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RESUMO

O retorno as atividades presenciais apos a pandemia de Covid-19 evidenciou um impacto no
desenvolvimento cognitivo e emocional dos alunos, especialmente na compreenséo leitora. A
aprovacao da Lei n°® 14.640 (Brasil, 2023), que visa aumentar o nimero de estudantes em tempo
integral, exige estratégias para que as escolas contribuam efetivamente para o desenvolvimento
da leitura desses alunos. Diante disso, este estudo tem como objetivo analisar as possiveis
contribuicdes do Programa Escola em Tempo Integral para a formacéo de leitores e a reducédo
da defasagem de leitura dos estudantes do ensino fundamental - anos finais. No decorrer da
pesquisa, foi possivel analisar o impacto do projeto de intervencdo na redugédo da defasagem de
leitura e interpretacdo de textos dos estudantes do 6° e 7° ano do ensino fundamental. O projeto
intitulado “Integrando Cultura ¢ Aprendizagem: Propostas para a Reducdo da Defasagem de
Leitura dos Estudantes dos Anos Finais do Ensino Fundamental” foi implementado na escola
pesquisada. A pesquisa, de abordagem mista quali-quanti, utilizou 0 método de Pesquisa-Acao
e analisou dados coletados por meio de observacdo participante, testes de leitura,
desenvolvimento de projeto de intervencdo e questionarios. A andlise de contetdo foi utilizada
para interpretar os dados. Os resultados indicaram que o projeto de intervencdo contribuiu
sutilmente para a melhoria da compreensdo leitora e da autoestima dos estudantes com
defasagem. A andlise dos dados evidenciou que, apesar do aumento da carga horéaria, o tempo
integral ndo garante condicdes para a mitigacdo da defasagem de leitura e formacdo de leitores;
professores e estudantes enfrentam barreiras metodoldgicas e estruturais que dificultam o
processo de ensino e aprendizagem; ha necessidade e o desejo, por parte dos professores e
estudantes, de um programa permanente de apoio a recuperacao da aprendizagem com foco na
leitura e na formacao de leitores. Espera-se que este estudo contribua para o debate sobre a
escola em tempo integral e a formagdo de leitores, fornecendo subsidios para aprimorar as
praticas educacionais e promover um desenvolvimento mais completo para todos os estudantes.
Os resultados da pesquisa reforcam a necessidade de flexibilizagdo do curriculo, de formacéo
continuada para os professores, de maior insercdo dos professores nos debates sobre leitura e
formacao de leitores e de planejamento estratégico que envolva todas as instancias educacionais
e a comunidade escolar e a busca por parcerias intersetoriais.

Palavras-chave: escola em tempo integral; defasagem em leitura; compreensdo leitora;

formagéo de leitores; letramentos.



ABSTRACT

The return to face-to-face activities after the Covid-19 pandemic showed an impact on students
cognitive and emotional development, especially on reading comprehension. The approval of
law n° 14.640 (Brazil, 2023), which aims to increase the number of full-time students, requires
strategies for schools to effectively contribute to the reading development of these students. In
view of this, this study aims to analyze he possible contributions of the Full-time school to the
training of readers and the reduction of the reading gap among elementary school students —
final years. During the research, it was possible to analyze the impact of the intervention project
on reducing the gap in reading and interpreting texts among students in the sixth and seventh
year of elementary school. The project entitled “Integrating Culture and Learning: Proposals
for Reducing the Reading Gap of Students in the Final Years of Elementary School” was
implemented in the researched school. The research, with a mixed qualitative-quanti approach,
used the Action Research method and analyzed data collected through participant observation,
reading tests, development of an intervention project and questionnaires. Content analysis was
used to interpret the data. The results indicated that the intervention project subtly contributed
to improving the reading comprehension and self-esteem of students with disabilities. Data
analysis showed that despite the increase in workload, Full Time does not guarantee conditions
for mitigating the reading gap and training readers; teachers and students face methodological
and structural barriers that hinder the teaching and learning process; there is a need and desire,
on the part of teachers and students, for a permanent program to support learning recovery with
a focus on reading and reader training. It is hoped that this study will contribute to the debate
about full-time school and the training of readers, providing subsidies to improve educational
practices and promote a more complete development for all students. The research results
reinforce the need to make the curriculum more flexible; continuing training for teachers;
greater inclusion of teachers in debates about reading and reader training; strategic planning
that involves all educational bodies and the school community and the search for intersectoral
partnerships.

Keywords: full-time school; delay in reading; reading comprehension; reader training;

literacies.



INDICADORES DE IMPACTO

O trabalho desenvolvido teve como foco a analise das acdes desenvolvidas para a mitigacéo de
defasagem em leitura e formacéo de leitores entre os estudantes do ensino fundamental - anos
finais, matriculados no Programa Escola de Tempo Integral, em um municipio localizado na
regido do Campo das Vertentes, em Minas Gerais. Pode-se também analisar o impacto de um
projeto de intervencdo na formacéo de leitores e na reducdo da defasagem de leitura desses
estudantes, gerando impactos sociais, educacionais e culturais diretamente na comunidade
escolar envolvida e, em potencial, em outras escolas da rede publica de ensino com contextos
semelhantes. O caréater extensionista do estudo se evidencia na articulagdo com a gestao escolar,
equipe pedagdgica, corpo docente e discente durante todas as etapas da pesquisa, promovendo
dialogo entre teoria e prética, escuta ativa, possibilitando a¢fes pautadas nas reais necessidades
e interesses dos estudantes. O territério diretamente impactado compreende a escola estadual
I6cus da pesquisa, com a participacdo direta dos estudantes do sexto e sétimo ano, matriculados
no Programa Tempo Integral, diretores e quinze professores que contribuiram com o
fornecimento de dados, relatos e reflexdes sobre as acGes desenvolvidas na referida escola de
Tempo Integral. Entre os resultados destacam-se, a necessidade de reformulagdes das ac¢des
desenvolvidas pela escola, o significativo avanco obtido a partir das intervencdes realizadas e
a demanda por maior engajamento dos professores nas discussdes e acOes relacionadas aos
projetos voltados para o desenvolvimento da leitura e formacdo de leitores. Os impactos do
trabalho se inserem principalmente na area tematica da Educacdo, além de dialogar com 0s
campos dos Direitos Humanos e Justica, ao buscar meios para reduzir as desigualdades
causadas pela defasagem na compreensdo leitora e a falta de oportunidades educacionais,
considerando que a leitura contribui diretamente para o pleno exercicio da cidadania. O estudo
estad alinhado aos Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS) da ONU, em especial ao
ODS 4 (Educagéo de qualidade), ao buscar caminhos para a alfabetizagdo e letramento
universal, investigando maneiras para eliminar as disparidades de conhecimento e
aprendizagens entre os estudantes e ao ODS 10 — Reducdo das Desigualdades, ao fomentar
praticas educacionais que buscam promover a cultura do dialogo e do respeito, da escuta ativa,
incentivando ao protagonismo dos estudantes, atraves da valorizacdo de suas vivéncias, do
respeito aos seus anseios e necessidades educacionais. A pesquisa contribui de forma concreta
para a melhoria na qualidade da educag&o publica ofertada no pais, apontando caminhos para
sua efetivacdo em redes publicas de ensino e reforcando o compromisso com uma educagao

publica de qualidade social, participativa e transformadora.



IMPACT INDICATORS

The project focused on analyzing actions developed to mitigate reading deficits and foster the
formation of readers among middle school students enrolled in the Full-Time School Program
in a municipality located in the Campo das Vertentes region of Minas Gerais, Brazil. The impact
of an intervention project on reader formation and the reduction of reading deficits among these
students was also analyzed, generating social, educational, and cultural impacts directly on the
involved school community and, potentially, on other public schools with similar contexts. The
extension-oriented nature of the study is evident in its articulation with school management, the
pedagogical team, teachers, and students throughout all stages of the research. It promoted
dialogue between theory and practice, active listening, and actions based on the real needs and
interests of the students. The directly impacted territory includes the state school where the
research took place, with the direct participation of sixth- and seventh-grade students enrolled
in the Full-Time School Program, as well as principals and fifteen teachers who contributed by
providing data, testimonials, and reflections on the actions developed at that school. Among the
results, the following stand out: the need to reformulate the actions undertaken by the school,
the significant progress achieved through the implemented interventions, and the demand for
greater teacher engagement in discussions and initiatives related to projects aimed at developing
reading skills and fostering the formation of readers. The impacts of this work are primarily
situated within the thematic area of Education, while also engaging with the fields of Human
Rights and Justice, by seeking ways to reduce inequalities caused by deficits in reading
comprehension and the lack of educational opportunities, recognizing that reading directly
contributes to the full exercise of citizenship. The study aligns with the United Nations
Sustainable Development Goals (SDGs), particularly SDG 4 (Quality Education), by seeking
paths toward universal literacy and investigating ways to eliminate disparities in knowledge
and learning among students. It also contributes to SDG 10 (Reduced Inequalities) by fostering
educational practices that promote a culture of dialogue, respect, and active listening,
encouraging student protagonism through the appreciation of their life experiences and the
respect for their aspirations and educational needs. This research makes a concrete contribution
to improving the quality of public education in the country, pointing out viable paths for its
implementation in public school networks and reinforcing the commitment to a socially

responsible, participatory, and transformative public education.
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1 APRESENTACAO

Nascido em uma familia relativamente pequena, tendo o nucleo familiar formado por
quatro pessoas — pai, mde e somente um irmao, que era sete anos mais velho que eu — sempre
fui uma crianga bastante curiosa e muitas vezes inconformada com algumas situagdes
experienciadas ao longo da vida.

Nasci e vivi até os quatorze anos em uma casa de dois comodos, que carinhosamente
chamamos de “barraco”. Até os quatorze anos dividia a cama com meus pais, enquanto meu
irmdo dormia em um colchdo improvisado no chao, ocupando um pequeno espaco que sobrava
no pequeno quarto da familia. Somente aos quatorze anos fui conhecer um chuveiro elétrico,
ao nos mudarmos para a casa de um tio.

Devido a questBes financeiras, meus pais ndo tiveram muitas oportunidades de continuar
seus estudos. Nascidos na década de 40, oriundos de familias pobres, em uma época na qual era
naturalizado o fato de criancas comecarem a trabalhar desde muito cedo para ajudar na renda
familiar, eles ndo fugiram a regra, seguindo exatamente aquilo que era esperado das criangas
negras e pobres daquele tempo.

Assim, precocemente, os dois tiveram que abandonar os estudos para se dedicarem ao
trabalho, como forma de ajudar seus pais nas despesas da casa. Meu pai estudou até o quarto
ano do ensino fundamental e, embora ndo seja um eximio leitor, domina com certa facilidade a
leitura e as operacdes basicas de matematica, pois as utilizavam no desempenho de suas fungdes
enguanto pedreiro.

Ja minha mée ndo chegou ao quarto ano do ensino fundamental. N&o sei ao certo até em
que série/ano ela estudou, mas posso afirmar que, apesar de demonstrar certas dificuldades e
limitacGes, conseguia ler e redigir pequenos textos.

Meu pai, apesar de ser pedreiro de profissdo, trabalhou a maior parte de sua vida como
agricultor nas fazendas da regido. Minha mae, desde muito nova foi ser baba e logo depois se
tornou doméstica, quando ndo conseguia mais trabalho nessas fungées foi, juntamente com meu
pai, trabalhar nas fazendas da regido na plantagéo e colheita de cafe, feijdo e outras atividades
relacionadas a agricultura.

Meu irmé&o, por sua vez, estudou até o terceiro ano do ensino fundamental, tendo que
abandonar os estudos para trabalhar e ajudar nas despesas da casa. Trabalhou como auxiliar de
pedreiro, juntamente com meu pai, e nas fazendas, no plantio e colheita de gréos e de cana de
acucar. Ele voltou a estudar depois de adulto, no alto dos seus 35 anos, quando cursou o

supletivo, ensino fundamental e medio, como pré-requisito para continuar na empresa pela qual
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havia sido contratado.

A leitura ndo era um habito comum no ambiente familiar, portanto, ndo tive contato com
livros durante minha infancia. Nunca tive nenhum estimulo dentro do ambiente familiar com
relacdo a leitura. Meus pais ndo tinham o habito de ler, nunca os vi ler ou conversar sobre
nenhum livro. Meu primeiro contato com livros aconteceu na escola, ainda na educacdo infantil,
na pré-escola, como era chamada na época.

Relatos realizados por minha tia contam que certa vez, ao conversarmos sobre o futuro,
ela me perguntou se eu iria trabalhar na roga, assim como meus pais. Ndo me lembro bem dessa
conversa, mas ela afirma que eu respondi categoricamente que ndo. Respondi que iria estudar
muito para poder trabalhar em outra profisséo.

Apesar de ndo me lembrar dessa conversa, ela sempre se recorda desse fato como forma
de me mostrar que, ainda sem ter plena consciéncia de tudo o que acontecia a minha volta, eu
ja esbocava, mesmo que de maneira inocente, o desejo de mudar o rumo da minha histdria.
Dessa forma, tomando um caminho contrario aquele que muitos provavelmente achavam ser
inevitavel para mim.

Quero aqui deixar claro que tenho muito orgulho das minhas origens e de todos aqueles
que, por meio do trabalho arduo e de muita labuta, trazem o alimento para suas familias. Assim
como meus pais e meu irmdo, que na medida do possivel sempre buscaram suprir minhas
necessidades para que eu pudesse estar aqui hoje escrevendo minha dissertagéo.

Dois fatos marcaram minha trajetoria. O primeiro foi quando meu irmdo, de
aproximadamente treze anos de idade, me chamou para uma conversa, estando eu com
aproximadamente seis anos de idade. Em uma breve conversa ele disse que estava largando os
estudos, mas que eu deveria seguir e me formar, pois ele estava indo trabalhar para que eu
tivesse condicdes de seguir adiante.

Desde entdo, nunca mais falamos sobre isso, mas essa cena e essas palavras ficaram
gravadas em minha memoria. SO voltamos a falar abertamente sobre esse fato trinta e quatro
anos depois, ja no ano de 2024. Quando falei sobre essas lembrangas, ele se emocionou e me
perguntou: “Vocé se lembra disso?”

O outro fato que me orgulha é saber que, mesmo depois dos trinta anos de idade, esse
meu irmdo retomou os estudos e eu, ja formado e atuando como professor, pude auxilia-lo a
concluir sua educacéo basica. Sei que é pouco diante de toda rentincia que ele fez por mim, mas
espero ainda poder retribuir com mais.

Trago esse breve relato para exemplificar que muitas vezes, para que uma pessoa

continue e tenha acesso ao basico, outros precisam abrir méo, precisam se doar ao ponto de
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terem que escolher entre ter acesso ao basico ou “dar a vez” para que outros, assim como eu,
consigam acessar o que deveria ser direito de todos nés.

Assim foi o inicio da minha vida escolar. Sempre contando com o apoio e incentivo do
meu irm&o, formei-me no ensino médio, mas logo depois parei com os estudos e fui me dedicar
ao trabalho. Precisava urgentemente fazer um tratamento dentario e para isso precisava
trabalhar para conseguir paga-lo, uma vez que minha familia ndo tinha condic@es financeiras
para isso.

Outro fato interessante € que me formei no ensino médio sem entender sobre o0s
procedimentos para ingressar em uma faculdade. N&o fazia a menor ideia do que era um
vestibular, ndo entendia ao certo o que era, para que servia e quais 0s caminhos para se cursar
ou ao menos tentar cursar uma faculdade.

Algumas raras vezes presenciei uma ou outra professora falando sobre vestibular ou
cursos superiores com os estudantes, mas geralmente essas conversas aconteciam nos finais de
aula, nos corredores da escola e sempre direcionada aos estudantes filhos e filhas de outras
professoras e supervisoras da escola.

Essas conversas nunca foram direcionadas a todos os alunos da sala. 1sso também
contribuiu para que eu formulasse uma concepcao de que a Universidade ou a faculdade seriam
privilégios somente daqueles que tivessem condigdes financeiras. Sendo assim, eu ndo deveria
nem pensar ou procurar saber sobre o assunto, pois tudo isso estaria longe da minha realidade
e de minhas possibilidades.

Assim, comecei a trabalhar como garcom em uma pizzaria da cidade, onde fiquei por
mais de 10 anos. Enquanto trabalhava como gar¢com, consegui fazer o tratamento dentario que
tanto queria e precisava, e também ingressei em um curso de Normal Superior. Esse curso foi
oferecido na prépria cidade, através de uma parceria entre a prefeitura e a Universidade
Presidente Antbnio Carlos (UNIPAC), com o intuito de capacitar as professoras da rede
municipal que ainda ndo possuiam curso superior para atender a legislacéo vigente.

Para completar a turma, foi dada a oportunidade a qualquer pessoa que tivesse interesse
em prestar vestibular e realizar o curso. E I& fui eu, sem saber ao certo se era isso 0 que realmente
queria, mas vendo nessa oportunidade a chance de ter o tdo sonhado curso superior e, quem
sabe, a chance de obter um novo emprego, em uma carreira mais promissora.

Durante esse curso tive a oportunidade de estudar e me formar junto com minha primeira
professora, aquela professora que marcou minha vida enquanto estudante, despertando em mim,
ainda crianca, o interesse pela escola e pelos estudos.

O interesse pela profissdo de professor, pelas criancas e pelo processo educativo veio
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durante a realizacdo dos estagios, por meio dos quais pude experienciar 0 ambiente escolar
através da 6tica de um professor. Sempre digo que o estagio realizado na APAE da minha cidade
foi 0 momento em que descobri 0 qudo bonita pode ser a arte de educar e cuidar.

Como é possivel observar através desse relato, fui a primeira pessoa da minha familia a
me formar no nivel superior. Espero ndo ser a tltima.

Logo depois de formado, trabalhei por um ano no departamento de Assisténcia Social
da minha cidade como professor dos projetos PETI (Programa de Erradicacdo do Trabalho
Infantil) e PROJOVEM (Programa Nacional de Inclusdo de Jovens) que atendia adolescentes
até 17 anos.

Posteriormente, prestei concurso para a prefeitura municipal de Lavras, me efetivando
como professor alfabetizador na rede municipal de ensino. Anos depois prestei concurso para a
rede estadual de educacéo, através do qual também me efetivei como professor de educacao
bésica, anos iniciais.

Durante esse periodo fiz um curso de po6s graduacdo em Educacdo Infantil pela
Faculdade Sdo Luis. Posteriormente, cursei Pedagogia pela Universidade Metropolitana de
Santos (Unimes), a fim de aprofundar um pouco mais sobre algumas questfes estudadas durante
o curso de Normal Superior. Fiz também um curso de especializacdo em Relagdes Etnico
Raciais pela Universidade Federal de Sdo Jodo del Rei (UFSJ) e uma p6s graduacdo em
Educacdo Especial pelo Centro Universitario Faveni. Recentemente, cursei licenciatura em
Histdria pela Universidade Estacio de Sa e atualmente curso bacharelado em Biblioteconomia
pela Universidade Santa Cecilia (Unisanta), visto que atualmente atuo como Professor do uso
de biblioteca (PEUB) em uma escola da rede estadual de Lavras. Além dos cursos citados,
realizei outros de curta duracédo tanto na UFLA quanto em outras faculdades, todos eles voltados
para a tematica da Educacéo.

Desde que me formei no curso Normal Superior alimentava o desejo de fazer o mestrado
na area de Educacdo. Participei de um processo seletivo realizado pela Universidade Federal de
Sdo Jodo del Rei (UFSJ), mas ndo obtive éxito. Certa vez, me inscrevi em um processo seletivo
realizado pela Universidade Federal de Lavras (UFLA), mas fui eliminado por ndo enviar o
projeto de pesquisa dentro do prazo estipulado. Ao longo dos anos, através da realizacdo de
cursos, de leituras sobre Educacéo e da préatica cotidiana nas escolas, pude aperfeicoar meus
conhecimentos. Finalmente, em 2023, tive a oportunidade de entrar no curso de mestrado da
UFLA e assim dar o primeiro passo para a realizagdo desse sonho.

O ingresso no Programa de Pos-graduagdo em Educacdo da UFLA, dentro da linha de

pesquisa “Desenvolvimento profissional docente, praticas pedagogicas e inovagdes”,
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possibilitou o aprofundamento dos estudos sobre alfabetizacéo e letramento realizados durante
as graduacdes nos cursos de Normal Superior e Pedagogia. Além disso, oportunizou o estudo
de fendbmenos relacionados a defasagem de leitura observados durante minha préatica
pedagdgica enquanto professor alfabetizador nas redes municipal e estadual.

Sou Rodrigo Gualberto da Costa, homem negro, professor alfabetizador com formacao
em Normal Superior, Pedagogia, Historia e Biblioteconomia, p6s graduado em Educagéo
Infantil e Educac&o Especial, com aperfeicoamento em Relacdes Etnico Raciais e, através dessa
dissertacdo, busco o titulo de mestre em Educacéo.

Faco essa contextualizacdo pois essa pesquisa, além de ser fruto das minhas observacGes
e inquietacbes enquanto professor, é desenvolvida em um momento de lutas pelo respeito as
diferencas, por meio da manutencédo e do desenvolvimento de acdes afirmativas.

Muitos estudantes com defasagem de aprendizagem se encontram dentro dos grupos de
minorias. Ademais, a pesquisa foi desenvolvida em uma escola periférica em que muitos
estudantes sofrem com a falta de acesso aos servicos publicos de qualidade.

Por meio dessa pesquisa, pretende-se proporcionar condi¢fes para que esses estudantes
possam ter suas necessidades observadas, através de um olhar mais atento e de acdes
diferenciadas. Almeja-se que as aprendizagens adquiridas nesse processo sejam colocadas em
pratica no desempenho das minhas fungdes enquanto professor e que, servindo de referéncia e
inspiracdo para a acdo de outros professores, possam ser adaptadas a outras realidades e
situacOes. Pretende-se criar condi¢cfes para que 0s estudantes possam vencer suas dificuldades
e limitacGes e esperancar (Freire, 1992) um novo caminho de variadas possibilidades e
conquistas que somente a educagéo pode proporcionar.

O ato de ler e os conhecimentos adquiridos a partir da leitura foram um divisor de dguas
na minha vida, permitindo-me chegar até aqui e, possivelmente, criando condicGes para que
outros, assim como eu, trilhem seus caminhos e consigam mudar 0s rumos de suas historias e
ndo somente sigam aquilo que a sociedade, muitas vezes, nos impde como Unico caminho

possivel.
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2 INTRODUCAO

O retorno as atividades presenciais apds o periodo de distanciamento social imposto
pela pandemia de Covid-19 evidenciou um preocupante cenério educacional. No contexto da
escola estadual em foco, muitos professores tém relatado um comprometimento significativo
no desenvolvimento e na aprendizagem dos estudantes, especialmente em relacdo a defasagem
de leitura. Segundo eles, muitos estudantes dos anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino
Meédio ainda ndo desenvolveram habilidades cognitivas necessarias para a compreensao leitora.

Essa percepcdo docente encontra respaldo nos resultados do Programa Internacional de
Avaliacdo de Estudantes (PISA) de 2022. O relatorio “Notas Sobre o Brasil no PISA 20227,
divulgado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP),
revela que desempenho dos estudantes brasileiros em leitura permanece abaixo da média dos
paises da Organizacdo para a Cooperacdao e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) (Brasil,
2023).

Diante dessa realidade, o governo federal sancionou a Lei n® 14.640, em 31 de julho de
2023 (Brasil, 2023), que institui o Programa Escola em Tempo Integral, visando aumentar o
namero de matriculas nessa modalidade. 1sso, como uma possivel solucdo para a defasagem
educacional observada.

A legislacdo define, no artigo 36 da Resolugdo n° 7, de 14 de dezembro de 2010, do
Ministério da Educacdo, que a jornada escolar em tempo integral deve ter no minimo sete horas
diérias, totalizando 1.400 horas anuais (Brasil, 2010). O documento também aborda, ainda que
superficialmente, a qualidade de aprendizagem e a reducdo das diferencas de acesso ao
conhecimento e aos bens culturais.

Para os fins da referida Lei, considera-se Escola de Tempo Integral aquela que oferece
uma jornada de, no minimo, sete horas diarias ou 35 horas semanais, divididas em dois turnos.
As atividades devem estar alinhadas a perspectiva da educacéo integral, conforme as diretrizes
da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e as disposicdes de Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB) n°®9.394/1996 (Brasil, 1996).

Nesse contexto, a educacdo integral é entendida como um modelo que busca o
desenvolvimento pleno dos estudantes em suas multiplas dimensdes. Libaneo (2014) a define
como um “conceito ampliado de educagdo”, voltada ao desenvolvimento de competéncias e
habilidades diversas.

Espera-se que a Lei n° 14.640/2023 (Brasil, 2023) proporcione aos estudantes

matriculados em escolas de tempo integral o atendimento as suas necessidades de
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aprendizagens, por meio de aulas diversificadas e situagdes que promovam o desenvolvimento
de suas multiplas habilidades e competéncias. A expectativa € que essas abordagens
diferenciadas contribuam para a formacdo de leitores criticos, com maior criatividade,
criticidade e melhor rendimento escolar.

Para que isso se concretize, € necessario que o poder publico crie estratégias e condi¢Ges
para que as escolas possam contribuir efetivamente para o desenvolvimento da compreenséo
leitora dos estudantes, especialmente daqueles matriculados nessa modalidade de ensino. E
fundamental proporcionar experiéncias que rompam com as praticas escolares tradicionais,
permitindo que os estudantes atuem ativamente na construgdo do conhecimento.

Também é necessario criar condi¢Ges para que esses estudantes possam experienciar
novas formas de aprender, utilizando-se de situacdes cotidianas que levem em conta suas
multiplas inteligéncias (Gardner, 1995), através de aulas dinamicas e diferenciadas em
contraposi¢do as tradicionais aulas expositivas, apoiadas somente em quadro, giz e exemplos
orais. O presente trabalho busca se debrugar sobre o contexto do Programa Escola em Tempo
Integral e a sua contribuicao para a formacéo de leitores, tendo como publico alvo os estudantes
matriculados nos anos finais do ensino fundamental.

A partir do contato diario com professores(as) e estudantes de uma Escola Estadual
localizada em um municipio na regido do Campo das Vertentes, em Minas Gerais, 0
pesquisador, que atua como Professor para Ensino do Uso da Biblioteca (PEUB), traz alguns
guestionamentos sobre o Programa Escola em Tempo Integral desenvolvido na instituicdo.

Assis e Vieira (2022) reforcam que o desenvolvimento da leitura pode repercutir
diretamente no bom éxito escolar dos estudantes, na capacidade de participagdo social e no

pleno exercicio da cidadania:

Vale mencionar que a falta de proficiéncia na leitura pode levar a obstéculo
no éxito escolar, uma vez que a leitura esta presente no ensino de todos 0s
componentes curriculares. Além disso, o desenvolvimento da competéncia
leitora possibilita que o sujeito ndo fique a margem do entendimento e das
tomadas de decisdes que envolvem participacdo social, critica e efetiva.
Enfim, desenvolver a competéncia leitora dos alunos é condicdo primordial
para que eles exercam, de forma plena, a cidadania (Assis; Vieira, 2022, p.
89).

Essa perspectiva corrobora a ideia de educacdo defendida por Lib&neo (2016), ao
afirmar que a base para uma educacéo plena perpassa pelo dominio da leitura e escrita, criando,
assim, condicOes para se desfazer de algumas formas de exclusdo social, muitas vezes

enraizadas nas proprias institui¢oes escolares.



21

O contexto supracitado, aliado ao fato de que os estudantes do Tempo Integral passam
a maior parte do dia em sala de aula, sendo frequentemente expostos a aulas expositivas com
conteddos que ndo levam em conta suas vivéncias, seus anseios e sua zona de desenvolvimento
proximal (Vygotsky, 2007), pode contribuir para a defasagem na aprendizagem desses
estudantes, inclusive na leitura.

Diante do atual cenério educacional, da expansdo das escolas de Tempo Integral e,
consequentemente, do aumento no nuimero de vagas na rede estadual, através da Lei n°
14.640/2023 (Brasil, 2023), associado aos recentes resultados das avaliacdes que indicam um
baixo desempenho dos alunos em leitura, € oportuno buscar meios para que o projeto Escola de
Tempo Integral promova, efetivamente, uma Educagao Integral. Isso significa discutir sobre
possiveis solucBes e caminhos para que o programa, de fato, aprimore a educacdo ofertada,
contribuindo para a melhoria dos indices de alfabetizacdo e letramento (Soares, 2009), e
oferecendo condigdes que facilitem o desenvolvimento pleno dos estudantes em todas as
dimensdes.

Outro ponto importante € que os alunos de Tempo Integral permanecem no minimo sete
horas diarias na instituicdo, inviabilizando atividades de reforco ou recomposicdo de
aprendizagem no contra turno. Cabe a escola, portanto, organizar estratégias e um plano de acéo
que auxilie os alunos com dificuldades de aprendizagem a avangarem em seus conhecimentos,
mitigando essa defasagem.

Tendo a escola citada anteriormente como l6cus de pesquisa, esta investigacdo busca
responder ao seguinte problema de pesquisa: como a escola em tempo integral tem contribuido
para a formacao de leitores e a reducéo da defasagem de leitura e interpretacéo de textos dos
estudantes dos anos finais do ensino fundamental?

A hipotese € que a Escola de Tempo Integral, nos moldes em que vem sendo
desenvolvida na instituicdo locus da pesquisa, ndo oferece oportunidades efetivas para a
recuperacdo da aprendizagem de estudantes com defasagem, especialmente aqueles com
dificuldades relacionadas a alfabetizacgéo.

Espera-se, com este trabalho e por meio do didlogo com a comunidade escolar, encontrar
possiveis caminhos para auxiliar os estudantes com defasagem a avancarem no processo de
aprimoramento de suas capacidades leitoras.

Portanto, o objetivo deste estudo e analisar as possiveis contribui¢cbes do Programa
Escola em Tempo Integral para a formagao de leitores e a reducdo da defasagem de leitura dos
estudantes do ensino fundamental - anos finais. Pretende-se também atingir os seguintes

objetivos especificos:
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. Investigar a importancia do trabalho com géneros textuais, letramentos e
multiletramentos para o desenvolvimento da compreensdo leitora e a formacédo de
leitores;

. Diagnosticar o nivel de leitura dos estudantes matriculados no sexto e sétimo
ano do ensino fundamental na escola de tempo integral, 16cus da pesquisa;

. Identificar e analisar as acOes pedagogicas especificas do Tempo Integral da
referida escola, voltadas para o desenvolvimento da leitura e a recuperacdo de aprendizagens,
considerando as necessidades dos alunos com defasagem;

. Desenvolver e aplicar um projeto de intervengdo voltado para a formacéo de
leitores e a reducdo da defasagem de leitura dos estudantes dos anos finais do ensino
fundamental, na escola investigada;

. Analisar o impacto do projeto de intervencdo na formacdo de leitores e na
reducdo da defasagem de leitura.

. Desenvolver um caderno pedagdgico, produto educacional da pesquisa, voltado
para o trabalho de recuperacdo de aprendizagens de estudantes com defasagem de leitura e
compreensdo de textos, matriculados nos anos finais do ensino fundamental e ensino médio.

Para o desenvolvimento do trabalho® pretende-se realizar uma pesquisa mista
qualitativa-quantitativa (quali-quanti), baseada no método da Pesquisa-Acdo (Thiollent, 1986).
Tendo a referida escola de tempo integral como l6cus da pesquisa, a analise das acGes
desenvolvidas para a mitigacdo da defasagem em leitura e a formacdo de leitores como o
objetivo de pesquisa, e 0s alunos com defasagem de aprendizagem como sujeitos, objetiva-se a
participacdo de diferentes membros da comunidade escolar (alunos, professores e supervisores)
para um didlogo que contemple as diferentes partes envolvidas no processo de ensino e
aprendizagem.

Os dados serdo coletados por meio de analise documental, rodas de conversas, aplicacéo
de atividades, questionarios e observacéo participante. A analise dos dados serd fundamentada
em referéncias tedricas do campo da Educacéo e utilizara a técnica da Analise de Contetido
(Franco, 2020).

Este estudo apresenta relevancia social ao contribuir para a reflexdo sobre a

implementacéo do programa Escola em Tempo Integral nas escolas, além de indicar estratégias

1 A pesquisa referente a este estudo passou pelo processo de aprovacio junto ao Comité de Etica em
Pesquisa com Seres Humanos (COEP) UFLA. Registrado sob o protocolo de namero
73830423.7.0000.5148, foi aprovado em 29 de setembro de 2023, sob o parecer de nimero 6.335.446.
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de intervencdo para mitigar as defasagens de aprendizagem relacionadas a leitura, propondo
caminhos para que a escola de tempo integral possa contribuir para a formacéao de leitores.

A relevancia cientifica da pesquisa reside na sua contribuicao para futuras investigacoes
sobre a Escola em Tempo Integral, a formacdo de professores para o trabalho com leitura, a
recomposicao de aprendizagens e a formagé&o de leitores.

Para melhor organizacdo, esta dissertacdo esta estruturada da seguinte forma:

O Capitulo I apresenta um apanhado histérico sobre o projeto Escola de Tempo Integral,
um levantamento dos marcos histéricos e legais dos projetos de escolas de tempo integral
propostos no Brasil, destacando os principios e objetivos desse modelo educacional. Descreve,
ainda, diferentes modelos de Educagéo Integral que existiram e ainda existem no contexto
brasileiro e, por fim, aborda as diferencas existentes entre escola de tempo integral e educacédo
integral.

O Capitulo 11 traz uma anélise sobre os processos envolvidos na compreenséo leitora, a
partir da concepcdo de leitura enquanto processo de interacdo entre leitor e texto. Também
busca evidenciar a importancia do trabalho com diferentes géneros textuais e discute a
importancia dos multiplos letramentos para a formacao de leitores.

J& o Capitulo Il descreve a metodologia e o percurso metodoldgico, com informagdes
sobre a caracterizacdo da pesquisa, descri¢do dos sujeitos envolvidos, os instrumentos, métodos
e procedimentos utilizados na geracdo e analise dos dados. Ao final, é apresentado o produto
educacional resultante da pesquisa.

No Capitulo IV séo apresentados os resultados e discussdes relacionados a pesquisa. A
andlise dos dados permitiu uma melhor compreensdo das politicas e praticas que embasam o
trabalho voltado para o desenvolvimento da compreenséo leitora em escolas de tempo integral.
Além disso, serviu de apoio para a producao de um caderno pedagdgico abordando praticas
escolares para o trabalho com a leitura, de modo a contribuir para a compreensao leitora dos
estudantes, objetivando a formac&o de leitores entre os estudantes matriculados nas escolas de
tempo integral.

Por fim, no capitulo V séo apresentadas as consideragdes finais sobre a pesquisa.
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3 ESCOLAS DE TEMPO INTEGRAL E EDUCACAO INTEGRAL: LEGISLACAO,
CONCEITOS E MODELOS ADOTADOS NO BRASIL

Este capitulo apresenta um breve panorama da implementacdo do Programa de
Escola de Tempo Integral no pais, com o objetivo de contextualizar a pesquisa. Para isso, sera
feito um levantamento dos conceitos, marcos histéricos e legais que contribuiram para a
implementacdo do referido programa. Ao final, pretende-se tracar um paralelo entre os termos
“Escola de Tempo Integral” e “Educagdo Integral”, a fim de destacar as diferengas existentes
entre esses conceitos. Vale enfatizar que os projetos de escola de tempo integral propostos no
Brasil, ao longo do tempo, traziam, em sua maioria, a intencdo de ofertar um modelo de

educacéo que visava a promog¢édo de uma educacéo integral.

3.1 Escola em tempo integral: breve historico

A discusséo sobre a escola de tempo integral vem ganhando cada vez mais destaque no
cenario politico e educacional do pais, especialmente com a aprovacéo, por parte do governo
federal, da Lei n® 14.640/2023, que institui o Programa Escola em Tempo Integral, por meio do
aumento do numero de vagas. No entanto, essa ndo é uma ideia inovadora no campo da
educacdo. Essa discussao teve seu inicio em meados de 1920 e ganhou destaque nos anos de
1930, com 0 movimento escolanovista.

De acordo com Lemme (2005), esse movimento tinha, entre seus objetivos, garantir uma
escola de qualidade para todos, com igualdade de acesso e permanéncia, na qual as aptiddes
dos alunos fossem valorizadas, dando a devida atencdo a individualidade de cada um,
respeitando a diversidade e buscando romper com o ensino tradicional amplamente realizado
pelas instituicdes escolares da época.

Para Pagni (2000 apud Carvalho, 2011, p. 60), um dos percussores dessa ideia de
renovacao educacional no Brasil foi Anisio Teixeira que, influenciado pelos ideais defendidos
por John Dewey, de quem foi aluno, buscava uma educagdo mais centrada nos interesses e nas
necessidades dos estudantes.

John Dewey, fildsofo e pedagogo norte americano, nascido em 1859, defendia a ideia
de que, no ato de ensinar, teoria e pratica devem caminhar sempre juntas. Isso, de maneira que
0s conteudos ensinados na escola pudessem ser utilizados na resolucdo de problemas reais,
através de situagdes vivenciadas no cotidiano dos alunos, valorizando a capacidade de pensar e

levando-os a questionar a realidade. Assim, a educacdo deve desenvolver ndo somente 0
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intelectual, mas também os aspectos fisico e emocional dos mesmos.

