo dominavam SEA. Em diversos momentos nas aulas, observou-se a
auséncia de estratégias que possibilitassem a todos os estudantes avancar em seus

conhecimentos de forma equitativa.

Direcionando uma maior atencdo para as estratégias didaticas
desenvolvidas no extrato, consideramos positiva a estratégia adotada pelo professor
de atender individualmente os estudantes em seu bird para corrigir o ditado de
palavras. Essa pratica permitiu ao docente mobilizar diferentes reflexdes, ajustadas
as necessidades especificas de cada estudante, incentivando-os a refletir sobre o
funcionamento do sistema de escrita alfabética.

Todavia, ainda na aula 3, durante a etapa de resolucdo individual da
atividade proposta no livro didatico, observou-se que uma estudante em hipotese
inicial ndo conseguiu realizar a tarefa com autonomia, possivelmente em decorréncia
de dificuldades na leitura e escrita. Em vez disso, a estudante limitou-se a copiar as
respostas do quadro durante a correcao coletiva. Uma das possiveis estratégias que
poderiam ser mobilizadas pelo docente para potencializar a aprendizagem da
estudante seria realizar a adaptacdo no comando da atividade, possibilitando que a
estudante participasse de modo efetivo no desenvolvimento da atividade. Essa
adaptacdo permitiria a estudante envolver-se de maneira ativa na construcao de

conhecimento, realizando a atividade com maior autonomia. Posteriormente, durante
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a correcao coletiva no quadro, a estudante poderia revisar e ajustar suas respostas.

A seguir, apresentamos outro modo como o livro didatio foi utilizado em sala
de aula para o trabalho com um conteddo previsto da disciplina de Lingua

Portuguesa.

Aula 7, 4° ano

Como de costume, a aula foi iniciada com o professor realizando a verificacdo dos estudantes
que haviam feito a atividade de casa e desenvolvendo a correcdo coletivamente no quadro
branco. Posteriormente, o professor solicita que todos os estudantes abram o livro de Lingua
Portuguesa na pagina 71 e orienta os demais estudantes — que ndo estavam com 0 recurso — a
se unirem aos colegas ao lado para acompanhar a aula e copiar as respostas no caderno. Na

pagina, era discutido o uso de diferentes letras para o fonema /s/.

Durante a utilizacéo do livro, o professor solicita que todos os estudantes leiam coletivamente
as palavras em destaque no livro que possuiam o fonema /s/ em sua estrutura. Em seguida,
reflete sobre as possiveis relagdes entre o uso de diferentes letras para representar um mesmo

fonema.

P4: Todas essas letras que estdo destacadas em vermelho, sdo o que?

Alunos: Tem som de S!

P4: Muito bem! O som da letra S pode ser representado nas palavras através das letras C, C, S,
X e Z; e pelas combinacdes das letras SS, SC, SC e XC. Ah, mas vocés podem estar se
perguntando: "Oh professor, como é que eu vou saber se uma palavra que tem um som de S é
escrita com S ou com X?". Tem algumas palavras que tem uma regra, para que a gente, na hora
de escrever e estiver com duvidas, saber qual é a letra. Se lembram quando a gente usa 0 M ou
com N? André, eu uso M ou N?

Alunos: N!

P4: Ou seja, antes de P e B usamos M. Se for qualquer outra letra?

Alunos: N!

P4: Isso! Isso é uma REGRA. Porém, para essas que a gente viu agora, ndo tem uma regra.
Como vou saber como escrever a palavra? O livro da trés dicas. Primeiro pontinho, leia pra

mim, Raquel.

Solicita que trés estudantes leiam as estratégias em voz alta e a turma acompanhe a leitura
silenciosamente. As estratégias foram: 1) Consultar o dicionario; 2) Associar palavras da

mesma “familia” e 3) Relacionar palavras primitivas e derivadas. Antes de partir para resolugéo
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da atividade do livro, verifica se os estudantes haviam compreendido a orientag&o.

P4: Se a palavra “auxilio” se escreve com X, auxiliador vai ser escrito com qual letra?
Alunos: X!

P4: Se a palavra “passaro” € escrita com SS, passarinho vai ser escrito como?

Alunos: Com SS!

Por fim, solicita que os estudantes realizem a atividade individualmente e, em seguida, realiza
a correcdo coletivamente. A atividade consistia em utilizar as letras C, C, S, X, Z, SS, SC, e XC
para completar as palavras. Ao término do uso do livro didatico, pediu que os estudantes
formassem duplas e iniciou uma atividade no quadro branco, solicitando que os estudantes
retornassem ao livro e buscassem por 4 palavras com SS, C, X, C e Z que tivessem o fonema
/sl em sua estrutura. Posteriormente, os estudantes foram para o lanche e, no retorno para sala

de aula, utilizou o livro didatico de Ciéncias para trabalhar o contetido “Tipos de misturas”.

Na aula 7, percebe-se que o livro didatico foi Unico recurso utilizado para
trabalhar o contetdo previsto na disciplina de Lingua Portuguesa. De inicio, o
professor usou o livro didatico individualmente e em duplas, nos casos dos
estudantes que haviam esquecido o recurso em casa, com objetivo de contextualizar
a turma, introduzindo-a em uma atividade voltada ao uso de diferentes grafemas para
representar o fonema /s/. Em um segundo momento, foi proposta uma atividade de
pesquisa em duplas, também utilizando o livro didatico. Considerando que, no
exercicio inicial, as respostas da atividade dependiam dos conhecimentos prévios
dos alunos sobre a escrita das palavras, a antecipacdo da formacéo das duplas teria
sido uma excelente estratégia para o professor estimular a interacdo colaborativa

entre os estudantes, promovendo o didlogo e o consenso no registro das palavras.

Lima e Pessoa (2023) defendem que o livro didatico € um recurso cujo uso
deve ser adaptado a realidade de cada escola, ao curriculo, as necessidades
especificas de cada turma e as particularidades de cada estudante. Para isso, é
fundamental que o docente tenha clareza dos objetivos didaticos, compreenda os
diferentes tipos e niveis de conhecimento dos alunos e analise a proposta
pedagdgica dos livros selecionados, refletindo sobre a melhor forma de utiliza-los em

sala de aula.