As ideias de Dewey ja vinham sendo amplamente divulgadas em outras partes do
mundo. Suas concepcdes vao ao encontro do que era defendido pelos pioneiros da educacéo
brasileira, grupo composto por educadores, filosofos e cientistas, entre eles Anisio Teixeira e

Darcy Ribeiro.

As experiéncias educacionais da Escola Nova desenvolvidas em vérias partes
do mundo, durante todo o século XX, tinham algumas das caracteristicas
basicas que poderiam ser consideradas constituidoras de uma concep¢do de
escola de educacdo integral. As proprias denominag¢fes assumidas por estas
escolas ja indicam muitos de seus objetivos. Entre elas, podemos citar as
“escolas de vida completa” inglesas; os “lares de educacdo no campo” ¢ as
“comunidades escolares livres” na Alemanha; a “escola universitaria” nos
EUA,; as “casas das criangas” orientadas por Montessori, na Italia; a “casa dos
pequenos”, criada por Claparéde e Bovet em Genebra; a “escola para a vida”,
criada por Decroly em Bruxelas, Freinet, na Franca e muitas outras mais.
Considerando suas particularidades, cada uma dessas experiéncias dava
grande importancia a integracdo entre a educacdo intelectual e a atividade
criadora para a formacéo global da crianca. Em suas mais variadas expressoes
enfatizaram a vida social-comunitéria da escola e a autonomia de alunos e
professores como principios formadores de consciéncia e atitude diante da
vida (Fundacao Itau Social; CENPEC, 2011, p. 19).

Por meio do manifesto dos pioneiros da educagao nova (1932), documento amplamente
publicado nos meios de comunicacdo da época, esse grupo tecia criticas sobre o ensino que
vinha sendo realizado nas escolas da época e tambem apresentavam proposi¢cdes para uma

melhoria na educacgdo nacional.

As ideias desse movimento, consideradas renovadoras para 0 campo SOcio
educacional, questionavam o enfoque autoritario, abstrato e tradicional da
educacéo e veiculava a democratizacdo da sociedade em diversos segmentos,
conforme os ideais da filosofia de John Dewey, na qual o aluno assumia uma
maior participagdo enquanto a escola deixava de ter o professor como
centralizador do processo de ensino-aprendizagem e assumia uma “nova”
identidade: laica, igualitaria, publica e gratuita (Cavaliere, 2002 apud Caixeta;
Ribeiro, 2019, p. 94).

Libaneo (2014) indica que, no Brasil, essas transformagdes no campo educacional
coincidiam com uma nova fase na industrializacdo: fase em que o governo de Getulio Vargas
investiu alto na industria de base. Isso contribuiu para que se criasse um novo olhar para
educacéo.

De acordo com Libaneo (2014), dentro desse contexto historico, a escola desempenhava

dois papéis importantes. No primeiro, a escola servia como local de protecdo para as criancas,
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jano segundo, concomitantemente, ela buscava prepara-las para se adaptarem ao novo mercado
de trabalho, propiciando condigfes para uma formacdo integral. Dessa maneira, buscava
estimular o desenvolvimento de capacidades para se protegerem contra as possiveis exploracoes

capitalistas advindas desse contexto historico-social.

A Escola Nova esta associada as transformacdes industriais do séc. XIX, a
consolidacéo das cidades e ao aparecimento da classe operaria. A partir de um
desenvolvimento econdmico com forte base na técnica, foi disseminada a
ideia de que a escola precisava adequar-se valorizando a ligacdo entre
pensamento e pratica, desenvolvendo praticas de cooperacdo como uma das
exigéncias do trabalho na industria. Ou seja, constitui-se uma escola centrada
no “fazer”, na atividade da crianga, nas suas necessidades, n0os seus interesses,
tal como foi formulada nos Estados Unidos por John Dewey. Junto a isso,
pedagogos mais sensiveis a precariedade das condi¢fes de trabalho passam a
conceber escolas para a formacdo dos individuos em sua integralidade, para
que fossem protegidos da exploragéo do trabalho, especialmente para proteger
a infancia. Para isso, seria recomendavel que as criangas permanecessem o dia
todo na escola, num local onde se pudesse ter aulas, mas também outras
atividades de lazer, de esporte, de atividades ludicas e artisticas, etc. A ideia
era a formulacdo de um curriculo que reproduzisse na escola a vida social,
mas sem 0s problemas da vida social criados pela prépria expansdo da
industrializacéo e as formas de exploragéo do trabalho. Assim é que ao longo
da segunda metade do século XIX foram criadas muitas escolas de tempo
integral, muitas delas no campo, onde se desenvolviam atividades sociais,
desportivas, de trabalho manual, ocupagdes artisticas, viagens, estudos do
meio (Libaneo, 2014, p. 03).

Dentro desse contexto de efervescente discusséo sobre os rumos da educacao nacional,
foi em 1950 que, Anisio Teixeira, enquanto Secretario de Educacdo e Saude da Bahia durante
0 governo de Otavio Mangabeira, fundou em Salvador o Centro Educacional Carneiro Ribeiro
(CECR), considerado o primeiro modelo de escola em tempo integral do pais.

Esse centro foi idealizado para abrigar cinco prédios, sendo que quatro deles
funcionariam como Escolas Classe, com aulas regulares e ensino formal, enquanto o outro
prédio funcionaria como Escola Parque. Com um espago amplo contendo 7 pavilhGes, onde se
desenvolveriam atividades socializadoras e profissionalizantes com propostas “diversificadas
como teatro, danca, e artes industriais, corte e costura, modelagem e cerdmica, marcenaria,
trabalho sobre couro, tapegaria e desenho” (Caixeta; Ribeiro, 2019, p. 98).

Esse pretendia ser um projeto ambicioso, sendo um marco, um divisor de aguas no que
se refere as escolas de tempo integral no pais. De acordo com Chahin (2016, p. 33), na
publicacdo da edi¢do comemorativa do quarto centenario da fundacgdo de Salvador, a Revista
Fiscal da Bahia, em 1949, descreve que, de acordo com 0s projetos, as escolas parque de cada

um desses centros de Educacao Popular “seriam constituidas por um conjunto de edificios que
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configurariam universidades infanti, situadas em cada um dos subcentros urbanos da cidade
planejados pelo EPUCS” 2,
De acordo com Castro e Lopes (2011 apud Caixeta; Ribeiro, 2019, p. 04):

Os professores destinados ao trabalho na Escola-Classe eram 0s primarios
comuns, ou seja, aqueles com formacdo adequada para o trabalho com a
leitura, escrita, matematica e ciéncias da natureza. Aqueles que compunham o
nacleo das Escolas-Parques eram o0s primarios especializados nas areas
sociais, culturais, artisticas e voltadas ao trabalho.

Também idealizado por Anisio Teixeira, seguindo o mesmo modelo implementado em
Salvador, Brasilia recebe sua primeira Escola Parque no ano de 1960, denominada Centro
Educacional de Brasilia (CEE). De acordo com de Caixeta e Ribeiro (2019, p. 98), o local foi
“projetado pelo arquiteto José Reis, continha a escola classe (no matutino) e escola parque (no
vespertino), com estrutura composta por quadra de esportes, piscina aquecida, salas de aula de
artes visuais, musica e teatro”. Os autores destacam que, além de atender as criangas em suas
necessidades educacionais, a instituicdo também “visava o internato de alunos orfaos de 7 a 14
anos” (idem).

Ainda em 1960, o estado de S&o Paulo recebe os primeiros Ginasios VVocacionais (GV).
O projeto visava renovar o ensino secundario no estado através de aulas em tempo integral para
estudantes de ambos os sexos com idade entre 11 e 13 anos.

Ja na década de 1980, Darcy Ribeiro, também comprometido com as lutas por uma
educacdo de qualidade, atraves de seu engajamento no movimento dos pioneiros pela educacéo,
agora na condicao de vice-governador de Leonel Brizola, inaugura na cidade do Rio de Janeiro
os Centros Integrados de Educagao Publica (CIEP’s).

De acordo com Paro et al. (1988, p. 19), através do projeto, Brizola pretendia nos quatro
anos de seu mandato “consolidar um ensino publico moderno bem aparelhado e democratico,
capaz de ensinar todas as criancas a ler, escrever e contar, no devido tempo — e com a corre¢éo

desejavel”. Para isso, foram propostas algumas metas bastante arrojadas e ambiciosas.

[...] garantia minima de cinco horas de permanéncia na escola; promocéo de
cursos de reciclagem para os professores; producdo de material didatico
destinado a alfabetizacdo e a 5a série; oferecimento de, no minimo, uma
refeicdo diaria completa aos alunos das escolas publicas; fornecimento de
material didatico aos alunos necessitados; fornecimento de assisténcia médica
odontol6gica aos alunos, nas proprias escolas; construcdo de quinhentos

2 EPUCS - Escritério do Plano de Urbanismo da Cidade do Salvador.
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CIEPs até mar¢o de 1987; criacdo de um programa de Educacdo Juvenil no
horério noturno, para jovens de quinze anos e mais; criacdo de escolas de
demonstracdo em diferentes localidades do Estado; reformulacdo e
regulamentacdo da carreira do magistério (Paro et al., 1988, p. 19).

De acordo com Santos (2009 apud Caixeta; Ribeiro, 2019), entre os anos de 1985 e
1987, foram projetados por Oscar Niemeyer 127 centros, cujos prédios contavam com a

seguinte infraestrutura:

trés blocos com trés andares. No bloco principal de trés andares, localizavam-
se as salas de aula, um centro médico, a cozinha, o refeitério e area de
recreacdo. O segundo bloco era para atividades polivalentes, constituido de
ginasio coberto com quadra, arquibancada e vestiario. No terceiro bloco havia
a biblioteca e, sobre ela, as moradias (Caixeta; Ribeiro, 2019, p. 99).

Dentro da proposta implementada por Darcy Ribeiro, o estudante deveria permanecer
por oito horas diérias na escola (CIEPs). Entretanto, diferentemente do que era proposto nos
centros educacionais, através da escola classe e escola parque, esses estudantes ndo teriam
atividades voltadas para a preparacdo especifica para o trabalho. De acordo com Caixeta e
Ribeiro (2019), essa ampliacéo da carga horaria, quando comparada as escolas de tempo parcial
(escolas de meio periodo), seria preenchida com atividades voltadas ao conhecimento, cultura
e esporte.

Ainda nessa vertente de expansao de projetos de escolas de tempo estendido, surge em
S&o Paulo no ano de 1986, ao final do Governo de Franco Montoro, o Programa de Formagéo
Integral da Crianga (ProFIC). Esse programa foi implementado em algumas escolas da rede
estadual e municipal do estado “[. . .] compreendendo atividades diversificadas — desde reforgo
escolar até atividades esportivas e artisticas — e atendendo criancas pertencentes aos segmentos
sociais de baixa renda familiar [. . .]” (Bastiani; Maciel; Colling, 2017, p. 60).

Mais adiante, ainda na primeira metade da década de 1990, também inspirado nos
modelos pensados por Anisio Teixeira e Darcy Ribeiro, surgem os Centros Integrados de
Atendimento a Criancas — CIACS, implantados na gestdo do entéo presidente Fernando Collor
de Mello (1990-1992).

O Projeto Minha Gente, visava a implementacdo de 5.000 escolas de
ensino fundamental em horario integral no Brasil. “[...] Nessa escola, as
criangas permaneceriam por oito horas diarias, estudando, jogando e
aprendendo. As criancas também receberiam trés alimentacGes,
assisténcia médica, dentaria e educacdo sobre higiene basica. [...]”
(Militdo; Kill, 2015, p. 979).
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Também a nivel nacional, em 1990, ainda no governo de Fernando Collor de Mello

surgem os CAICs.

Ao assumir a Presidéncia da Republica por forca do impeachment de Collor,
0 Presidente Itamar Franco (1992) transformou o CIAC em Centros de
Atencdo Integral a Crianga (CAICs). Para Dib (2010), os CAICs possuiam
dois objetivos especificos, que era oferecer as familias marginalizadas
condicdes para que seus filhos frequentassem a escola, local em que seria
oferecido as criancas o que as familias ndo teriam condi¢des de oferecer, como
por exemplo comida, vestuario (uniforme), assisténcia médica-odontoldgica e
evitar que essas criangas entrassem precocemente no mercado de
trabalho(subempregos). Esses objetivos visavam diminuir o indice de evasao
e repeténcia escolar (Militdo; Kill, 2015, p. 980).

Em 2001, ap6s a aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases 9394/96 que, no seu artigo 87,
paragrafo 5°, defende a expansao das escolas em tempo integral, surge em Séo Paulo os Centros
Educacionais Unificados (CEUs), com foco no atendimento em tempo integral de estudantes
da educacéo infantil e do ensino fundamental, com atividades extras relacionadas ao esporte, a

recreacdo e a cultura.

O programa Novo Modelo de Tempo Integral, presente em 257 escolas do
estado de S&o Paulo em 2015, oferece jornada escolar de nove horas e meia,
com trés refei¢Oes diarias, orientagdo para estudos, preparacao para 0 mundo
do trabalho e elaboracdo de Projetos de Vida. Os alunos tém disciplinas
obrigatdrias e optativas (Bastiani; Maciel; Colling, 2017, p. 60).

Em 2009 surge no Rio de Janeiro um novo projeto voltado para a escola em tempo
integral, O Programa Escolas do Amanha (PEdA). Colocado em prética durante a gestdo do
Prefeito Eduardo Paes, sendo motivo de elogios de um lado e desconfianga de outro. De acordo
com Putzke e Gawryszewski (2022, p. 538):

O Programa Escolas do Amanha (PEdA) atendia cerca de 155 escolas da rede
publica que, em sua maioria, eram localizadas em favelas ou territorios
considerados socialmente vulneraveis e que dispunham de baixos indices
educacionais e socioecondmicos. O objetivo oficial de implementacdo do
PEdA era proporcionar uma educacao integral a esses estudantes, aumentando
0 seu tempo de permanéncia na escola e promovendo atividades educacionais
complementares a grade curricular.

Ainda segundo os autores Putzke e Gawryszewski (2022, p. 538), apesar de
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teoricamente ser uma escola de tempo integral que visava o atendimento integral dos estudantes,
0 que se realizava no seu interior pouco ou nada tinha de educagéo integral.

Apesar de ao longo do tempo terem surgido boas iniciativas voltadas para escola de
tempo integral, muitos desses programas foram interrompidos ou perderam o foco inicial. Essa
descontinuidade dos programas se deve ao fato de que muitos deles geram alto custo para os
cofres publicos e, como sabemos, a educacdo nunca foi uma prioridade no Brasil.

Anisio Teixeira, idealizador do Centro Educacional Carneiro Ribeiro, primeiro modelo
de educacao em tempo integral do Brasil, foi duramente perseguido durante o regime militar.
Nesse mesmo periodo, o local foi alvo de investigacGes, fechado por alguns anos, passou por
reformas, voltou a atender a populacdo, mas distanciou-se profundamente do seu projeto
original.

Os CIEPs também sofreram com esse desleixo por parte do poder publico. Nos governos
que sucederam Leonel Brizola, o programa foi perdendo forca até se tornar uma escola com
aulas de tempo parcial, com atendimento dividido em trés turnos - manhg, tarde e noite. Como
aponta Cavaliere (2007, p. 5-6), tudo isso, aliado a um curriculo empobrecido e a falta de
atividades diversificadas, fez com que os CIEPs também perdessem a identidade original de
escola de tempo integral de referéncia. Devido ao abandono e descrédito por parte do poder
publico e da sociedade em geral, muitas obras de construcdo de novos CIEPs foram
interrompidas e até hoje continuam abandonadas ao longo da cidade.

De acordo com Freitas e Wiggers (2020), o Centro Educacional de Brasilia, também
idealizado por Anisio Teixeira, segue seu propdsito inicial e mantém um trabalho de referéncia
no campo da educacdo integral, visto que atualmente existem novas unidades que foram criadas
com base na unidade original de 1960.

O Programa de Formacéo Integral da Crianca (Profic), iniciado em 1986, durou até
1993. Segundo Ferretti, Vianna e Souza (1991), os resultados de suas pesquisas demonstram
que o programa assumiu perfil centralista, com um indice de adesédo muito baixo por parte das
escolas, com um processo de implantagdo precario, gerando, assim, varios problemas para as
escolas que resolveram adotar a proposta.

Apds o impeachment do presidente Fernando Collor de Mello em 1992, seu vice Itamar
Franco assumiu a presidéncia dando continuidade ao projeto, porém o renomeou. O "Projeto
Minha Gente” passou a se chamar "Programa Nacional de Atencao a Crianca e ao Adolescente
- PRONAICA” e os Centros Integrados de Atendimento a Criangas — CIACS se transformaram
nos Centros de Atencéo Integral & Crianga (CAICs).

Os CAICs, por sua vez, ainda existem no Brasil. De acordo com Sobrinho e Parente, no
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ano 1995 haviam 359 CAICs espalhados por todo o pais em diferentes regides e em diferentes
estagios de implantacdo. Ainda de acordo com os autores:

Cabe ainda mencionar que o programa prevé o atendimento em tempo
integral; nos 146 CAIC’s em funcionamento, a jornada escolar ¢ de apenas
seis horas. Essa redu¢do do tempo de permanéncia da crianga no centro esta
proxima do que aconteceu com experiéncias semelhantes como a dos CIEP’s,
em que muitos passaram a funcionar em dois turnos, perdendo sua
caracteristica de centros de atendimento em tempo integral (Sobrinho;
Parente, 1995, p. 21).

Os autores continuam suas analises e reflexdes, fazendo uma previsao sobre o futuro do

programa:

seu elevado custo, o tamanho e a complexidade de sua estrutura fisica e de
servigos — que acarretam um onus bastante significativo para os orgamentos
das prefeituras — e as dificuldades para equacionar sua gestdo a partir das
criticas de secretarias estaduais e municipais de Educagdo sinalizam no
sentido de que o programa tem poucas chances de ser o instrumento pelo qual
0 governo poderia alcancar a superagdo dos problemas das criancas e dos
adolescentes (Sobrinho; Parente, 1995, p. 22).

Os Centros Educacionais Unificados (CEUs) sdo outro exemplo de programa voltado
para a escola em tempo integral que teve continuidade em diferentes governos, alguns
demonstrando mais apoio, outros menos. Ao que parece, 0 programa tem boa aceitacdo por
parte da populacdo paulista, visto que é um programa gestado pela prefeitura de Sdo Paulo.
Atualmente, além de estar presente em varios bairros da capital, também se estende para outras
cidades e outros estados do pais. Ha também lugares onde o programa foi rebatizado de
"Centros de Artes e Esportes Unificados"”, porém continuando com a mesma sigla (CEU). Nesse
caso especifico, os espacos contam com locais para o trabalho com artes e esportes, mas ndo
possuem escolas em seu interior.

O programa Escolas do Amanha foi perdendo forca apos as eleigcdes de 2016, por meio
das quais Marcelo Crivella assumiu a prefeitura do Rio de Janeiro. Em 2018, o projeto foi
cortado da dotacdo orcamentéria, fato que levou ao encerramento das atividades do respectivo
programa.

Como foi dito, todos esses programas receberam duras criticas sobre 0s gastos
envolvidos na construcdo das estruturas e manutencdo das atividades.

Ao longo desse percurso sobre as iniciativas de escola de tempo integral, fica evidente

as aproximacdes e os distanciamentos entre os modelos adotados. Em parte, essa dicotomia
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aconteceu pela falta de uma lei especifica que orientasse e regulasse os projetos. Por outro lado,
devemos levar em consideragdo que cada uma dessas proposic¢des buscava atender demandas e
interesses especificos, sejam eles sociais, politicos ou econdmicos.

De acordo com Bastiani, Maciel e Colling (2017, p. 60-61), ““As iniciativas diferenciam-
se no tempo de atendimento, nas atividades proporcionadas, na forma de financiamento, entre
outros aspectos”. Obviamente, ao longo da histdria tivemos muitas propostas sérias, que
partiram de pessoas realmente preocupadas e comprometidas com os rumos da educacao no
pais. Contudo, podemos concluir que, independentemente do contexto e direcionamento, todas
elas foram envoltas por discurso que preconizava melhorias na qualidade da educagéo
brasileira.

A analise histdrica dos programas de escola em tempo integral no Brasil revela um
percurso marcado por avancos e retrocessos, evidenciando a complexidade da implementacao
e manutencdo de politicas publicas educacionais de longo prazo. Desde as iniciativas pioneiras
de Anisio Teixeira, na década de 1930, até os programas mais recentes, como 0s CEUs e 0
extinto Escolas do Amanha, fica claro que a ampliacdo da jornada escolar, embora essencial,
ndo € suficiente para garantir uma educacdo integral de qualidade. Fatores como a
descontinuidade das acGes a cada mudanca de governo, a insuficiéncia de recursos, a falta de
planejamento integrado e a auséncia de uma lei especifica que regulamente a modalidade,
contribuiram para o enfraquecimento de muitos desses programas.

Além disso, a analise historica corrobora a hipdtese levantada na introducdo deste
trabalho, de que o mero aumento da carga horaria, sem um projeto pedagdgico consistente que
considere as especificidades da escola e as necessidades dos alunos, pouco contribui para a
formagéo de leitores e para a superacdo das defasagens de aprendizagem. Nesse sentido, 0
resgate histdrico apresentado neste capitulo é fundamental para compreendermos os desafios
atuais da implementacdo do Programa Escola em Tempo Integral, instituido pela Lei n°
14.640/2023.

Para que o atual programa néo repita os erros do passado, é imprescindivel assegurar
investimentos robustos e continuos, promover a integracdo entre as atividades desenvolvidas
na escola, valorizar a formacgéo continuada dos professores e, principalmente, construir um
projeto politico-pedagdgico consistente, pautado nos principios da educacéo integral e que vise,
de fato, a formagé&o plena dos estudantes, incluindo o desenvolvimento da competéncia leitora

como pilar fundamental para a cidadania e a inclusdo social.



33

3.2 Escola em tempo integral: Marcos legais

Esta secdo apresenta e analisa 0 percurso da escola em tempo integral no pais a partir
das leis e decretos que embasam o programa, desde a Constituicdo Federal de 1988, chamada
de Constituicdo Cidadd, até a Lei n® 14.640, de 31 de julho de 2023.

Apesar de ser um marco legal muito importante para educacao brasileira, a Constituicdo
Federal de 1988 (Brasil, 1988) ndo faz mencéo direta a escola de tempo integral. No artigo 205,

observa-se uma referéncia a educacéo integral:

A Constituicdo Federal prevé o pleno desenvolvimento das pessoas, indicando
responsabilidades para desenvolvimento de educagéo integral, no que tange a
necessidade de educar o individuo multidisciplinarmente sem a necessidade
da ampliacdo da jornada escolar. Segundo o artigo 205 “a educagio, direito
de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e incentivada com a
colaboragdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa”
(BRASIL, 1988), o que denota uma perspectiva de formacao para a cidadania
e ingresso no mundo do trabalho (Caixeta; Ribeiro, 2019, p. 99, grifo nosso).

Embora em muitas situa¢Ges educacdo integral e escola de tempo integral sejam citadas
como sendo semelhantes - o que, de certa forma, faz sentido, pois uma jornada estendida,
associada a atividades bem direcionadas e diversificadas com projetos interdisciplinares,
atividades artisticas, esportivas, culturais, cientificas, de cunho social e comunitario, facilitaria
o0 desenvolvimento integral dos individuos, promovendo assim uma educacédo integral — esses
termos possuem certas diferencas. Por exemplo, sabe-se que uma educacao integral também
pode ser oferecida em uma escola de tempo parcial. Porém, essa discussao, enfatizando a
distingdo entre esses termos e seus conceitos, sera realizada na proxima secdo. Procurarei aqui
me ater as leis que embasam o projeto de escola em tempo integral.

Somente na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) n° 9394/96 é
possivel identificar claramente a mencdo a escola de tempo integral. Ela aparece nos artigos 34
e 31, alterado pela Lei n° 12.796 de 2013 (Brasil, 1996; Brasil, 2013).

Sendo que, o artigo 31 da especial atencdo a educacdo infantil:

Art. 31. A educacdo infantil sera organizada de acordo com as seguintes regras
comuns:

I - avaliacdo mediante acompanhamento e registro do desenvolvimento das
criancas, sem o objetivo de promog&o, mesmo para O acesso ao ensino
fundamental;

Il - carga horaria minima anual de 800 (oitocentas) horas, distribuida por um
minimo de 200 (duzentos) dias de trabalho educacional;

111 -atendimento a crianga de, no minimo, 4 (quatro) horas diarias para
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o0 turno parcial e de 7 (sete) horas para a jornada integral;

IV - controle de frequéncia pela instituicdo de educacdo pré-escolar, exigida
a frequéncia minima de 60;

V - expedicdo de documentagdo que permita atestar os processos de
desenvolvimento e aprendizagem da crianca (Brasil, 1996, Art. 31, grifo
N0sso).

Ja o artigo 34 trata sobre ensino fundamental:

Art. 34. A jornada escolar no ensino fundamental incluird pelo menos quatro
horas de trabalho efetivo em sala de aula, sendo progressivamente ampliado o
periodo de permanéncia na escola.

8 1° S&o ressalvados os casos do ensino noturno e das formas alternativas de
organizagdo autorizadas nesta Lei.

§ 2° O ensino fundamental serda ministrado progressivamente em tempo
integral, a critério dos sistemas de ensino (Brasil, 1996, Art. 34, grifo
N0sso).

Mais a frente, no artigo 87, paragrafo 5°, 0 mesmo documento versa sobre o desejo de
amplia¢do do nimero de institui¢des de ensino fundamental inseridas nesse modelo. “§ 5 Serdo
conjugados todos os esforgos objetivando a progressdo das redes escolares publicas urbanas de
ensino fundamental para o regime de escolas de tempo integral” (Brasil, 1996, Art. 87, 8 5°).

Ainda dentro da LDB, em seu artigo 9°, é citado que a Unido, juntamente com 0s
Estados, Distrito Federal e municipios, ficard incumbida de elaborar o Plano Nacional de
Educacédo (PNE).

O PNE, langado em 2001 e aprovado pela Lei n° 010172, de 9 de janeiro de 2001, prevé
acOes a serem realizadas até 2010. Ele evidencia que a escola de tempo integral deveria cumprir
uma jornada de pelo menos 7 horas diarias e também determina que o estabelecimento de ensino
conte com professores e funcionarios em numero suficiente, atendendo “preferencialmente as
criangas das familias de menor renda, no minimo duas refeicdes, apoio as tarefas escolares, a
pratica de esportes e atividades artisticas, nos moldes do Programa de Renda Minima Associado
a Agoes Socioeducativas” (Brasil, 2001, p. 21).

Outro marco legal importante para entendermos a trajetoria da implementacdo do
projeto de escola em tempo integral no nosso pais é o “Programa Mais Educag¢ao". Criado pela
Portaria Interministerial n°® 17/2007 e regulamentado pelo Decreto 7.083/10, traz em seus trés
primeiros paragrafos, de maneira bastante clara e objetiva, as defini¢des sobre as diretrizes do
programa. Neles, sdo destacados a finalidade do programa, retomando e reafirmando o conceito
de escola em tempo integral, definindo quais disciplinas e atividades deverao ser ofertadas ao

estudante e em quais locais elas serdo desenvolvidas.
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Art. 1° O Programa Mais Educagdo tem por finalidade contribuir para a
melhoria da aprendizagem por meio da ampliacdo do tempo de permanéncia
de criancas, adolescentes e jovens matriculados em escola publica, mediante
oferta de educagao basica em tempo integral.

§ 1° Para os fins deste Decreto, considera-se educacdo basica em tempo
integral a jornada escolar com duracdo igual ou superior a sete horas diérias,
durante todo o periodo letivo, compreendendo o tempo total em que o aluno
permanece na escola ou em atividades escolares em outros espagos
educacionais.

§ 2° A jornada escolar diaria serd ampliada com o desenvolvimento das
atividades de acompanhamento pedagdgico, experimentacdo e investigacdo
cientifica, cultura e artes, esporte e lazer, cultura digital, educacdo econdmica,
comunicacdo e uso de midias, meio ambiente, direitos humanos, praticas de
prevencédo aos agravos a saude, promocao da salde e da alimentag&o saudavel,
entre outras atividades.

§ 3° As atividades poderdo ser desenvolvidas dentro do espago escolar, de
acordo com a disponibilidade da escola, ou fora dele sob orientacdo
pedag6gica da escola, mediante 0 uso dos equipamentos publicos e do
estabelecimento de parcerias com 6rgdos ou institui¢des locais (Brasil, 2010,
Art. 1).

O PNE aprovado pela Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014, com metas decenais, traz
em sua meta de nimero 6 a seguinte redagdo: “oferecer educagdo em tempo integral em, no
minimo, 50% (cinquenta por cento) das escolas publicas, de forma a atender, pelo menos, 25%
(vinte e cinco por cento) dos (as) alunos (as) da educagdo basica” (Brasil, 2014).

Para além dessa expansdo no atendimento, a Lei reforca a obrigatoriedade no

cumprimento de uma jornada minima de 7 horas para as escolas de tempo integral e ainda prevé:

6.1) promover, com o apoio da Unido, a oferta de educacgdo basica publica
em tempo integral, por meio de atividades de acompanhamento pedagdgico e
multidisciplinares, inclusive culturais e esportivas, de forma que o tempo de
permanéncia dos (as) alunos (as) na escola, ou sob sua responsabilidade, passe
a ser igual ou superior a 7 (sete) horas diarias durante todo o ano letivo, com
a ampliacdo progressiva da jornada de professores em uma Unica escola;

6.2) instituir, em regime de colaboragéo, programa de construcao de escolas
com padrdo arquiteténico e de mobiliario adequado para atendimento em
tempo integral, prioritariamente em comunidades pobres ou com criangas em
situacdo de vulnerabilidade social;

6.3) institucionalizar e manter, em regime de colaboragdo, programa
nacional de ampliacdo e reestruturacdo das escolas publicas, por meio da
instalacdo de quadras poliesportivas, laboratérios, inclusive de informaética,
espacos para atividades culturais, bibliotecas, auditorios, cozinhas, refeitorios,
banheiros e outros equipamentos, bem como da producdo de material didatico
e da formag&o de recursos humanos para a educacgdo em tempo integral;

6.4) fomentar a articulacdo da escola com os diferentes espagos educativos,
culturais e esportivos e com equipamentos publicos, como centros
comunitérios, bibliotecas, pracas, parques, museus, teatros, cinemas e
planetarios; [...]
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6.9) adotar medidas para otimizar o tempo de permanéncia dos alunos na
escola, direcionando a expansdo da jornada para o efetivo trabalho escolar,
combinado com atividades recreativas, esportivas e culturais (Brasil, 2014).

Em meio as crescentes conquistas legais em torno do projeto de escola em tempo
integral, no ano de 2016 o programa “Mais Educacao”, criado em 2007, foi substituido por um
novo programa, denominado “Novo Mais Educagdo” e voltado somente para estudantes do 6°
ao 9° ano do ensino fundamental. Essa alteracdo mudou significativamente a identidade do
programa, pois apesar de ser voltado para criancas carentes e com dificuldade de aprendizagem,
ela rompe, de certa forma, com a intencionalidade de propor uma educacdo integral, muito
presente no programa anterior.

Em sua portaria n® 1.144, de 10 de outubro de 2016, fica especificado que o programa
devera acontecer por meio de ampliacdo da carga horaria, porém ndo de maneira consoante com
0 que € previsto nos documentos norteadores que regulam o tempo integral que estipulam uma
carga horaria minimo de 7 horas diarias de atividades.

No caso desse novo programa, fica a critério das institui¢cbes escolher um periodo de
ampliacdo da jornada proposta aos estudantes entre 5 a 15 horas semanais. Outro fator

importante é que mesmo trazendo a seguinte redacéo:

O Programa sera implementado por meio da realizacdo de acompanhamento
pedagégico em lingua portuguesa e matematica e do desenvolvimento de
atividades nos campos de artes, cultura, esporte e lazer, impulsionando a
melhoria do desempenho educacional (Brasil, 2016).

Fica evidente 0 peso e o0 modo de conducdo diferenciado das atividades de lingua
portuguesa e de matematica, o que se distancia daquilo que é defendido dentro de uma
perspectiva de educacdo integral.

Ao analisar as consideragdes iniciais da resolucdo FNDE n° 17/2017, que institui o

programa, fica evidente essa distingao:

A necessidade de otimizar o tempo de permanéncia dos estudantes na escola,
direcionando a expansdo da jornada para a melhoria da aprendizagem
combinada, sempre que possivel, com atividades recreativas, esportivas e
culturais (Brasil, 2017, p. 01, grifo nosso).

No capitulo 3, artigo 4, os paragrafos 2° e 3° também evidenciam esse direcionamento

contrario ao que é preconizado dentro da perspectiva da Educacéo Integral:
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8 2° As escolas que ofertarem 05 (cinco) horas de atividades complementares
por semana realizardo 2 (duas) atividades de Acompanhamento Pedagdgico,
sendo 1 (uma) de Lingua Portuguesa e 1 (uma) de Matemaética, com 2 (duas)
horas e meia de duracdo cada.

8 3° As escolas que ofertarem 15 (quinze) horas de atividades complementares
por semana realizardo 2 (duas) atividades de Acompanhamento Pedagdgico,
sendo 1 (uma) de Lingua Portuguesa e 1 (uma) de Matemaética, com 4 (quatro)
horas de duragdo cada, e outras 3 (trés) atividades de escolha da escola
dentre aquelas disponibilizadas no Sistema PDDE Interativo, a serem
realizadas nas 7 (sete) horas restantes (Brasil, 2017, Art. 4, 8 2° e 3°, grifo
N0sso).

De acordo com a referida resolucdo, para os alunos com jornada de cinco horas, as
atividades complementares se restringirdo ao acompanhamento pedagdgico nas disciplinas de
lingua portuguesa e matematica, ndo abrindo espagco para outras vivéncias por meio de
atividades culturais, recreativas ou esportivas. Isso contraria 0s principios basicos norteadores
da Educacéo Integral, que valorizam e estimulam essas vivéncias e atividades como forma de
possibilitar o desenvolvimento integral dos estudantes.

J& para os alunos com 15 horas de extensdo, oito horas serdo destinadas as disciplinas
de lingua portuguesa e matematica, sendo 4 horas para cada disciplina e sete horas para a
realizacdo de outras trés atividades previamente disponibilizadas no sistema. 1sso, de certa
forma “engessa” o trabalho do professor, inibe sua liberdade para criar e propor atividades e
também ndo leva em conta as especificidades das escolas, as realidades e necessidades dos
estudantes.

Ainda no ano de 2016, juntamente com o programa ‘“Novo Mais Educagdo”, voltado
somente para estudantes do 6° ao 9° ano do ensino fundamental, foi langado o Programa de
Fomento as Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral (EMT]I), que tinha como prioridade
atender os estudantes do ensino médio.

A proposta do programa era ampliar a quantidade de vagas no ensino médio em
tempo integral, estendendo a carga horaria de 4 para, no minimo, 7 horas diarias. A meta
inicial era atingir 500 mil novas matriculas até 2022.

Em Minas Gerais, 0 Ensino Médio Integral e Integrado comecou a ser ofertado em

agosto de 2017. Para viabilizar a proposta, foram criadas varias leis e portarias:

o Portaria n°® 1.145 de 10 de outubro de 2016, que institui o Programa de
Fomento a Implementagdo de Escolas em Tempo Integral, criada pela Medida Provisoria

no 746, de 22 de setembro de 2016 (Brasil, 2016).

o Lei n®13.415, de 16 de fevereiro de 2017 que, entre seus objetivos:
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Altera as Leis n © 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as
diretrizes e bases da educacdo nacional, e 11.494, de 20 de junho 2007, que
regulamenta o Fundo de Manutenc¢do e Desenvolvimento da Educacéo Basica
e de Valorizagéo dos Profissionais da Educacgéo, a Consolidacdo das Leis do
Trabalho - CLT, aprovada pelo Decreto-Lei n® 5.452, de 1° de maio de 1943,
e 0 Decreto-Lei n° 236, de 28 de fevereiro de 1967; revoga a Lei n® 11.161, de
5 de agosto de 2005; e institui a Politica de Fomento a Implementacgao de
Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral (Brasil, 2017, grifo nosso).

o Portaria n°® 2.116, de 6 de dezembro de 2019, com o objetivo de guiar a

implementacdo do projeto:

Estabelece novas diretrizes, novos parametros e critérios para o Programa de
Fomento as Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral - EMTI, em
conformidade com a Lei n°® 13.415, de 16 de fevereiro de 2017 (Brasil, 2019).

Como todas essas portarias e lei sdo voltadas exclusivamente para questfes do ensino
médio, ndo irei pormenorizar os detalhes de cada uma delas, visto que esse ndo é o foco do
nosso estudo.

Desde o seu surgimento, ancorada nas ideias defendidas por John Dewey e fortemente
impulsionado pelo movimento escolanovista, o projeto de Escola de Tempo Integral no Brasil
teve seu inicio em 1950, marcado pela construcdo do Centro Educacional Carneiro Ribeiro
(CECR). Por meio de suas escolas classe e escolas parque, passou por varias fases até ser
transformado em lei, tendo sua carga horaria, sua funcionalidade e intencionalidade
devidamente definidas e asseguradas.

Ficou, entdo, estabelecido com base em leis e decretos que a Escola de Tempo Integral
é aquela que tem sua jornada ampliada para, no minimo, 7 horas diarias e que, além de aulas
regulares, deve oferecer aos estudantes, atividades de acompanhamento pedagdgico,
multidisciplinares, recreativas, esportivas e culturais (Brasil, 2010, Brasil, 2014).

Em meio a muitos avangos e retrocessos na legislacdo que embasa o Programa de Escola
em Tempo Integral no Brasil, foi aprovado, em 3 de julho, o projeto de Lei n° 2.617/2023, que
cria um novo Programa Escola em Tempo. O texto desse projeto de lei serviu de base para a
criacdo da Lei n° 14.640, sancionada em 31 de julho de 2023 “com a finalidade de fomentar a
criacdo de matriculas na educacdo basica em tempo integral [...] em todas as redes e sistemas
de ensino” (Brasil, 2023, Art. 1 e 3).

Para vigéncia dessa lei, € considerada Escola de Tempo Integral aquela que oferece uma

jornada de no minimo 7 horas diarias ou 35 horas semanais divididas em dois turnos e que
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desenvolvam trabalho consonante com a perspectiva da educacgéo integral seguindo as diretrizes
da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e as disposicdes de Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB) n°9.394, de 20 de dezembro de 1996. Ademais, prioriza estudantes
que apresentam maior vulnerabilidade socioeconémica e residentes de comunidades indigenas
e quilombolas.

Além da assisténcia financeira, o programa também prevé assisténcia técnica para a
“reorientagdo curricular para a educagdo integral, diversificagdo de materiais pedagdgicos,
criagdo de indicadores de avaliagdo continua” (Brasil, 2023, Art. 13), entre outros.

Por meio da LDB, é retomado o projeto de Educagdo em Tempo Integral, iniciado pelo
programa Mais Educacdo, proposto pelo mesmo presidente, no exercicio de seu segundo
mandato, em 2007. Retoma-se, assim, a discussao com proposicdes de acdes em torno da escola
de tempo integral, confiando a essa modalidade de ensino uma tentativa de melhoria da
qualidade da educacdo oferecida no pais e, consequentemente, um avan¢o nos indices
educacionais do Brasil.

3.3 Escola em tempo Integral X Educacéo Integral

No contexto educacional, termos como “Educacdo em Tempo Integral” ou “Escola em
Tempo Integral” tornaram-se frequentes, sendo utilizados para designar escolas que ampliaram
sua jornada escolar. No entanto, é importante distinguir esses termos do conceito de Educacgéo
Integral. Libaneo (2014) esclarece que a Educagdo Integral trata de um “conceito ampliado de
educacdo”, que busca desenvolver as diferentes competéncias dos individuos, sejam elas
intelectuais, fisicas, culturais, emocionais e sociais. Ja a “Escola em Tempo Integral” diz
respeito & organizagdo escolar que, segundo o autor, é “vista como supostamente capaz, dentro
das politicas educacionais atuais, de realizar melhor a Educagéao Integral” (Lib&neo, 2014, p.
05). Em suma, a Escola em Tempo Integral se refere ao tempo que o aluno permanece na escola
e as atividades promovidas durante esse periodo (Libaneo, 2014).

Desde a LDB 9394/96, todos os documentos oficiais que citam a Escola em Tempo
Integral o fazem tendo-a como um meio para auxiliar na promogéo e realizacdo de uma
Educacdo Integral. Em todos esses documentos ha uma preocupacdo com a oferta de variadas
atividades extracurriculares, a fim de auxiliar na promog¢édo do desenvolvimento pleno dos
estudantes, estimulando diferentes competéncias e habilidades.

As definicdes trazidas Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2018) se alinham as
adotadas por Libaneo (2014), pois o referido documento conceitua Educagédo Integral como
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uma abordagem de ensino que busca o desenvolvimento global dos individuos. Além disso,
esse mesmo documento evidencia 0 seu compromisso com a busca por uma educagéo integral

dos estudantes.

[...] Reconhece, assim, que a Educacdo Bésica deve visar a formacdo e ao
desenvolvimento humano global, o que implica compreender a complexidade
e a ndo linearidade desse desenvolvimento, rompendo com visdes
reducionistas que privilegiam ou a dimensdo intelectual (cognitiva) ou a
dimensdo afetiva. Significa, ainda, assumir uma visdo plural, singular e
integral da crianca, do adolescente, do jovem e do adulto — considerando-os
como sujeitos de aprendizagem — e promover uma educacao voltada ao seu
acolhimento, reconhecimento e desenvolvimento pleno, nas suas
singularidades e diversidades (Brasil, 2018, p. 14).

O Curriculo Referéncia de Minas Gerais, um dos documentos orientadores da Educacéao

no Estado, corrobora com essa definicdo de educacéo integral, destacando que:

A integralidade da educacdo ¢ um dos principios fundantes do Curriculo
Mineiro. A concepgdo de educacdo integral nos permite organiza-lo
desconsiderando a hierarquizagdo dos saberes, garantindo a construgdo do
conhecimento a partir das diversas dimensdes humanas (Minas Gerais, 2018,
p. 17)

Esse mesmo documento destaca a importancia de 0s espacos escolares serem
organizados de maneira a se tornarem acolhedores e seguros, propiciando aos educandos a
sensacdo de bem-estar, a fim de favorecer situacdes de aprendizagem e desenvolvimento, por
meio de praticas mediadoras de vivéncia de aprendizagem.

No contexto escolar, observa-se, via de regra, um desencontro entre 0 que é proposto
em termos da gestdo do Tempo Integral e a perspectiva da Educacdo Integral. Em muitos casos,
0 que temos em nossas escolas € um aumento da carga horéaria sem uma adequacdo das
atividades propostas, limitando as experiéncias dos estudantes a aulas expositivas que nédo
favorecem ou oportunizam o seu desenvolvimento pleno.

Como aponta Cavaliere (2002 apud Cavaliere, 2007, p. 5) “na experiéncia dos CIEPs da
cidade do Rio de Janeiro, por exemplo, houve casos em que a jornada integral, empobrecida em

sua rotina devido a falta de atividades diversificadas, gerou o efeito contrario ao esperado”.

Nos CIEPs de 5% a 82 série, a ocupacao pouco interessante do horério integral
levou a criacdo de um conceito negativo sobre essas escolas e ao seu
consequente esvaziamento. Nessa faixa etaria, a satisfacdo e adeséo do proprio
alunado sdo essenciais para a sua permanéncia. Como esses CIEPs ficaram,
em muitos casos, reduzidos as aulas convencionais, a inadaptagdo tornou-se
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frequente. Apesar do horéario integral e da forte expectativa inicial da
populacdo em relacdo a essas escolas, o desprestigio e 0 conceito negativo se
estabeleceram. O esvaziamento levou a que as unidades de segundo segmento
fossem macigamente transformadas em unidades de educacdo infantil e de 12
a 4? série (Cavaliere, 2007, p. 5-6).

De acordo com as constatacGes de Castro e Lopes (2011, p. 08) “a organizagdo do espaco
e do tempo nao foi alterada substancialmente. As aulas das disciplinas do curriculo basico e das
oficinas obedeciam aos moldes de uma aula expositiva tradicional”. As autoras continuam seu

relato afirmando que:

mesmo existindo a prescricdo de que a escola ‘otimizasse’ o uso de outros
espacos e tempos educativos, percebemos que quase ndo houve alteragdes
nesse sentido. Os alunos afirmavam que o uso da biblioteca era restrito a
algumas oficinas curriculares e todas as aulas obedeciam a regra: caderno,
lousa, giz, cadeira (Castro; Lopes, 2011, p. 08).

Libaneo (2014) salienta que somente aumentar o tempo de permanéncia diaria dentro
das instituicdes escolares ndo garante aos estudantes um pleno desenvolvimento de suas
capacidades, além de ndo corresponder as premissas do projeto de Educacéo Integral proposto
pelo Ministério de Educac&o.

Para Silva (2017, p. 10), a qualidade das propostas educativas no contexto da Educacao
Integral deve estar ligada “a capacidade de garantir o desenvolvimento pleno dos estudantes,
atendidos nas suas multiplas dimensdes formativas”. Ela se relaciona, portanto, ndo somente ao
aspecto intelectual dos sujeitos, mas também aos aspectos fisico, emocional, social e cultural
(Silva, 2017).

A complexidade em torno de uma Educacdo Integral se relaciona com 0s pensamentos
de Dewey (Cavaliere, 2007). Para Cavaliere (2007, p. 08), “uma concep¢do de educagdo
integral, que envolva maltiplas dimensdes da vida das criancas e adolescentes, precisa de um
tipo de escola onde ocorram vivéncias reflexivas, no sentido deweyano do termo”. Em resumo,
a autora defende a préatica social compartilhada, valorizando e estimulando a capacidade de
pensamento dos alunos, unindo teoria e pratica, de modo que a escola ndo seria apenas uma
preparacdo para a vida, mas a propria vida. Esse pensamento pode conduzir a efetivacao da
Educacao Integral, desde que seja parte de um projeto coletivo. Um projeto no qual: “novos
agentes sdo articulados aos processos educativos; e novas e diversas oportunidades educativas
sdo garantidas a partir da integracdo de tempos, espagos e recursos” (Silva, 2017, p. 10).

O CRMG corrobora com as ideias defendidas por Silva (2007) quando trata da
necessidade do desenvolvimento pleno dos estudantes. Também dialoga com as ideias
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defendidas por Cavaliere (2007), quando destaca a necessidade da criacdo de condicOes para
que os estudantes possam desenvolver habilidades que os auxiliem nas resolucdes de problemas

e situacdes relacionadas a vida real.

Essas praticas devem proporcionar a educacao integral dos estudantes nas suas
dimensoes fisica, intelectual, afetiva, social, ética, moral e simbdlica, para que
eles possam sentir-se estimulados, curiosos e capacitados para resolver com
autonomia demandas mais complexas, tanto das situagdes especificas de
aprendizagem na escola, quanto da vida, de modo mais amplo (BRASIL,
2018, p. 214).

Para Moll (2012), citado por Zucchetti e Severo (2020), o aumento da carga horaria para
atender ao projeto de escola em tempo integral pode ser analisado a partir de duas perspectivas

diferentes, sendo que em cada uma delas a escola exerce papéis distintos.

Segundo Moll (2012), a dimensdo do tempo integral na escola possui dois
sentidos: um referente a organizacdo e ampliacdo do tempo que os estudantes
permanecem na escola além da jornada de um turno e, outro, remete a um
conjunto de necessidades formativas de diversos campos, entre eles, o
cognitivo, estético, ético, ladico, espiritual, fisico-motor, entre outros. Em
ambas as perspectivas a escola se apresenta como dispositivo educativo que
age sobre o individuo com vistas ao anseio geral da sociedade enquanto acéo,
aprimoramento e evolucdo (Zucchetti; Severo, 2020, p. 570).

Os pensamentos defendidos por Freire (1981), importante educador e filésofo brasileiro,
corroboram a ideia de uma escola de tempo integral que valorize o tempo do aluno, por meio
de planejamento e propostas que estimulem os estudantes, levando em consideracdo suas
vivéncias e saberes, e possibilitem a realizacdo de uma Educacéo Integral.

Para Freire (1981, p. 86), a busca por conhecimento ndo pode ocorrer no “isolamento,
individualismo, mas na comunhdo, na solidariedade dos existires”. Nessa perspectiva, o autor
afirma que “ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, 0s homens se educam entre
si, mediatizados pelo mundo” (Freire, 1981, p. 78).

Assim, Freire (1981), reforca a ideia de uma educacédo pautada na troca, ao contrario da
educacdo bancaria fortemente difundida e realizada nas escolas do pais através do ensino
tradicional. Esse mesmo método de ensino também foi duramente criticado e combatido por
Anisio Teixeira e outros pioneiros da educacéo brasileira, iniciadores dos movimentos por uma
escola de tempo integral que almejava, entre outras coisas, proporcionar uma educacao integral
para 0s estudantes.

Os apontamentos de Freire (1981) corroboram com as colocagdes de Cavaliere (2007),
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Libaneo (2014) e Silva (2017) quando apontam a importancia do cuidado com o tempo e a
necessidade de propostas educativas significativas dentro do projeto de escola em tempo

integral.

A mim me interessa, [...], deixar claro ser impossivel pensar a pratica
educativa, portanto a escola, sem pensar a questdo do tempo, de como usar o
tempo para aquisicdo de conhecimento, ndo apenas na relacdo educador
educando, mas na experiéncia inteira, diaria, da crianca na escola.

A escola progressista, séria, ndo pode estragar o tempo, botar a perder o tempo
de a crianca conhecer. (Freire, 1981, p. 46 apud Souza, 2016).

Ao tratar sobre a intencionalidade do processo educativo para a construgdo de uma
educacdo integral, a BNCC dialoga diretamente com as ideias defendidas por Freire (1981),
Cavaliere (2007), Libaneo (2014), Silva (2017) e Moll (2012 apud Zucchetti; Severo, 2020):

O conceito de educacdo integral com o qual a BNCC estd comprometida se
refere a construcdo intencional de processos educativos que promovam
aprendizagens sintonizadas com as necessidades, as possibilidades e os
interesses dos estudantes e, também, com os desafios da sociedade
contemporénea (BRASIL, 2018, p. 14).

De acordo com Zucchetti e Severo (2020), Paulo Freire e Darcy Ribeiro comungam a
ideia de que uma escola que privilegia uma Educagéo Integral deve estar sempre aberta e em
contato com a comunidade, com atividades que vao para além dos muros escolares, por
intermédio de constante diadlogo entre estudantes e a comunidade local, fomentando também a

intersetorialidade entre diferentes agentes e espa¢os publicos.

Esse espago é convidado, em Freire e Darcy Ribeiro, a ndo se isolar em
estruturas fechadas as conexdes externas, pois isso impediria a escola de
“curricularizar” questdes comunitarias importantes para sua contextualizacao
como instituicdo atenta e engajada na construcdo da sociedade para além dos
seus muros (Zucchetti; Severo, 2020, p. 573).

Para esses autores, assim como para Anisio Teixeira e Darcy Ribeiro, precursores da
Escola de Tempo Integral no pais, a ampliacdo do tempo deve ser vista como uma possibilidade
para proporcionar aos estudantes, principalmente aqueles mais vulneraveis, experiéncias
distintas daquelas até entdo experienciadas através da educacdo tradicional. O objetivo €
avancar nos niveis de aprendizagem e diminuir as desigualdades educacionais tdo presentes em
N0sso pais.

A BNCC “afirma, de maneira explicita, o seu compromisso com a educacdo integral”
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(Brasil, 2018, p. 14) e defende a ideia de que a Educacdo Integral ndo deve acontecer somente
em uma Escola de Tempo Integral. No entanto, o fato de a escola de Tempo Integral ter uma
carga horaria aumentada deve ser considerado, pois a intencionalidade no aumento da carga
horéria é justamente abrir espaco de tempo para que as atividades diferenciadas acontecam,
proporcionando aos estudantes a oportunidade de experienciar situagdes de ensino inovadoras.

A distingdo entre Escola em Tempo Integral e Educacdo Integral é crucial para que a
ampliacdo da jornada escolar se traduza em uma educacéo transformadora. A Escola em Tempo
Integral, com seu potencial de maior disponibilidade de tempo, pode ser um terreno fértil para
a Educacdo Integral, desde que haja um projeto pedagdgico intencional que valorize a
diversidade de experiéncias, a integracdo entre teoria e préatica, a formacdo continuada dos
professores e a articulacdo com a comunidade.

A intencionalidade no projeto pedagdgico é o que garante coeréncia e direcdo as acdes
educativas. Em uma escola de tempo integral, isso significa ir além da simples ampliacdo da
carga horaria. O projeto deve ser fundamentado em principios da educagdo humanizadora,
reconhecendo que os estudantes sdo sujeitos de direitos, com historias, culturas e saberes
diversos. Valorizar a diversidade de experiéncias implica incluir praticas pedagogicas que
respeitem e acolham diferentes formas de aprender, expressar e viver, contemplando aspectos
cognitivos, emocionais, culturais, sociais e corporais. Oficinas, vivéncias artisticas, praticas
ambientais, rodas de conversa e experiéncias interdisciplinares sao exemplos de estratégias que
ampliam a compreensdo do mundo e promovem a equidade educacional. 1sso s6 € possivel com
um curriculo flexivel, transversal e atento as realidades dos sujeitos.

A integracdo entre teoria e pratica rompe com a ldgica da compartimentalizacdo do
conhecimento e com a visdo de um saber abstrato, distante da realidade dos estudantes. Na
perspectiva da Educacdo Integral, essa integracdo é essencial para formar sujeitos capazes de
compreender criticamente 0 mundo e intervir nele. Na pratica, isso significa propor atividades
que envolvam investigacdo, experimentacdo, projetos interdisciplinares, estudos do meio,
resolucdo de problemas reais e participacdo ativa dos estudantes. A teoria fornece as
ferramentas de analise e reflex&o; a pratica permite aplicar e transformar esse saber em acéo.
Essa articulagdo favorece uma aprendizagem significativa e contextualizada, conectada com 0s
desafios do territorio e da vida cotidiana.

A formacéo docente continuada € um dos pilares para a efetivacdo da Educacéo Integral.
Os educadores precisam ser apoiados na construcdo de novas abordagens pedagdgicas, na
ampliacdo de repertdrios metodoldgicos e na reflexdo critica sobre sua pratica. Em um contexto

de escola em tempo integral, isso se torna ainda mais urgente, pois a ampliacdo da jornada
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demanda novas formas de planejar, interagir com o0s estudantes e trabalhar em equipe
interdisciplinar. A formacdo deve ser permanente, coletiva, dialégica e situada, ou seja,
ancorada nas demandas reais da escola e do territorio.

A escola em tempo integral, quando pensada sob a logica da Educacéo Integral, ndo se
fecha em si mesma, mas se abre ao territdrio e aos saberes comunitarios. Essa articulagdo amplia
o campo formativo dos estudantes, fortalece vinculos e valoriza a cultura local. Comunidade
ndo é apenas pais e responsaveis, mas também artistas, lideres comunitarios, agentes de saude,
movimentos sociais e instituicdes locais. Parcerias com esses atores podem enriquecer 0
curriculo com atividades que dialogam com a realidade social dos estudantes, promovendo
cidadania, estimulando o pertencimento e o protagonismo. Além disso, ao envolver a
comunidade no projeto pedagdgico, a escola se torna mais transparente, acolhedora e
corresponsavel pela formacao dos sujeitos.

A simples extensdo do horario, sem essas premissas, corre 0 risco de reproduzir praticas
tradicionais e néo atingir o objetivo de promover o desenvolvimento pleno dos estudantes em
suas multiplas dimensdes, acentuando, assim, as desigualdades. Portanto, para que a Escola em
Tempo Integral se converta, de fato, em um instrumento de Educacéo Integral, é necessario um
compromisso coletivo com a qualidade do ensino e com a formacéo cidadd dos estudantes,
superando a visao reducionista que equipara tempo a aprendizado.
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4 LETRAMENTO E A FORMACAO DE LEITORES NO ESPACO ESCOLAR

Este capitulo fundamenta as discussdes subsequentes, analisando 0S processos
envolvidos na compreensdo leitora a partir da concepcdo de leitura como um processo de
interacéo entre o leitor e o texto. Busca-se, ainda, discutir a importancia do letramento, fazer a
distincdo entre os termos letramento, letramentos (multiplos) e multiletramentos, além de
evidenciar a relevancia do trabalho com diferentes géneros textuais para a formacéo de leitores,
enfatizando a importancia da leitura nas préaticas sociais e sua contribuicdo para o pleno

exercicio da cidadania.

4.1 O desenvolvimento da compreensao leitora

O ato de decodificar simbolos é um pré-requisito para que a leitura aconteca, pois, a
partir dessa decodificacdo, os leitores constroem significados para o que esta sendo lido. No
entanto, a leitura ndo se limita somente a uma atividade de decodificacao, ja que ela exige do
leitor diferentes habilidades e competéncias que ndo sao intrinsecas, mas aprendidas,
desenvolvidas e exercitadas ao longo da vida. A interpretacdo de um texto exige do leitor mais
que apenas certo grau de decodificacdo; exige também uma interacdo com o texto lido. Sobre

essa interacdo entre leitor e texto, Soares (2009) afirma que

[...] a leitura estende-se da habilidade de traduzir em sons silabas sem sentido
a habilidades cognitivas e metacognitivas; inclui, dentre outras: a habilidade
de decodificar simbolos escritos; a habilidade de captar significados; a
capacidade de interpretar sequéncias de ideias ou eventos, analogias,
comparagdes, linguagem figurada, relacbes complexas, anaforas, e, ainda, a
habilidade de fazer previsdes iniciais sobre o sentido do texto, de construir
significado combinando conhecimentos prévios e informacdo textual, de
monitorar a compreensao e modificar previsdes iniciais quando necessario, de
refletir sobre o significado do que foi lido, tirando conclusdes e fazendo
julgamentos sobre o conteudo (Soares, 2009, p. 69).

Corroborando com as colocacdes de Soares (2009), Solé (1998) afirma que a leitura é
um processo que envolve a compreensdo da linguagem escrita, no qual tanto o texto, com sua
forma e conteudo, quanto o leitor, com suas expectativas e conhecimentos prévios,
desempenham papéis fundamentais. Esse processo exige a realizacdo continua de previsoes e
inferéncias, baseando-se na informacéo fornecida pelo texto e no repertorio do leitor, além da
busca por evidéncias que confirmem ou rejeitem essas previsoes e inferéncias.

As contribuicfes das autoras nos fornecem uma ideia de como se da a compreensdo
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leitora e, a partir dessa perspectiva de interacdo, alicerca-se a pesquisa empreendida.

Porém, cabe ressaltar que, de acordo com Chartier, Clesse e Hébrard (1996), as
dificuldades de compreensdo ndo se manifestam somente diante de textos escritos. Elas podem
surgir em diferentes contextos, fazendo com que o receptor apresente dificuldades de
compreender situacOes orais, como histérias contadas ou situagfes cotidianas como filmes,
discussodes, esquemas, demonstracoes etc.

Ao tratar de textos escritos, os autores afirmam que compreender um texto exige muito
esforco e ressaltam que o individuo que ainda ndo domina habilidades e estratégias de leitura,
quando privado de ajuda e estimulo pode vir a desistir. 1sso possivelmente tem acontecido com
nossas criancgas e adolescentes, que, privados desse apoio, por vezes acabam desistindo.

Acreditamos selecionar o que gostamos ou queremaos ler, mas, através de suas
escolhas e de suas exclusdes, cada um revela também aquilo que é totalmente
capaz ou incapaz de compreender num determinado momento de sua historia.
Assim, cada um esté limitado ao territdrio das leituras que domina ou gue esta
a ponto de dominar no fim de sua escolaridade, e nunca ninguém sera capaz
de ler todos os tipos de escritos. Visto que compreender um texto exige
muito esforco, o leitor privado de ajuda ou de estimulo exteriores desiste.
Em compensagéo, aquele que 1€ com facilidade “compreende™ sem sequer dar-
se conta e apropria-se do texto a sua maneira: pode compara-lo a outros ja
lidos, projetar nele suas proprias preocupacdes, selecionar uma Unica
informacdo, encontrar material para irritagdo ou satisfacéo, etc. Quando os
processos para tratar simultaneamente os diferentes aspectos do texto
ndo ocorrem automaticamente, ler requer uma forte tensdo mental, o que
cada um sente frente a um texto que julga "'dificil" (Chartier; Clesse;
Hébrard, 1996, p. 114, grifos nossos).

Por meio das contribuicdes de Chartier, Clesse e Hébrard (1996), é possivel perceber
que ler ndo é algo intrinseco, e dominar 0s processos necessarios a compreensdo leitora ndo é
uma tarefa facil. Esse processo evolve tempo e muito esforco, e cabe a sociedade, de modo
geral, proporcionar condigdes para que nossos estudantes consigam superar esse desafio da
melhor maneira possivel.

O professor, muitas vezes, é a pessoa mais proxima dos estudantes nessa jornada. Para
alcancar os objetivos de ensino de forma eficiente, é fundamental buscar embasamento em
estudos sobre o tema e orientacGes que contribuam para o sucesso do processo educativo.

Para auxiliar as praticas leitoras em sala de aula, foram incorporadas as contribui¢fes
de Ferrarezi e Carvalho (2017) e Sousa e Pereira (2021). Com base nos exemplos de atividades
indicadas para cada fase de desenvolvimento, é possivel planejar um trabalho mais direcionado,
favorecendo a obtencdo de melhores resultados.

Ferrarezi e Carvalho (2017) afirmam que a compreenséo leitora se da a partir do
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desenvolvimento do prazer pela leitura e apontam as fases envolvidas nesse processo. De
acordo com os autores, antes de iniciarmos qualquer aprendizado sistematizado, necessitamos
passar pela fase de experimentacdo, seguida pela fase da intuicdo, para entdo finalmente
chegarmos a fase de racionalizagdo dessas aprendizagens. “Experimentamos primeiro,
racionalizamos depois” (Ferrarezi e Carvalho, 2017, p. 31).

Essas fases se inter-relacionam e independem da idade. Segundo os autores, um adulto
pode ainda estar na primeira fase. Nesse caso, ao trabalhar a leitura com esse individuo, o
professor deve realizar o processo desde o seu inicio, respeitando a fase em que ele se encontra.
Portanto, conhecer as fases de desenvolvimento auxilia e orienta o trabalho dos professores.

De acordo com essa perspectiva, assim que as criangas chegam a educacdo basica, ou
até mesmo antes de iniciarem seus estudos de maneira formal, elas devem ser colocadas em
contato com livros e outros materiais diversos de leitura, sendo estimuladas a realizar a leitura
de mundo e de situacGes que ndo demandem a leitura de palavras. As atividades ndo devem
sofrer intermediacdes complexas e ndo dependem de explicagdes. Esse € 0 momento em que se
inicia o desenvolvimento do gosto pelos livros e o prazer da leitura. Segundo Ferrarezi e
Carvalho, “A escola brasileira simplesmente pula esta parte, as vezes literalmente” (2017, p.
32). Porém, os autores salientam que “sera pura perda de tempo tentar avangar de fase”

(Ferrarezi; Carvalho, 2017, p. 36) e que:

Respeitar as fases de desenvolvimento da competéncia leitora dos alunos é
algo de vital importancia. Nao fazé-lo, pode significar condenar os alunos a
sairem da escola como ndo-leitores (Ferrarezi; Carvalho, 2017, p. 50).

Os autores continuam suas criticas afirmando que “para piorar, em nenhum momento
do programa didatico tradicional, a crianca das séries iniciais tém contato espontaneo com a
leitura” (Ferrarezi; Carvalho, 2017, p. 34). Nessa fase, comecam a ser desenvolvidas
habilidades operatorias e de observacéo, e, por isso, indicam que o professor realize a leitura de
histérias em voz alta para a classe, ja que esse € um bom momento para treinar a compreensao
leitora, que vai muito além de memorizar.

Para isso, € indicado que o professor converse com a crianga sobre o texto lido e, por
meio de suas respostas, verifique se a criangca compreendeu ou ndo o texto. O professor pode
fazer perguntas como: “O que mais gostou?”” ou “O que menos gostou?”, pedindo a crianca que
justifique sua escolha. Também pode solicitar que ela conte o que aprendeu com o texto. Nessa
fase, o professor deve, de maneira ludica, através de jogos e brincadeiras, estimular nos

estudantes habilidades de comparacdo e consultas/conferéncias.
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Para facilitar esse contato das criangas com os livros, Ferrarezi e Carvalho (2017)
indicam algumas ac¢bes que devem ser implementadas e desenvolvidas cotidianamente no
ambiente escolar: (i) dispor livros e outras boas fontes e leitura em diferentes ambientes
frequentados pelas criancas; (ii) desenvolver nas criangas a concep¢do de que a leitura € um
grande prémio escolar - privilégio concedido para quem terminou uma tarefa e ter4d como
prémio o direito de descansar apos a conclusdo de um trabalho, ja que “A leitura nunca deve
ser associada a qualquer forma de castigo escolar ou punic¢ao por baixo aproveitamento escolar”
(Ferrarezi; Carvalho, 2017, p. 44); (iii) manter sistematicamente aulas semanais de leitura, sem
notas, punicdes ou cerceamentos racionalizantes ou teorizantes, de modo que os estudantes
possam expor seus resultados e suas vivéncias de leitura de maneira espontanea. “O objetivo é
fazer com que o aluno goste de ler, ndo prove que leu” (Ferrarezi; Carvalho, 2017, p. 44); (iv)
realizar visitas sistematicas a bibliotecas, a fim de despertar nos estudantes o sentimento de
pertencimento a algo grandioso, “sacro”, assim como o sentimento vivenciado por algumas
pessoas ao entrarem e pertencerem a uma igreja; (v) ao propor atividades integradas a leitura,

utilizar estratégias para elas mantenham relagdes estéticas com a crianca:

[...] desenhar e pintar personagens, encenar os acontecimentos do livro, contar
a histéria em roda, inventar alguma brincadeira em relacdo a historia ou
construir um jogo de tabuleiro para ela, trocar experiéncias, fazer o "Dia do
Personagem Favorito"”, em que a crianga se caracteriza como seu personagem
favorito da historia, enfim, algo que tenha a mesma natureza prazerosa que a
leitura deve ter tido para a crianca. Em hipdtese alguma essas atividades
devem ser sujeitas a avaliacdo formal e atribuicdo de nota. Elas estdo sendo
feitas para desenvolver e/ou reforcar o prazer de ler e ndo para quantificar o
prazer de ler. (Ferrarezi; Carvalho, 2017, p. 45)

Nos anos iniciais, 0 objetivo da escola e do professor é fazer com que as criangas
desenvolvam o gosto pela leitura. Apos atingir esse objetivo, despertando o senso estético e
estimulando o prazer e o interesse pela leitura, chega 0 momento de avancar para a proxima
fase. Por volta dos dez ou onze anos, as criangas comecam a desenvolver competéncias
cognitivas relacionadas as operacOes abstratas. Nesse periodo, os professores devem propor
atividades que estimulem as intuicGes e as inferéncias dos estudantes, com o intuito de agucar
sua capacidade critica.

Nessa fase, aléem de aprimorar e consolidar as habilidades adquiridas na educagéo
infantil, os professores devem estimular o desenvolvimento de novas habilidades: (i) Localizar
0 tempo e 0 espago nos quais as historias acontecem - a contagdo de historias, seguida de rodas

de conversas, podem ser excelentes ferramentas na consolidacao dessas habilidades; (ii) Relatar
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— 0s relatos podem ser de experiéncias vividas ou imaginadas. Esse pode ser um momento de
aproximacao entre estudantes e professores, permitindo que o professor conhega um pouco mais
da vida dos estudantes por meio da narracdo de fatos pessoais (desde que o aluno se sinta a
vontade em fazer). Também pode ser o momento para expandir o conhecimento dos estudantes,
conversando sobre fatos histdricos distantes daqueles vivenciados no ambiente familiar; (iii)
Demonstrar — com essa habilidade o estudante pode ser convidado e estimulado a demonstrar,
comprovar ou justificar, utilizando os mais variados métodos (oralmente, atraves de desenhos,
gestos, mapas mentais etc.), aquilo que aprendeu.

Para esse momento, as acdes sugeridas pelos autores sdo: exposicdes sistematicas e
argumentadas sobre textos; realizacdo de debates; producdo de materiais em diversos formatos
e naturezas, voltados para a conscientizacdo/educacéo coletiva; producdo de jornais ou outros
materiais relacionados ao género; criacdo de livros escritos pelos proprios alunos; varais de
redac@es; e organizacao de saraus literarios.

Esse processo sistematico deve ser mantido ao longo de todo o ensino fundamental,
periodo em que se espera que os estudantes desenvolvam habilidades que o permitam interagir

com o texto, tornando-se sujeitos da obra, vivenciando-a e atribuindo-lhe sentido.

Seré a hora de despertar neles a responsabilidade por conhecimentos trazidos
pelo texto e de ensina-los a ler sempre como sujeitos, interagindo com os
textos que leem. E nessa fase que eles desenvolvem suas opinifes e
consolidam aspectos como o respeito as intui¢fes e posi¢cdes dos outros de
uma forma consciente e madura. E uma fase maravilhosa, produtiva, cheia de
exploragOes possiveis que serdo levadas pelos alunos para o resto de suas
vidas. Eles continuam lendo com prazer, mas avancaram uma fase na
compreensdo da leitura. (Ferrarezi; Carvalho, 2017, p. 40).

Até o final dessa fase, prevista para ocorrer em meados do nono ano, espera-se que o
estudante ganhe liberdade para discutir a obra. Nesse momento, o professor podera incitar tais
discussGes com perguntas como: (a) De qual parte mais gostou?; (b) De qual parte menos
gostou?; (c) O que ajuda ou atrapalha o entendimento da obra?; (d) O que mudaria? Por qué?;
(e) O que ndo mudaria de forma alguma? Por qué?

Finalizando mais essa etapa, 0s estudantes, ja no ensino médio, estardo aptos para
finalmente analisar mais tecnicamente os textos

Nessa Ultima fase, continuam presentes as habilidades inicialmente trabalhadas desde a
educacao infantil, porém, tendo o estudante alcancado altos patamares relacionados a
capacidade de interpretacdo, espera-se que sejam introduzidas e desenvolvidas novas

habilidades: (i) Debater — por meio da interagdo entre o professor e o estudante, assim como
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entre os proprios alunos, é possivel expor ideias, contestar ou concordar. Essa atividade
contribui para o desenvolvimento da inteligéncia linguistica dos estudantes. (ii) Deduzir —
diferentemente de adivinhac&o, a deducdo segue um caminho légico para chegar a conclusdes
a partir da analise dos fatos e das pistas textuais; (iii) Analisar — envolve decompor e examinar
os elementos do texto de forma critica em um processo que se desenrola do todo para as partes;
(iv) Interpretar — consiste em detectar os sentidos implicitos, entender, explicar, esclarecer 0s
sentidos e situacdes presentes no texto; (v) Criticar — implica realizar avaliacdo a partir de um
julgamento de valor fundamentado e sensato. Esse julgamento pode ser negativo, positivo ou

associado aos dois aspectos.

O nivel formal de prazer estético s6 deveria ser tratado no periodo escolar
superior, para alunos de ensino médio cujo relacionamento prazeroso e critico
com a leitura tenha sido 6timo. Se ndo for possivel fazer isso, que se insista
nas duas fases anteriores. Que maravilhoso servico estaria a escola bésica
prestando a nacdo ao desenvolver os niveis de prazer estético natural e
intuitivo de nossas criancas. Maior equilibrio das mentes infantis seria
propiciado e a "fabrica de desequilibrados" em que se converteu nossa escola
voltaria a ajudar no desenvolvimento nacional. Entretanto, tem-se visto o
contrério: cada vez mais logica, cada vez mais memorizagao, cada vez mais
informatizagdo de dados, cada vez menos leitura, mdsica, teatro, lirica,
plastica. Enquanto isso, os alunos clamam por seus poros por um ensino mais
prazeroso, vivencial e Gtil! (Ferrarezi; Carvalho, 2017, p. 43).

Nesse momento, tendo o estudante concluido com éxito as etapas anteriores, abre-se
espaco para o trabalho voltado para as tipologias e formalidades. Ferrarezi e Carvalho (2017,
p. 48) argumentam que nesse momento vale a pena racionalizar e teorizar sobre: (a) tipologia
textual; (b) técnicas avancadas de composicdo e escrita; (c) aspectos formais da arte literaria;
(d) analise minuciosa da estrutura textual e dos recursos usados pelo autor — uma analise
linguistica (ou metatextual).

Ferrarezi e Carvalho (2017) esclarecem que mesmo nessa fase, em que os estudantes
estdo em um nivel avancado de leitura, é importante que os professores realizem esse trabalho
no ensino médio com cautela para que os alunos ndo percam 0 prazer e a compreensao
adquiridos nos niveis anteriores. Vale destacar que, durante todo o processo de
desenvolvimento da compreensdo leitora, 0s autores enfatizam a importancia de incentivar o
prazer pela leitura.

Complementarmente as orientacOes de Ferrarezi e Carvalho (2017), destacam-se 0s
estudos de Sousa e Pereira (2021), que enfatizam os conhecimentos basicos indispensaveis para

a leitura e a compreensédo de um texto. De acordo com a autora:
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para compreender, o leitor precisa de (i) conhecimentos prévios sobre o topico
para que a informagdo nova encaixe no que ja conhece, (ii) um bom
conhecimento linguistico, com énfase no Iéxico, para que possa entender as
palavras novas, integrando-as em redes semanticas complexas de modo a
entender os conceitos, para fazer inferéncias e reconstruir os sentidos locais e
globais do texto, (iii) conhecer os géneros textuais de modo a compreender a
finalidade do texto e a estruturacdo da informacéo (iv) filtrar a informacéao
relevante e pertinente para a reconstrugéo da significacdo, (v) ter capacidade
de memdria para guardar a informacdo de que precisa, (vi) interrogar o texto
de modo a fazer a relagdo entre informacdo nova e informacdo ja conhecida,
buscando a coeréncia do texto (Sousa; Pereira, 2021, p. 364).