Como revelado no Quadro 5, na turma do 3° ano, ndo houve registro da

utilizag&o do livro didatico em nenhuma das aulas observadas. Esse fato nos chamou
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atencao, sobretudo porque, durante as entrevistas, a professora havia mencionado
fazer uso do material em suas aulas. Diante disso, ao final da observacédo da aula 6,

realizamos uma minientrevista com a docente para obter esclarecimentos.

Na entrevista, a professora P3 explicou que a auséncia do livro didatico em
suas aulas se devia ao nivel de aprofundamento exigido pelos contetddos propostos,
0 que, segundo ela, poderia limitar a participacado de parte da turma. A docente
argumentou que o uso do livro didatico “(...) ndo seria tdo proveitoso, porque o nivel
esta muito além dos conhecimentos de algumas criangas da sala” (P.3). Esse relato
evidencia a preocupacao da professora em considerar os conhecimentos prévios dos
estudantes ao planejar suas aulas, ajustando suas praticas conforme as

necessidades especificas da turma.

Ao analisarmos essa escolha pedagogica, é possivel perceber que a decisao
da docente de, inicialmente, priorizar outros recursos considerando os niveis de
conhecimentos da turma reflete um esforgo para garantir que todos os alunos tenham
condicdes reais de participar do processo de aprendizagem. A pratica pedagdgica
deve estar fundamentada em estratégias que promovam a equidade, buscando
assegurar que todos os estudantes, independentemente de seu nivel de
conhecimento, possam avangar em seu desenvolvimento. Nesse sentido, a escolha
da professora foi positiva, pois buscou adaptar os recursos disponiveis para atender

as especificidades de sua turma e, assim, potencializar o aprendizado.

Em suma, o uso do livro didatico na sala de aula deve ser cuidadosamente
planejado para atender as especificidades do contexto escolar e as particularidades
de cada estudante. Como ressaltam Lima e Pessoa (2023), a eficacia desse recurso
estd diretamente relacionada a capacidade do docente de adaptar seu uso aos
objetivos pedagdgicos e as necessidades da turma. Estratégias como o atendimento
individualizado e a mediacdo reflexiva contribuem significativamente para a
aprendizagem, especialmente em situagbes em que ha estudantes com diferentes
hipéteses sobre o funcionamento do SEA. Assim, o papel do professor como
mediador e planejador se torna central para garantir que todos os alunos avancem

de forma significativa em seus conhecimentos.

Uma caracteristica observada na escola da professora P3 é o constante

processo de avaliacdo dos niveis de escrita dos estudantes, com o objetivo de
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acompanhar o avanco de cada aluno no processo de apropriacdo do SEA. Durante
as entrevistas, a docente destacou que essa pratica de investigacado dos niveis de
escrita j4 era uma acdo permanente da escola antes da pandemia da COVID-19. No
entanto, apoés o periodo pandémico, esse processo foi intensificado, tornando-se um
compromisso coletivo. Assim, no inicio de cada bimestre letivo, a equipe docente
realiza o mapeamento dos niveis de escrita dos estudantes e promove debates, com
a participacao da coordenadora pedagogica, para definir estratégias que favorecam
0 avanco no aprendizado do coletivo.

A seguir, apresentamos um exemplo dos quadros de registro dos niveis de

escrita utilizados pelas docentes, elaborado no inicio do ano letivo de 2023 (Figura 1).

Figura 1 — Exemplo de quadro com os niveis de escrita dos estudantes do 3° ano
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Fonte: Autoral, 2023.
Aposs o preenchimento dos quadros com os niveis de escrita de cada turma,
a coordenadora pedagdgica realiza reunides com as docentes para discutir a
realidade diagnosticada em cada grupo. Nessas reunides, sdo elaborados, de forma
colaborativa, planos de acdo que visam favorecer o avanco na aprendizagem dos
estudantes. Além disso, esses encontros promovem a troca de experiéncias entre as
professoras, seja por meio do compartilhamento de atividades pedagdgicas, seja

pelo uso de recursos didaticos que demonstraram eficacia em suas praticas de sala
de aula.

Na tese de Silva (2019), a autora chama a ateng&o para a importancia da
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avaliacao na efetivacdo da mobilizacdo de posturas, gestos profissionais e didaticos
em relacdo ao atendimento aos diferentes conhecimentos do saber fazer sobre a
leitura e escrita dos estudantes. Assim, a autora afirma que embora seus quatro
sujeitos tenham assumido esquemas profissionais semelhantes em suas turmas,
realizando agrupamentos, atividades diferenciadas conforme o0s niveis de
conhecimentos e ajudas ou intervencgdes individuais, ou em pequenos grupos, a
maneira como se efetivaram nas praticas das professoras eram diferentes. Na
andlise de seus dados, a pesquisadora revela que os estudantes avangcaram mais
rapidamente nas turmas onde as docentes tinham conhecimento do que 0s seus
alunos ja sabiam e o que ainda precisavam aprender para gue avangassem em suas
aprendizagens de escrita, 0 que as fazia usar de modo mais intencional os referidos

esquemas.

Considerando que a avaliacdo continua e a valorizagdo dos conhecimentos
prévios dos estudantes sdo acdes fundamentais no processo de planejamento
docente, essa pratica contribui significativamente para o desenvolvimento de
atividades pedagdgicas mais assertivas e contextualizadas. De acordo com Moran
(2007), a avaliacdo, quando bem conduzida, permite que o docente atue como um
facilitador do processo de aprendizagem, ajustando suas estratégias para atender as

necessidades especificas de seus alunos e promover um ensino mais efetivo.

O processo continuo de avaliacdo dos niveis de escrita nas turmas do ciclo
de alfabetizacéo, aliado as discussdes coletivas entre a equipe pedagogica, destaca-
se como uma pratica fundamental para promover o avanco da aprendizagem dos
estudantes. As reunifes entre a coordenadora e as docentes, além de possibilitarem
o planejamento conjunto de acfes pedagdgicas, criam um espaco de dialogo e troca
de experiéncias que enriqguecem o repertério didatico das professoras. Esse
movimento fortalece o papel do professor como mediador do conhecimento, que
ajusta suas estratégias de acordo com as necessidades especificas de seus alunos

(Pessoa, Berford e Conceicéo, 2023).