Sousa e Pereira (2021) apresentam dois estudos sobre as fases do desenvolvimento das
competéncias de leitura. Tendo conhecimento do minimo esperado dentro de cada fase, o
professor, ao observar estudantes que apresentem dificuldade em alguma delas, podera intervir
de maneira diferenciada, a fim de auxilia-los na superacdo das dificuldades e limitacdes
observadas.

O modelo proposto por Chall (1996 apud Sousa; Pereira, 2021) € voltado para o

acompanhamento da formacao leitora de criancas desde a pré-escola.

A primeira fase - fase 0 — é a fase da pré-leitura, durante a qual a crianga
desenvolve comportamentos emergentes de leitor. As fases 1 e 2 caracterizam-
se pelo “aprender a ler”, isto ¢, a crianga ¢ capaz de ler textos simples e
familiares e adquire o principio alfabético. A crianga é capaz de decodificar
palavras que ndo identifica automaticamente e torna-se fluente, especialmente
guando |é textos que utilizam palavras que fazem parte da sua experiéncia e
capacidade (1.° ao 3.° de escolaridade). As fases 3 a 5 caracterizam-se pelo
“ler para aprender”, isto é, quando os textos se tornam mais variados,
complexos e desafiantes tanto linguistica como cognitivamente. A partir da
fase 3 (corresponderia no sistema de ensino brasileiro ao periodo entre as 4.
e 82 séries), as criangas comecam a usar a leitura como uma ferramenta para
aprender, comecando 0s textos a conter novas palavras e ideias, distanciando-
se do registro cotidiano da propria crianca e do seu conhecimento do mundo.
Na fase 3 da aprendizagem da leitura, o ensino da compreensdo é crucial:
ensino de estratégias que visem o conhecimento do Iéxico, a mobilizacdo de
conhecimentos prévios (nomeadamente conhecimento de tipos de texto) e
estratégias cognitivas que facilitem o processamento da informacao ao nivel
mais local de frases e paragrafos, a relacdo entre paragrafos, com especial
atencdo as anéaforas. As fases 4 e 5 caracterizam-se pela capacidade de o leitor
compreender multiplos pontos de vista e construir conhecimento altamente
abstrato. Na Gltima fase — fase 6 - o leitor é capaz de sintetizar criticamente o
trabalho de outros e construir conhecimento a partir dai (correspondera, grosso
modo, ao ensino superior). Como se conclui, a aprendizagem da leitura ocorre
durante todo o percurso escolar dos estudantes. Torna-se, portanto, necessario
pensar o ensino ao longo de toda a escolaridade de modo a facilitar a sua
aprendizagem (Chall, 1996 apud Sousa; Pereira, 2021, p. 369-370).
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J& 0 segundo modelo, proposto por Giasson (2007), € voltado para 0 acompanhamento

da evolugéo leitora de jovens leitores:

Um outro modelo de desenvolvimento da leitura, Giasson (2007, p. 31),
propds, para a evolugéo do jovem leitor, um percurso que vai da emergéncia
da leitura a leitura de textos variados, com as seguintes etapas de evolucéo: (i)
o leitor em emergéncia - compreende as func¢des do escrito, gosta de ouvir ler,
reconhece palavras presentes no meio em que vive, mas ainda ndo compreende
o principio alfabético; (ii) o aprendiz de leitor - a crianga descobre o principio
alfabético. Nesta fase a crianga € um consumidor feliz que gosta que lhe leiam
histdrias, gosta de ver e comentar um livro com um adulto que Ié para ela,
torna-se observadora curiosa de quem Ié e de quem escreve, e vai construindo
0 seu projeto pessoal de leitor; (iii) o leitor principiante - domina os principios
que Ihe permitem identificar palavras. Domina bem o c6digo e é capaz de ler
textos novos. No entanto, a sua leitura é ainda hesitante, porque ainda nao
reconhece rapidamente todas as palavras e identifica muitas palavras uma a
uma; (iv) O leitor em transicéo - vai diminuindo a frequéncia com que decifra,
porque possui um repertério amplo de palavras que reconhece
automaticamente. Segundo a autora, este periodo de aprendizagem encontra-
se entre o final da 2.2 série e o inicio da 3.2 série; (v) 0 aprendiz estratégia -
para continuar a evoluir, a crianga deve dominar estratégias de compreens&o.
Estas serdo fundamentais para compreender textos que ndo apresentam
dificuldades de maior; e (vi) o leitor confirmado, no 5.° e 6.° anos de
escolaridade, o leitor deve afinar as estratégias de compreensdo, adotando
estratégias cada vez mais complexas para tirar partido da variedade dos textos
e das situagdes de leitura (Giasson, 2007, p. 31 apud Sousa; Pereira, 2021, p.
370).

Para identificar os niveis de leitura dos estudantes participantes do projeto de
intervencdo, foi adotado o modelo proposto por Giasson (2007).

Alliende e Condemarin (2005) ddo um novo enfoque ao processo de compreensdo
leitora. Para os autores, a compreensdo leitora envolve um processo complexo que inclui 0s
sujeitos®: autor e leitor e se relaciona com a mensagem/texto. Cada um desses elementos
desempenha um importante papel nesse processo.

Os fatores relacionados ao autor - implica conhecer os codigos utilizados pelo autor,
identificando os contextos historicos, sociais, geograficos e filosoficos que podem influenciar
os significados das palavras. Além disso, compreender 0s esquemas cognitivos do autor, que
organizam e inter-relacionam conceitos, é essencial para interpretar suas ideias. Também é
importante conhecer o patrimonio cultural do autor, incluindo palavras, expressdes e costumes
da época, e entender as circunstancias da escrita, como o tempo, o lugar e o contexto de vida

do autor.

¥ Embora os autores utilizem os termos “emissor” e “receptor’, neste trabalho optamos por “autor” e
“leitor”, por considerarmos esses termos mais adequados ao contexto da pesquisa.
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Os fatores de compreensdo derivados do texto podem ser classificados como fisicos,
linguisticos e referenciais ou de contetudo. Allende (1994, apud Allende; Condemarin, 2005)
identifica cinco tipos de legibilidade: a fisica, que se refere a qualidade visual dos suportes
textuais e a apresentacdo tipografica; a linguistica, que analisa os elementos linguisticos
estruturais, como déixis, anaforas, vocabulario e complexidade gramatical; a conceitual, que
considera a organizacdo dos contetdos e o nivel de conhecimento prévio exigido do leitor,
adequando-se a sua idade e experiéncia; a psicoldgica, que envolve o interesse e a motivagdo
do leitor, facilitando a compreensdo; e a estrutural e pragmatica, que analisa os elementos
textuais em diferentes niveis (letras, palavras, paragrafos), as relacdes intratextuais e a
intertextualidade, ou seja, as conexdes que um texto estabelece com outros.

Os fatores de compreensdo provenientes do leitor incluem: o dominio do codigo
linguistico, que reflete sua habilidade com a linguagem; os esquemas cognitivos, que auxiliam
na interpretacao de dados implicitos; e o patriménio cultural, ou seja, 0s conhecimentos prévios
sobre o tema, que podem facilitar ou dificultar a compreensdo. Além disso, o0s interesses e
valores do leitor influenciam sua motivacdo para a leitura, enquanto as circunstancias, como o
ambiente e 0 contexto historico, impactam diretamente sua capacidade de compreender o texto.

Analisando os fatores de compreenséo leitora provenientes do leitor, citados Alliende e
Condemarin (2005), encontramos referéncia ao patriménio cultural - conhecimentos prévios do
leitor. Essa abordagem alinha-se as ideias de Smith (1999) ao afirmar que “o que ja temos em
nossa mente é a nossa Unica base para encontrar o sentido do mundo como para aprender mais
sobre ele” (Smith, 1999, p. 73).

Assim, 0 autor nos apresenta uma ideia de como acontece 0 processo de compreensao
leitora que, apesar de acionar 0s mesmos sistemas neurais, acontece de maneiras diferentes em
cada pessoa. Ou seja, 0 modo como cada pessoa compreende e interage com as informacdes
vai depender da bagagem que carrega. O autor também destaca que 0 que nomeio aqui como
“bagagem” vai além de lembrancgas ou conhecimentos, sendo algo “construido como resultado
da experiéncia, ndo da instru¢do. Sabemos muito mais do que aquilo que nos ensinaram”
(Smith, 1999, p. 73).

O ideal é que utilizemos de maneira eficiente esse saber acumulado e, assim,
consigamos lidar com as situacdes cotidianas de maneira criativa. O autor define o processo de
compreensdo como sendo uma habilidade de estabelecer relacéo entre o presente e o passado.

Nessa relacéo, o saber adquirido serve de base para solucionar um problema presente.

Enguanto olho ao redor do meu mundo posso distinguir uma multiplicidade
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de objetos significativos que tém todos os tipos de relagcdes complicadas entre
eles e comigo. Mas nenhum desses objetos ou interrelacBes é auto-evidente.
Uma cadeira ndo se anuncia para mim como sendo uma cadeira; eu preciso
reconhecé-la como tal. Uma cadeira ndo me diz que eu posso sentar nela ou
colocar 0 meu casaco, meus livros ou meus pés, ou ficar em pé sobre ela para
alcancar uma prateleira alta, ou encosta-la em uma porta que ndo quero que se
abra. Toda a ordem e complexidade que vejo no mundo deve refletir a ordem
e a complexidade existente em minha mente. S6 posso encontrar o sentido do
mundo considerando aquilo que ja sei. Qualquer coisa que eu ndo pudesse
relacionar com aquilo que ja conheco com a minha teoria do mundo - ndo faria
sentido para mim. Eu ficaria perplexo (Smith, 1999, p. 73).

Mais do que utilizar o passado e o saber adquirido, para que haja uma boa compreenséo
do texto, também € necessario utilizar habilidades de previsao, o que o autor intitula como “a
teoria no futuro” (Smith 1999).

Uma diferenca importante entre um motorista experiente e um aprendiz é que
0 motorista experiente é capaz de projetar o carro no futuro, enguanto a mente
do aprendiz estd mais presa ao lugar onde o carro estd agora - quando
geralmente é tarde demais para evitar acidentes. A mesma diferenca distingue
leitores experientes de leitores iniciantes ou de qualquer um que tenha
dificuldade com um trecho especifico de leitura. Na leitura fluente o olho esta
sempre a frente das palavras que o cérebro esta processando, conferindo os
possiveis obstaculos para a compreensdo. (Smith,1999, p. 77)

Smith (1999) salienta que, por vezes, os professores confundem compreensdo com
aprendizagem, procurando formas de mensura-la. Porém, o autor explica que “a compreensio
ndo é uma quantidade, é um estado — um estado no qual nenhuma questdo fica sem resposta”
(Smith, 1999, p.79). Ele argumenta que, se o professor pretende que o estudante explore
questdes especificas, analise determinados acontecimentos ou elementos da histéria, as
perguntas devem ser feitas antes que o estudante leia o texto, a fim de garantir que ele possa
prever ou procurar respostas para esses questionamentos ao interagir com o texto. Ele também
adverte que questdes em excesso podem interferir negativamente na compreensdo do texto, e

conclui com uma provocagdo em forma de reflexao:

As vezes um professor pode objetar ""Se eu disser antecipadamente as questdes
aos estudantes, eles néo vao ler qualquer outra parte do livro™. Mas néo seria
isso o que faria qualquer pessoa inteligente? Quando procuramos um ndmero
de telefone, lemos e tentamos memorizar todos os outros nomes da lista?
(Smith, 1999, p. 79).

Para Smith (1999), a crianca desenvolve sua compreensdo e seus conhecimentos por

meio de tentativas e testes que realiza de maneira facil, natural e instintiva. Dessa maneira, ela
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cria mecanismos de aprendizagem e utiliza situa¢des de interagdo nas quais os adultos podem
e devem auxiliar no processo de confirmacao ou descarte das hipoteses levantadas.

As teorias de Alliende e Condemarin (2005) e Smith (1999) sobre a importancia dos
conhecimentos prévios, ganham ainda mais for¢a quando associadas aos estudos de Chartier,
Clesse e Hébrard (1996), Kleiman (1992) e Freire (1981). Todos eles apontam para a
importancia do conhecimento prévio na construgdo da compreensédo leitora ao evidenciar a
necessidade da utilizacdo dos diversos niveis de conhecimentos linguistico, textuais e de mundo
para a construcao de sentido do texto.

De acordo com Freire (1981), a leitura de mundo é o processo pelo qual o individuo
compreende a realidade ao seu redor, antes mesmo de aprender a leitura da palavra escrita. Para
Freire, a leitura de mundo esta intimamente ligada a experiéncia de vida, as interacdes sociais
e ao contexto histdrico-cultural em que o sujeito esta inserido.

O termo ganha maior proporc¢do quando o autor argumenta que a leitura da palavra s6
faz sentido quando esta conectada a leitura de mundo, pois o ato de ler vai além de decodificar
simbolos; trata-se de interpretar e transformar a realidade. Assim, a leitura de mundo é um passo
essencial no desenvolvimento critico do individuo, promovendo uma consciéncia que permite
tanto entender quanto agir sobre o contexto em que vive.

Kleiman (1992) também destaca a importancia de estabelecer objetivos, expectativas e
propositos de leitura, pois esses elementos irdo nortear a leitura, aproximando cada vez mais o
leitor do texto e contribuindo para uma melhor compreenséo.

Outro fator a ser considerado no trabalho com textos em sala de aula € a questdo da
escolha. Os textos propostos devem sempre levar em conta a Zona de Desenvolvimento
Proximal (Vygotsky, 2007) dos estudantes para que assim 0S mesmos possam acessar Seus
conhecimentos prévios na busca por essa interacdo. A Zona de Desenvolvimento considera o
que o estudante ja assimilou e consolidou, e aquilo que se pretende alcancar a partir da atividade
proposta, ou seja, a proposta € expandir seus conhecimentos a partir daquilo que o individuo ja
conhece e traz como bagagem.

Assim como 0s demais 0s autores citados, Alliende e Condemarin (2005) partilham da
ideia de que “os leitores devem estabelecer relagdes entre 0S seus conhecimentos prévios e a
nova informacéo que o texto lhe fornece, fazer inferéncias, estabelecer comparagdes e formular
perguntas relacionadas com o seu conteudo” (p. 111).

Solé (1998) corrobora com Alliende e Condemarin (2005) ao afirmar que o leitor deve
buscar no texto as informagdes que irdo guia-lo no processo de compreensao: “a leitura € um

processo de interacdo entre o leitor e 0 texto; neste processo tenta-se satisfazer [obter uma
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informacdo pertinente para] os objetivos que guiam sua leitura” (Solé, 1998, p. 22).

Com base nas leituras, conceitos e defini¢Oes apresentadas, este estudo pretende abordar
a leitura ndo apenas como uma habilidade de decodificacdo de signos, mas analisar a relacédo
que os estudantes mantém com os textos lidos. Afinal, “Compreender ¢ a razao de ler” (Sousa,

Pereira, 2021, p. 364).

4.2 Letramento, letramentos (multiplos) e multiletramento: suas contribuicdes para o

desenvolvimento da compreenséao leitora e autonomia dos estudantes

De acordo com Soares (2009), somente a partir da segunda metade da década de 80 é
que a palavra letramento passa a fazer parte do discurso de especialistas das areas de Educacéo
e Ciéncias Linguisticas. Ainda de acordo com a autora, a palavra ndo aparece no Aurelio, como
também ndo aparece o verbo "letrar". Porém, a palavra aparece no Dicionario Contemporaneo
da Lingua Portuguesa, de Caldas Aulete, na sua 32 edicdo brasileira, editado ha mais de um
século. Nele, a palavra letramento € descrita como antiga, antiquada, sendo-lhe atribuida o
significado de "escrita". O verbete remete ainda ao verbo "letrar", atribuindo-lhe o sentido de
"investigar, soletrando", e, como pronominal, "letrar-se”, "adquirir letras ou conhecimentos
literarios". Esses significados estdo bem distantes daquele que hoje é atribuido ao termo
letramento.

Soares (2009) afirma que “etimologicamente, a palavra literacy vem do latim littera
(letra), com o sufixo -cy, que denota qualidade, condicdo, estado, fato de ser (como, por
exemplo, em innocency, a qualidade ou condi¢do de ser inocente)” (Soares, 2009, p. 17). A
palavra utilizada atualmente no Brasil é uma tradugao do inglés “literacy: letra - do latim littera,
e o sufixo -mento, que denota o resultado de uma acdo (como, por exemplo, em ferimento,
resultado da acédo de ferir)” (Idem). A autora também destaca que Portugal faz o uso do termo
literacia, com uma grafia bem mais aproximada do inglés.

A autora define letramento como sendo o ato de ensinar, aprender a ler ou escrever, mas,
destaca que diferentemente de alfabetizacdo, palavra que apresenta 0 mesmo significado, o
letramento leva em conta os beneficios e as vantagens que o individuo ou seu grupo social
adquire em consequéncia desse aprendizado. Essa distin¢éo entre os dois termos fica evidente
quando levamos em conta que, por vezes, o individuo alfabetizado, assim como o néo
alfabetizado, ndo consegue exercer sua cidadania em plenitude, vivendo de maneira
marginalizada, sem acesso aos bens culturais das sociedades letradas e grafocéntricas, o que

caracteriza e bem define o analfabetismo funcional.
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Diante da necessidade de explicar esse fendbmeno, até entdo inexistente ou ndo
observado entre os leitores brasileiros, recorreu-se ao uso da palavra 'letramento’, atribuindo-
Ihe um novo sentido. O uso das expressdes “alfabetismo” ou “alfabetizado” caracteriza
individuos que ja& aprenderam a ler e a escrever, porém ndo faz distingdo entre aqueles que
utilizam esses conhecimentos de leitura e escrita em suas praticas sociais € 0s que nao se
beneficiam desse aprendizado para o pleno exercicio da cidadania. Ou seja, apesar de
conseguirem ler e escrever, ndo desfrutam de maneira individual nem favorecem ao grupo
social a que pertencem, deixando de usufruir dos beneficios e vantagens proporcionados por
esse aprendizado.

Atualmente ndo basta alfabetizar. Para além da alfabetizac&o, é preciso proporcionar um
aprendizado baseado no letramento para que os estudantes, e demais pessoas do seu convivio
social, possam gozar em plenitude dos beneficios desse aprendizado. A partir dessa nova
concepcdo em relacdo a leitura, muitos paises desenvolvidos como, Estados Unidos, Austrélia,
Franca, Inglaterra, entre outros, tém se preocupado em avaliar o nivel de letramento e nédo

somente o nivel de alfabetizacéo.

Um exemplo é a pesquisa desenvolvida na segunda metade dos ano 80 nos
Estados Unidos, buscando identificar o nivel de letramento (literacy) de
jovens americanos (faixa etaria de 21 a 25 anos): em primeiro lugar, 0s
instrumentos utilizados avaliaram as habilidades de ler, compreender e usar
textos em prosa, como editoriais, reportagens, poemas, etc. e de localizar e
usar informagdes extraidas de mapas, tabelas, quadros de horarios, etc., 0 que
evidencia que o objetivo ndo foi verificar se os jovens sabiam ler e escrever -
se eram alfabetizados - mas se sabiam fazer uso de diferentes tipos de material
escrito, compreendé-los, interpreté-los e extrair deles informacgoes - que nivel
de letramento tinham; em segundo lugar, a conclusdo da pesquisa foi que a
illiteracy (a incapacidade de ler e escrever, isto &, 0 analfabetismo) ndo era um
problema entre os jovens, a literacy (a capacidade de fazer uso da escrita, isto
é, 0 letramento) é que constituia o problema (Soares, 2009, p. 23).

Ferrarezi e Carvalho (2017) véo ao encontro de (Soares, 2009), quando evidenciam a
diferenca entre tipos de leituras. Através dessa distingdo é possivel observar dois tipos de
leitores: aqueles que fazem da leitura uma atividade de decifrar letras, de maneira similar aos
que vivenciam atividades de leitura baseadas somente na alfabetizacéo e, por outro lado, aqueles
que interagem de maneira inteligente com o texto lido, fazendo usos sociais da leitura, o que

aponta caracteristicas presentes nas acoes de letramento.

... E ler ndo é ser capaz de decifrar as letrinhas de um alfabeto qualquer; é,
principalmente, ser capaz de compreender 0 que um texto traz, interagir com
ele de forma inteligente, retirar dele o que interessa para nossa vida cotidiana,
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ser capaz de interferir criticamente nele e na realidade a partir dele, enfim,
fazer uso pleno do texto como parte da vida social de uma sociedade letrada
(Ferrarezi; Carvalho, 2017, p. 23, grifo nosso).

Os autores continuam suas observacOes sobre o papel da escola nesse processo,

destacando a urgente necessidade de reformulacao nos curriculos.

Quando a escola se preocupa em alfabetizar e ponto final, 0 processo mais
amplo de interagdo com os textos, tanto orais quanto escritos, deixa muito a
desejar. Os alunos avangcam nas séries escolares sem desenvolver a
competéncia leitora como um todo, sdo indbeis para ler o mundo, para ler os
textos e, principalmente, para fazer umga relagdo inteligente entre o mundo e
os textos. E a situagio que vemos hoje na maior parte das escolas brasileiras e
gue precisa ser urgentemente mudada!

Para ensinar a ler de verdade - como deve ser uma leitura inteligente, profunda,
critica, produtiva, prazerosa, plena - é preciso tempo. Mas, "como ter tempo
para ler, se a gramatica normativa toma todo o tempo dos professores de
portugués?”. Ja respondemos a essa pergunta algumas centenas de vezes: ndo
da mesmo. Os curriculos precisam ser alterados para que haja tempo dedicado
ao desenvolvimento da leitura na escola, devidamente previsto nos
planejamentos de portugués (Ferrarezi; Carvalho, 2017, p. 23).

A flexibilizago curricular defendida por Ferrarezi e Carvalho (2017) visa a abertura de
espacos para a realizacdo de um trabalho mais significativo, que leve em conta os reais
interesses e as necessidades dos educandos, e que, possivelmente, gere melhores resultados,
contribuindo para a melhoria da compreenséo leitora dos estudantes.

A Figura 1 a seguir, proposta por Kleiman (2000), traz um esquema para a montagem
de projetos de letramento, alinhado as ideias da autora. Com uma abordagem diferenciada, o
esquema vida atender as necessidades educativas dos estudantes por meio de um processo
dindmico. Nele, é possivel perceber o destaque dado ao trabalho com géneros textuais, a
necessidade de flexibilizacdo curricular, a valorizacdo dos saberes e vivéncias do aluno e ao

envolvimento da comunidade.
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Figura 1: Projetos de letramento - Kleiman (2000).
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Fonte: Projetos de letramento (Kleiman, 2000, p. 238). Adaptado pelo autor (2025).

Ao elaborar 0 esquema representado na Figura 1, Kleimam (2000) organiza diferentes
aspectos que fundamentam o projeto de letramento. Cada componente ressalta caracteristicas
fundamentais para a pratica pedagdgica voltada para o letramento, evidenciando a integracéo
entre ensino, pratica social e aprendizagem colaborativa.

Os elementos do esquema se associam da seguinte forma: (i) ensino com 0S géneros:
parte da utilizacdo de géneros textuais para desenvolver habilidades de leitura e escrita; (ii)
comunidade de aprendizagem: envolvimento coletivo de todos os participantes do processo de
ensino-aprendizagem; (iii) abordagem colaborativa: enfatiza a interagdo entre os envolvidos;
(iv) aprendizagem situada e horizontal: contextualiza o aprendizado de acordo com a realidade
dos participantes, sem hierarquias rigidas; (v) agentes de letramento: enfatiza o papel ativo de
professores, alunos e comunidade no processo; (vi) curriculo dindmico: um curriculo flexivel,
adaptado as demandas do contexto; (vii) resolugdo de problemas: foco na aplicabilidade do
conhecimento para resolver desafios reais; e (viii) pratica social: enfatiza a relacdo do
aprendizado com a vida cotidiana e social.

A organizacdo circular sugere a interconexao entre os elementos, mostrando que 0s

Projetos de Letramento sdo construidos a partir de préaticas integradas e contextuais.
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Vivemos em um mundo em constante transformacdo, onde as mudancas ocorrem cada
vez mais rapidamente. Nesse contexto, torna-se essencial formar leitores cada vez mais
competentes para enfrentar os desafios trazidos pelas novas tecnologias. Por isso, atualmente,
muitos especialistas em educacdo preferem utilizar os termos letramentos, maultiplos
letramentos, letramentos maltiplos ou multiletramentos. Assim, é possivel tratar de maneira
mais abrangente as atuais necessidades sociais e culturais de leitura:

Letramentos, multiplos letramentos ou letramentos multiplos — apesar de sofrer
variacdes na nomenclatura, esses termos se referem a pluralidade e a variedade de praticas de
leitura e escrita em diferentes contextos sociais e esferas da vida. Esses termos s&o mais
abrangentes que letramento (no singular) e pode incluir tanto letramentos tradicionais quanto
digitais, académicos, visuais, entre outros.

A prética de letramentos (mdltiplos letramentos/letramentos multiplos) nao esta restrita
a ideia de multimodalidade (uso de diferentes linguagens, modos de comunica¢do combinados
para transmitir uma mensagem), mas sim & coexisténcia de diferentes formas de letramento.
Em vez disso, reconhece a diversidade de praticas de leitura e escrita em diferentes contextos
sociais, culturais e tecnolégicos.

De acordo com essa perspectiva, ndo ha um unico "letramento"”, mas varios, que
dependem de fatores como cultura, profisséo, tecnologia, etc.

O trabalho com os letramentos busca preparar os individuos para varias situacdes por
meio do letramento digital (uso de tecnologias), letramento académico (leitura e producdo de
textos cientificos), letramento visual (interpretacdo de imagens), letramento critico cultural
(andlise dos impactos culturais e dos elementos persuasivos ou andlise de obras que refletem
contextos sociais e histéricos), letramento matematico (interpretacdo de problemas em graficos
e tabelas etc.).

Mas, entdo, 0 que caracteriza a pedagogia dos multiletramentos?

O termo Multiletramentos refere-se a necessidade e a capacidade de lidar com préaticas
de leitura e escrita que envolvem diversidade cultural e multimodalidade, ou seja, o uso de
diferentes linguagens: texto, imagem, som, video, etc. O conceito se concentra nas novas
demandas da sociedade globalizada e tecnologica.

O termo foi cunhado em 1996 pelos Novos Estudos do Letramento e popularizado pelo
Grupo de Nova Londres (grupo de pesquisadores dos letramentos que se reuniu em Londres).

[...] o GNL também apontava para o fato de que essa juventude — nossos
alunos - contava ja hé& quinze anos com outras e novas ferramentas de acesso
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a comunicagdo e a informacdo e de agéncia social, que acarretavam novos
letramentos, de carater multimodal ou multissemidtico. Para abranger esses
dois "multi" - a multiculturalidade caracteristica das sociedades globalizadas
e a multimodalidade dos textos por meio dos quais a multiculturalidade se
comunica e informa, o grupo cunhou um termo ou conceito novo:
multiletramentos (Rojo, 2012, p. 12-13).

O trabalho com os multiletramentos envolve desde atividades leitoras consideradas mais
simples, bésicas e cotidianas, como interpretar emojis em mensagens de texto, até atividades
mais especificas, como ler um site que combina texto, imagens interativas e videos.

Em suma, "letramentos multiplos™ envolve um conceito que abarca a diversidade de
praticas letradas, enquanto "multiletramentos” enfatiza a multimodalidade e o contexto
tecnoldgico. Entretanto, ainda hoje existem varios debates entre os estudiosos sobre esses
termos e suas implicagoes.

Sabe-se que um trabalho pedagdgico deve ter seus objetivos bem definidos desde a
concepcao, permitindo que os envolvidos avaliem, durante todo o percurso, se os frutos
pretendidos estdo ou ndo sendo alcancados. Diante disso, todos esses saberes e discussdes sobre
letramento, letramentos (multiplos) e multiletramentos devem ser levados em conta ao planejar
intervencdes e propostas pedagdgicas que busquem preparar 0s estudantes para as reais
situacOes de leitura.

Essas concepcbes devem balizar o trabalho docente na medida que, a partir da
apropriacdo desses conceitos, o professor possa se utilizar desses conhecimentos, a fim de
orientar seu trabalho e escolher um caminho que ajude o estudante a chegar no objetivo
previamente pretendido.

Para que o aprendizado realmente tenha significado e traga beneficios reais, deve-se
levar em conta o atual contexto de constantes e aceleradas mudancas do mundo globalizado, no
qual nossos estudantes estdo inseridos. Somente assim nossas escolas estardo, de fato,
contribuindo para a formacdo de leitores, promovendo um aprendizado aplicavel as situacdes

reais da vida cotidiana.

4.3 A importéancia do trabalho com diferentes géneros textuais para o desenvolvimento da

compreensao leitora e o exercicio da cidadania

O trabalho com géneros textuais pode ser um facilitador do processo de alfabetizacéo e
letramento. No entanto, o termo “géneros textuais” ainda pode despertar dividas em professores

iniciantes ou menos experientes. Para desenvolver um planejamento que privilegie essa
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abordagem, é necesséario ter pleno conhecimento sobre 0 que sdo 0s géneros textuais e qual a
sua importancia tanto em nossas vidas quanto na vida dos estudantes.

Para Marcuschi, (2002), “a comunicag¢ao verbal s6 é possivel por algum género textual”.
Bakhtin (1997) também defende essa visdo da lingua como atividade social, histérica e
cognitiva, privilegiando sua natureza funcional e interativa.

Swales (1990 apud Marcuschi, 2002) explica que, no passado, de acordo com a tradi¢éo
ocidental, a expressdo “género” era diretamente ligada a géneros literarios. Todavia, atualmente
esse conceito mudou. O autor afirma que "hoje, género é facilmente usado para referir uma
categoria distintiva de discurso de qualquer tipo, falado ou escrito, com ou sem aspirac¢oes
literarias" (Swales, 1990, p. 33, apud Marcuschi 2002, p. 11).

Com a crescente descentralizacdo cultural por meio da incorporacdo de costumes, até
entdo tido como marginais, 0 novo conceito de géneros textuais tende a abranger e se aproximar
cada vez mais da realidade dos estudantes brasileiros. Esse fato favorece a assimilacdo do
conceito por parte desses estudantes, a partir do momento em que eles conseguem reconhecer
sua utilidade em situacdes formais e informais de comunicacao.

Marcuschi (2002, p. 2) afirma que Bakhtin (1997) ja tratava da ‘“’transmutacdo’ dos
géneros e na assimilacdo de um género por outro gerando novos”. Podemos facilmente observar
esse fendmeno se compararmos uma conversa face a face com uma ligagéo telefonica, ou ao
tracarmos a similaridades entre cartas e bilhetes com e-mails, mensagens de texto ou mensagens
via WhatsApp. Com relacao aos textos escritos também se faz necessario destacar a importancia
dos suportes textuais, pois eles podem auxiliar na definicdo do género e na compreensdo do
texto.

Os suportes textuais sdo 0s meios ou materiais fisicos e digitais que servem de base para
a producdo, veiculacdo e leitura de textos. Eles desempenham um papel essencial nho modo
como as informacGes sdo organizadas, apresentadas e acessadas, influenciando a forma de
interacdo do leitor com o conteudo. Os suportes podem ser fisicos, como livros, jornais, revistas,
cartazes, placas e embalagens, ou digitais, como sites, blogs, e-books, redes sociais, e-mails,
entre outros.

Cabe aqui também explicitar de maneira sucinta as diferencas existentes entre tipos
textuais e géneros textuais. Marcuschi (2002) consegue fazer essa distingdo de maneira bem

clara e objetiva:

(a) Usamos a expressdo tipo textual para designar uma espécie de construgdo
tedrica definida pela natureza linguistica de sua composi¢do {aspectos
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lexicais, sintaticos, tempos verbais, relacfes l6gicas}. Em geral, os tipos
textuais abrangem cerca de meia duzia de categorias conhecidas como:
narracao, argumentacao, exposi¢ao, descri¢do, injuncao.

(b) Usamos a expressao género textual como uma nogdo propositalmente vaga
para referir os textos materializados que encontramos em nossa vida diéria e
gue apresentam caracteristicas sécio comunicativas definidas por conteddos,
propriedades funcionais, estilo e composicdo caracteristica. Se 0s tipos
textuais sdo apenas meia dizia, os géneros sdo inumeros. Alguns exemplos de
géneros textuais seriam: telefonema, sermdo, carta comercial, carta pessoal,
romance, bilhete, reportagem jornalistica, aula expositiva, reunido de
condominio, noticia jornalistica, hor6scopo, receita culinéria, bula de
remédio, lista de compras, cardapio de restaurante, instrucdes de uso, outdoor,
inquérito policial, resenha, edital de concurso, piada, conversacdo espontanea,
conferéncia, carta eletrénica, bate-papo por computador, aulas virtuais e assim
por diante (Marcuschi, 2002, p. 03-04).

A partir das definicbes aqui colocadas, podemos tracar uma andlise das vantagens e
necessidades de um trabalho com géneros textuais em sala de aula. Tanto a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) quanto o Curriculo referéncia de Minas Gerais (CRMG) trazem de
maneira explicita a necessidade de um trabalho voltado para os géneros textuais, orientando
que ele deve perpassar por todas as etapas de ensino, desde a Educacdo infantil.

Ferrarezi e Carvalho (2017) argumentam que em tudo somos movidos pela estética, e
com a leitura ndo é diferente. Por isso, eles afirmam que “a intermediagdo estética ¢ a porta de
entrada para a construgdo de novos leitores” (Ferrarezi; Carvalho, 2017, p. 28).

Com base nessa ideia, os autores defendem a ideia de que as criangas devem, desde a
tenra idade, ser expostas a bons e variados materiais de leitura, para que possam desenvolver o
habito e o prazer pela leitura. “Antes de conhecer os géneros textuais e suas peculiaridades
formais, seria importante ter aprendido a gostar deles” (Ferrarezi; Carvalho, 2017, p. 33).

Os autores continuam suas argumentacdes afirmando que:

Né&o basta, portanto, fazer uma selecdo de livros literarios para ler um por
semestre e achar que vamos formar leitores. O leitor de verdade sabe ler o
rotulo do sabdo em pd, entende o manual do celular novo, consegue ler um
romance de Machado de Assis, se entretém lendo uma revista mensal de
automadveis ou de moda, se diverte com a leitura da revistinha em quadrinhos
favorita, 16 um livro sagrado, o jornal do dia e ainda os atos de seu vizinho.
Ele Ié a narrativa da vida como I€ a narrativa do livro. O cotidiano de um leitor,
em uma sociedade letrada, apresenta-lhe uma infinidade de tipos diferentes de
textos de géneros textuais os mais diversificados (Ferrarezi; Carvalho, 2017,
p. 50).

As colocac0es feitas por Ferrarezi e Carvalho (2017) vao ao encontro do que é defendido

por Soares (2009). Ao argumentar sobre o desenvolvimento das habilidades leitoras, a autora
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ressalta a importancia do contato dos estudantes com diferentes géneros textuais, evidenciando
a necessidade de estimular e desenvolver préticas de letramento, ou seja, a capacidade de

utilizar a leitura no dia a dia e em diferentes contextos sociais.

Acrescenta-se a essa grande variedade de habilidades de leitura o fato de que
elas devem ser aplicadas diferenciadamente a diversos tipos de materiais de
leitura: literatura, livros didaticos, obras técnicas, dicionérios, listas
enciclopédicas, quadros de horarios, catalogos, jornais, revistas, anuncios,
cartas formais e informais, rétulos, cardapios, sinais de transito, sinalizacao
urbana, receitas... (Soares, 2009, p. 69).

E importante que as escolas proporcionem condicbes para que os estudantes,
independentemente da idade ou da fase de desenvolvimento de leitura, tenham contato com
diferentes géneros textuais, através dos cantinhos de leitura, visitas a biblioteca, momentos de
leitura deleite e leitura livre etc. O contato com diversos textos contribui para o
desenvolvimento do prazer e do habito de ler, favorecendo a formacéo de leitores criticos e
competentes.

A medida que habilidades de leitura vao sendo aprimoradas, o leitor passa a fazer uso
de estratégias de leitura. As estratégias, por sua vez, facilitam o reconhecimento e a
compreensdo dos géneros textuais. Quanto mais se sabe sobre um género textual, mais facil se
torna a interacédo do leitor com o texto.

Segundo Marcuschi (2002), “O proprio Bakhtin (1997) indicava a "construcdo
composicional”, ao lado do "contetudo tematico™ e do "estilo™ como as trés caracteristicas dos
géneros” (Marcuschi, 2002, p. 13).