Nesse sentido, a avaliacdo diagnostica ndo deve ser vista apenas como uma
pratica de verificacdo dos conhecimentos prévios, mas como uma ferramenta que
permite a equipe escolar reconhecer os desafios e potencialidades de cada turma,
possibilitando um ensino mais inclusivo e eficaz. Ao considerar os niveis de

conhecimentos dos estudantes, os docentes se tornam facilitadores do processo de
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ensino e aprendizagem, garantindo que todos tenham oportunidades reais de

avancar em seu percurso educacional.

A seguir, no extrato da aula na turma do 3° ano, € possivel observar a

consideracéo dos niveis de conhecimentos no planejamento da docente.

Aula 1, 3° ano

A aula foi iniciada com a professora copiando a rotina do dia no quadro, antecipando aos
estudantes as atividades que seriam realizadas. Os alunos, entdo, copiaram a rotina em suas
agendas. Em seguida, a docente distribuiu os cadernos de classe, que ficavam guardados no
armario, contendo uma sequéncia de atividades sobre o género textual "receita”, previamente
colada durante sua aula de planejamento. A atividade continha a letra da cang¢do “Sopa”, de
Palavra Cantada, e algumas perguntas em relacdo a letra da cancao, como, por exemplo, quais
ingredientes pertencem e quais ndo pertencem a sopa do neném. A professora realizou a leitura

da letra coletivamente e, posteriormente, reproduziu o videoclipe na televiséo da sala.

A resolucdo das perguntas ocorreu em duplas, respeitando a organizacdo das mesas na sala.
Enquanto os estudantes realizavam as atividades, a professora circulava entre as bancas,
verificando o andamento da atividade e esclarecendo eventuais ddvidas. Apos a conclusao da

tarefa, a correcdo foi feita coletivamente, com o uso do quadro branco.

Apos o intervalo, a turma foi reorganizada em quatro grupos, desenvolvendo atividades
destintas em cada grupo.

P3: Agora que organizamos a sala em nossos grupos de estudos, cada grupo ira receber uma
atividade diferente e vocés deverdo se ajudar para responderem, t& bom? Agora vocés irdo
combinar as respostas, porque vVocés estao em grupo, ta certo?

Alunos: Sim!

P3: Eu vou ficar dando suporte em todos os grupos. Entdo nds vamos tentar se organizar em
grupo, ta certo? Tiveram alguma ddvida, levanta a mao e me chama “—Tia, N0SSO grupo nao

estd entendendo isso aqui”, combinado? Entdo podem comegar.

Todos os estudantes receberam atividades de leitura, adaptadas aos diferentes niveis de
conhecimento de cada grupo. Para o primeiro grupo, foi proposta uma atividade de leitura de
palavras monossilabas e dissilabas. Os alunos deveriam recortar as palavras, realizar a leitura
e, em seguida, identificar a figura correspondente a cada palavra lida. O segundo grupo recebeu
uma atividade de caca-palavras com a figura de seis animais. Os estudantes deveriam localizar

0s nomes dos animais no caga-palavras e, posteriormente, registra-los. Ja o terceiro grupo
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trabalhou com uma atividade de compreensdo textual focada em informacdes explicitas. A
tarefa consistia em realizar uma leitura coletiva do texto e responder cinco questdes com base
nas informacdes claramente apresentadas no contetdo. Por fim, o quarto grupo recebeu uma
atividade voltada para a compreensédo de informacGes implicitas e explicitas no poema "A casa
de Dona Rata", de Sérgio Caparelli. Durante a realizacdo das atividades, a professora dedicou
maior atencao aos grupos 1 e 2, visto que nos demais, 0s estudantes possuiam mais autonomia

na leitura e escrita, cooperando entre si na resolucédo da atividade.

No exemplo apresentado, observa-se a mobilizacédo de diferentes estratégias
didaticas ao longo da aula. Inicialmente, apds a copia da rotina, a professora propde
uma sequéncia de atividades iguais para toda a turma, incentivando a interacao
colaborativa entre as duplas na resolucdo dos exercicios. Nas situacfes em que
algumas duplas demonstram dificuldade na compreenséo da atividade, a docente
adapta as instrucdes e realiza atendimentos individualizados para auxiliar os

estudantes.

Consideramos positivas as estratégias utilizadas pela docente. No momento
em que a docente estimula a interacdo colaborativa entre os estudantes, a linguagem
utilizada pelos proprios alunos pode desempenhar um papel significativo na
compreensao de determinados contetdos. Na perspectiva da educacado dialogica
proposta por Paulo Freire (1996), a linguagem dos estudantes € um meio eficaz de
facilitar a aprendizagem, a partir de suas experiéncias e realidades. Dessa forma, a
explicacdo de um conteddo por meio da interacdo entre os alunos pode se tornar
mais acessivel e significativa do que uma explicacéo direta feita pela professora, ao
considerar a proximidade de vivéncias e a maneira como 0s proprios estudantes

elaboram suas ideias.

No segundo momento, apos o intervalo, a turma é organizada em pequenos
grupos, formados considerando os niveis de escrita dos alunos, permitindo que cada
grupo realize uma atividade de leitura mais desafiadora. Durante a realizacao das
atividades, a professora continua estimulando a colaboragéo entre os integrantes de
cada grupo e, sempre que necessario, realiza intervengfes especificas para atender

as demandas dos estudantes.

Considerando os objetivos didaticos da docente, ndo ha davidas de que as
estratégias adotadas foram positivas, pois, além de possibilitarem o avanco de todos
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0s estudantes em seus niveis de conhecimento, permitiram que a professora
dedicasse mais tempo a mediacdo nos grupos compostos por alunos que
necessitavam de maior atencdo. No entanto, € importante que a docente esteja
atenta para néo se restringir a agrupar apenas estudantes com hipoteses de escrita
semelhantes. Conforme argumentado por Leal (2005), a formacdo de grupos com
diferentes hipdteses de escrita pode ser igualmente vantajosa, pois 0
desenvolvimento de variadas atividades ndo se limita ao nivel de apropriacdo da

escrita de cada estudante.