A construcdo composicional refere-se a estrutura organizacional do género textual.
Trata-se da maneira como o0s elementos do texto sdo dispostos para cumprir sua funcéo
comunicativa, incluindo a organizacdo interna, além de aspectos como o formato visual
(parégrafos, versos, topicos). Como exemplo, no e-mail, sua construgdo composicional tipica
é: saudacéo, corpo do texto e assinatura; enquanto uma receita possui lista de ingredientes e
modo de preparo. A construgcdo composicional serve para oferecer um formato previsivel que
facilite a compreensdo e a interagdo do leitor com o texto.

O conteldo tematico diz respeito ao assunto ou a ideia central abordada pelo género. O
conteudo tematico é moldado pelas funcgdes sociais que o género desempenha. Cada género tem
temas caracteristicos que refletem os contextos sociais em que é produzido. Por exemplo, uma
reportagem jornalistica tem como tema acontecimentos atuais e relevantes, enquanto uma carta

de recomendacdo aborda as qualificacdes de uma pessoa. A fungdo do contetdo tematico €
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estabelecer o foco do género e orienta-lo para atender a propositos comunicativos especificos.

J& o estilo esta relacionado ao modo de expressdo linguistica adotado em cada género,
incluindo o vocabulario, a escolha de palavras, o tom e as construcdes frasais. O estilo é
determinado pelo contexto e pela relacdo entre os interlocutores. Por exemplo, em um texto
académico, o estilo € formal e objetivo; j& em uma mensagem de texto informal, o estilo pode
ser descontraido e coloquial. A funcdo do estilo € tornar o género adequado a situacdo

comunicativa e ao publico-alvo, refletindo a intencdo do emissor.

Como ja& lembrado, 0s géneros textuais ndo se caracterizam como formas
estruturais estaticas e definidas de uma vez por todas. Bakhtin [1997] dizia
que 0s géneros eram tipos "relativamente estaveis" de enunciados elaborados
pelas mais diversas esferas da atividade humana. S&o muito mais familias de
textos com uma série de semelhancas. Eles sdo eventos linglisticos
(Marcuschi, 2002, p. 10, grifo nosso).

Com base no estudo das caracteristicas dos géneros textuais, os professores podem
auxiliar os estudantes a desenvolverem estratégias de leitura utilizando mecanismos de
associacdo, a fim de facilitar a leitura e interpretacdo de textos do mesmo género ou de géneros
semelhantes.

O contato dos estudantes com diferentes géneros textuais, em diferentes e variados
suportes e situacdes discursivas, tende a fazer com que eles desenvolvam sua compreensdo
leitora e ampliem sua bagagem de conhecimento prévio e textual, além de possibilitar a
realizacdo de didlogos com variados géneros, a fim de estabelecer seus objetivos, expectativas
e propositos para as leituras.

Vimos que Chartier, Clesse e Hébrard (1996), Kleiman (1992) e Freire (1981), ressaltam
a importancia do conhecimento prévio e textual. Kleiman (1992) destaca a importancia de
estabelecer objetivos, expectativas e propdsitos de leitura, a fim de nortear e aproximar o leitor
do texto.

Esses pontos estdo em consonancia com o que é exposto por Alliende e Condemarin
(2005), que exemplificam as conexdes cerebrais que acionamos quando temos o contato com

determinados géneros textuais.

Se um texto comega narrando-nos que uma raposa faminta entrou num
galinheiro, o leitor, por uma operacao intertextual, relaciona esse comego com
uma fabula ou com um conto. A medida que avanca na leitura poderéa
comprovar ou rejeitar sua hipotese e ver quantas relagdes acontecem nesse
relato com as multiplas narracdes sobre raposas que ele conhece.
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...O mero fato de colocar uma obra num determinado género literario implica
estabelecer uma série de relagGes com as obras desse tipo que o leitor conhece
(Alliende; Condemarin, 2005, p. 122).

Diante disso, € possivel afirmar que o trabalho com diferentes géneros textuais facilita
0 desenvolvimento de habilidades de leitura que podem auxiliar no desenvolvimento da
compreensdo leitora.

Apesar de envolver agdes que dependem de variados e distintos segmentos, em muitos
casos, 0s estudantes so recebem o estimulo & leitura dentro do ambiente escolar. 1sso pode, por
vezes, se tornar um obstaculo para o bom éxito das praticas de alfabetizacdo e letramento
desenvolvidas pelos professores, além de dificultar que o estudante desenvolva o gosto pela
leitura e prejudicar o aprimoramento de suas habilidades de compreenséo leitora.

Diante desse desafio, cabe ao poder publico criar estratégias e oferecer as escolas
condicdes para que, através de programas permanentes de leitura, possam proporcionar esse
contato dos estudantes com diferentes géneros textuais, com o intuito de prepara-los para essas

préticas cotidianas de leitura.
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5 METODOLOGIA E PERCURSO METODOLOGICO

Como a escola em tempo integral tem contribuido para a reducdo da defasagem de
leitura e a formacdo de leitores entre os estudantes do ensino fundamental anos finais?

Tendo essa pergunta como mote, 0 presente trabalho analisou ag¢Ges voltadas para a
mitigacdo da defasagem em leitura dos estudantes do sexto e sétimo ano matriculados no projeto
Tempo Integral.

Ao analisar a implementacao do projeto Tempo Integral em uma escola da rede estadual
de Minas Gerais, levantou-se a hipétese de que o programa ndo esteja oferecendo oportunidades
efetivas para a recuperacdo da aprendizagem dos estudantes, especialmente aqueles que
apresentam dificuldades relacionadas a leitura.

Durante a pesquisa, foi possivel analisar o impacto de um projeto de intervencao voltado
para o desenvolvimento da compreenséo leitora dos estudantes.

Por se tratar de um estudo envolvendo seres humanos, a presente pesquisa foi submetida
e aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos (COEP) da UFLA.
Registrado sob o protocolo de nimero 73830423.7.0000.5148, com o parecer n° 6.335.446.

Neste capitulo, apresentaremos o percurso metodolédgico através da caracterizacdo da
pesquisa, apresentacao dos sujeitos envolvidos e dos instrumentos utilizados para a geracéao de
dados. Ja nas ultimas secdes deste capitulo, serdo detalhados os procedimentos para a analise

dos dados e o produto educacional resultante deste estudo.

5.1 Caracterizacdo da Abordagem Tedrico-Metodoldgica

A pesquisa adota uma abordagem mista, qualitativa e quantitativa (quali-quanti), e se
fundamenta no método da Pesquisa-Acdo (Thiollent, 1986, Paiva, 2019). Essa escolha se
justifica pela complexidade do objeto de estudo — a compreensdo leitora de alunos em um
contexto de ensino em tempo integral — que exige a integracdo de diferentes perspectivas e a
geracdo de dados de naturezas distintas. A opcéo pela Pesquisa-Acdo, especificamente, deve-
se ao seu carater participativo, colaborativo e interventivo, o que se alinha ao objetivo central
desta pesquisa: analisar as possiveis contribuicdes do Programa Escola em Tempo Integral para
a formacdo de leitores e a reducdo da defasagem de leitura dos estudantes do ensino
fundamental - anos finais.

Segundo Paiva (2019), a Pesquisa-Acdo € compreendida como um processo ciclico e

espiral que se desenvolve por meio de etapas interligadas de planejamento, acdo, observacao e
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reflexdo. Em cada ciclo, planeja-se uma intervencdo, implementa-se a agdo, observam-se
sistematicamente seus efeitos e, entdo, reflete-se criticamente sobre 0 processo e seus
resultados. Essa reflexdo, por sua vez, alimenta o replanejamento e o aprimoramento das acdes
subsequentes, gerando um movimento continuo de aprendizagem e transformacdo da pratica
(Paiva, 2019). Trata-se de um processo colaborativo, no qual os participantes da pesquisa sdo
ativamente envolvidos em todas as etapas, desde o diagnostico inicial até a avaliagdo final, em
um movimento espiralar que se repete a cada ciclo (Paiva, 2019).

A adoc¢do de uma abordagem metodologica mista, que integra dados qualitativos e
quantitativos, amplia as possibilidades de compreensdo do fenémeno estudado. Como
defendem Rodrigues, Oliveira e Santos (2021), a combinacdo dessas abordagens € essencial
para uma apreensdo mais completa de eventos, fatos e processos, instigando o pesquisador a
uma andlise profunda, que correlaciona suas experiéncias com a teoria que embasa suas
observacdes. A abordagem qualitativa permite uma compreensao aprofundada das percepgoes,
experiéncias e dos significados atribuidos pelos sujeitos a pratica de leitura, enquanto a
abordagem quantitativa oferece um panorama mais amplo das dificuldades de leitura,
permitindo mensurar a extensdo do problema.

Rodrigues, Oliveira e Santos (2021) ressaltam que as abordagens qualitativa e
quantitativa ndo sdo opostas, mas complementares. Sua integracdo enriquece a pesquisa,
permitindo uma compreensdo mais abrangente e aprofundada dos fenbmenos investigados.
Assim, a articulacdo dessas duas abordagens, dentro do arcabouco da Pesquisa-Acdo,
configura-se como a estratégia metodoldgica mais adequada para alcancar os objetivos

propostos neste estudo.

5.2 Contexto e Participantes

A pesquisa foi realizada em uma escola estadual localizada em um municipio no Campo
das Vertentes, em Minas Gerais. A instituicdo atende a uma comunidade de nivel
socioeconémico baixo, sendo que grande parte das familias se enquadram nas classes D e E.
Os estudantes da escola, em sua maioria, sdo moradores de regides periféricas e muitos
vivenciam situagfes de vulnerabilidade social. A escola oferece a modalidade de ensino em
tempo integral, com uma jornada diaria de 9 horas e 35 minutos, das 7h as 16h 35min. Conta
com 496 alunos matriculados no ensino fundamental 1l e ensino médio, e possui infraestrutura
que inclui biblioteca, laboratdrio de informética, sala de projecdes e quadra poliesportiva.

A escolha desta escola como locus da pesquisa justifica-se por ser uma instituicdo de
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tempo integral que, apesar de seus esforgos, ainda enfrenta desafios relacionados & defasagem
na leitura, conforme relatado por professores e corroborado por avaliagdes internas e externas.
Além disso, a proximidade do pesquisador com a escola permitiu um conhecimento prévio do
contexto e a construcdo de uma relacdo de confianca com a equipe escolar, facilitando o
desenvolvimento da pesquisa.

O fato de o pesquisador ser professor (PEUB) da escola l6cus da pesquisa facilitou o
desenvolvimento das atividades da pesquisa, possibilitando o desenvolvimento da observacéo
natural, ja que 0 mesmo esta inserido no grupo pesquisado. Desse modo, sua presenca néo inibiu
e nem incidiu nas acgdes e reacdes dos sujeitos da pesquisa.

Participaram da pesquisa 49 estudantes do 6° e 7° ano do Ensino Fundamental,
matriculados no projeto de tempo integral, e 10 professores que lecionam para essas turmas.
Dos 49 estudantes, 13 participaram ativamente de todo o processo. Os alunos foram
selecionados com base nos resultados de uma atividade diagndstica de leitura (detalhada na
secdo 3.3) e da indicacédo da professora de Lingua Portuguesa, priorizando aqueles com maiores
dificuldades de compreenséo leitora.

A professora de Lingua Portuguesa contribuiu para a pesquisa permitindo a aplicacéo
dos testes de leitura durante suas aulas, além de autorizar que os estudantes selecionados
pudessem se ausentar de suas aulas para frequentar os grupos focais e realizar as atividades de
intervencdo propostas pelo pesquisador. A professora também contribuiu por meio de

constantes trocas e discussoes.

5.3 Delineamento da Pesquisa-Ac¢ao e Instrumentos de Coleta de Dados

Este estudo se estrutura em ciclos continuos de planejamento, acdo, observacdo e
reflexdo, conforme preconizado pela Pesquisa-Acdo (Paiva, 2019). O processo, em linhas
gerais, consistiu em: planejar uma mudanca, agir e observar os resultados dessa acéo, refletir
sobre o que foi observado, replanejar com base na reflexdo e, entao, repetir o ciclo com uma
nova acdo, observacdo e reflexdo, promovendo um constante aprimoramento das préaticas

investigadas.

Ciclo 1: Diagnostico e Planejamento da Intervencéo

1.  Planejamento: Esta fase inicial foi dedicada a anélise documental e a conversas

informais. Foi analisada a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), o Curriculo Referéncia
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de Minas Gerais (CRMG) e o0s seguintes marcos legais sobre educagdo em tempo integral: Lei
de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB - Lei n° 9.394/1996), Plano Nacional de
Educacdo (PNE - Leis n® 10.172/2001 e n° 13.005/2014), Programa Mais Educacdo (Portaria
Interministerial n® 17/2007 e Decreto n° 7.083/2010), Programa Novo Mais Educacéao (Portaria
n°1.144/2016 e Resolugdo FNDE n° 17/2017) e a Lei n° 14.640/2023, que institui o Programa
Escola em Tempo Integral. O objetivo dessa analise foi compreender as diretrizes oficiais para
a educacdo integral e sua relagdo com as praticas de leitura. Paralelamente, conversas informais
com a professora de Lingua Portuguesa permitiram um entendimento do contexto das turmas e
dos desafios no ensino da leitura. Com base nesse diagnostico, foi elaborada uma atividade
diagndstica de leitura, fundamentada nos pressupostos tedricos de Kleiman (1992), Soares
(2009), Solé (1998), Ferrarezi e Carvalho (2017) e Sousa e Pereira (2021), e alinhada a
perspectiva do trabalho com géneros textuais (Ferrarezi e Carvalho 2017). A atividade incluiu
textos de diferentes géneros (narrativo, informativo, poético) com questdes que visavam avaliar
a compreensao leitora dos alunos.

2. Acdo: Aplicacdo da atividade diagndstica a 25 alunos do 6° ano e 24 alunos do
7° ano.

3. Observacao: Os resultados da atividade diagnostica foram analisados, assim
como as anotagOes das conversas com a professora e as observagdes sobre o comportamento
dos alunos durante a atividade diagndstica. O registro das conversas e observacdes foi feito em
um diario de campo.

4. Reflexdo/Avaliacdo: A analise dos dados desta fase permitiu identificar as
principais dificuldades de leitura dos alunos e serviu como base para o planejamento do projeto
de intervencéo, que focou em estimular habilidades fundamentais para a leitura e compreenséo
textual. Além disso, essa reflexdo inicial direcionou a sele¢do dos 13 alunos (sete do 6° ano e
seis do 7° ano) que participaram do projeto de intervengéo, considerando tanto os resultados da

atividade diagnostica quanto as indicacdes da professora.

A partir da atividade diagnostica, foi possivel obter mais informacdes sobre os alunos
com defasagens de aprendizagem relacionadas a leitura. As indica¢des da professora, em alguns
casos, coincidiram com os resultados dos testes, apontando para estudantes que se encontravam
no nivel de frustracdo leitora, ou seja, que ndo conseguiam interagir com os textos lidos. Em
outros casos, os estudantes indicados, embora ja estivessem no nivel instrucional, demonstrando
capacidade moderada de interpretagédo, apresentavam-se dispersos e desmotivados em sala de

aula, dificultando as ac6es de intervengdo docente.
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Ciclo 2: Implementag&o e Monitoramento do Projeto de Intervengéo

1. Planejamento: Com base na reflexdo do Ciclo 1, foi elaborado o projeto de
intervengdo “Integrando Cultura ¢ Aprendizagem: Propostas para a Reducdo da Defasagem de
Leitura dos Estudantes dos Anos Finais do Ensino Fundamental”, com duragéo de oito semanas.
O projeto teve como foco mitigar a defasagem de leitura por meio de atividades envolvendo
letras de musica e poemas. As atividades foram planejadas com base nos referenciais teoricos
de Kleiman (1992), Soares (2009), Solé (1998), Ferrarezi e Carvalho (2017) e Sousa e Pereira
(2021) sobre compreensdo leitora e multiletramentos. A proposta incluiu a leitura e discussao
de textos com énfase em atividades que estimulam a inferéncia, verificacdo de hipdteses,
contextualizacdo e reflexdo.

2. Acéo: O projeto de intervencgéo foi implementado em quatorze encontros, sendo
dois encontros semanais de cinquenta minutos cada. As atividades envolveram a leitura
individual e compartilhada, discussées em grupo, producdo oral e escrita, além de atividades
ludicas relacionadas aos textos trabalhados. Foram utilizados recursos multimodais, como
videos curtos relacionados aos temas dos textos e imagens para a antecipacdo de hipéteses e a
exploragdo dos recursos semidticos. O projeto foi realizado com 13 alunos, sete do 6° ano e seis
do 7° ano, selecionados a partir da atividade diagnostica e da indicacdo da professora. Para
facilitar o desenvolvimento das atividades, as interacdes e observacdes, os estudantes foram
divididos em dois grupos distintos. Eles registraram nos cadernos de atividades, suas
aprendizagens relacionadas ao desenvolvimento do projeto. O professor, por sua vez, utilizou
o diario de campo para anotar suas observacfes. A participacdo dos alunos e as interaces
durante as atividades também foram registradas através de gravacdes em audio e video (com a
devida autorizacéo) para posterior analise.

3. Observagdo: Os cadernos de atividades e o diario de campo foram analisados
e o0s resultados observados fundamentaram as agdes do Ciclo 5 (Construcdo do caderno
pedagogico). As gravacdes, o diario de campo e os cadernos de atividades também contribuiram
para a geracéo de dados para a pesquisa.

4. Reflexdo/Avaliagdo: Os dados coletados foram analisados com o objetivo de
avaliar a efetividade das estratégias utilizadas, o engajamento dos alunos e 0s progressos
observados na compreensdo leitora. Essa avaliacdo continua permitiu a realizacdo de ajustes

nas atividades do projeto de intervencao.
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Ciclo 3: Avaliagéo Final - Grupos focais

1. Planejamento: As reunides de grupos focais possibilitaram a aproximacéo entre
pesquisador e estudantes, geraram dados para o desenvolvimento do projeto de intervencao,
através coleta de informacGes sobre os alunos e, ao final, contribuiram para a avaliagdo da
implementacdo do projeto de intervencao.

2. Acdo: As reunibes com os grupos focais aconteceram antes e ap0s o
desenvolvimento do projeto de intervencdo. As interacdes foram registradas em audio para
posterior analise pelo pesquisador.

3. Observacdo: As gravacdes foram analisadas pelo pesquisador e contribuiram
para entender as perspectivas dos estudantes com relacéo as atividades e discussfes propostas.

4. Reflexdo/Avaliacdo: As devolutivas dos estudantes possibilitaram o
aprimoramento do Caderno Pedag6gico, produto educacional da pesquisa, garantindo a
adequacdo das atividades as necessidades e interesses dos alunos.

Ciclo 4: Questionarios

1. Planejamento: Este ciclo foi destinado a coleta de dados sobre as possiveis
contribuicdes do Programa Tempo Integral para a mitigacdo da defasagem leitora dos
estudantes. Os dados coletados nessa fase foram cruzados com os demais dados e observacdes
realizadas nos ciclos anteriores, na busca por uma avaliacdo global do programa. Além disso,
foram coletadas opinides sobre a possibilidade de implementacdo do um projeto de intervencéo
permanente voltado para a formacdo de leitores, com foco nos estudantes que apresentem
defasagem de leitura.

2. Acdo: Foi aplicado um questionario aos professores das turmas participantes,
contendo perguntas abertas e fechadas sobre suas praticas de ensino de leitura, suas percepcoes
sobre as dificuldades dos alunos e sobre as possiveis contribui¢des dos projetos de intervengéo
para a sua pratica docente.

3. Observacgdo: As respostas ao questionario aplicado aos professores foram
organizadas e sistematizadas, contribuindo para um melhor entendimento do programa e das
acoes realizadas.

4. Reflexado/Avaliacdo: Todos os dados coletados ao longo dos ciclos (analise
documental, atividade diagnostica, implementacéo do projeto de intervencdo, grupos focais e

questionarios) foram analisados de forma integrada, por meio da andlise de contetdo (Bardin,
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2016). Por meio dos resultados obtidos, foi possivel avaliar as agdes do programa Tempo
Integral na mitigacdo da defasagem de leitura e formacdo de leitores.

Ciclo 5: Culminancia: Elaboracéo do Produto Educacional

1. Planejamento: Este ciclo final foi dedicado a elaboracdo do produto
educacional que foi desenvolvido a partir dos dados e das observacdes empreendidas durante a
pesquisa.

2. Acdo: Foi elaborado um caderno pedag6gico com orientacBes e sugestdes de
atividades voltadas ao trabalho com leitura para estudantes de tempo integral nos anos finais do

ensino do fundamental.

3. Observacao: A verséo final do caderno sera analisada por professores parceiros
da pesquisa.
4. Reflexao/Avaliacdo: Espera-se que o caderno pedagdgico possa contribuir para

o trabalho docente, sendo utilizado em outros projetos de intervencdo e adaptado a outras

realidades e situacoes.

No decorrer dos ciclos da pesquisa-acao, diversos dados foram coletados utilizando os

seguintes instrumentos:

° Atividade diagnostica de leitura: aplicada aos alunos do 6° e 7° ano, com textos
de diferentes géneros e questdes que avaliavam a compreensao leitora - Teste Cloze elaborado
conforme Taylor (1953 apud Mota; Santos, 2014);

° Diario de campo: para registro das observacdes realizadas, elaborado conforme
Gil (2008);
) Cadernos de atividades dos estudantes: registro das atividades desenvolvidas

no projeto de intervencéo;

° Gravacles em 4udio e video: registros da implementacdo do projeto de
intervencdo e de grupos focais;

) Grupos focais: grupos para discussdo de assuntos referentes ao programa
Escola em Tempo Integral, elaborado conforme Gil (2008).

° Questionario para professores: aplicado aos professores das turmas
participantes, com perguntas abertas e fechadas sobre suas praticas de ensino e percepgdes sobre

0s possiveis projetos de intervencao propostos pela escola, elaborado conforme Gil (2008).
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5.4 Analise dos Dados

A analise dos dados foi conduzida de forma integrada, considerando a natureza mista da
pesquisa. Os dados qualitativos provenientes da analise documental, do diério de campo, dos
cadernos de atividades dos estudantes, das transcrigdes das interagOes orais, das gravagdes em
audio e video, e das questdes abertas do questionario aplicado aos professores, foram
submetidos a Anélise de Conteldo, conforme proposta por Bardin (2016) e Franco (2020). O

processo de analise qualitativa seguiu as seguintes etapas:

1. Leitura Flutuante: inicialmente, realizou-se uma leitura exaustiva de todo o
material coletado, buscando uma visao panoramica e a impregnacao pelos dados, permitindo a
formulagdo de primeiras impressdes e hipoteses.

2. Codificagdo: em seguida, os dados foram codificados, ou seja, foram
identificadas e marcadas as unidades de significado relevantes para os objetivos da pesquisa.
Por exemplo, trechos das falas dos alunos que indicavam acentuada limitacdo no conhecimento
linguistico foram codificados como "Dificuldade - conhecimentos linguisticos". Codigos
semelhantes foram agrupados, formando clusters tematicos.

3. Categorizacao: os codigos e clusters foram entdo organizados em categorias
tematicas, construidas a posteriori, ou seja, a partir dos proprios dados, e ndo de categorias
predefinidas. Esse processo envolveu a comparacao e o contraste constantes entre 0s c6digos,
buscando identificar padrdes e relagdes entre eles. Como exemplo, os codigos "Dificuldade -
conhecimentos linguisticos”, "Dificuldade - Inferéncia" e "Dificuldade - Elementos Explicitos"
foram agrupados na categoria mais ampla "Desafios na Compreensao Leitora".

4. Interpretacdo: por fim, as categorias emergentes foram interpretadas e
articuladas com os referenciais teoricos da pesquisa e com as discussdes sobre a escola em
tempo integral. Buscou-se, nessa etapa, compreender os significados subjacentes aos dados,
relacionando-0s com o contexto da pesquisa e com a literatura da area. Por exemplo, a categoria
"Desafios na Compreensao Leitora" foi analisada a luz das teorias de Kleiman (1992) sobre o
estabelecimento de objetivos, expectativas e propdsitos de leitura; Smith (1999) sobre
conhecimentos prévios; Ferrarezi e Carvalho (2017) e Sousa e Pereira (2021) sobre
conhecimentos linguisticos e de vocabulario, permitindo uma compreensao mais aprofundada

das dificuldades apresentadas pelos alunos.
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Concomitantemente, os dados quantitativos, originarios da atividade diagnoéstica e das
questdes fechadas do questionario dos professores, foram organizados e analisados por meio de

estatistica descritiva.

) Atividade Diagnostica: a atividade diagnostica incluiu o teste de Cloze, uma
técnica que consiste em omitir palavras de um texto e solicitar que o leitor as preencha,
avaliando, assim, sua capacidade de compreender o contexto e utilizar pistas linguisticas para
reconstruir o sentido. A escolha por esse teste se justifica por sua reconhecida eficacia em
avaliar a compreensdo leitora de forma rapida e objetiva, fornecendo um panorama do nivel de
proficiéncia dos alunos (Bormuth, 1968 apud Reis, 2020). Os resultados do teste de Cloze foram
analisados segundo a média de pontuacédo proposta por Bormuth (1968 apud Reis 2020, p. 33),
que classifica o desempenho em trés niveis: frustracao (até 44% de acertos), indicando grande
dificuldade de compreenséo; instrucional (de 44,1% a 57%), indicando capacidade moderada
de interpretacdo; e independente (acima de 57%), indicando compreensdo autdbnoma do texto.
Os dados foram tabulados no software Microsoft Excel, e foram calculadas as frequéncias e
porcentagens de alunos em cada nivel, permitindo um diagnéstico inicial do nivel de leitura da
turma.

) Questionario dos Professores: As respostas as questdes fechadas do
questionario foram tabuladas e, posteriormente, calculadas as frequéncias e porcentagens para
cada alternativa de resposta. Esses dados foram organizados em tabelas e gréaficos, utilizando o

software Microsoft Excel, para facilitar a visualizacéo e a interpretacéo.

A triangulacdo dos dados qualitativos e quantitativos, provenientes de diferentes
instrumentos e fontes, permitiu uma compreensao mais abrangente e aprofundada do fenémeno
estudado, conferindo maior rigor e validade a pesquisa. A andlise integrada desses dados
possibilitou, por exemplo, relacionar as dificuldades de leitura identificadas na atividade
diagndstica (dado quantitativo) com as interagdes orais ocorridas durante a implementacdo do
projeto de intervencdo (dado qualitativo) e com as préticas de ensino observadas durante a
realizacéo das atividades (dado qualitativo), fornecendo um quadro mais completo e nuancado
da realidade investigada. Dessa forma, a triangulagédo metodoldgica fortaleceu as conclusdes da
pesquisa, permitindo uma articulagdo consistente entre os achados empiricos e 0s pressupostos

tedricos que a fundamentam.
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5.5 Consideragdes Eticas e Produto Educacional

A pesquisa foi submetida ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade
Federal de Lavras e aprovada sob o parecer n°® 6.335.446. Todos 0s participantes, e seus
responsaveis legais (no caso dos alunos), assinaram o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE), garantindo o anonimato e a confidencialidade das informacGes coletadas.
Para resguardar a privacidade, os sujeitos ndo foram identificados pelos nomes, optando-se por
nomear as turmas em A e B. Os alunos foram identificados como Al, A2, A3... para 0S
estudantes da turma A e B1, B2, B3... para os estudantes da turma B.

A escolha por um numero reduzido de alunos buscou, além do aprofundamento das
discusses, criar um ambiente seguro e confortavel para os participantes, garantindo que todos
pudessem se expressar livremente.

Como produto desta pesquisa, foi elaborado o Caderno Pedagbgico para o
Desenvolvimento da Compreensdo Leitora em Escolas de Tempo Integral. O caderno
apresenta uma coletanea de atividades praticas, testadas e validadas durante o projeto de
intervencao, com foco no desenvolvimento da compreensdo leitora a partir da perspectiva dos
multiletramentos. O material é direcionado a professores dos anos finais do Ensino
Fundamental e contém sugestdes de atividades que podem ser adaptadas a diferentes realidades
escolares. O Guia é organizado em seis secOes, que abordam (1) A utilizacdo do teste Cloze
para a avaliacdo da compreensao leitora; (2) O desenvolvimento da compreenséo leitora; (3) O
trabalho com géneros textuais e Multiletramentos; (4) A utilizacdo de recursos Multimodais
para o desenvolvimento da compreensdo leitora; (5) Estratégias de Leitura; (6) Atividades para
o desenvolvimento e aperfeicoamento de estratégias de leitura. A elaboracdo do caderno
pedagdgico foi fundamentada nos referenciais tedricos da pesquisa e nas reflexes geradas ao
longo dos ciclos de pesquisa-acéo, configurando-se como uma contribuicdo para a pratica

docente e para a melhoria do ensino de leitura em escolas de tempo integral.
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5.6 Apresentacéo do Produto Educacional

O produto educacional gerado por esta pesquisa foi um caderno pedagogico com
propostas de atividades para o trabalho de formacéo leitora com estudantes que apresentam
defasagens de aprendizagem relacionadas a leitura e interpretacdo de textos.

O referido caderno pedagodgico foi elaborado com base na sequéncia didatica
desenvolvida ao longo da pesquisa. Ele visa contribuir com a formacdo continuada dos
professores, na tentativa de auxilia-los em suas praticas educativas, a partir da perspectiva do
trabalho com multiletramentos, de acordo com a BNCC (Brasil, 2018).

O produto educacional foi articulado com os achados da pesquisa que apontam para
certa fragilidade no trabalho voltado para a recomposicao das defasagens de leitura e formacéo
de leitores no ambito da escola em tempo integral.

Ao elaborar o produto educacional, objetivou-se associar as teorias estudadas durante o
curso com as préaticas educativas realizadas no dia a dia das escolas em que o pesquisador atua.
Além de almejar o desenvolvimento da capacidade leitora, buscou-se também desenvolver o
prazer e 0 gosto pela leitura e pela aprendizagem, estimulando uma postura reflexiva dos
estudantes.

Espera-se que esse caderno pedagdgico possa ser adaptado a outras realidades, servindo
de inspiracdo para intervencdes em outras situacGes e instituicdes de ensino, sempre
considerando cada realidade e situacdo especifica.

Com base nos passos propostos por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), foi possivel
estruturar um caderno pedagdgico contendo as seguintes sugestdes de atividades para
intervenc&o:

. Apresentacdo da situacdo: conversas com professores e estudantes no intuito
de estabelecer uma aproximacéo, conhecer as realidades e anseios, através de levantamento de
sugestdes e interesses.

o Producao inicial: pedir para que os estudantes construam uma letra de musica,
slam ou poema, de forma individual ou coletiva, escrita ou oral, de acordo com a capacidade
dos estudantes envolvidos na atividade.

o Moédulos: desenvolvimento das atividades, de maneira a aprofundar
gradativamente os niveis de dificuldade das atividades propostas. Nessa etapa, procurou-se
partir dos conhecimentos prévios dos estudantes.

Com atividades fundamentadas na escuta, na leitura individual, compartilhada e

coletiva, e na analise e discussdo da letra da musica previamente escolhida pelo professor,
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buscou-se trabalhar as caracteristicas desse género textual e evidenciar as diferengas entre
textos em prosa e versos.

Em seguida, foi apresentado o videoclipe da cancgéo a ser trabalhada (Apéndice A) no
intuito de estimular percepcBes a partir da analise das semioses presentes no video, alem de
documentérios sobre o género musical abordado.

As interpretacdes orais e escritas buscavam, além de respostas explicitas, incentivar a
busca por informacdes implicitas no texto. As extrapolac@es eram feitas de modo a estimular
nos estudantes uma leitura de mundo, baseada em suas experiéncias, por meio de analises e
questionamentos sobre suas realidades sociais, buscando, a todo momento, uma maior
aproximagédo e interagdo com o texto lido.

A medida que os estudantes foram assimilando os contetidos propostos, novas
discussGes foram inseridas, a fim de agregar conhecimentos aos ja consolidados. Foram
apresentados novos géneros textuais com caracteristicas semelhantes, utilizando textos
versificados. Realizou-se também estudos de palavras no sentido figurado, linguagem formal e
informal, regionalismos e formacao de palavras a partir de trocas de letras.

. Producéo final: propor a criagdo de novas musicas ou poemas, a partir de temas
propostos previamente pelo professor ou trazidos pelos proprios alunos. Momento de analisar
0S possiveis avangos e estagnacdes com relacdo as producdes iniciais, a fim de mensurar o0s
possiveis avancos e superacdes das dificuldades percebidas no inicio do projeto.

o Culminancia: Caso seja do interesse e em comum acordo com 0s estudantes,
pode-se apresentar os trabalhos produzidos (musicas e poemas) aos demais membros da
comunidade escolar, a fim de mostrar um pouco do trabalho produzido e estimular a autoestima
dos estudantes envolvidos no projeto.

o Encerramento: roda de conversa com os estudantes, com o intuito de fazer uma
auto avaliacdo das atividades realizadas. Realizar discussbes com os demais professores
envolvidos no projeto, com o intuito de receber uma devolutiva e apresentar um feedback da
intervenc&o realizada.

Os links dos videos, modelos das atividades com orientacdes e explicagdes detalhadas

podem ser conferidas no Apéndice A.
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6 RESULTADOS E DISCUSSOES

Neste capitulo, apresentaremos os resultados e as conclusées obtidas a partir do cruzamento dos
dados gerados ao longo da pesquisa. Esses resultados foram analisados e alicer¢cados nos
referenciais tedricos aqui apresentados, entendendo a leitura como processo de interacdo entre
leitor e texto.

Consideramos, ainda, que os participantes séo estudantes dos anos finais do ensino
fundamental, matriculados no Tempo Integral, pois, além de avaliar o nivel de leitura desses
estudantes, tinhamos a pretensao de analisar as a¢Ges voltadas para a mitigacdo da defasagem

de leitura e a formagdo de leitores, desenvolvidas no referido projeto.

6.1 Ciclo 1: Diagnéstico e Planejamento da Intervencéo

As atividades tiveram duas funcgBes essenciais: facilitar o diagndstico das turmas e
selecionar os estudantes para o segundo ciclo do projeto de intervengéo.

Neste ciclo, foi possivel estabelecer um contato mais aproximado com os estudantes
sujeitos da pesquisa. Com as observaces e interacdes ocorridas durante a atividade diagnostica,
foi possivel tracar um perfil dos estudantes e observa-los em situacdes reais de ensino a partir
de uma observacéo natural* (Gil, 2008, p.103).

6.1.1 Planejamento da atividade diagndstica de leitura - Teste Cloze

De acordo com os professores ligados a pesquisa, parte dos alunos atendidos, apesar de
matriculados nos sextos e sétimos anos, aparentemente apresentam defasagens de
aprendizagem com relacdo a leitura e interpretacdo de textos escritos. Essas defasagens
possivelmente influenciam na aprendizagem e nos resultados obtidos em varias disciplinas.
Assim, o proposito desta atividade foi determinar se esses alunos apresentam o nivel de
compreensdo leitora esperado para o final do Ensino Fundamental 1. Tendo em vista que tais
defasagens podem comprometer a interacdo com o texto e a construcdo de sentido, conforme
discutido nas obras de Soares (2009), Solé (1998) e Kleiman (1992).

4 A observacdo natural acontece quando o observador pertence a mesma comunidade ou grupo que
investiga.
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Para analisar o nivel de leitura desses estudantes, foram elaboradas atividades com base
no método Cloze, desenvolvido por Taylor em 1953 (apud Mota; Santos, 2014). De acordo com
Mota e Santos (2014), esse instrumento é valido para medir a inteligibilidade do texto e a
compreensdo da leitura, podendo ser utilizado tanto com estudantes do ensino fundamental
quanto do nivel superior.

Em um estudo comparado entre 0s testes Cloze e TDE (Teste de Desempenho Escolar),
Mota e Santos (2014) perceberam que em ambos € possivel "discriminar as criangas por nivel
de leitura”.

A escolha do método Cloze se deu pelo fato de que é possivel analisar a interacdo que
0 leitor estabelece com o texto, sua compreensdo do texto lido e 0s processos cognitivos e
metacognitivos necessarios a pratica da leitura. Durante toda a atividade, os estudantes precisam
utilizar seus conhecimentos prévios sobre o género textual e o assunto abordado, além de
recorrer a sua leitura de mundo (Freire, 1981) para solucionar os desafios propostos.

Isso faz com que os estudantes acionem atitudes de autoavaliacdo ao validarem as
palavras que utilizam, ao retomarem trechos do texto para fazer a conferéncia de sentidos das
palavras empregadas, e ao realizarem inferéncias, confirmacdo ou descarte das hipoteses
levantadas durante a leitura. Essas estratégias de leitura sdo fundamentais para o processo de
construcdo de sentido do texto lido, como apontado por Solé (1998) e Soares (2009).

A atividade diagndstica foi pensada a partir do que é preconizado na Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2018), que estabelece que, até o final do quinto ano do
ensino fundamental, os estudantes consigam, de forma autdbnoma, ler e compreender textos
diversos, como pode ser visto na habilidade EF35LP21: “Ler e compreender, de forma
autdbnoma, textos literarios de diferentes géneros e extensodes, inclusive aqueles sem ilustracdes,
estabelecendo preferéncias por géneros, temas e autores” (Brasil, 2018, p. 133).