Por exemplo, em uma atividade de producdo de uma receita em pequenos
grupos, um aluno em uma hipdtese mais inicial de escrita pode ter maior
conhecimento sobre os elementos especificos do género textual, enquanto outro
aluno em uma hipétese mais avancada pode atuar como escriba, colaborando para
a realizacéo da tarefa. Assim, esse tipo de agrupamento favorece a troca de saberes
e enriquece o processo de aprendizagem, ao integrar diferentes perspectivas e

competéncias.

Nessa direcdo, Lima e Pessoa (2023) ressaltam a importancia de um olhar
atento por parte dos docentes ao considerarem as heterogeneidades de sua sala de
aula na definicdo dos objetivos didaticos. Compreender como cada aluno pensa,
interage e age € uma condi¢do essencial para que todos os estudantes tenham mais
oportunidades de acompanhamento e de resolucdo conjunta das demandas

especificas de aprendizagem.

Nas turmas acompanhadas, o uso de livros literarios se restringiu aos
momentos de ida a biblioteca, com os docentes realizando a mediacéo de leitura. Em
ambas as escolas, na biblioteca, as bancas eram dispostas em mesas com quatro

cadeiras cada, possibilitando a formacao de grupos com até quatro estudantes.

Na aula 5 da turma do 3° ano, ap0s o lanche, os estudantes foram orientados
pela professora a circularem pelas estantes da biblioteca, escolherem um livro de
sua preferéncia, acomodarem-se em uma das mesas e realizarem uma leitura
silenciosa, de modo a néo atrapalhar os colegas ao lado. Para as criangcas que
estavam em um processo inicial de dominio da leitura, a professora indicou uma
estante com livros de imagem ou textos mais curtos, que permitiam a compreensao

da histéria mesmo sem a leitura completa do texto escrito.
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Durante 0 momento de leitura, a professora circulava pela biblioteca,
auxiliando os estudantes na leitura de palavras especificas ou explicando o
significado de termos desconhecidos. Os trés estudantes presentes em processo
mais inicial de dominio da leitura receberam uma ateng&o maior da docente. Ao final,
ela promoveu um momento de socializacdo das obras lidas, questionando os
estudantes sobre os acontecimentos das histérias e incentivando-os a compatrtilhar

se recomendariam a leitura para os colegas em outra oportunidade.

Na aula 4 da turma do 4° ano, ap0s a correcdo da atividade de casa, 0
professor levou os estudantes a biblioteca e realizou a mediacao da leitura do livro
‘A casa sonolenta”, de Audrey Wood, previamente selecionado. Antes de iniciar a
leitura, o docente explorou os conhecimentos prévios dos estudantes, fazendo
diversas perguntas relacionadas ao titulo e aos elementos graficos da capa,
garantindo que todos, um de cada vez, tivessem a oportunidade de expressar suas
opinides.

Durante a leitura, o professor manteve a interacdo ativa com os estudantes,
solicitando que alguns completassem a leitura de determinadas paginas e
guestionando o que eles achavam que poderia acontecer na pagina seguinte. Ao
término da historia, ele promoveu um momento de reflexdo, realizando perguntas
sobre fatos ocorridos ao longo da histéria e, em seguida, propds que 0S grupos,
organizados por mesas, reconstruissem a historia por meio de desenhos. Para isso,
distribuiu exemplares do livro, folhas de papel oficio, lapis de cor e lapis hidrocor em
cada mesa. Por fim, os estudantes socializaram os desenhos produzidos antes de

retornarem para a sala de aula.

Nas duas turmas, percebe-se que o0s docentes adotaram estratégias
didaticas distintas, mas complementares, que promoveram a ampliagdo do contato
dos estudantes com o universo da leitura, considerando tanto os niveis de
desenvolvimento quanto os interesses individuais dos alunos. Todavia, em nenhuma
das situagOes foi possivel observar o desenvolvimento de a¢bes que promovessem

0 avanco na leitura dos estudantes em hipoteses mais iniciais.

Dado que vivemos em uma sociedade letrada, a aquisicdo da leitura é
essencial para os individuos atuarem com autonomia nas diversas situagdes em que

Seu uso se torna necessario. Nesse sentido, Solé (2015) argumenta que 0 ensino
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inicial da leitura deve assegurar uma interacdo significativa e funcional dos
estudantes com a lingua escrita, permitindo-lhes construir 0os conhecimentos

indispensaveis para abordar as diferentes etapas do processo de aprendizagem.

Assim, para ler, € necessario que os estudantes sejam orientados a dominar,
de forma simultanea, diferentes habilidades de decodificacdo e integrar ao texto
nossos objetivos, ideias e experiéncias prévias. A leitura envolve um processo
continuo de previsao e inferéncia, que se baseia tanto nas informacdes fornecidas
pelo texto quanto em nossa propria bagagem de conhecimento. Além disso, esse
processo requer a capacidade de encontrar evidéncias ou descartar previsoes e

inferéncias feitas anteriormente.

Na turma do 3° ano, a professora valorizou a autonomia e 0 protagonismo
dos estudantes ao incentiva-los a escolherem livros de acordo com suas preferéncias
na biblioteca. Essa estratégia respeita as especificidades de cada aluno,
especialmente daqueles em hipoteses iniciais de leitura, para os quais foram
indicados livros com imagens e textos curtos que facilitavam a compreensdo. Além
disso, ao circular pela biblioteca e oferecer apoio individualizado durante 0 momento
de leitura, a docente criou um ambiente acolhedor, incentivando os estudantes a
explorarem a leitura de forma prazerosa e significativa. O momento de socializagéo
das obras, ao final da atividade, promoveu o didlogo e a troca de experiéncias

literarias, ajudando a reforcar o vinculo entre os estudantes e a pratica da leitura.

Na turma do 4° ano, o professor optou por uma abordagem mais guiada,
mediando a leitura da obra de Audrey Wood. Antes de iniciar a leitura, ele explorou
0s conhecimentos prévios dos estudantes por meio de perguntas sobre o titulo e os
elementos graficos do livro, fomentando a curiosidade e preparando-os para a
compreensao da narrativa. Durante a leitura, a interacdo ativa foi estimulada por meio
de questionamentos sobre o enredo e pela participacdo dos alunos na leitura de
trechos. A proposta de recontar a historia por meio de desenhos possibilitou que os
estudantes, independente do nivel de escrita, reconstruissem a narrativa de maneira
criativa, reforcando a compreenséao da historia e promovendo a colaboracéo entre os

grupos.

Essas estratégias, apesar de distintas, convergem para um objetivo comum:

criar condicbes para que os estudantes se aproximem da leitura de forma
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significativa, desenvolvendo ndo apenas suas habilidades técnicas, mas também seu
interesse e envolvimento com o0s textos. Ao integrar autonomia, interacdo e
criatividade, os docentes favorecem uma vivéncia literdria que vai além da
decodificagéo de palavras, promovendo um contato mais rico e diversificado com o

universo da leitura.

Quanto a utilizacdo de recursos tecnologicos, na turma do 3° ano, o0s
Chromebooks foram utilizados em duas aulas com diferentes objetivos didaticos. Na
aula 7, enquanto os estudantes realizavam a copia da rotina em suas agendas, a
docente acessava previamente o site Wordwall em cada um dos dispositivos antes
de entrega-los aos estudantes. Em seguida, orientou-os sobre quais jogos deveriam
ser acessados, um de cada vez, durante a atividade.

Na plataforma, havia uma variedade de jogos relacionados a alfabetizacao,
abrangendo tanto conhecimentos matematicos quanto da Lingua Portuguesa. Os
jogos de Lingua Portuguesa, mediados pela professora, incluiam atividades como
contagem de silabas, ordenacdo de letras, leitura e escrita de palavras. Cada

estudante realizou os jogos pelo menos duas vezes.

Os estudantes em niveis de conhecimentos mais avancados geralmente
concluiam os jogos mais rapidamente e, por isso, ficavam ociosos enquanto
aguardavam os demais para a proxima atividade. Para manter o engajamento desse
grupo, a docente promoveu uma competicdo, desafiando-os a aumentar o nimero
de acertos e a reduzir o tempo de resposta. Por outro lado, os estudantes em niveis
iniciais de escrita receberam atendimento individualizado da docente, que mobilizava
diferentes reflexes a depender da duvida do aluno. Ao longo de toda aula, a
professora os estimulava a praticar a leitura e os auxiliava na resolucdo das

atividades, garantindo o avango de cada estudante conforme suas necessidades.

Na aula 9, a professora P3 utilizou os Chromebooks como ferramenta de
pesquisa. Enquanto os estudantes copiavam a rotina no quadro, a docente acessou
previamente o site "Toda Matéria”, que contém uma colecdo de 165 adivinhacgdes.
Apos a finalizagéo da copia, a professora entregou os cadernos de classe e orientou
os alunos sobre a atividade a ser realizada nos Chromebooks. A instrucdo, que
deveria ser copiada pelos estudantes, foi: "Naveguem pelo site e escrevam as 5

adivinhas que vocés mais acharem interessantes”.
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Em seguida, a professora distribuiu um Chromebook para cada estudante e
0s incentivou a explorar o site com calma, realizando a leitura das adivinhas sem
pressa. O objetivo era que cada aluno selecionasse as adivinhas que considerasse
mais interessantes, promovendo a leitura e a escolha critica. Assim como na aula 7,
a professora P3 dedicou atencdo especial aos estudantes com niveis de
conhecimentos sobre o SEA mais iniciais. Muitas vezes, ela realizava a leitura das
adivinhas em voz alta e questionava o0s alunos para saber se conseguiam identificar

as respostas, promovendo a interagdo e a brincadeira com o grupo.

A utilizacdo do Chromebook nas aulas do 3° ano evidencia o esforgo da
docente em integrar recursos tecnolégicos ao processo de ensino-aprendizagem,
explorando ferramentas digitais como facilitadoras do desenvolvimento das
habilidades de alfabetizacdo. Essa abordagem demonstra que, ao utilizar tecnologia
com objetivos didaticos claros, é possivel criar um ambiente de aprendizagem

dindmico e motivador.

Essas praticas ilustram como a utilizacdo de recursos tecnologicos pode ser
integrada ao planejamento pedagdgico de forma intencional, promovendo a
personalizacdo do ensino. Além disso, a interacdo com os Chromebooks e o
Wordwall reforca o desenvolvimento de competéncias digitais e estimula nos
estudantes habilidades importantes para a aprendizagem no século XXI, como

autonomia, resolucdo de problemas e colaboracgéao.

No entanto, é importante que a utilizacdo de recursos tecnoldgicos seja
acompanhada de reflexdes continuas sobre seu impacto no processo de
aprendizagem e na interacdo social entre os estudantes. Promover momentos de
socializacdo e troca entre 0s colegas, mesmo em atividades digitais, pode enriquecer
ainda mais a experiéncia de aprendizado, garantindo que as tecnologias sejam

mediadoras e ndo substitutas da interacdo humana no ambiente escolar.