Para planejar e realizar o diagndstico, foram utilizados diferentes géneros textuais. Os
textos foram extraidos da Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar — ANRESC, mais
conhecida como Prova Brasil, voltados para estudantes do quinto ano do ensino fundamental.

O modo de corregdo utilizado foi o de aceitacdo tanto das palavras originalmente
retiradas quanto de seus respectivos sinbnimos. Acredita-se que, assim, é possivel ter uma
melhor percepc¢do dos conhecimentos prévios e linguisticos trazidos pelos alunos, valorizando
seus saberes e suas visdes sobre os assuntos abordados nos textos.

Outro fato importante a ser destacado é que, para a aplicacdo, o primeiro paragrafo dos
textos, assim como a primeira estrofe dos poemas, foi mantido integralmente, sem exclusao de

palavras, para que os estudantes tivessem uma melhor contextualizacéo sobre o assunto tratado
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e pudessem observar algumas caracteristicas do texto, como, por exemplo, a presenca de rimas.

Os textos propostos na atividade diagnostica fazem parte do banco de itens do SAEB,
disponibilizados na coletanea de documentos de edi¢cbes antigas. Foram utilizados textos do
caderno SAEB 2005 (Lingua Portuguesa 42 série do ensino fundamental - cadernos de prova
com parametros). Esses textos foram adaptados para o modelo do Cloze tradicional que,
segundo Condemarin e Milicic (1988, apud Reis, 2020, p. 32), consiste na supressdo de um a
cada cinco vocabulos presentes no texto.

Os textos utilizados foram trechos do conto “A Arca dos Bichos”, de Marcelo Duarte,
composto originalmente por 252 palavras, das quais 30 foram suprimidas para esta pesquisa
(Figura 2); do texto informativo “O Bicho Pau na Vida Real”, de Angelo Machado, composto
originalmente por 172 palavras, das quais 21 foram suprimidas para esta pesquisa (Figura 3); e
0 poema "Amigos do Peito”, de Claudio Thebas, contendo originalmente 127 palavras, das
quais 13 foram suprimidas para esta pesquisa (Figura 4). As palavras sublinhadas foram

suprimidas para realizacdo do teste Cloze.

Figura 2: Texto 1. Fragmento do conto: “A arca dos bichos”.

A arca dos bichos

Lotacdo esgotada! Berrou Noé, recolhendo a prancha e fechando com pressa a porta de sua
enorme arca.

Acontece que Varios bichos continuavam do lado de fora.

N&do nos deixe aqui, Noé! Implorava um coelho cinzento. Precisamos entrar na arca
também. ..

J& estd comegando a chover choramingou um porco.

N&o posso, Nndo posso. E s6 um casal de cada espécie, insistiu Noé, e ordenou a partida. Em
pouco tempo, a arca zarpou para esperar o dilavio.

Compre aqui galochas e guarda chuvas para a grande chuva, anunciavam no cais os urubus,
transformados em vendedores ambulantes.

Os bichos que ficaram de fora estavam desolados. De repente, outra arca apareceu na frente
deles.

Ei, o que é iss0?

Era uma arca de Segunda que tinha chegado no cais. A prancha desceu e guase pegou o rabo de
um macaco meio distraido.

— OI4, amigos! Eu me chamo Zé¢ e esta é a minha arca. Podem entrar, aceito qualquer tipo de
pagamento, de passe a vale transporte. E pagar e entrar!

Zé explicou que era dono de uma frota de dnibus. Ao saber da chuvarada que estava para cair,
percebeu 0 negdcio mais rentavel. Vendeu os dnibus e comprou a arca.

— Isso ndo esta me cheirando bem! Disse 0 Gamba. (Quando estdo assustados ou irritados,
0s gambas produzem um cheiro repugnante que pode ser sentido a uma distancia de 800
metros.) Ninguém deu bola para 0 Gamba. O embarque virou uma festa geral. Foi s6 o0 tempo
de todos entrarem na arca para o pé d’agua cair.

DUARTE, Marcelo. A arca dos bichos. Sao Paulo: Companhia das Letrinhas, 1999. p. 8 - 9.

Fonte: Duarte (1999).
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Figura 3: Texto 2. Texto informativo: “O bicho pau da vida real”.

O bicho-pau na vida real

Existem muitas espécies de bicho-pau: grandes, pequenas, com asa, sem asa.
Algumas podem ser muito grandes. O bicho-pau gigante da ilha de Bornéu mede
33 centimetros de comprimento e é o maior inseto do mundo.

No Brasil, tem um bicho-pau que mede 26 centimetros. As fémeas sao sempre
maiores que os machos. Elas botam ovos que parecem sementes, de onde nascem
os "bichos-pauzinhos". Os bichos-paus vivem no mato ou nas arvores e se
alimentam de folhas. Tém movimentos lentos e se parecem tanto com um pau ou
um graveto, que os passarinhos ou mamiferos que comem insetos, como os micos-
ledes, tém dificuldade em localiza-los no meio da vegetagao. Quando sao
perturbados, param, esticam as pernas da frente adiante da cabeca escondendo as
antenas e ficam muito mais dificeis de serem vistos. O fenomeno de um animal
parecer com outro ou ficar disfarcado no meio ambiente para se proteger chama-
se mimetismo.

O bicho-pau nao morde nem oferece qualquer perigo. O mimetismo € o seu unico
meio de defesa.

MACHADO, Angelo. O Bicho-pau na vida real. In:. O dilema do bicho-pau. 1*
ed. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1997

Fonte: Machado (1997).

Figura 4: Texto 3. Poema: “Amigos do peito”.

Amigos do peito

Todo dia eu volto da escola O bairro onde moro € assim,
com a Ana Lucia da esquina. tem gente de tudo que € jeifo.
Da esquina ndo € sobrenome, Pessoas que sao muito chatas,
¢ o0 endereco da menina. e um monte de amigos do peito:
O irmao dela é mais velho O Bruno do prédio da frente,
€ mesmo assim é meu amigo. O Ricardo do sétimo andar,
Sempre depois do almoco, O irmdo da Lucia da esquina,
ele joga bola comigo. O filho do dono do bar.

Ja o Carlos Alberto, do lado, O nome completo deles

(do lado nao é nome também) eu nunca sei, ou esquego.

tem uma bicicleta legal, Amigo nao tem sobrenome:
mas ndo empresta pra ninguém. amigo tem endereco.

THEBAS, Claudio. Amigos do peito. Belo Horizonte: Formato, 1996.

Fonte: Thebas (1996).
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A partir da aplicacdo de atividades diagnosticas de leitura, utilizando o método Cloze
(Taylor, 1953 apud Mota; Santos, 2014), foi possivel coletar dados sobre o nivel de leitura dos
estudantes.

6.1.2 Acao - Aplicacao da atividade diagnostica

As atividades diagndsticas foram realizadas nos dias 09, 11 e 15 de abril de 2024 em
uma escola da rede estadual localizada em um municipio da regido do Campo das Vertentes,
em Minas Gerais. Por meio dessas atividades, fundamentadas no teste Cloze, foi possivel
descobrir em que medida estudantes do sexto e sétimo ano do ensino fundamental 11 conseguem
estabelecer interagcdo com o texto lido.

As atividades foram desenvolvidas com os estudantes do sexto e sétimo ano
matriculados no projeto Tempo Integral. O critério de avaliacdo foi a média de pontuacdo
proposta por Bormuth (1968 apud Reis, 2020 p. 33), segundo a qual uma pontuacéo até 44%
indica um nivel de frustracdo leitora, no qual o leitor ainda apresenta grande dificuldade em
compreender e interpretar o texto lido; de 44,1% a 57%, nivel instrucional, no qual o leitor
demonstra um nivel moderado de interpretacdo; e acima de 57%, nivel de leitura independente,

em que o leitor demonstra compreensao autdnoma sobre o texto lido.

6.1.3 Observacao sobre a atividade diagnostica

Ambas as turmas apresentaram algumas similaridades relacionadas as defasagens.

Durante a corre¢do, observou-se uma grande quantidade de palavras com erros
ortogréaficos e de concordancia, envolvendo regularidades ortogréficas que deveriam ter sido
consolidadas nos anos iniciais do ensino fundamental.

Para a correcdo, foram aceitas palavras que apresentassem erros ortograficos e de
concordéancia, visto que o foco ndo estava na escrita e sim na leitura dos estudantes. Também
foram aceitas palavras sindbnimas ou que, a0 menos, estabelecessem relacdo semantica ou
sintatica com as palavras suprimidas, mantendo, assim, o sentido original do texto proposto.

A seguir, tem-se alguns exemplos das palavras por eles registradas:
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Figura 5: Erros ortograficos no teste Cloze.
espatade, tenpedade, tenpestade, tepestade, consertol, tanbem, também, conprou, cherando,

espesies, especi, espese, comprom (comprou), tizer, pichos (bichos), alimais, paresem, parese, papese,
parencem, inceto, difisieis, difissil, potam, bantam (botam), dise (disse), ensima, maires (maiores),
peguenas, gue (que), mecher, mechem, sestica (estica), carniforo, galio, escontidos, clamufa, comimqo,
bunita, endereso, nimgue, nigém, ningen, niguem, ninquem, nimguem, futbol, legau, nacimento,

cualque, colquer, ...

Fonte: Arquivo pessoal (2024).

Contudo, cabe ressaltar que muitas dessas palavras estavam contidas nos textos,
bastando apenas que, antes ou depois de registrarem suas respostas, retornassem ao texto e
fizessem uma busca, a fim de conferir a ortografia. Essa situacdo ja indica que os estudantes
nédo exploraram o texto, conforme as orientagcdes e conforme esperado.

Antes de iniciarem a avaliacdo, os estudantes foram orientados a realizar uma leitura
silenciosa de todo o contetdo, com o objetivo de estabelecer um primeiro contato com o texto,
localizar o tema principal e buscar informacdes para fazer suas primeiras inferéncias.

Porém, foi possivel perceber que a maioria dos estudantes ndo seguiu essas orientacdes
em nenhuma das atividades. Eles preferiram tentar preencher as lacunas simultaneamente com
a leitura, além de buscar palavras para o preenchimento a medida que liam. Muitos sequer
terminaram de ler a sentenca onde se encontravam as lacunas.

Nesse primeiro momento, esperava-se que 0s estudantes estabelecessem objetivos,
expectativas e propdsitos de leitura. Como defendido por Kleiman (1992), essas a¢des deveriam
nortear a leitura, aproximando-os cada vez mais do texto na tentativa de obter informacoes
pertinentes para 0s objetivos que guiam sua leitura (Solé, 1988).

Foi possivel observar a falta de autonomia dos estudantes diante dos textos. Apesar de
entenderem a dindmica e demonstrarem interesse e desejo de concluir a atividade, a maioria se
mostrou insegura e extremamente dependente, muitas vezes ficando estagnados diante dos

textos e necessitando de estimulos por parte da professora e do pesquisador.

6.1.4 Reflexdo sobre a atividade diagnostica - Desempenho dos estudantes do sexto ano

O baixo desempenho de alguns estudantes no teste Cloze apontam para uma defasagem
significativa no desenvolvimento da compreenséo leitora. Durante a realizacéo da atividade, foi
possivel observar uma dificuldade de interacdo dos estudantes com os textos propostos, a falta

de assiduidade de alguns estudantes, além de uma distor¢&o idade-série.



Tabela 1: Desempenho individual dos alunos da turma do sexto ano integral.

Sexto ano integral

Estudante | idade Texto 1 Texto 2 Texto 3

R/A N/A E/B DES. A N/A E/B DES. A N/A E/B | DES.
A1l 13 F F F F 1/21 7121 13/21 5% F F F F
A2 12 15/30 15/30 | 0/30 50% | 6/21 15/21 0/21 29% | 8/M13 513 013 | 62%
A3 11 16/30 14/30 | 0/30 53% | 7121 14/21 0/21 33% | 11/13 213 0/13 | 85%
Ad 13 F F F F F F F F 6/13 713 013 | 46%
A5 11 14/30 12/30 | 4/30 47% | 921 10/21 2121 43% | F F F F
AB 11 20730 10/30 | 0/30 67% | 12/21 8/21 1/21 97% | F F F F
A7 10 3/30 12/30 15/30 10% | F F F F 113 12113 013 | 8%
A8 F F F F F F F F F F F F
A9 12 5/30 12/30 13/30 17% | 7/21 14/21 0/21 33% | 513 8/13 013 | 38%
A10 10 21/30 9/30 0/30 70% | 14/21 721 0/21 67% | 1313 [0M13 013 | 100%
A11 F F F F F F F F F F F F
A12 10 16/30 11/30 3/30 53% | 7/21 14/21 0/21 33% | 9/13 413 0/13 | 69%
A13 11 F F F F 15/21 6/21 0/21 1% | 10/13 | 3/M13 013 | 77%
A14 F F F F F F F F F F F F
A15 11 19/30 10/30 1/30 63% | 8/21 13/21 0/21 38% | 813 5M13 013 | 62%
A186 F F F F F F F F F F F F
A17 11 21/30 9/30 0/30 70% | 8/21 13/21 0/21 38% | 12113 1M3 013 | 92%
A18 11 20/30 9/30 1/30 67% | 14/21 7121 0/21 67% | 12/13 113 013 | 92%
A19 F F F F F F F F F F F F
A20 12 17/30 12/30 1/30 7% | 6/21 12/21 3/21 29% | 913 4M13 0/13 | 69%
A21 13 24/30 | 6/30 0/30 80% |F F F F F F F F
AZ22 12 28/30 | 2/30 0/30 93% | 13/21 8/21 0/21 62% | 1013 | 313 013 | 7T7%
A23 11 19/30 12/30 | 0/30 63% | 13/21 8/21 0/21 62% | 1013 [3M13 013 | 77%
A24 11 14/30 16/30 | 0/30 47% | 7121 14/21 0/21 33% | 8/M13 5M13 013 | 38%
A25 F F F F F F F F F F F F

Legenda: R/A - Respostas aceitas
N/A Respostas ndo aceitas (palavras que ndo completam os texto de maneira légica e coerente)
E/B Respostas em branco

Des. Desempenho do aluno

F - Aluno Faltoso

Fonte: Autoria propria (2024).
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Atraveés dos dados apresentados na Tabela 1 é possivel observar uma falta de assiduidade
de alguns alunos, sendo, possivelmente, um fator agravante para a defasagem de aprendizagem
desses estudantes. Dos vinte e cinco alunos da turma, seis (A8, All, Al4, A16, A19, A25) ndo
estavam presentes em nenhuma das atividades propostas, trés (Al, A4, A21) realizaram
somente uma das atividades propostas e somente onze participaram das trés atividades. Outro
fato que desperta a atencdo € a distor¢do idade-série, pois também é possivel observar que
alguns estudantes ja se encontram fora da faixa etaria indicada para série em que estdo
matriculados. O gréafico a seguir mostra a média da turma do sexto ano integral. Para o calculo

do nivel de compreensao leitora foram consideradas as respostas de todos os estudantes.

Gréfico 1: Média da turma do sexto ano integral.
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Fonte: Autoria prdpria (2024).

Com base nos dados do Grafico 1, podemos observar um esforgo por parte dos
estudantes em ndo deixar respostas em branco. Isso mostra 0 comprometimento de todos com
a atividade. Se compararmos o desempenho nas trés atividades, é possivel observar que no texto
3, poema “Amigos do peito”, 0 nimero de acertos foi maior, demonstrando facilidade de
interacdo e interpretacdo de grande parte da turma diante desse género textual. A maior
dificuldade foi com relagéo ao texto 2, que se trata de um texto informativo.

Dessa forma, por meio da andlise do gréfico e das observacOes realizadas durante a
aplicacdo das atividades, foi possivel perceber que o género textual abordado incide diretamente
sobre o grau de interacdo dos estudantes com o texto e, consequentemente, sobre o nivel de
compreensdo leitora. 1sso porque alguns estudantes demonstraram maior familiaridade com
determinados géneros textuais, provavelmente pelo fato de terem sido mais trabalhados e
aprofundados nos anos anteriores.

Ao compararmos os resultados do terceiro texto com os demais, fica evidente o0 aumento
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do indice de compreensdo leitora dos estudantes. Um dos fatores que possivelmente contribuiu
para isso é o fato de que esse género textual possivelmente foi bastante trabalhado em sala de
aula nos anos anteriores.

Grande parte alunos é oriunda da rede municipal de educacdo. O pesquisador, que
também é professor alfabetizador dessa rede, observa uma forte tendéncia entre os professores
de desenvolverem projetos de leitura baseados em poemas. 1sso é especialmente notavel entre
os professores da educacéo infantil. Esses educadores costumam apresentar esse género textual
as criancas por ser de leitura facil e prazerosa.

Esses dados revelam a importancia e a necessidade da realizagdo de um trabalho
envolvendo diferentes géneros textuais, como preconizado na Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e no Curriculo Referéncia de Minas Gerais (CRMG), e defendido por
Ferrarezi e Carvalho, (2017)

O trabalho com géneros textuais deve ser desenvolvido de maneira atenta, de modo que
os professores busquem sempre retomar e aprofundar o estudo daqueles géneros nos quais 0s
estudantes apresentem maiores dificuldades.

A seguir, tem-se os graficos referentes aos niveis de compreensédo leitora do 6° ano
integral. Para o célculo do nivel de compreensdo leitora foram consideradas as respostas de
todos os estudantes.

Gréfico 2: Niveis de compreensao leitora — 6° ano integral.

Texto 1 Texto 2 Texto 3

31%
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61% 73%

m frustracdo instrucional independente

Fonte: Autoria prdpria (2024).

Entre os estudantes do sexto ano integral, o menor indice de frustracdo leitora foi
relacionado ao género textual conto, apesar de ser 0 maior dos textos trabalhados, contendo 252
palavras, o que, inclusive, gerou espanto e “reclamacao” de alguns estudantes, justamente
devido a sua extensdo. Ao final da atividade, foi possivel perceber que 61% da turma alcangou
um nivel instrucional de leitura e somente 8% ficou em um nivel de frustracdo (Gréfico 2).

Ja no texto informativo, a situagcdo praticamente se inverteu, pois 63% da turma ficou

em um nivel considerado de frustracdo, enquanto somente 6% alcancou um nivel instrucional.
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No terceiro texto, 0 poema, percebeu-se que o0s estudantes estavam bastante
familiarizados com o género, ja que fizeram a atividade de maneira rapida e bastante confiante.
Nesse caso, 73% da turma alcangou um nivel de independéncia leitora, enquanto 7% ficou no
nivel instrucional. Porém, ndo podemos deixar de ressaltar que, apesar da facilidade da maioria
da turma, 20% dos estudantes ainda estdo no nivel de frustrac&o leitora.

Outro fator que pode ter contribuido para um melhor desempenho dos estudantes com
relacdo ao texto 3 € a presenca de uma linguagem e de uma tematica proxima daquela
vivenciada pela turma, pois o texto trata sobre a amizade entre criancas do mesmo bairro,
narrando de maneira leve e informal os fatos do cotidiano vivenciados pelos personagens.

Como apontado por Chartier, Clesse e Hebrard (1996), Kleiman (1992) e Freire (1981),
0s conhecimentos prévios sdo a base para uma boa compreensao e interacdo com o texto lido.
Alliende e Condemarin (2005) ressaltam a importancia dos fatores de compreensao, entre esses
fatores podemos destacar a necessidade conhecimento dos cddigos manejados pelo autor, por
meio do entendimento dos codigos e contextos da escrita, além de certo grau de dominio do
codigo linguistico por parte do leitor.

Isso nos mostra a importancia de todos, especialmente os estudantes, se apropriarem de
novas palavras e conceitos, para que possam ler, interpretar e interagir com diferentes géneros
textuais e linguagens. Esses resultados também confirmam que o tamanho dos textos ndo possui
relacdo direta com o desempenho dos estudantes.

Entre os conhecimentos essenciais apresentados por Sousa e Pereira (2021), observa-se
qgue alguns estudantes do sexto ano ainda enfrentam dificuldades para acessar seus
conhecimentos prévios sobre os temas, apresentam limitacdes significativas nos conhecimentos
linguisticos e tém extrema dificuldade em filtrar informacfes relevantes. Além disso,
demonstram incapacidade de memorizar informacgdes importantes dos textos e de interroga-los
em busca de coeréncia entre as informacdes extraidas.

Apesar de todos os estudantes entenderem a dindmica da atividade do teste Cloze, a
auséncia de objetivos e expectativas de leitura, conforme apontado por Kleiman (1992),

influenciou diretamente no baixo desempenho apresentado pelos estudantes.
6.1.5 Reflexdo sobre a atividade diagndstica - Desempenho dos estudantes do sétimo ano
Assim como na turma do sexto ano, muitos estudantes também apresentaram

dificuldades de interagdo com 0s textos propostos, apontando para uma significativa defasagem

na compreensao leitora.



Tabela 2: Desempenho individual dos alunos da turma do sétimo ano integral.

Sétimo ano integral
Estudantes | idade Texto 1 Texto 2 Texto 3

A N/A E/B | DES. A N/A E/B DES.| A N/A E/B DES.
B1 F F F F F F F F F F F F
B2 13 F F F F 4/21 17/21 | 0/21 19% | 8/13 | 5/13 0/13 62%
B3 11 16/30 14/30 | 0/30 | 53% | 11/21 10/21 | 0/21 | 52% | 7113 | 6113 0/13 4%
B4 F F F F F F F F F F F F
B5 F F F F F F F F F F F F
B6 F F F F F F F F F F F F
B7 12 8/30 22/30 | 0/30 | 27% | 10/21 10/21 1/21 | 48% F F F F
B8 13 F F F F 4/21 12/21 | 5121 | 19% F F F F
B9 12 F F F F F F F F 013 | 0113 | 13113 0%
B10 12 F F F F F F F F 5/13 | 8/13 0/13 38%
B11 12 F F F F 10/21 11/21 0/21 | 48% F F F F
B12 14 7/30 23/30 | 0/30 | 23% 3121 18/21 | 0/21 | 14% | 4113 | 913 0/13 3%
B13 12 F F F F 9/21 1221 | 0/21 | 43% F F F F
B14 12 14/30 16/30 | 0/30 | 47% | 10/21 10/21 1/21 | 48% | 7113 | 6/13 0/13 54%
B15 12 15/30 15/30 | 0/30 | 50% | 11/21 10/21 | 0/21 | 52% | 813 | 513 0/13 62%
B16 11 9/30 21/30 | 0/30 | 30% 9121 12/21 | 0/21 | 43% | 613 | 7113 0/13 46%
B17 12 24/30 6/30 0/30 | 80% | 17/21 4/21 021 | 81% F F F F
B18 12 15/30 16/30 | 0/30 | 0% 8121 13/21 | 0/21 | 38% | 713 | 613 0/13 4%
B19 11 F F F F 10/21 11/21 021 | 48% | 4/13 | 9/13 0/13 31%
B20 11 6/30 24/30 | 0/30 | 20% 6/21 165/21 | 0/21 | 29% | 713 | 6/13 0/13 4%
B21 12 19/30 11/30 | 0/30 | 63% | 14/21 7/21 021 | 67% F F F F
B22 13 5/30 25/30 | 0/30 | 17% | 13/21 8/21 0/21 | 62% | 8/13 | b5/13 0/13 62%
B23 13 F F F F 4/21 17/21 | 0/21 | 19% | 713 | 613 0/13 54%
B24 12 F F F F 10/21 11/21 0/21 | 48% | 713 | 6/13 0/13 54%

Legenda: R/A - Respostas aceitas

N/A Respostas ndo aceitas (palavras que nao completam os texto de maneira l6gica e coerente)
E/B Respostas em branco

Des. Desempenho do aluno
F - Aluno Faltoso

Fonte: Autoria prdpria (2024).
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Na turma do sétimo ano também é possivel observar o problema com a falta de
assiduidade de alguns estudantes. Apesar de estarem matriculados e, de acordo com a escola,
néo estarem evadidos, os estudantes B1, B4, B5 e B6 ndo estavam presentes em nenhuma das
atividades propostas, cinco deles (B8, B9, B10, B11 e B13) s0 participaram de uma das trés
atividades e somente sete estudantes realizaram as trés atividades diagnosticas. A questdo da
distorcao idade-série também esta presente nessa turma.

Vale enfatizar que um dos alunos, aqui identificado como B9, ndo conseguiu realizar
nenhum preenchimento, pois, além de ainda ndo conseguir decodificar palavras, também
apresenta extrema dificuldade para interpretar o que lhe é lido e, assim, construir suas respostas.
Por ndo contar com o auxilio de um professor de apoio, tornou-se inviavel realizar o teste junto
com toda a turma, uma vez que 0 mesmo necessita de uma atencdo voltada Unica e
exclusivamente para ele.

O grafico abaixo apresenta a média da turma do sétimo ano integral. Para o célculo do

nivel de compreenséo leitora, foram consideradas as respostas de todos 0s estudantes.

Grafico 3: Meédia da turma do sétimo ano integral.
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Fonte: Autoria prdpria (2024).

Com base no Grafico 3, podemos observar que o desempenho desse grupo de estudantes
seguiu estavel, independentemente do género textual, com pequenas alteracbes entre uma
atividade e outra.

Porém, ao comparar com 0s resultados obtidos pelos estudantes do sexto ano (Gréafico
1), é possivel observar que o sétimo ano integral apresentou uma queda nos resultados
relacionados aos textos 1 e 3, indicando maior dificuldade na leitura e interpretacdo desses

géneros textuais — conto e texto informativo.
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Esse dado desperta a atencdo para a questdo de que os estudantes do sétimo ano que,
teoricamente, deveriam estar mais aptos para realizarem leitura e interpretacédo, apresentaram
maior dificuldade. Isso abre espaco para uma discussdo sobre a eficacia do projeto Tempo
Integral na mitigagdo da defasagem de aprendizagem de leitura e formagéo de leitores.

Os gréaficos abaixo abordam os niveis de compreensdo leitora do sétimo ano integral®.

Grafico 4: Niveis de compreenséo leitora — 7° ano integral.

Texto 1 Texto 2 Texto 3
l 18% . l 17% ' 21%

m frustragdo = instrucional independente

Fonte: Autoria propria (2024).

Com relagéo a turma do setimo ano integral, os resultados sobre o nivel de leitura ndo
variaram muito entre os textos um e dois - conto e texto informativo - nos quais o nivel de
frustracdo girou entre 45% da turma, um indice bastante alto.

Com relacdo ao género textual poema, o nivel de frustracdo caiu para 29%, enquanto o
nivel instrucional saltou para 50%, e o de independéncia apresentou um leve acréscimo, indo
para 21%. Esses dados, novamente, corroboram com a premissa de que esse género textual
possivelmente foi mais trabalhado nos anos anteriores, supostamente desde a educacéo infantil.

Devemos também considerar o fato de que a linguagem e a tematica abordadas no texto
sdo bastante proximas das vivéncias dos estudantes, o que facilita as interagcdes com o texto.
Cabe também enfatizar a importancia de a escola realizar um trabalho com diferentes géneros
textuais, com o intuito de ampliar a capacidade leitora dos estudantes.

Outra situacdo observada foi que alguns estudantes tentavam sempre explicar o que
estava sendo lido, em vez de interagir com o texto e tentar descobrir quais palavras haviam sido
omitidas.

Por exemplo, nos versos "O irmdo dela é _ velho", esperava-se que a aluna

completasse com a palavra "mais", formando a frase "O irmao dela é mais velho". No entanto,

% Para o célculo do nivel de compreensao leitora foram consideradas as respostas de todos os estudantes.
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essa aluna insistia em responder "idade". Quando confrontada respondia: "velho quer dizer de
idade, né!?".

Em outro caso, ao ler o verso "sempre depois ____almogo", que deveria ser preenchido
com o vocébulo "do", formando "sempre depois do almogo”, a mesma aluna insistia em
responder "almocar ”, afirmando que “Almoco tem a ver com almocar".

A dependéncia que os alunos apresentaram em relacdo aos professores durante a
realizacdo das atividades de leitura e a falta de autonomia diante dos textos, podem estar
relacionadas a ideia de que o professor conhece a resposta e ira orientd-los na busca pela
resposta correta. 1sso ocorreu mesmo apds o pesquisador esclarecer, no inicio da atividade, que,
na maioria dos casos, ndo havia apenas uma palavra correta para preencher a lacuna. Seria
considerada qualquer palavra que desse sentido ao texto, completando as sentencas de maneira
I6gica e interligando as ideias apresentadas no decorrer da historia.

Esse comportamento de tentar explicar o texto antes mesmo de entendé-lo, procurando
respostas explicativas em vez de interagir com o que estava sendo lido, nos da uma pista de
como os textos possivelmente estdo sendo trabalhados em sala de aula.

Provavelmente, esse trabalho ocorre através de atividades que incentivam os alunos a
buscarem nos textos apenas respostas explicitas, ou implicitas, para perguntas especificas
propostas pelos professores, sem considerar a importancia de o aluno ler de maneira interativa
e por prazer, e de tirar suas préprias conclusdes, sem perguntas orientadas com respostas
previamente direcionadas.

Esse tipo de abordagem se opde a ideia de um trabalho que estimule o prazer pela leitura,
que respeite as fases de desenvolvimento da compreensdo leitora, proporcionando aos
estudantes a chance de primeiro experimentar e depois racionalizar, como defendido por
Ferrarezi e Carvalho (2017, p. 31).

Ao relacionar os comportamentos apresentados pelos estudantes aos niveis de leitura,
percebe-se que as fases do desenvolvimento da compreensao leitora ndo estdo sendo respeitadas
e, possivelmente, o trabalho desenvolvido ndo esta levando em conta as necessidades
educacionais presentes em cada uma dessas fases.

Os resultados observados a partir da aplicagédo do teste Cloze demonstram que a maioria
dos estudantes ainda ndo alcancaram o nivel de independéncia leitora desejavel para a etapa de
ensino em questdo, com base nas recomendactes da BNCC (Brasil, 2018). As observacoes

realizadas durante a aplicacéo e os resultados obtidos evidenciam a falta de dominio de alguns
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estudantes sobre as habilidades essenciais para a compreensao leitora.

Durante a realizacdo das atividades, muitos alunos ndo utilizaram de seus
conhecimentos prévios sobre os assuntos abordados, como defendido por Chartier, Clesse e
Hébrard, (1996), Kleiman (1992) e Freire (1981). Entre os estudantes, também foi possivel
observar uma acentuada limitacdo nos conhecimentos linguisticos, textuais e de mundo, além
de muitos deles ndo estabelecerem objetivos e expectativas de leitura, como proposto por
Kleiman (1992).

Os testes apontaram que muitos estudantes ndo conseguiram estabelecer interagdo com
os textos. Essa falta de interacdo (SOLE, 1998) impacta diretamente na aprendizagem de outros
contetdos e no uso social da leitura e da escrita, indicando um baixo nivel no letramento
(SOARES, 2009) desses estudantes.

Para facilitar a organizagéo das atividades subsequentes, os dados obtidos por meio das
observac@es e dos resultados da aplicacdo do teste Cloze foram codificados e categorizados,

como pode ser visto na tabela a seguir.
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Tabela 3: Codificagdo e categorizacdo dos dados obtidos no 1° ciclo (Teste Cloze)

Codigos

Eixos tematicos

Categorias

Falta de aproximagdo com o texto através de leitura flutuante
e localizagdo de elementos explicitos;

Falta de estabelecimento de objetivos e expectativas de
leitura, dificuldade para fazer inferéncias e levantar hipoteses;

Dificuldade em acionar os conhecimentos prévios sobre os
temas abordados nos textos;

Dificuldade em acionar os conhecimentos de mundo e realizar
associagao e extrapolagoes sobre os textos.

Falta de criagdo e utilizagdo
de estratégias de leitura

Dificuldade em filtrar as informagGes relevantes e pertinentes;

Incapacidade de memorizar informagdes importantes sobre os
textos e de interroga-los na busca de coeréncia entre as
informagdes deles extraidas.

Dificuldades na selegdo e
organizagdo das
informagoes

Falta de conhecimento textual/ falta de dominio de alguns
géneros textuais; (especialmente o texto informativo);

Desconhecimento dos contextos da escrita.

Falta de conhecimento dos cddigos manejados pelo autor;

Limitagdo no vocabulario.

Dificuldades com géneros
textuais e aspectos
linguisticos

Barreiras para a
compreensdo leitora

Falta de dominio do cddigo linguistico por parte do leitor (em
alguns casos).

Desafios relacionados a
alfabetizagdo

Desenvolvimento de
habilidades e
competéncias basicas de
leitura

Falta de autonomia dos estudantes diante dos textos.

Dependéncia na
interpretagdo dos textos

Desenvolvimento da
competéncia leitora

Erros ortograficos e de concordancia;

Falta de explorar o texto para conferéncia da ortografia das
palavras.

Desafios relacionados a
ortografia

Desenvolvimento da
consciéncia ortografica

Falta de assiduidade de alguns estudantes;

Distorgdo idade-série.

Desafios na regularidade e
permanéncia dos
estudantes

Fatores de
descontinuidade no
processo de
aprendizagem

Fonte: Autoria propria (2024).

As observac0es e os resultados obtidos com a desenvolvimento da atividade diagndstica

serviram para fundamentar a elaboracdo das atividades do ciclo 2. Dessa forma, procurou-se

desenvolver uma proposta de atividade que contemple as defasagens observadas no ciclo 1.

6.2 Ciclo 2: Implementacgdo e Monitoramento do Projeto de Intervengdo

A partir das indicagdes da professora, dos resultados e das observacGes realizados no

ciclo anterior, foi possivel selecionar um grupo de estudantes para participar da implementagéo

do projeto de intervencao.

O monitoramento foi realizado por meio da observagao participante. De acordo com Gil

(2008), a observacao participante consiste em analisar de perto as acdes e reacdes, levando em

conta as situacGes e o ambiente onde elas acontecem.
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O projeto proposto consiste em uma sequéncia didatica desenvolvida com os estudantes
selecionados a partir da atividade diagnostica. Foram quatorze encontros distribuidos entre os
meses de maio e agosto de 2024.

Por meio do projeto, foi possivel aprofundar os conhecimentos sobre os resultados e

observacdes realizadas no ciclo anterior.

6.2.1 Planejamento do Projeto de Intervencao

Para essa intervencdo, foi utilizada uma sequéncia didatica (SD) que foi apresentada a
professora de Lingua Portuguesa, parceira da pesquisa. As atividades foram pensadas a partir
das necessidades observadas durante a aplicacdo das atividades diagndsticas e pontuadas pela
professora da turma. Essa intervencao buscou, além de atender as necessidades, considerar os
interesses e anseios dos estudantes, visando explorar suas vivéncias e conhecimentos prévios.

Com base nos textos e nas discussdes propostas, buscou-se, na medida do possivel, fazer
uma ligacdo entre as realidades e posturas dos estudantes e suas relagcbes com as pessoas ao
redor. Enfatizou-se a necessidade de uma boa convivéncia e do respeito matuo, visto que alguns
alunos com defasagens também apresentam comportamentos que ndo auxiliam o processo de
ensino aprendizagem.

Apos ser desenvolvida e amplamente discutida com os estudantes e a professora parceira
da pesquisa, objetivou-se transformar a intervencdo em produto educacional® da pesquisa
empreendida.

Para a producdo dessa sequéncia didatica, foram seguidos 0s passos propostos por Dolz,

Noverraz e Schneuwly (2004), presentes na Figura 6.

® Consiste no produto educacional idealizado a partir da pesquisa “Escola de Tempo Integral formagio
de leitores: anélise das a¢Oes desenvolvidas para a mitigacdo da defasagem em leitura de estudantes
do ensino fundamental anos finais”, como requisito parcial para a conclusdo do Mestrado Profissional
em Educacao pela Universidade Federal de Lavras (UFLA).
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Figura 6: A estrutura base da Sequéncia Didatica.

Apresentacdo Produgdo Produgdo
da situagdo Inicial Final

Fonte: Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004)

Apo6s uma apresentacao da situacdo na qual é descrita de maneira detalhada a
tarefa de expressdo oral ou escrita que os alunos deverdo realizar, estes
elaboram um primeiro texto inicial, oral ou escrito, que corresponde ao género
trabalhado; é a primeira producédo. Esta etapa permite ao professor avaliar as
capacidades ja adquiridas e ajustar as atividades e exercicios previstos na
sequéncia as possibilidades e dificuldades reais de uma turma. Além disso, ela
define o significado de uma sequéncia para o aluno, isto €, as capacidades que
devem desenvolver para melhor dominar o género de texto em questdo. Os
modulos, constituidos por vérias atividades ou exercicios, ddo-lhe os
instrumentos necessarios para este dominio, pois os problemas colocados pelo
género sdo trabalhados de maneira sistematica e aprofundada. No momento
da producéo final, o aluno pode pdr em pratica os conhecimentos adquiridos
e, com o professor, medir os progressos alcangados. A producéo final serve,
também, para uma avaliacdo de tipo somativo, que incidira sobre os aspectos
trabalhados durante a sequéncia (Dolz; Noverraz; Schneuwly, 2004, p. 97).

A estrutura da sequéncia didatica, presente na Figura 6, foi proposta por Dolz, Noverraz

e Schneuwly (2004), e é composta por quatro etapas:

1. Apresentacdo da situacdo: Nesta etapa, os alunos conhecem o género textual que
sera trabalhado. O professor, por sua vez, explica suas caracteristicas, contexto de uso e
objetivos.