A seguir, apresentamos o0 quadro 7, que revela as estratégias utilizadas pelos
docentes no conjunto das 10 aulas observadas para dar conta das heterogeneidades

de niveis de conhecimentos existentes em suas turmas.
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Quadro 7: Estratégias didaticas utilizadas pelos docentes ao longo das 10 observacdes para lidar

com a heterogeneidade de niveis de conhecimentos em suas turmas

Estratégias

P3

P4

1. Avaliagéo e consideracdo dos conhecimentos dos estudantes

1.1. Realizar avaliacéo diagndstica

1.2. Considerar conhecimentos prévios dos alunos na realizagdo das atividades

1.3. Considerar os processos/ percursos individuais de aprendizagem

2. Estratégias de agrupamento dos estudantes

2.1. Agrupar os estudantes individualmente

2.2. Formar duplas

2.3. Formar pequenos grupos

2.4. Formar um grande grupo

X | X [ X | X

3. Estratégias de planejamento das atividades

3.1. Atividades iguais realizadas em pequenos grupos

3.2. Atividades iguais individuais realizadas com a ajuda dos colegas ou do
professor

3.3. Atividades iguais com adaptacdo de comando e/ou recursos didaticos

3.4. Atividades realizadas no grande grupo

3.5. Atividades de casa iguais

4. Mediacgdo e atitudes dos professores

4.1. Atendimento individualizado

4.2. Estimular a interac¢&o colaborativa entre os estudantes

4.3. Atendimento especifico em pequenos grupos

Fonte: Autoral, 2024.

Ao analisarmos o conjunto das 10 aulas acompanhadas em cada turma,

observamos que, embora o quantitativo de recursos didaticos utilizados pela

professora P3 tenha se aproximado ao do professor P4, ela mobilizou mais

estratégias pedagogicas que respeitavam e promoviam o avanco individual e coletivo

nos niveis de conhecimento de seus estudantes, conforme o quadro 7. Esse fato

reforca que a simples diversificagdo de recursos didaticos utilizados em sala de aula

nao garante, por si s6, o avancgo na aprendizagem dos alunos por meio de estratégias

diversas.

E imprescindivel que o docente esteja em constante reflexdo sobre os

objetivos didaticos que pretende alcancar com o uso de cada recurso, bem como

sobre as adaptacfes necessarias, considerando os conhecimentos prévios de seus
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estudantes. Dessa forma, € possivel garantir a participacao efetiva e o progresso na

aprendizagem de todos.

Assim, mesmo que um docente ndo varie amplamente os recursos utilizados
em sua pratica (o que fazem), a maneira como planeja e conduz suas aulas (como
fazem) pode ser suficiente para atender aos diferentes niveis de aprendizagem,
respeitando as heterogeneidades e promovendo um ambiente pedagdégico inclusivo

e eficiente.

Ao final das 10 observacbes em cada uma das turmas, realizamos
novamente, ao final do primeiro semestre de 2023, as diagnoses de escrita e leitura

de palavras, identificando as seguintes hipoteses.

Quadro 8: Perfil final dos niveis escrita das turmas de 3° e 4° ano

Hipoteses de escrita
Turmas Pré- Sildbica | Silabico- Alfabético | Ortogréfico | Total
silabica alfabético
3° ano 0 0 1 9 12 22
4° ano 0 0 0 2 10 12*

*O namero nao representa o nimero total de estudantes da turma, mas sim o nimero de estudantes
presentes no dia em que a diagnose final foi realizada.

Quadro 9: Perfil final dos niveis de leitura de palavras das turmas do 3° e 4° ano

Fonte: Autoral, 2024.

Niveis de Leitura de Palavras 3°ano 4° ano
Leu todas as palavras ou errou 18 11
apenas a leitura de uma palavra

Leu algumas palavras 4 1
Leu trés palavras 0 0
Leu até duas palavras 0 0
N&o leu as palavras 0 0
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Total 22 12*

*O namero ndo representa o numero total de estudantes da turma, mas sim o nimero de estudantes
presentes no dia em que a diagnose final foi realizada.

Fonte: Autoral, 2024.

Na turma do 4° ano, ndo sera possivel realizar tantas inferéncias, uma vez
que, no periodo em que a atividade foi realizada, o recesso ho meio do ano estava
préximo e muitos estudantes ja haviam deixado de frequentar a escola. No retorno
as aulas, o pesquisador ndo teve mais disponibilidade de retornar a unidade escolar

e realizar a avaliacdo com os demais estudantes.

Ao compararmos os resultados das diagnoses iniciais e finais presentes nos
quadros 2, 3, 7 e 8, observa-se um avanco consideravel na aprendizagem dos
estudantes em ambas as turmas. Na turma do 3° ano, observa-se que a maioria dos
estudantes concluiu a primeira metade do ano letivo em hipéteses mais avancadas
de escrita. Essa realidade permite que a docente amplie o foco do trabalho
pedagdgico, explorando outros aspectos relacionados aos conhecimentos e usos do

SEA, como a producao de textos e o aprofundamento em questdes ortogréficas.

Em suma, os recursos e estratégias didaticas utilizados na turma do 3° ano,
considerando os conhecimentos prévios dos estudantes, favoreceram o avanco da
turma em seus conhecimentos sobre o0 SEA, respeitando as especificidades de cada

aluno.

Considerando que na turma do 4° ano nao foi possivel a realizacdo da
diagnose final com todos os estudantes da turma, ndo € possivel afirmarmos se os
estudantes avangcaram ou ndo em seus niveis de conhecimentos. Todavia, a analise
das aulas revela que o professor P4 priorizou o agrupamento individual dos
estudantes, para que as heterogeneidades individuais da turma néao
comprometessem o0 processo de ensino-aprendizagem, recorrendo a outras

estratégias apenas quando o trabalho individual n&o era viavel.

Assim, ao analisarmos as praticas dos dois docentes, evidenciamos que o
processo de ensino-aprendizagem se torna mais eficaz quando 0s recursos e
estratégias didaticas adotados se alinham aos niveis de conhecimento dos alunos e
consideram as heterogeneidades individuais, promovendo equidade e garantindo

gue todos avancem em seus percursos de aprendizagem.
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6. CONCLUSOES...

Ao longo deste estudo, analisamos 0s recursos e estratégias didaticas
desenvolvidas por dois professores do Ensino Fundamental no atendimento a
heterogeneidade de niveis de conhecimentos sobre o Sistema de Escrita Alfabética
(SEA). Para tal, realizamos entrevistas semiestruturadas com os docentes que
atuavam em turmas do 3° e 4° ano do Ensino Fundamental, assim como observamos
10 aulas em cada uma das turmas. No decorrer das observacdes sisteméticas,
realizamos diagnoses de escrita e leitura de palavras com os estudantes, bem como

minientrevistas com os docentes responsaveis pelas turmas.

Nas andlises, inicialmente, refletimos sobre as praticas relatadas pelos
docentes no atendimento a heterogeneidade dos niveis de conhecimento em suas
turmas. A professora da turma do 3° ano (P3), durante as entrevistas, demonstrou
estar ciente da diversidade presente em sua sala de aula, reconhecendo os
diferentes niveis e ritmos de aprendizagem. Ela destacou sua preocupacdo em
diversificar as estratégias didaticas para potencializar a aprendizagem individual e

coletiva de seus alunos.

Semelhantemente, o professor da turma do 4° ano (P4), ao discutir sobre a
heterogeneidade de sua turma, também reconheceu ter iniciado o ano letivo com um
grupo heterogéneo, especialmente em relacdo aos niveis de conhecimento sobre
leitura e escrita. Consideramos que o reconhecimento inicial dessas diferencas é
fundamental, por ser a partir dele que os docentes, em um constante processo de
reflexdo sobre suas praticas, podem compreender que, em certas situacdes, 0 Uso
de um Unico recurso didatico para toda a turma pode nado ser tao eficaz. Em
contrapartida, a mobilizacao de estratégias didaticas diferenciadas, considerando o
perfil do grupo, pode potencializar a aprendizagem individual e coletiva, promovendo

avancos mais significativos na aprendizagem da turma.

Nessa dire¢do, passamos a analisar as estratégias didaticas que os
docentes relatavam utilizar em suas turmas para atender a heterogeneidade de
niveis de conhecimentos. Em suma, os professores demonstram ter clareza acerca
dos conhecimentos prévios de suas turmas e argumentaram desenvolver estratégias

semelhantes. Todavia, a P3 privilegiava a realizacdo de diferentes estratégias de
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agrupamento para estimular a cooperacdo e promover a interacdo e a troca de
conhecimentos dentro do grupo, enquanto o P4 optava por manter os estudantes
trabalhando individualmente ou agrupados em duplas, para que pudessem avancatr,

em suas palavras, de modo mais independente.

Em um contexto de heterogeneidade dos niveis de conhecimento,
considerando as discussdes realizadas ao longo deste estudo, verificamos que uma
das alternativas para garantir o avanco individual e coletivo € a adocao de diferentes
estratégias de agrupamento no desenvolvimento das atividades. Para atingir esse
objetivo, € essencial que o docente tenha clareza sobre as aprendizagens ja
consolidadas pelos alunos e as dificuldades que ainda precisam ser superadas, para
que consiga manejar estratégias que favorecam e potencializem o avanco dos
conhecimentos de seus estudantes. Em outras palavras, o processo avaliativo
continuo se torna indispensavel para que o professor compreenda melhor a realidade
de sua sala de aula. Com esse entendimento, o docente pode planejar intervencdes
pedagdgicas mais eficazes e personalizadas, alinhadas aos objetivos didaticos e as
necessidades especificas dos estudantes.

Posteriormente, trouxemos reflexdes acerca da analise das 10 aulas
observadas em cada uma das turmas, identificando 0s recursos e estratégias
didaticas desenvolvidos no atender a heterogeneidade de niveis de conhecimentos
sobre o SEA. Os dados revelaram gue os docentes divergiam em suas praticas. A
P3 privilegiava o uso atividades atividades xerocadas e fichas de atividades
construidas considerando a heterogeneidade de niveis de conhecimentos de sua
turma. Ja o P4, geralmente, recorria a utilizacdo do livro didatico e a cépia dos

conteudos no quadro branco.

E necessario que a préatica pedagdgica esteja fundamentada em estratégias
que promovam a equidade, buscando assegurar que todos os estudantes,
independentemente de seu nivel de conhecimento, possam avancar em seu
desenvolvimento. Nessa direcdo, evidenciamos que 0S recursos e estratégias
mobilizadas na turma do 3° ano possibilitaram que todos os estudantes pudessem
avancar em sua aprendizagem. De modo geral, ndo sO as criangas em hipoteses
mais iniciais sobre o SEA tiveram a mediag&o da docente para que pudessem refletir
sobre a escrita e, posteriormente, compreender o que e como a escrita nota, como

também os estudantes em hipdteses mais avangadas puderam avangar nos
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conhecimentos de producao textual e de ortografia.

Em contrapartida, na turma do 4° ano, observamos que as préaticas do
professor P4 ndo se mostraram tao favoraveis para o avanco dos estudantes que se
encontram em hipoteses mais iniciais de escrita. Apesar de o docente realizar,
esporadicamente, atendimentos individualizados, na maioria das vezes, 0s
estudantes ndo recebiam o suporte necessario para refletirem sobre o SEA,
limitando-se apenas a copiar as correcdes coletivas das atividades.

No entanto, este estudo revelou que ainda que o docente utilize um mesmo
recurso didatico com toda a turma, € possivel que, ao longo da aula, realize ajustes
e mobilize diferentes estratégias didaticas que favorecam o aprendizado de todos os
estudantes. Para isso, € essencial que o professor tenha clareza ndo apenas dos
objetivos didaticos que deseja alcancar, mas também das necessidades de

aprendizagem e das potencialidades individuais de cada aluno.

Essas praticas pedagodgicas, quando alinhadas aos objetivos de ensino e ao
perfil heterogéneo da turma, podem contribuir significativamente para que todos os
estudantes tenham a oportunidade de avancar em seus niveis de conhecimento,
promovendo um ensino equitativo e eficaz. Ou seja, o nivel de potencialidade para
aprendizagem por meio do recurso didatico utilizado esta diretamente relacionado as
estratégias adotadas ao longo do seu desenvolvimento, sobretudo da mediacéo

docente.

A partir do respeito as especificidades individuais e da valorizacdo das
potencialidades de cada aluno, € possivel que os docentes criem condicdes
favoraveis para o desenvolvimento de competéncias relacionadas ao conhecimento

sobre 0 SEA e potencializem o avanco individual e coletivo de sua turma.