2. Producéo inicial: Os alunos criam um texto inicial sem intervencéao do professor,
possibilitando avaliar os conhecimentos prévios sobre o género e identificar dificuldades.

3. Modulos: O professor aborda os aspectos do género ndo dominados pelos
alunos, organizados de acordo com as dificuldades ou caracteristicas do género. Nessa etapa, 0
professor também ira abordar aspectos da compreenséo leitora observados no ciclo anterior,
buscando o aprimoramento das estratégias de leitura dos estudantes, com vistas a melhoria na
compreenséo textual.

4. Producdo final: Os alunos elaboram um texto final, considerando os

conhecimentos construidos nas etapas anteriores.
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Para o planejamento e desenvolvimento da sequéncia didatica, defendemos uma
educacdo centrada nos estudantes, compreendendo-0s como sujeitos ativos no processo de
ensino e aprendizagem, capazes de compreender e transformar criticamente o mundo (Freire,

1981, Freire, 1996). Para isso, consideramos 0s seguintes principios:

1. Participacdo ativa dos estudantes: O professor deve estimular a participacéo
ativa dos alunos em todas as etapas da sequéncia didatica, convidando-os a compartilhar
conhecimentos, experiéncias e a refletir sobre o contetdo e o contexto do mundo.

2. Contextualizacdo do conteudo: O conteudo deve ser contextualizado para ter
significado para os alunos, relacionando-se com o mundo real e seus interesses.

3. Problematizacdo: O professor deve problematizar o conteldo para incentivar a

reflexdo critica, propondo desafios e questionamentos que levem os alunos a refletir.

Ao articular a estrutura da sequéncia didatica aos estudos de Freire (1981), Freire

(1996), identificamos as seguintes possibilidades:

1. Apresentacdo da situacdo: O professor inicia a Sequéncia Didatica com uma
atividade para despertar a curiosidade dos alunos sobre o conteddo. Isso pode envolver a
apresentacdo de imagens, videos, musicas ou leitura de textos relacionados ao género.

2. Producdo inicial: O professor pode convidar os alunos a criar um texto com base
em fatos e vivéncias cotidianas. A producdo pode ser individual ou coletiva, permitindo a
contribuicdo de todos com suas ideias.

3. Modulos: O professor pode organizar os modulos para promover a reflexdo
critica dos alunos. Isso pode envolver atividades que os levem a questionar os valores e
representacdes presentes no género textual estudado.

4. Producdo final: O professor pode incentivar os alunos a criar um texto
significativo para eles, como uma histéria ou poema sobre um tema que eles considerem

relevante.



Figura 7: Esquema da sequéncia didatica utilizada no projeto de intervencao.

Integrando Cultura e Aprendizagem: Proposta Para a Redugao

da Defasagem de Leitura dos Estudantes dos Anos Finais do
Ensino Fundamental

Apresentacédo da situagéo

Apresentagéao da situagdo

—{ Producéo Inicial

Médulo 1 - Leitura e discussdo da letra
da musica, "Cang&o pro Tempo" -
Projota. Aproveitar o momento para
conversar sobre o "rap", género musical
muito apreciado pelos estudantes, que
possui uma narrativa que se aproxima
dos interesses e realidades vividas por
alguns deles

Maddulo 2 - Assistir o clipe da cangéo
proposta no momento anterior

Médulo 3 - Propor atividades/discussées
a partir de temas "Temas Geradores"

(FREIRE, 1993) retirados da cangéo
Méddulo 4 - Analisar as caracteristicas
basicas da estrutura da cancgdo (versos
—— estrofes, rimas, refrdo) Realizar atividade

de fixag&o sobre o contetdo estudado

Médulo 5 - Realizar explicagéo e utilizando a letra da cangéo proposta

discusséo sobre 0 uso de linguagem
formal e informal e 0 emprego de
palavras no sentido figurado

Modulo 6 - Exercitando as aprendizagens

Producéo final - Propor a criagéo de
novas musicas ou poemas, a partir de
temas propostos previamente pelo
professor ou trazidos pelos préprios

alunos —{ Producéo final - Culminéncia

Concluséo das atividades - Roda de
conversa com os estudantes, com intuito
de fazer uma auto avaliagéo das
atividades realizadas

Concluséo das atividades - Realizar

discussbes com os demais professores
envolvidos no projeto, a fim de receber
uma devolutiva e apresentar um feedback
da intervencéo realizada. Proposicdo de
questionario destinado aos professores
com o objetivo de avaliar o programa
Escola em Tempo Integral e as agdes
desenvolvidas para a mitigagéo da
defasagem de leitura e para a formacao
de leitores entre os estudantes do sexto e
sétimo ano do ensino fundamental, além
de propor discussao sobre a
possibilidade de implementagdo de um
programa permanente de recomposicéo
de aprendizagens voltado para a
mitigacdo de leitura e formacéo de leitores

Fonte: Autoria propria (2024).



100

Durante a apresentacao inicial foram realizadas rodas de conversa com professores e
estudantes (grupos focais). Num segundo momento foram aplicadas as atividades diagndsticas
de leitura. Esses momentos serviram para estabelecer aproximagdo com os estudantes, conhecer
suas realidades e anseios, a fim de fazer um levantamento de sugestdes, interesses e
necessidades dos mesmos. A partir dos relatos coletados nos grupos focais e dos resultados
obtidos com a aplicacao dos testes Cloze, foi possivel realizar o levantamento das dificuldades
de leitura mais recorrentes. Com base nas competéncias de leitura propostas na BNCC e no
Curriculo Referéncia de Minas Gerais foi possivel elaborar atividades voltadas trabalhar as
dificuldades observadas.

Na producéo inicial foi pedido para que os estudantes construissem coletivamente ou
de maneira individual uma letra de musica, slam ou poema. Nesse momento também foi
possivel realizar uma sondagem dos conhecimentos prévios que os estudantes tinham sobre a
estruturacdo e as caracteristicas dos géneros textuais propostos.

No modulo 1 os estudantes foram convidados a realizar a leitura coletiva ou
compartilhada da letra da musica previamente escolhida. Apo6s a leitura realizou-se a discussdo
sobre o texto lido (levantamento dos conhecimentos prévios sobre o tema abordado na cangao).

No moédulo 2, antes de assistir o clipe da can¢do proposta no momento anterior foi
realizada uma interpretacdo oral, com provocacBes que instigaram os estudantes a fazerem
extrapolacdes, inferéncias, levantamento de hipéteses, uma leitura do mundo a partir da analise
da realidade apresentada no texto lido. Apos assistir o clipe da mdsica, foi proposto outro
momento de conversa, a fim de confirmar ou descartar as hip6teses levantadas na atividade
anterior (aproveitamos 0 momento para explorar as multissemioses presentes no clipe).

Durante o modulo 3 foi possivel explorar os conhecimentos prévios e leitura do mundo
dos estudantes, realizando extrapolacdes e relacionando com outras disciplinas, sempre que
possivel.

O modulo 4 foi o momento de propor atividades orais e escritas a partir de rimas
retiradas da cancdo e sugerir a criacdo de novas rimas a partir de palavras propostas, a fim de
estimular a exploracéo de diferentes fonemas, relacionando a oralidade com o registro escrito.

No modulo 5 foi realizada uma discussao sobre o uso da lingua falada e escrita, a fim
de ampliar os conhecimentos dos estudantes sobre esses recursos linguisticos, que podem servir
como estratégias que auxiliem na interpretacdo de textos que trazem essas caracteristicas.

No Mddulo 6 — Exercitando as Aprendizagens — foi proposta uma atividade em que 0s
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estudantes foram desafiados a identificar, em outras composicdes (musicas e poemas), as
caracteristicas previamente estudadas. Aproveitou-se esse momento também para apresentar
novos artistas e obras, com o objetivo de ampliar o vocabulario dos alunos e aprofundar seus
conhecimentos sobre o tema.

A producdo final - Através da criacdo de musicas e poemas autorais foi possivel
analisar possiveis avancos ou estagnacdes em relacdo as producdes iniciais, com o objetivo de
avaliar o progresso dos estudantes e as dificuldades superadas ao longo do projeto.

A culminancia - Foi o0 momento de socializar os trabalhos produzidos na atividade
anterior (mdusicas e poemas) com o0s demais membros da comunidade escolar, a fim de mostrar
um pouco do trabalho produzido e estimular a autoestima dos estudantes envolvidos no projeto.

Concluséao - Realizou-se uma nova roda de conversa com os estudantes (grupo focal),
com o intuito de promover uma autoavaliacdo das atividades desenvolvidas. Também foram
realizadas discussdes com os demais professores envolvidos no projeto, com o objetivo de
receber devolutivas e apresentar um feedback sobre a intervencdo executada. Além disso, foi
proposto um questionario para coletar informacdes sobre o corpo docente e as acdes
desenvolvidas para a mitigacdo da defasagem de leitura e a formacdo de leitores entre os
estudantes do sexto e sétimo ano do Ensino Fundamental, matriculados no programa Escola em
Tempo Integral da referida escola. Ao final, discutiu-se a possibilidade de implementar um
programa permanente voltado a superacdo da defasagem de leitura e a formacdo de leitores.

As explicacdes detalhadas e os modelos das atividades propostas aos alunos, assim
como as orientacGes destinadas aos professores para cada momento da sequéncia didatica,

podem ser conferidas no Apéndice A.

6.2.2 Acao - implementacdo do Projeto de Intervencéo

Antes de iniciar o projeto, foi realizada uma reunido de grupo focal com os estudantes
selecionados para essa etapa da pesquisa. Esse grupo focal serviu para uma maior aproximagéo
entre pesquisador e estudantes, além de obter informagdes sobre seus anseios e interesses.
Assim, essas informagdes contribuiram para o desenvolvimento das atividades do projeto.

Apesar de ter sido disponibilizada uma pequena sala para o desenvolvimento das
atividades, o local era demasiadamente pequeno e ndo comportava a quantidade de estudantes

participantes da pesquisa. A falta de um lugar propicio para a realizagdo dos encontros foi um
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empecilho que permeou boa parte do processo, pois nem sempre a biblioteca, o patio e 0
gramado da escola estavam disponiveis ou dispunham do siléncio necessario para a realizacdo
das atividades propostas. Somente nas Ultimas semanas houve a desocupacao de uma sala que
passou a ser utilizada para atividades de intervencéo.

A maioria dos encontros foram realizados nos horarios das aulas de Lingua Portuguesa.
Em algumas situacdes esporadicas, pude contar com a colaboracdo das professoras de Historia
e Estudos Orientados, que autorizaram a participacdo dos estudantes. Nos dias de encontros, 0s
estudantes eram retirados da sala de aula e as atividades de intervengdo eram propostas em
outros ambientes, como a biblioteca, o gramado, o patio ou em uma sala especialmente

reservada para aulas de reforco escolar e atividades de intervencao.

6.2.3 Observacao da implementacéo do Projeto de Intervencgdo

A falta de assiduidade observada durante a aplicacdo das atividades diagndsticas/testes
Cloze permeou todo o processo de desenvolvimento das atividades de intervencdo. A
inassiduidade, associada a uma dificuldade acentuada dos estudantes, fizeram com que as
atividades programadas tivessem um acréscimo consideravel de tempo.

Durante todo o processo, foi necessario recapitular as discussdes das aulas anteriores
para que os alunos faltosos pudessem se inteirar dos assuntos e temas ja abordados. Além disso,
a maioria dos estudantes necessitou de um tempo muito maior para concluir as atividades,
contrariando as estimativas de tempo previamente pensadas pelo professor pesquisador.

Ao dialogar com a professora de Lingua Portuguesa sobre as dificuldades acentuadas
dos estudantes e o reflexo dessas delas no tempo gasto para a execucao das atividades propostas,
ela confirmou minhas observacdes, afirmando que o0 mesmo acontecia com seus planejamentos.
De acordo com seus relatos, algumas atividades, pensadas para serem realizadas em cinquenta
minutos de aula, demandavam muito mais tempo devido as dificuldades e limitacGes
apresentadas por parte da turma.

No decorrer do projeto, foi possivel estimular o desenvolvimento de habilidades
necessarias para o desenvolvimento da compreenséo leitora. Com base no referencial tedrico
adotado na pesquisa, foram desenvolvidas atividades e discussfes que buscaram: (i) estimular
a observacdo de elementos explicitos e implicitos nos textos; (ii) possibilitar a formulacéo e

testagem de hipdteses; (iii) realizar a associacdo das informacdes presentes nos textos lidos com
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conhecimentos previos e fatos da vida cotidiana; (iv) ampliar a criticidade a partir de uma leitura
de mundo; (v) explorar recursos semidticos presentes nos videos propostos; (vi) apresentar
recursos linguisticos e discutir seus efeitos na compreensdo textual; (vii) enriquecer o
vocabuldrio; (viii) apresentar as caracteristicas especificas dos géneros textuais abordados; (ix)

desenvolver habilidades basicas de leitura nos estudantes ndo alfabetizados.

6.2.4 Reflexdo sobre o Projeto de Intervencao - A intervengdo com estudantes do sexto

ano

Foram realizados quatorze encontros, dos quais somente um estudante, aqui identificado
como A9, esteve presente em todos. O estudante A8 participou somente de trés, e a estudante
A4 participou de quatro encontros. Esses dados corroboram com a observagéo feita sobre a falta
de assiduidade de alguns estudantes e seu reflexo na aprendizagem.

Os estudantes A8 e A20 ainda ndo estdo alfabetizados, portanto ainda ndo dominam
habilidades basicas para a realizacdo da leitura (decodificacdo de palavras e textos escritos) e
escrita de forma independente. O estudante A20 realizou todas as atividades em dupla,
participando e contribuindo ativamente de forma oral. J& o estudante A8 participou somente de
trés encontros, ndo alcancando os objetivos propostos e almejados com a intervencdo. Das
poucas vezes que esteve presente, 0 estudante mostrou-se desinteressado pelas atividades e
discussdes propostas, ndo demonstrando esforco para superar suas dificuldades e limitagoes.

Por meio de um trabalho que estreitou os lacos entre professor e estudantes, através
dindmicas que envolveram rodas de conversas, praticas individuais e coletivas de leitura e
interpretacdo, constantes estimulos, orientacGes, intervencdes e auxilio individualizado, quando
necessario, foi possivel criar um ambiente amigdvel e respeitoso, propicio para o
desenvolvimento das atividades de intervencéo.

O grupo de sexto ano foi formado por sete estudantes. Desses, cinco estavam
presentes no segundo encontro, no qual foi pedido que construissem uma letra de mdsica,
poema, ou slam, abordando temaética presente nos seus cotidianos.

Essa atividade teve por finalidade avaliar as habilidades de criacdo, os conhecimentos
de mundo e os conhecimentos prévios (Chartier, Clesse e Hérbrard, 1996) dos estudantes sobre
as caracteristicas e a estruturagdo dos géneros textuais trabalhados (Ferrarezi e Carvalho, 2017).

Nenhum dos estudantes alcancou os objetivos pretendidos com a atividade. Mesmo
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incentivado a realizar a atividade de forma oral, com o professor atuando como escriba, o
estudante Al demonstrou enorme dificuldade de criacdo, ndo conseguindo formular texto
algum.

Os estudantes A9 e A20 trabalharam em dupla. Eles deram inicio a construgdo de um
conto, mas ndo concluiram o texto. O estudante A7 escreveu um texto em forma de oracdo. Ja
estudante A21 foi o que mais se aproximou do que fora pedido. Ele apresentou um texto com
algumas rimas, porém ndo utilizou versos nem estrofes. Vale enfatizar, ainda, que nenhum dos
estudantes deu titulo ao texto produzido.

A maioria dos estudantes continuou demonstrando interesse e boa receptividade das
acOes propostas nos modulos seguintes. Participaram ativamente da discussdo, acompanharam
as leituras de maneira atenta, pediram a vez para ler e contribuiram com suas percepgdes sobre
0s textos lidos. Essa motivacdo possivelmente foi despertada pelo fato de a letra da cancéo,
primeiro texto proposto, tratar de fatos que se aproximam das realidades por eles vivenciadas.

Nos mddulos | e Il cada estudante foi convidado a ler uma estrofe e o pesquisador
conduziu a discussdo e interpretacdo do trecho lido, a fim de estimuléa-los a manter um dialogo
com o texto (Solé, 1998).

Momentos como o citado também serviram para discutir um pouco sobre o estilo
musical trabalhado, realizar extrapolacdes e inferéncias (Alliende e Condemarin, 2005). As
inferéncias apresentadas pelos estudantes foram ricas em detalhes e as hipoteses levantadas
sobre o texto eram bem fundamentadas.

Ao assistir o clipe, os estudantes puderam confirmar ou descartar suas hipéteses,
estreitando o contato com o texto e dialogando tanto com o clipe quanto com os demais colegas.
O pesquisador, por sua vez, conduziu a discussdo no intuito de leva-los a obter informacGes
pertinentes para atender os objetivos que guiam a leitura (Kleiman, 1992).

Durante o clipe, os estudantes trocaram ideias entre si, confirmando ou descartando as

hipbteses previamente levantadas:

Estudante A9: “E na favela, ndo é?”

Estudante A20: “Na comunidade”

Estudante A7: “Esse ¢ ele?” Pergunta ao ver pela primeira vez o personagem da
historia.

O pesquisador responde: “Esse ¢ ele.”
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Estudante A20: “Ele ¢é pardo, né?”

O pesquisador confirma: “Pardo”

Estudante A20: “E... acertei fei!” Dirige-se a outro aluno apds confirmar suas
suposicdes.

Estudante A20: “Ah 14, cabelo baixinho”. Disse confirmando novamente sua hipétese.

Ao final do clipe, alguns perguntam: “Isso aconteceu na vida real?”. O pesquisador
respondeu que ndo, mas explica que, geralmente, o rap procura retratar fatos do cotidiano e que,
apesar da historia ndo ter acontecido na vida real, é possivel que muitas pessoas ja tenham
passado por situacOes parecidas.

Durante os modulos, foi possivel descobrir que muitos estudantes ja haviam presenciado
situacOes parecidas com as descritas na masica, inclusive envolvendo parentes proximos. Eles
tiveram a chance de relatar seus conhecimentos sobre o tema e realizar associacdes entre o0 tema
tratado e fatos do cotidiano (Freire 1981).

A turma apresentou bastante dificuldade para concluir o médulo V. Eles apresentaram
muitas ddvidas e insegurancas diante das atividades envolvendo rimas. Devido a falta de
amadurecimento da consciéncia fonoldgica e o fato de disporem de um vocabulario reduzido,
as rimas ficaram extremamente limitadas e empobrecidas, demonstrando limitacGes
relacionadas ao conhecimento linguistico (Sousa; Pereira, 2021).

Nos mddulos que envolviam registros de respostas escritas, 0s estudantes se mostravam
mais dependentes e inseguros, necessitando de acompanhamento constante e apoio mais
individualizado. Eles também demonstraram dificuldades na organizacdo e utilizacdo do
material escolar. Atividades simples, como recortar e colar ndo foram devidamente
consolidadas nos anos anteriores.

Durante todo o processo, 0s estudantes foram incitados, por meio de provocacdes feitas
pelo pesquisador, a realizar extrapolagdes e observar os elementos implicitos no texto.

Como forma de analisar os possiveis avancgos e estagnacdes, foi realizada uma avaliagdo
formativa ao final de cada modulo. Para controle pessoal e registro das informacdes, foi criado
um quadro com as habilidades trabalhadas.

Dessa maneira, foi possivel observar um avango gradativo na leitura e compreenséo,

além de uma melhora na autonomia e autoestima dos estudantes.
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Tabela 4: Projeto de intervencao - Avaliacdo desempenho dos estudantes sexto ano integral.

Etapas Estudantes

Produgio inicial
Produgdio oral ou escrita de um poema, cangdio ou slam/
Exploragdio dos conhecimentos prévios sobre os géneros textuais abordados

Moédulo I
Leitura compartilhada/ Roda de conversa/ Aproximagio com o tema/ Estimulo do
prazer pela leitura/ Conversa sobre as percepgdes dos estudantes sobre o texto lido.

Médulo 1T
Exploragdio dos conhecimentos prévios sobre o tema/ Realizagdo de inferéncias
formulagdo de hipoteses/ Associagdo do texto com fatos do cotidiano

Médulo IT1
Testagem das hipoteses levantadas/ Analise das semioses presentes no clipe/ Andlise
de elementos implicitos no texto

Madulo IV
Ampliagdo da criticidade a partir de uma leitura de mundo/ Extrapolagdes sobre o
tema/ Associagiio com fatos do cotidiano

Modulo V
Andlise de elementos explicitos/ Caracteristicas do género textual - musica/ Andlise
de recursos linguisticos/ Enriquecimento do vocabulério

Médulo VI

Conhecimento de novos géneros textuais com carateristicas semelhantes aos géneros
ja estudados/ Caracteristicas do género textual — poema/ Analise de elementos
explicitos/ Extrapolagdes sobre o tema/ Associagdo do texto com fatos do cotidiano/
Enriquecimento do vocabuldrio

Produgiio final
Andlise dos possiveis avangos e/ou estagnagdes com relagio as produgdes iniciais e as
defasagens percebidas no inicio do projeto.

Legenda
Alcancou o0s objetivos propostos
Alcangou parcialmente os objetivos propostos
Nio alcangou os objetivos propostos
Aluno faltoso

Fonte: Autoria propria (2024).

Ao analisar a Tabela 3 e as intera¢fes e comportamentos dos estudantes, foi possivel
perceber que, através das constantes intervencdes e do acompanhamento direcionado, 0s
estudantes conseguiram construir estratégias que podem contribuir para uma melhoria na
compreensdo leitora.

Os estudantes A7, A9 e A20 apresentaram evolucdo na maioria das defasagens
trabalhadas durante a intervencdo, atendendo, mesmo que parcialmente, aos objetivos propostos
em cada modulo.

O estudante A21 apresentou grande avango, porém as faltas acumuladas durante a

implementacédo do projeto influenciaram negativamente seu rendimento.
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Enquanto isso, os estudantes A4 e A8 ndo atenderam as expectativas almejadas com a
intervencdo. Esse ndo atendimento deve-se, em parte, as faltas acumuladas durante o projeto.

As atividades que envolveram conhecimentos prévios, leitura de mundo, extrapolacéo
do tema, anélises de semioses e busca por elementos explicitos foram as que os estudantes
apresentaram melhor desempenho.

Por outro lado, as atividades que envolveram conhecimentos linguisticos e producéo
oral e escrita foram aquelas em que os estudantes apresentaram maiores dificuldades.

Os avangos também podem ser observados por intermédio da comparacdo entre 0s

textos produzidos no inicio e no final da intervencdo, de acordo com as imagens Figura 8 e

Figura 9.
Figura 8: Produgdes iniciais e finais dos estudantes do sexto ano integral.
Estudante A21 — Produgdo inicial Estudante A21 — Produgao final
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Fonte: Arquivo pessoal (2024).
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Figura 9: Producdes iniciais e finais dos estudantes do sexto ano integral.

Estudante A1

— Produgéo final (0 aluno ndo conseguiu realizar a producao inicial)
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Ao final da intervencao, foi possivel perceber que a maioria dos estudantes apresentaram
significativa evolugdo nos conhecimentos relacionados as caracteristicas dos géneros textuais
estudados ao longo dos encontros.

Esta evolucéo pode ser percebida se compararmos as produgdes iniciais com aquelas
realizadas ao final do processo (Figura 8 e Figura 9). Apesar da evolucdo, ainda é possivel
perceber consideravel bloqueio de criacdo associado a uma dificuldade de expressdo causados
pela falta de repertdrio de ideias e de vocabulario.

Nos textos produzidos, fica evidente que os estudantes utilizaram as dindmicas
realizadas durante as aulas, nas quais eram convidados a fazer rimas improvisadas com as
palavras citadas pelo professor. Entre as palavras utilizadas, sob o consentimento dos
envolvidos, estavam nomes dos colegas, de modo a deixar a atividade mais dindmica e
divertida.

Outra influéncia que pode ser notada em algumas produgdes vem do texto “Ana e o
Pernilongo”, de José Paulo Paes, usado como detonador da atividade.

Apesar dos avancos obtidos, ainda € possivel observar dificuldades na apropriacdo do
sistema de escrita e na producdo textual. Tais problemas estdo diretamente relacionados ao
desenvolvimento da proficiéncia escrita, a limitacdo da criatividade e a restricdo do repertério
desses sujeitos. Cabe salientar que muitos desses estudantes permaneceram afastados da escola
por mais de dois anos, sendo que apenas uma parcela conseguiu acompanhar as atividades
remotamente. Consequentemente, parte deles ficou sem acesso a estudos formais durante o
periodo de distanciamento social imposto pela pandemia de Covid-19.

Os estudantes que atualmente cursam o sexto ano do Ensino Fundamental passaram o
segundo e o terceiro ano em regime remoto, retornando as aulas presenciais apenas no quarto
ano. Esse retorno, no entanto, ocorreu em um contexto de incertezas e instabilidades que
afetavam tanto professores quanto alunos. A nova realidade evidenciou ainda mais as
disparidades entre os estudantes. Além das dificuldades cognitivas, muitos apresentavam
também problemas socioemocionais e afetivos.

Através dessa pesquisa e dos resultados obtidos com o projeto de intervencgéo,
percebemos que, com um acompanhamento direcionado e um apoio individualizado, é possivel
fazer com que os estudantes, mesmo aqueles com dificuldades acentuadas, consigam evoluir

em suas aprendizagens.
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6.2.5 Reflexdo sobre o Projeto de Intervencao - A intervencédo com estudantes do sétimo

ano

A questdo da inassiduidade também é presente entre os estudantes do sétimo ano. Este
grupo foi formado por seis estudantes. Os estudantes B2 e B9 ainda nédo estdo alfabetizados,
portanto ainda ndo dominam habilidades basicas para a realizacdo de leitura (decodificacdo de
palavras e textos escritos) e escrita, por isso realizaram as atividades propostas de maneira oral,
tendo o professor pesquisador como escriba em algumas situacdes. Eles também tiveram
algumas atividades adaptadas as suas fases de desenvolvimento de leitura.

Apesar de ler com bastante fluéncia, a estudante B24 ainda ndo consegue compreender
e interagir com os textos lidos. Mesmo se mostrando animada a principio, tendo assinado,
juntamente com seus pais, 0 TCLE e o termo de assentimento, a estudante participou somente
de 3 encontros, sendo que na maioria deles estava ausente da escola e em outras ocasides
preferiu ndo se juntar aos demais alunos participantes do projeto de intervencdo. Mostrou-se
apatica na maior parte do tempo.

Ao conversar com a professora de Lingua Portuguesa, parceira do projeto, a mesma
relatou que durante suas aulas a estudante apresenta comportamento semelhante.

Apesar destas pequenas intercorréncias, 0s demais estudantes interagiram bem com os
pares e com o pesquisador, contribuindo para a criagdo de um ambiente propicio para a
realizacéo das atividades.

Quatro estudantes conseguiram registrar o texto proposto pelo professor como producao
inicial. Dois deles conseguiram elaborar somente de maneira oral. Em nenhum dos casos
conseguiram atingir os objetivos esperados.

O estudante B19 apresentou a tentativa de criagdo de uma mdsica relatando
acontecimentos do cotidiano, porém seu texto ndo apresentou nenhuma das caracteristicas de
uma cangéao.

A estudante B8 iniciou um texto intitulado “MC Paiva”, quando foi alertada que deveria
criar um texto autoral retratando fatos cotidianos, a estudante demonstrou ainda mais
inseguranga e dificuldade, ao final do encontro s6 conseguiu entregar o verso: “O menino ta
com a bola”.

O estudante B9 apresentou oralmente a estrofe de uma mausica, que segundo ele era uma

parddia que ja havia sido feita em uma outra ocasiao.
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Figura 10: Producéo inicial do estudante B9.
“Os meninos ta com o caderno dentro da mochila

eles ta subindo pra escolinha

[inaudivel] porque

queria ta dormindo dentro da sua casinha
tem que acordar de manha cedo

ndo pode nem reclamar

sendo uma surra da mae vai levar

tem que subir pra estudar”

Fonte: Arquivo pessoal (2024).

O estudante B20 também ndo conseguiu fazer o registro escrito, porém apresentou

oralmente 0s seguintes versos:

Figura 11: Producado inicial do estudante B20.

“Os meninos tdo na escola jogando bola

a professora tava de boa e quando chega a diretora
ela xingou foi a nossa tropa toda

guando foi 14 de boa

a diretora chegou quando “ndis tava” ld de boa
a diretora xingou a toa

achou que “nois tava” matando aula

a professora falou, mas ndo deu nada

todo mundo acabou foi indo pra casa

achou que “nois tava” matando aula

a diretora xingou

guando tava la em casa

ela chegou em casa

e pegou “nois” e veio pra escola

a professora levou “néis” foi la pra quadra
mas quando o outro professor tava la na quadra
a professora passou na quadra

e ela avisou a diretora

quando “nois tava” la na quadra

a diretora xingou todo mundo”

Fonte: Arquivo pessoal (2024).
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Nenhum dos dois estudantes conseguiu formular um titulo para suas composicdes.

Para o desenvolvimento dos mddulos posteriores, a dindmica utilizada foi a mesma
adotada na turma do sexto ano: leitura compartilhada e discusséo sobre cada estrofe lida.

Apesar de apresentarem maior dificuldade na leitura que os estudantes do sexto ano, a
maioria deles também se mostraram interessados e participaram ativamente das discussdes
propostas.

Na medida em que assistiam o clipe da musica, os estudantes ja conseguiam tirar suas
conclusdes, testar as hipdteses anteriormente levantadas e explorar, mesmo que de maneira
superficial, as semioses presentes no video e estreitando assim o contato com o texto.

Essas atividades estimulam trocas de informacGes entre os participantes, no intuito de

validar suas inferéncias e suposicoes:

Estudante B2: “Olha 14 ¢ favela!”

Estudante B19: “Isso € comunidade, fei”. Respondeu rebatendo o colega.

Estudante B9: “Num falei que ele mora numa favela”

Estudante B20: “Viu, ele era moreno. Acertei!”

Estudante B2: “Olha la o sapato da Adidas”

Estudante B20: “A calga... S6 a camisa que ndo é”

Estudante B20: “Ai viu, mas depois ele virou careca”

Estudante B19: “Raspou o cabelo”

Estudantes B20: “A crianca ¢ branca, ele é preto”. Se referindo ao filho do personagem

principal.

Ao final do clipe retomaram discussdo sobre como seria 0 nome correto do local onde
0 personagem retratado na musica vivia. Um afirmava ser uma favela, outro dizia ser uma
comunidade. O estudante B20 entrou na discussdo dizendo: “porque ¢ proibido, eu acho, falar
favela agora, ai ¢ comunidade”.

A estudante B8 demonstrou muita dificuldade em dialogar com o texto e argumentar
com o professor pesquisador e com 0s demais colegas.

Assim como os estudantes do sexto ano, essa turma também demonstrou inseguranca e
excesso de dependéncia nas atividades escritas. Além de dificuldade na organizacéo e utilizagdo

do material escolar.
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Os resultados observados através de avaliagdes formativas também foram registrados

em um quadro para melhor dimensionamento e andlise dos avancos.

Tabela 5: Projeto de intervencdo: Avaliacdo desempenho dos estudantes sétimo ano integral.

Etapas Estudantes

B2 B8

Produgio inicial
Produgiio oral ou escrita de um poema, cangiio ou slam/
Exploragio dos conhecimentos prévios sobre os géneros textuais abordados

Moadulo I
Leitura compartilhada/ Roda de conversa/ Aproximagio com o tema/ Estimulo do
prazer pela leitura/ Conversa sobre as percepgdes dos estudantes sobre o texto lido.

Médulo 1T
Exploragio dos conhecimentos prévios sobre o tema/ Realizagdo de inferéncias
formulagdo de hipoteses/ Associagdo do texto com fatos do cotidiano

Méadulo I1I
Testagem das hipoteses levantadas/ Andlise das semioses presentes no clipe/ Analise
de elementos implicitos no texto

Moadule IV
Ampliagio da criticidade a partir de uma leitura de mundo/ Extrapolagdes sobre o
tema/ Associagio com fatos do cotidiano

Médulo V
Andlise de elementos explicitos/ Caracteristicas do género textual - musica/ Analise
de recursos linguisticos/ Enriquecimento do vocabulario

Moadulo VI

Conhecimento de novos géneros textuais com carateristicas semelhantes aos géneros
ja estudados/ Caracteristicas do género textual — poema/ Andlise de elementos
explicitos/ Extrapolagdes sobre o tema/ Associagio do texto com fatos do cotidiano/
Enriquecimento do vocabulario

Produgio final
Andlise dos possiveis avangos e/ou estagnagdes com relagdio as produgoes iniciais e as
defasagens percebidas no inicio do projeto.

Legenda
Alcangou os objetivos propostos
Alcangou parcialmente os objetivos propostos
Nio alcangou os objetivos propostos
Aluno faltoso

Fonte: Autoria propria (2024).

Infere-se na tabela 4 que somente em duas situacdes os objetivos foram plenamente
alcancados, indicando que a maioria das habilidades de leitura trabalhadas na intervengdo ainda
ndo foram assimiladas pelos estudantes.

Os estudantes B19 e B20 foram os que demonstraram melhor desempenho, alcangando

parcialmente a maioria dos objetivos propostos nas atividades.
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Os estudantes B8 e B9 apresentaram uma pequena evolucgéo, porém muitas habilidades
ainda precisam ser retomadas e aprofundadas para que as aprendizagens possam ser
consolidadas.

J& os estudantes B2 e B24 apresentaram um baixo desempenho nas atividades,
necessitando de um trabalho mais aprofundado e de maior atencdo por parte dos professores. A
falta de assiduidade também interfere nas suas aprendizagens desses estudantes.

Os dados mostram que, neste ciclo, os estudantes do sétimo ano novamente
apresentaram um desempenho inferior ao dos estudantes do sexto ano. A quantidade de
estudantes que alcancaram os resultados esperados com a intervencdo é reduzida, confirmando
a premissa de gque o nivel de dificuldade € maior entre os estudantes deste grupo, quando deveria
ser 0 oposto. Essa constatacdo sugere que o aumento da carga horaria desses estudantes ndo
esta se traduzindo em melhorias nas aprendizagens. Assim, conclui-se que o programa Tempo
Integral ndo tem cumprido o seu propdsito.

Ao final do projeto de intervencdo foi pedido novamente aos estudantes que criassem
um texto em forma de musica ou poema baseado em fatos do cotidiano e o resultado aponta
para uma evolucdo significativa se compararmos as producdes iniciais. Essa evolugdo pode ser

observada ao analisarmos as imagens das producgoes realizadas (Figural2).



Figura 12: Producdes iniciais e finais - Sétimo ano integral.
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Estudante B20 — Producéo final (o aluno ndo conseguiu produzir texto escrito na producao inicial. Realizou a atividade de forma oral)
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Fonte: Arquivo pessoal (2024).
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Analisando a Figura 12 é possivel perceber uma gradativa melhora no desempenho dos
estudantes. Ao compararmos 0s resultados das producdes iniciais com as finais também é
possivel notar um avango na elaboragdo dos textos, a partir de uma melhor adequacao ao género
textual proposto.

Assim como os estudantes do sexto ano, os alunos do sétimo também fizeram uso das
dindmicas realizadas durante as aulas e do texto utilizado como detonador na hora de criar seus
poemas.

O fato de as duas turmas fazerem usos dos recursos apresentados e discutidos em sala
reforca a importancia da realizacdo de um trabalho que busque a todo tempo enriquecer 0
repertorio criativo dos estudantes. Esse enriquecimento envolve o trabalho com diferentes
géneros textuais (Ferrarezzi; Carvalho, 2017) e a ampliacdo do vocabulério e conhecimentos
linguisticos (Sousa; Pereira, 2021), de modo a facilitar a criacdo e a compreensdo de textos
diversos.

Entre os estudantes do sétimo ano, também foram observados problemas no
desenvolvimento da proficiéncia escrita. A falta de consolidacéo de habilidades e competéncias
relacionadas a apropriacdo do sistema de escrita impacta diretamente a producao textual desses
alunos.

Ao final do primeiro ciclo da pesquisa, a comparacdo entre os graficos 2 e 4, que
apresentam os resultados dos testes Cloze, evidenciou que os estudantes do sétimo ano tiveram
um desempenho inferior aos do sexto ano nos niveis de compreensao leitora. Da mesma forma,
ao final do segundo ciclo, os resultados do projeto de interven¢do — conforme demonstrado
nas tabelas 3 e 4 — também apontam para um desempenho mais baixo entre os alunos do sétimo
ano, em comparagédo aos do sexto.

Essa dificuldade acentuada e o limitado dominio do sistema de escrita s&o,
possivelmente, reflexos do periodo de distanciamento social e das aulas remotas impostas pela
pandemia de Covid-19. Os estudantes que atualmente cursam o sétimo ano estiveram afastados
das atividades escolares presenciais durante o terceiro, o quarto e boa parte do quinto ano —
um periodo importante para o fechamento de ciclos no qual as habilidades de alfabetizacdo
deveriam ter sido consolidadas e sistematizadas.