Por fim, diante das constata¢cfes, defendemos a importancia do processo
avaliativo ao longo do ensino e da aprendizagem, ressaltando que ele ndo deve se
limitar a observar os resultados finais, mas também considerar o percurso de cada
estudante em sua integralidade. O ritmo de consolidacdo dos conhecimentos ao
longo desse processo ndo € uniforme para todas as criangas: compreender as
especificidades de cada uma é essencial para planejar um ensino mais direcionado

as necessidades das turmas e de cada aluno, respeitando suas heterogeneidades.
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APENDICE A - Roteiro para entrevistas semiestruturadas

Entrevista 1: Construcao do perfil das docentes

1) Nome
2) Idade
3) Etnia: negra () branca ( ) parda () indigena ()
4) Género: feminino ( ) masculino ( ) Outro — informar
5) Dados da turma a ser observada: Etapa escolar / ano que leciona; quantidade
de alunos em sala de aula; qual a faixa etaria dos estudantes?
6) Possui graduacao?
7 Onde vocé se formou?
8) Em que ano se formou?
9) Tem mais de uma graduacao? Qual?
10) Possui especializacdo ou Mestrado ou Doutorado? Qual?
11) Tem participado de formacgéo continuada? De quais vocé lembra?
PNAIC Educacéo infantil — criancas de 3 a 5 anos ()
PNAIC Alfabetizacdo 1°a 3 anos ( )
Pro-letramento: ()
Outro(s) programas ( ) — informar nome
12)  Atualmente, em quais niveis de ensino atua?
Infantil — 3 a 5 anos ()

Turno:
Ensino Fundamental — 1° a 3° anos ( )
Turno:
Ensino Fundamental - 4° ao 5° ano ( )
Turno:

13) Quanto tempo trabalha como professora?

14) Quanto tempo trabalha como alfabetizadora?
15) Qual(quais) sédo seus vinculos empregaticios?
16) Vocé trabalha em outra instituicdo?

Entrevista 2: Praticas docente

1) Para vocé quais seriam as prioridades no ensino de Lingua Portuguesa?

2) Como é a sua rotina em sala de aula?

3) Como a carga horéria é organizada?

4) Vocé ministra aulas para quais disciplinas?

5) Como vocé organiza o ensino para lidar com conteudos de diferentes
disciplinas?

6) Vocé pode relatar alguma situacdo ou proposta em que trabalhou com mais de
uma disciplina?

7) A sua turma € heterogénea? PQ?

8) Como vocé faz para lidar com as heterogeneidades de sua turma?

9) Como vocé faz para lidar com as diferencas de niveis de conhecimento?

10) Qual é a principal dificuldade para ensinar nesta turma?
11) Quais estratégias voceé utiliza para superar essa dificuldade?
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12) Quais séo as diferencas de ensinar em uma turma do (seu ano) ou (ano
anterior)?

13) Quais sdo as diferencas de ensinar em uma turma do (seu ano) ou (ano
seguinte)?

14) Considerando suas vivéncias de ensino, como as experiéncias escolares das
criancas nos anos 1 e 2 do EF podem repercutir nas necessidades de ensino dos anos
3 ao 5?

15) Paravocé, quais atividades de leitura e producao de texto s&o mais apropriadas
para o trabalho em turmas dos anos 1 e 2 do Ensino Fundamental? Sao diferentes
das que séo utilizadas nos anos 3 e a 5? Se sim, quais S0 as mais apropriadas para
os anos 3 a 5?

16) Para vocé, quais atividades de ensino do Sistema de Escrita Alfabética séo
mais apropriadas para o trabalho em turmas dos anos 1 e 2 do Ensino Fundamental?
Séao diferentes das que sao utilizadas nos anos 3 e a 5? Se sim, quais sdo as mais
apropriadas para os anos 3 a 5?

17) Que estratégias e atividades de ensino sdo mais apropriadas para lidar com a
heterogeneidade dos alunos quando ao ensino do Sistema de Escrita Alfabética?

18) Vocé ja ouviu a expressao “Alfabetizacao na perspectiva do letramento”? O
gue vocé acha que caracteriza essa abordagem?

19) Que recomendagdes vocé daria para uma professora iniciante sobre o ensino
de Lingua Portuguesa nos anos iniciais do Ensino Fundamental no ano em que vocé
esta ensinando?

APENDICE B - Roteiro para observacio das aulas

Todas as aulas deverao ser gravadas em audio. Caso possivel, registrar em
fotografia todas as atividades desenvolvidas ao longo da aula. Ao decorrer da aula,

anotar no caderno de campo:

1) Data;

2) Numero da observacéo;

3) Escola e turma;

4) Descricao da sala de aula, incluindo paredes;

5) Quantidade de alunos presentes;

6) Horario de inicio e final de cada atividade;

7) Descrigao de cada atividade, contendo: comandos, materiais utilizados, formas
de agrupamentos, organizacdo da sala, modo como o docente acompanha as
atividades, possiveis reagfes das criangas, dentre outros aspectos;

8) Anotar titulos dos textos, livros e outros suportes textuais;

9) Registrar comentarios acerca das estratégias para lidar com a heterogeneidade
da turma.
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APENDICE C - Roteiro para minientrevistas ap0s as observacdes

1) Quais foram seus objetivos nesta aula?

2) Vocé acha que atingiu os objetivos pretendidos?

3) Houve alguma dificuldade?

4) As atividades de hoje tém relacdo com atividades realizadas nas aulas
anteriores? Tem relacdo com atividades que seréo realizadas posteriormente?

5) Nesta aula, foi desenvolvida alguma atividade que é permanente em sua
rotina?

6) Alguma atividade de hoje faz parte de algum projeto didatico?

7 Alguma atividade de hoje faz parte de alguma sequéncia didatica?

8) Vocé acha que os estudantes conseguiram acompanhar as atividades?

9) Eles podem ter avancado em seus conhecimentos?

10) Qual foi, para vocé, o aspecto mais positivo da aula de hoje?

11) Tem alguma coisa que vocé faria diferente? O que vocé faria diferente?
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APENDICE D - Atividade diagndstica de escrita de palavras
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APENDICE E - Atividade diagnostica de leitura de palavras
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