Essa defasagem evidencia a falta de um ensino sistematizado. No entanto, os resultados
obtidos ao final do projeto de intervencdo demonstram que um trabalho pedagdgico

sistematizado pode promover avancos significativos, tanto na producdo textual, quanto nas
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habilidades relacionadas a apropriacdo do sistema de escrita.

Foi necessario realizar adaptaces no projeto para atender os estudantes que ainda néo
concluiram o processo de alfabetizacdo. Visto que ndo conseguiam realizar as tarefas destinadas
aos demais, foram ofertadas atividades adequadas ao nivel e a fase de desenvolvimento de cada
um, seguindo o que é proposto por Ferrarezi e Carvalho (2017).

Foram realizadas varias tentativas no intuito de encontrar textos e atividades adequadas
ao nivel de desenvolvimento desses estudantes. A cada novo encontro era proposta uma
atividade que estivesse de acordo com as suas zonas de desenvolvimento proximal (Vygotsky,
2007). Com as observacOes e adaptacOes realizadas foi possivel descobrir que a disparidade
entre esses estudantes e 0s demais era muito grande e que necessitavam de um acompanhamento
individualizado e constante.

Por intermédio da adequacédo e do constante estimulo foi possivel conseguir um maior
engajamento desses estudantes.

Para esses alunos ndo fazia diferenca se as atividades tinham um grau de dificuldade
muito inferior se comparada aquelas oferecidas aos demais estudantes. O que marcava cada
encontro era a alegria de conseguir, a0 menos entender e interagir, com cada exercicio proposto
e a sensacao de estar aprendendo, se desenvolvendo e superando, mesmo que lentamente, suas
limitacdes.

Para eles, foram oferecidas fichas com pequenos textos para que realizassem a
experimentacdo, acompanhados de ilustracfes que tinham o intuito de estimular a intuicao.
Ao final da leitura eram feitas algumas perguntas, explorando oralmente informac@es explicitas
no texto. Essas perguntas tinham o objetivo de auxilia-los na racionalizacdo do texto. As
atividades de estimulo a leitura foram aplicadas com base nas ideias defendidas por Ferrarezi e
Carvalho (2017).

Entre os alunos nédo alfabetizados, o estudante B9 apresentou melhor desempenho,
conseguindo, através de constante auxilio, ler os textos apresentados. O estudante B2 teve mais
dificuldades, provavelmente pelo fato de ser um aluno pouco assiduo e extremamente disperso.

Mesmo com esses comportamentos dificultadores do processo de ensino e
aprendizagem, no ultimo encontro o referido estudante leu, com constante orientacéo e auxilio

do professor pesquisador, um pequeno texto intitulado “A Salada de Zezé” (Figura 13).
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Figura 13: Exemplo de texto proposto aos estudantes nao alfabetizados.

A SALADA DE ZEZE

ZEZE COME SALADA TODO DIA.
A SALADA TEM TOMATE,

PEPINO E AZEITONA.

ELE POE SAL E AZEITE NA SALADA.

A SALADA FICA UMA DELICIA!
Graga Boquet

Fonte: Boquet [s.d]

Mesmo sendo um texto bastante simples, que ndo condiz com a idade e série do
estudante, é importante salientar que o grau de dificuldade estd adequado a sua fase de
desenvolvimento de leitura (Ferrarezi; Carvalho, 2017) e a sua zona de desenvolvimento
proximal (Vygotsky, 2007).

Ferrarezi e Carvalho (2017) salientam que, ao trabalhar com leitura, o fator primordial
é conhecer e respeitar a fase de desenvolvimento em que o estudante se encontra.

Apesar de gastar em torno de 5 minutos para concluir a leitura, foi gratificante perceber
o brilho nos olhos do estudante ao chegar no final do texto, sua vibracdo como se estivesse
marcado um gol em uma partida de futebol.

Para ele, naquele momento, ndo importava o tempo gasto ou a extrema dependéncia do
apoio do professor. O que contou foi ter chegado ao final do texto e conseguido concluir uma
atividade por inteiro.

Nesse momento, ele percebeu que, mesmo lentamente, esté superando suas dificuldades

e limitagdes, e que também consegue ler:

Estudante B2: “Pelo menos consegui ler, né fesso! [sic]”

Durante a atividade foi possivel perceber que o estudante conseguiu manter o foco,
mesmo quando o professor ndo estava ao seu lado, um comportamento bem diferente de quando
as atividades ndo atendiam o seu nivel de desenvolvimento ou seus interesses.

Essas observagdes podem ser comprovadas pela fala do aluno ao final da atividade.

Estudante B2: ““Ai, hoje eu nem fiz gracinha!”

Importante ressaltar que esse tipo de intervencgéo sé foi possivel devido ao trabalho com
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um grupo muito reduzido de alunos e que, mesmo com uma quantidade pequena, por vezes era
impossivel atender a todos de maneira adequada, oferecendo a devida atencdo e o apoio que
demandavam em alguns momentos.

O ciclo seguinte surgiu da necessidade e do desejo de avaliar as intervencgdes propostas

através de feedback dos estudantes.

6.3 Ciclo 3: Grupos focais

De acordo com Gil (2008), a técnica dos grupos focais consiste em reunir
pequenos grupos, contendo de seis a doze pessoas, agrupados com base em suas caracteristicas,
semelhancas ou diferengas. O objetivo € identificar e estudar mais profundamente os
sentimentos, percepcoes, ideias e atitudes dos participantes sobre um determinado assunto.

A quantidade reduzida de participantes visa proporcionar a participacdo de todos na
discussdo, possibilita uma interacdo saudavel, busca um clima agradavel e informal, além de
favorecer o gerenciamento do foco das discussdes e a melhor distribui¢do do tempo, visando a
participacdo efetiva de todos, de modo a facilitar as percepcdes do pesquisador.

As reunifes de grupo podem ter a duracdo de aproximadamente duas horas. O
moderador/pesquisador deve propor dindmicas e conduzir as discussdes de maneira leve e
maleéavel, mas sempre buscando manter o foco no tema da discusséo, previamente planejado

pelo mesmo.

6.3.1 Planejamento dos grupos focais

As reunides com o0s grupos focais aconteceram antes e ap6s o desenvolvimento do
projeto de intervencdo. Os estudantes foram os mesmos que participaram do ciclo anterior.

As reunides que antecederam o desenvolvimento do projeto de intervencdo tiveram o
objetivo de realizar uma aproximacdo para melhor entender a realidade dos estudantes
participantes da pesquisa, conhecer seus anseios, interesses e ouvir sobre suas percepcoes, além
de coletar sugestdes para a elaboracdo das atividades de intervencao.

As reunides realizadas ao final do projeto tiveram a finalidade dar e receber feedback
dos estudantes e discutir sobre a possibilidade da criacdo de um projeto permanente com o

intuito de auxiliar os estudantes com defasagem de leitura.
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6.3.2 Acao - Grupos focais

Houve uma tentativa de realizar um grupo focal com as duas turmas juntas, porém a
experiéncia foi bastante tumultuada, pois os estudantes estavam muito agitados.

Alguns alunos do grupo ndo souberam respeitar o tempo e o espaco de fala dos demais
colegas, aléem de atropelarem os momentos de fala com intervencdes e brincadeiras que
atrapalharam a concentracdo e a participacdo de muitos, prejudicando o dialogo entre 0s
participantes. Em varios momentos demonstraram alto grau de imaturidade em comparagédo aos
demais estudantes do grupo.

Foi necessaria a constante intervencao do pesquisador na tentativa de fazer com que 0s
alunos mantivessem o foco nos temas propostos. Diante da experiéncia mal sucedida, optou-se
por fazer encontros com as turmas separadamente.

Foram formados dois grupos focais, um composto por sete estudantes do sexto ano e
outro composto por seis estudantes do sétimo ano. Essa formacéo foi mantida durante os ciclos

2 e 3 da pesquisa.

6.3.3 Observacdo sobre os grupos focais

A tentativa inicial de realizar as discussdes com todos os estudantes simultaneamente e
0 insucesso dessa acdo nos fornece uma dimensdo dos desafios vivenciados cotidianamente
pelos professores dentro das salas de aula. A mudanga no comportamento de alguns estudantes
parece estar ligada ao tamanho das turmas e aos agrupamentos realizados. Ao diminuir a
quantidade de estudantes nos grupos focais, os estudantes ficaram mais calmos, as reunides
aconteceram de maneira fluida, todos os estudantes tiveram seus tempos de fala respeitados e
os didlogos aconteceram de forma respeitosa.

Esses fatos nos levam a refletir sobre a necessidade de redugdo no nimero de estudantes
por turma e a contribuicdo dessa acdo para a melhoria no processo de ensino e aprendizagem,
na relagdo entre professor e aluno e na diminuicdo da tenséo e do estresse tanto em sala de aula

guanto no ambiente escolar como um todo.
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6.3.4 Reflexdo - Grupo focal com estudantes do sexto ano

O primeiro encontro foi realizado no dia seis de maio de 2024 e contou com a presenca
de cinco estudantes.

Antes dar inicio ao grupo focal, um dos estudantes afirmou que: “O que vocé me
perguntar eu ndo vou conseguir responder!”

O pesquisador procurou acalma-lo, explicando que, durante 0s encontros, ndo seriam
feitas perguntas dificeis. Pelo contréario, o objetivo era ajudé-los naquilo que ndo soubessem.

Com o grupo posicionado em circulo, o pesquisador fez uma breve apresentacéo pessoal
e explicou um pouco sobre a pesquisa. Em seguida, abriu a conversa a fim de estreitar a relacéo
com os estudantes.

Logo de inicio, descobriu-se que um dos estudantes mora na zona rural e os demais
moram na cidade, sendo a maioria em bairros periféricos proximos a escola.

Apesar de ser o primeiro ano em tempo integral, todos estavam gostando dessa
experiéncia. Ao serem indagados sobre as dificuldades relacionadas & escola, os estudantes

relataram que:

Estudante A9: “Eu tenho dificuldade porque minha letra ndo ¢ muito bonita”.
Estudante A7: “Eu tenho dificuldade em matematica... de resolver”.

Pesquisador: E vocé?

Estudante Al: “Tudo!”

Todos riem e a conversa segue em clima de descontracao.

Pesquisador retoma as perguntas: “E vocé?”.

Estudante A20: “Em ler”.

Estudante A7: “Ele nem sabe ler até agora”.

Pesquisador interrompe: “Nao sabe? Vamos aprender!”

A20: “Nao! Mas eu sei ler!”

Pesquisador: “Agora ¢ praticar entdo! Ja aprendeu mais ou menos, né!? Agora a gente
vai tentar melhorar isso ai!”

Estudante A9: Eu sei ler.

pesquisador: “Ja sabe ler? Melhor ainda!”.

Estudante A9 conclui: “Uns noventa por cento, eu sei”.
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Pesquisador: “Beleza! Noventa por cento estd bom demais”.
Estudante Al: Eu também sei mais ou menos!”.

Pesquisador: “Entdo eu vou fazer umas perguntas”.

Estudante A9: “Umas perguntas do que?” Perguntou com ar de preocupacéao.
Pesquisador: “N&o... Sdo s6 sobre vocés. Ndo vai ter prova aqui nao”.

Estudante A7: “Ai... Ufa!” Respira aliviado.

Pesquisador: “Ta com medo de fazer prova?” Pergunta em tom de ironia.

Estudante A7: “Vai me dar zero”.

Pesquisador: “Nio tem nada de zero aqui ndo. Fica tranquilo! E s6 pra eu conhecer

vocés, saber quem realmente precisa e saber como eu posso ajudar”.

Durante a conversa, foi possivel descobrir que todos vieram de escolas municipais e que
quatro deles ja frequentaram aulas de refor¢co em anos anteriores.

Essa primeira conversa revelou que a grande maioria apresenta dificuldades desde os
anos iniciais, pois em algum momento da vida j& precisaram de aulas de reforgo. Isso sugere
que, possivelmente, essas dificuldades ndo foram completamente sanadas.

Diante dessa nova realidade vivenciada nos anos finais do ensino fundamental, na qual
os alunos ndao contam com as aulas de reforco, com o aumento significativo da grade curricular
e com a rotacdo constante de professores, é natural que as dificuldades se acentuem, pois ha um
distanciamento natural entre o estudante e o professor.

Além disso, nessa fase, os estudantes vivenciam a passagem da infancia para a
adolescéncia. Ao mesmo tempo, os professores, como regentes de aula’, ttm um nlimero muito
maior de estudantes sob sua tutela, o que também dificulta a ampliacdo da proximidade entre
eles.

A grande quantidade de estudantes por turma, o nuimero excessivo de aulas e as

multiplas atribuicOes sdo fatores que podem contribuir para que os professores regentes de aulas

" A diferenca entre professor regente de aulas e professor regente de turma esta nas responsabilidades e
no foco do trabalho pedagdgico: O professor regente de aulas atua em disciplinas especificas, geralmente
no Ensino Fundamental 11 ou Ensino Médio. E responsavel por ministrar suas aulas em diferentes
turmas, sem se fixar em uma Unica. Ja o professor regente de turma esta ligado a uma Unica turma,
especialmente no Ensino Fundamental | ou na Educacéo Infantil. Ensina varias disciplinas e acompanha
integralmente o desenvolvimento académico e social da turma. Em resumo, o professor regente de aulas
tem um vinculo com a disciplina, enquanto o professor regente de turma tem um vinculo mais direto
com toda a turma.
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ndo consigam dar a devida atencédo as necessidades individuais dos estudantes. Esses desafios
tomam dimensbes ainda maiores e se tornam complicadores do processo de ensino
aprendizagem quando os estudantes apresentam dificuldades de aprendizagem e necessitam de
atencdo e apoio diferenciados.

Outro fato que despertou a atencdo foi a apreensdo que muitos demonstraram com a
possibilidade de terem que realizar algum tipo de prova. Um deles, ao ser convidado para
participar do grupo focal, demonstrou interesse na dindmica, mas esbogou inseguranca
afirmando que ndo conseguiria responder nada do que Ihe fosse perguntado.

Mais adiante, outro estudante demonstrou a mesma preocupacdo quando o professor
afirmou que faria algumas perguntas, mas respirou aliviado ao ser avisado de que ndo teria que
fazer provas. O mesmo estudante afirmou que, caso houvesse, tiraria zero.

Essas posturas e falas dos estudantes demonstram como eles enxergam as avaliagdes e
nos dad uma ideia do modo como sdo avaliados cotidianamente. Por serem alunos que
apresentam dificuldades acentuadas de aprendizagem, possivelmente ndo apresentam bom
desempenho em avaliagdes somativas ou classificatérias.

Esses comportamentos dos estudantes com relacéo as avaliagdes também nos levam a
uma reflexdo sobre a importancia da utilizacdo de diferentes métodos avaliativos. Quando
foram avisados de que ndo teriam avaliagdes com perguntas dificeis ficaram mais a vontade
para opinar, sem a sensacao de estarem sendo julgados. Essa liberdade em externar seus pontos
de vista contribuiu para que tivéssemos uma maior participacdo e envolvimento de todos.

A Ultima reunido de grupo focal ocorrida ap6s a conclusdo do projeto de intervencdo foi
a oportunidade de receber e dar feedback sobre as atividades desenvolvidas. Nessa ocasido,
também foi possivel conversar sobre a possibilidade da criacdo de um projeto de intervencédo
permanente.

Nesse momento, buscou-se deixar os estudantes a vontade para expressar suas opiniées
de maneira sincera, alegando que os comentérios emitidos ndo seriam vistos como ofensas
pessoais ao pesquisador, e sim como sugestfes para possiveis melhorias no projeto.

No decorrer da pesquisa, 0 pesquisador e os estudantes ja haviam desenvolvido uma
relacdo de liberdade, confianca e respeito mutuo, ao ponto de se sentirem livres para dar suas
opiniGes sem medo de retaliagdes.

Sentido que todos estavam a vontade, o pesquisador da inicio ao grupo focal.
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Pesquisador: Cite os pontos positivos do projeto de intervencao realizado (o0 que mais
VOCé gostou).

Estudante Al: “Do rap, as rimas e os poemas”.

Estudante A4: “Nenhum”.

Estudante A7: “Sobre a Cangdo do Tempo, porque eu gostei da cang¢do”.

Estudante A20: “Da musica Cangdo por Tempo”.

Estudante A21: Sobre as rimas e poemas”.

As respostas indicam que é possivel fazer com que os estudantes gostem de contetdos,
desde que apresentados e trabalhados de maneira atrativa, porém infelizmente ndo foi possivel
despertar o interesse de todos os envolvidos no projeto.

Quando indagados sobre o0s pontos negativos, ou seja, aquilo que menos gostaram, a
maioria disse ter gostado de tudo e que ndo mudariam nada. Somente a estudante A20 se

manifestou afirmando que:

Estudante A20: “Nao gostei porque teve aula no dia que estavam arrumando a quadra

para a festa junina!”.

Nesse dia alguns estudantes estavam arrumando a quadra para a festa junina e ela queria
estar na quadra e ndo fazendo as atividades do projeto.

A resposta da estudante A4 trouxe um novo questionamento pois, quando perguntada
sobre os pontos positivos, respondeu que ndo havia nenhum, porém também ndo se manifestou

sobre 0s pontos negativos.

Pesquisador: “Quais suas sugestdes para o aprimoramento do projeto, o que
mudariam?”.

Estudante Al: “Pra gente cantar”.

Pesquisador: “Como assim? Ter aulas de musica? Aprender a cantar, tocar um
instrumento, € isso?”

Estudante Al: “Isso!”.

Pesquisador: “legal!”.
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Estudante A7: “Ir para a informatica e a quadra”.

Estudante A20: “Ter mais aulas 14 na grama”.

Estudante A21: “Ter mais aulas na nova sala” Se referindo a sala que foi esvaziada e
destinada para os encontros do projeto de intervengao.

A estudante A4 preferiu ndo opinar, dizendo néo ter sugestoes.

Pesquisador: Quais temas, assuntos e disciplinas vocés consideram importantes e
gostariam que fossem desenvolvidos em outras oportunidades?

Estudantes A1, A9 e A20: “Matematica”

Estudante A7: “Geografia”

Estudante A21: “Mais rap e cangdes”

A estudante A4 tambeém n&o sugeriu nenhum tema.

Pesquisador: Se houvesse oportunidade de continuidade desse projeto durante todo o
ano, voceés participariam?

Estudantes A1, A7, A20 e A21: “Sim!”

Estudante A4 e A9: “Talvez”

Pesquisador: Vocés acham que as atividades propostas ajudaram a desenvolver ou
aprimorar seus conhecimentos sobre os temas abordados?

Estudante A4: “Nao”.

Estudante A6: “Um pouco”

Os demais estudantes responderam que sim.

Pesquisador: Qual dos conteidos e assuntos abordados nos encontros mais lhe
chamaram a atenc¢ao?

Estudantes A9 e A20: “Cangao pro Tempo”

Estudante A7: “Cangao pro Tempo e poema um aprendiz”

Estudante Al: “O que dia que ‘nois fez’ [sic] uma cangdo”

Estudante A21: “Cangao pro Tempo e poemas”

A estudante A4 ndo emitiu resposta.

Por meio dos grupos focais percebemos que € possivel fazer com que os estudantes
aprendam e desenvolvam interesse pela escola e pelas disciplinas. Também foi possivel
observar o quanto é importante envolver os estudantes no processo de ensino aprendizagem.

A estudante A4 apresentou-se desconectada da atividade; aparentemente, algo estava
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tirando seu foco, porém néo foi possivel ouvi-la de maneira individual e sondar sobre sua
condicdo. Essa situacdo mostra a importancia de ter mais pessoas envolvidas no processo de
ensino aprendizagem para que a escola possa dar a devida atencéo e suporte aos estudantes em
suas mais variadas dimens0es, especialmente no caso dos participantes do projeto Tempo
Integral. O professor ndo consegue sozinho dar conta de todas as situacdes que se apresentam

dentro de uma sala de aula.

6.3.5 Reflexdo - Grupo focal com estudantes do sexto ano

Poucas foram as contribui¢cdes do primeiro encontro, realizado simultaneamente com as
duas turmas, porém um fato despertou a atencdo do pesquisador.

Ao serem indagados sobre as coisas que menos gostam na escola, muitos deles
associaram as disciplinas que menos gostam aos professores que administram essas aulas ou ao
fato de ndo encontrarem sentido ou utilidade nos contetidos ensinados nessas disciplinas.

Isso aponta para a importancia da criacdo de lagos de afetividade entre educador e
educando, como apontado por Wallon (1992 apud Santos; Jungueira; Silva, 2016).

As respostas também indicam a importancia de inserir os estudantes no processo de
ensino aprendizagem, levando em conta suas necessidades, anseios e vivéncias. Ao associar
teoria a pratica, ou seja, relacionar os conhecimentos ensinados as situacfes da vida cotidiana,
as aprendizagens passam a fazer mais sentido para os educandos. Desse modo, utilizamos o que
0s estudantes trazem em suas mentes como base para encontrar sentido no mundo e aprender
mais sobre ele (Smith, 1999).

O segundo encontro, somente com alunos do sétimo ano, aconteceu no dia seis de maio
e contou com a participagéo de trés estudantes; os demais faltaram a aula na data do encontro.

Os trés estudantes estavam tranquilos e a conversa aconteceu em um clima leve e
descontraido.

Todos eles séo oriundos da rede municipal de educacdo, dois deles ja haviam sido
indicados para frequentar aulas de reforgo em algum dos anos iniciais do ensino fundamental.
Porém um deles afirmou que, mesmo sendo indicado, compareceu somente em uma aula.
Quando indagado sobre o motivo de ndo ter dado continuidade, ndo soube responder.

O pesquisador perguntou se seus pais néo insistiram para que ele fosse a essas aulas de

reforco e ele respondeu que néo.
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O pesquisador lancou a seguinte pergunta para os dois estudantes que ja haviam sido
indicados para as aulas de refor¢co nos anos anteriores: “Quando vocés foram indicados para as
aulas de reforgo, seus pais foram chamados na escola para assinar algum documento ou para
conversarem com as professoras?”. Ambos responderam que néo.

Isso mostra a importancia da participacdo da familia no processo de ensino
aprendizagem. Ndo adianta a escola criar estratégias de recuperacéo se a familia ndo for inserida

no processo e entender a importancia da educacéo nas vidas dos filhos.

O pesquisador perguntou ao estudante que frequentou as aulas de reforco: “As aulas de

reforco te ajudaram?”

Estudante B20: “Ajudou porque eu passei, né!?”

Demonstrando que, para ele, a aprovacdo era o fato mais importante naquele momento.
Infelizmente, esse estudante ainda vé a escola como um local pelo qual € necessario passar para
conseguir aprovacao, ou seja, “passar de ano”. O fato de a escola ser um local onde é possivel
aprender coisas novas e ampliar os conhecimentos possivelmente fica em segundo plano.

Assim como aconteceu com o grupo do sexto ano, também foi possivel desenvolver uma
relacdo de respeito e confianca para que os alunos se sentissem a vontade para emitirem suas
mais sinceras opinioes.

Depois de um momento de descontracao, através de um bate papo informal, vendo que

0s estudantes estavam a vontade, o professor pesquisador deu inicio ao grupo focal.

Pesquisador: Cite os pontos positivos do projeto de intervencao realizado (0 que mais
VOCé gostou).

Estudante B2: “Das conversas, quando fui aprendendo a ler o texto do peixe e do Zez¢”
Estudante B9: “Quando a gente sentou 14 fora. Quando a gente criou a propria musica,
a parodia. E bom porque distrai a mente e também quando eu consegui ler sozinho o
texto do Zezé ¢ sua salada”

Estudante B19: “De ler o poema”

Estudante B20: “As brincadeiras e a atividade”
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Com base nas interagdes vivenciadas, as respostas nos levam a acreditar que é possivel
fazer com que os estudantes gostem da escola e de estudar. Entretanto, também cabe salientar
que, para que isso acontega, é importante a criagdo de um ambiente propicio e acolhedor, onde
0 respeito matuo esteja presente entre todas as partes envolvidas.

Em seguida, o pesquisador da continuidade a exploracdo perguntando sobre 0s pontos

negativos do projeto:

Pesquisador: “Fale sobre os pontos negativos, o0 que menos gostou”

Estudante B2: “Das pessoas que ficavam entrando e saindo da biblioteca toda hora, era
muita falacdo, e quando vocé ficava bravo”.

Estudante B9: “Quando a gente ficava na biblioteca, porque muita gente ficava saindo
e entrando. Quando o (estudante B19 e B20) ficavam tacando borracha em mim, vocé
ficou nervoso e eu sai da sala”

Estudante B19: “Quando foi na biblioteca”

Estudante B20: “Quando eu fago bagunga”

As respostas mostram a necessidade de ter um lugar apropriado para realizacdo das
atividades, pois houve relatos de que a movimentacdo de pessoas na biblioteca atrapalhou o
desenvolvimento das atividades e a concentragdo dos estudantes.

Além disso, mesmo com um numero reduzido de alunos, ocorreram momentos de
bagunga em que o professor pesquisador teve que chamar a atencéo na tentativa de restabelecer
a harmonia do grupo. Por outro lado, os proprios estudantes que, em alguns momentos, nédo
contribuiram para o bom andamento das atividades demonstraram a capacidade de
autoavaliacdo, reconhecendo os momentos em que suas atitudes ndo foram condizentes com o
ambiente de aprendizado.

A conversa segue com pesquisador inserindo uma nova pergunta a discussao:

Pesquisador: “Quais suas sugestdeS para 0 aprimoramento do projeto, o que
mudariam?”

Estudante B2: “Prestar mais atenc@o e parar de ficar brincando, fazendo gracinhas”.
Nesse momento o estudante acabou fazendo uma autoavaliacdo ao invés de propor

sugestoes.
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Estudante B9: “Ter mais tempo pra ficar aqui estudando porque agora tem uma sala pra
gente, s6 o tempo que ¢ pequeno”. Demonstrando o valor e a importancia de se ter um
lugar para realizacdo do atendimento individualizado ou em grupos menores.
Estudante B19: “Mais brincadeira”. Mostra a importancia da brincadeira no ambiente
escolar, mesmo sendo estudantes do ensino fundamental 1l ainda valorizam o ato de
brincar.

Estudante B20: “Tempo para brincadeiras e rimas”. Novamente aparece a questéo das
brincadeiras e a necessidade do brincar.

Pesquisador: “Quais temas, assuntos ¢ disciplinas vocés consideram importantes ¢
gostariam que fossem desenvolvidos em outras oportunidades?”

Estudante B2: “Mexer na informatica, na sala de video de vez em quando ¢ ir na quadra.
Aprender a ler”

Estudante B9: “Musica e esporte.

pesquisador: “Como assim?”’

Estudante B9: “Aprender a tocar um instrumento. Aprender a lutar tipo karaté. Capoeira
minha mae nao deixa, porque ela diz que tem relagdo com macumba”

Estudante B19: “Matematica”

Estudante B20: “Ir na horta e na quadra”. Se referindo a um espaco com plantas
diversas (horta) que esta sendo cultivada e cuidada por alunos e professores da escola,

pela qual os estudantes tém grande apreco e interesse.

Sobre a possibilidade do desenvolvimento de um projeto semelhante que durasse o ano

todo, todos responderam que participariam.

Pesquisador: Vocés acham que as atividades propostas ajudaram a desenvolver ou
aprimorar seus conhecimentos sobre os temas abordados?

Estudante B2: “Sim”

Estudante B9: “Um pouco”

Estudante B19: “Um pouco”

Estudante B20: “Sim”

Pesquisador: Qual dos conteldos e assuntos abordados nos encontros mais lhe

chamaram a atengdo?
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Estudante B2: “Da musica do Projota”
Estudante B9: “Da musica: eu fiz uma can¢ao pro tempo ¢ as rimas”
Estudante B19: “Nos estudamos as rimas”

Estudante B20: Poema e interpretacdo do texto da cancdo.

Ao final do processo foi possivel sentir uma melhora significativa na postura da maioria
dos estudantes. Durante as conversas em grupo, eles se mostraram mais calmos e atenciosos,
emitindo opinibes que de fato contribuiram para o debate por meio de um diélogo sério e

respeitoso.

6.4 Planejamento dos questionarios destinados aos professores

Gil (2008) define os questionarios como sendo uma técnica de averiguagdo constituida
por um conjunto de questdes direcionadas aos participantes de uma pesquisa com o objetivo de
obter informac6es diversas.

A decisdo pela utilizacdo dos questionarios teve o intuito de alcangar o maior nimero
possivel de professores. Isso porque, através dessa técnica, eles poderiam participar da pesquisa

sem a necessidade de se deslocarem até a escola ou outro local especifico.

6.4.1 Acao - Questionarios destinados aos professores

Foram convidados a participar da pesquisa todos os professores que ministram aulas nas
turmas do sexto e sétimo ano integral, publico alvo da pesquisa.

Os questionarios foram enviados no dia 20 de novembro e as respostas foram recebidas
até o dia 31 de dezembro de 2024.

6.4.2 Observacao sobre os questionarios destinados aos professores

Os questionarios se mostraram uma ferramenta eficaz, atendendo de maneira satisfatéria
0s interesses e objetivos da pesquisa.

Os dados coletados contribuiram para uma avaliagdo global do programa Escola em
Tempo Integral e das agOes desenvolvidas para a mitigacdo da defasagem de leitura e para a

formacao de leitores entre os estudantes do sexto e sétimo ano do ensino fundamental.
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6.4.3 Reflexdo sobre os questionarios destinados aos professores

Dez dos quinze professores convidados responderam os questionarios e contribuiram
com a pesquisa.

Os questionarios auxiliaram na obtencdo de informacdes sobre o corpo docente e as
acOes desenvolvidas na escola para a mitigagéo de defasagem de leitura.

Sobre a formacao dos professores: Foi possivel constatar que dos dez respondentes:
50% tem mestrado; 20% tem doutorado, sendo que 10% tem doutorado em area diferente da
que atua; 10% tem especializacdo em educacdo e 20% tem especializacdo em area diferente da
que atua.

Os respondentes lecionam as seguintes disciplinas: matematica, projeto de vida,
ciéncias, lingua portuguesa, ensino religioso, geografia, praticas experimentais, historia,
educacdo fisica e cultura corporal.

Sobre a atuacdo profissional: Na segunda secdo buscamos informagdes sobre a
atuacdo desses profissionais. Quando indagados se durante as suas aulas ha espacgo (tempo) para
gue os alunos realizem leituras que ndo sejam diretamente vinculadas a disciplina as respostas

indicaram que:

Grafico 5: Tempo para leituras variadas.

® sim
® Nao

As vezes

Fonte: Autoria prdpria (2024).

As disciplinas nas quais ha uma organizacao de tempo que possibilita essas leituras séo:

praticas experimentais, ensino religioso, histéria e geografia.
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Ao analisarmos os horarios de aulas (divisdo semanal das disciplinas) percebemos que
as aulas séo agrupadas de modo que algumas disciplinas se concentram em dias especificos da
semana. Portanto, ha dias em que os estudantes ndo tém nenhuma dessas quatro disciplinas em
sua carga horéria diéria.

Esses dados apontam para a necessidade de conscientizacdo dos professores sobre a
importancia e os beneficios das leituras desvinculadas das disciplinas para o desenvolvimento
do prazer pela leitura (Ferrarezi; Carvalho, 2017). Indica também a necessidade de maior
flexibilizacdo do curriculo de modo que possibilite aos estudantes o contato diario com leituras
variadas, principalmente quando levamos em conta que esses estudantes ficam boa parte do dia
dentro da escola.

Diante da constatacdo do grande numero de estudantes com defasagem de leitura,
decidimos perguntar se 0s professores se sentem aptos para desenvolver algum projeto de
leitura voltado para a reducdo das defasagens de leitura e a formacéo de leitores nas turmas em

que lecionam:

Gréfico 6: Professores que se sentem aptos para desenvolver projeto de leitura.
@® Sim
® Nzo

Nao sei informar

Fonte: Autoria propria (2024).

E possivel perceber que metade dos professores ndo se sentem aptos para realizar
projetos de intervencdo com esse Viés.

Em seguida, foi apresentada a seguinte pergunta: Considerando os Gltimos trés ultimos
anos, qual dificuldade/empecilho vocé encontra/encontrou para auxiliar os estudantes que

apresentam defasagem em leitura?
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Gréfico 7: Dificuldades encontradas pelos professores.

Outros: “Alunos que precisam de acompanhamento”

Quantidade elevada de estudantes por turma

Falta de flexibiliza¢do do curriculo

Falta de tempo em casa para planejar atividades
extras para esses estudantes

Falta de tempo em sala, devido a extensao (excesso)
de contetido programatico a ser desenvolvido
durante o ano

N3ao me sinto apto para realizar tal trabalho

Nao identifiquei tal defasagem

o

1 2 3 4 5 6

~

Fonte: Autoria prdpria (2024).

Primeiramente, é possivel observar que as dificuldades sdo diversas, porém a falta de
tempo devido a extensdo de contelido programatico e a quantidade elevada de estudantes por
turma sdo os fatores que mais apareceram.

Em segundo, lugar aparece a questdo da inaptiddo para realizar intervencdes desse tipo
e, por ultimo, mas ndo menos importante, a falta de tempo em casa para planejar atividades
extras e a falta de flexibilizagéo do curriculo.

As respostas apontam para uma sobrecarga de atribui¢des associada ao transbordamento
e engessamento do curriculo escolar, criticados por Ferrarezi e Carvalho, (2017). Comprovou-
se também que o despreparo dos professores para lidar com situacbes de alfabetizagdo,
letramento e formacgdo de leitores se torna um empecilho para auxiliar os estudantes com
defasagens.

Em sua resposta, um dos professores salientou a questdo de alguns alunos precisarem
de acompanhamento, ndo deixando claro que tipo de acompanhamento seria esse.

E importante destacar que os estudantes do sexto e sétimo ano do ensino integral

possuem uma carga curricular composta por 15 disciplinas: inglés, cultura corporal, ciéncias,
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ensino religioso, vivéncias em linguagens, portugués, educacdo fisica, artes, matematica,
geografia, historia, estudos orientados, linguagens artisticas, projeto de vida e praticas
experimentais. Essas disciplinas estéo distribuidas em 9 aulas diérias.

Com base nas observacgdes realizadas durante a realizacdo da pesquisa e nas vivéncias
cotidianas enquanto professor nessa escola, é possivel afirmar que a maioria das aulas sdo
realizadas dentro das salas. Esses dados reforcam a necessidade e a urgéncia de mudancas no
curriculo, de modo que as disciplinas e préaticas desenvolvidas na escola possam de fato atender
aos objetivos do programa Tempo Integral, possibilitando a educagéo integral dos estudantes.

6.5 Sobre os projetos de intervencao

Quando indagados se houve a implementacdo de algum projeto no ano de 2024, 50%
dos professores afirmou que sim, 20% que ndo e 30% disse ndo saber. As respostas apontam
para a falta de inclusdo do corpo docente nos debates sobre 0 assunto e a consequente falta de
envolvimento dos professores nos projetos empreendidos.

A questdo seguinte indagou sobre quais eram esses projetos. Curiosamente, duas das
cinco pessoas gque afirmaram a existéncia de projetos, ndo souberam informar qual ou quais
foram esses projetos. Uma ndo soube relatar e outra respondeu gque ndo se lembrava. 1sso
confirma a premissa da falta envolvimento dos professores nas discussdes, desenvolvimento e
implementacéo dos referidos projetos.

As outras trés respostas indicaram os seguintes projetos de intervengéo:

(i) tomada de leitura pela supervisora e professora de lingua portuguesa, detec¢cdo de
defasagem e encaminhamento dos estudantes com baixo desempenho para realizagdo de
atividades com a PEUB e para as aulas de reforco.

A professora ndo soube afirmar por quanto tempo o projeto foi desenvolvido, com qual
frequéncia aconteciam essas atividades e nem qual o tempo médio semanal de duracdo das
atividades.

A selecdo dos alunos acontecia por meio de indicacdo dos professores e supervisores
com base nos baixos desempenhos por eles apresentados.

A professora também nédo soube informar por quem eram elaboradas as atividades

oferecidas aos estudantes, se houve trocas e feedbacks entre os professores envolvidos e como
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se deu a participacdo dos alunos.

Houve acompanhamento por parte da supervisdo escolar e, segundo suas observacoes,
foi possivel perceber reflexos dessas intervengdes na maioria dos alunos atendidos.

Ao pedir para avaliar a iniciativa, a professora destacou que: “Vejo que na maioria das
vezes depende do querer do aluno e da maturidade dele, pois implementar o projeto € de grande
valia, a chamativa, a busca e a importancia que se da a defasagem € tudo que eles precisam.

Agora s¢ falta a maturidade e o querer dos alunos aprenderem com o projeto”.

(ii) Reforco escolar nas disciplinas de lingua portuguesa e matematica.

Ao buscar informacGes sobre o referido projeto de intervencdo, constatou-se que o
formulério foi preenchido de forma equivocada. O respondente mostrou pouco conhecimento
sobre 0 assunto, suas respostas foram baseadas em suposi¢ées que ndo condizem com o que foi
realmente desenvolvido.

Durante a pesquisa foi possivel averiguar que as aulas de reforco foram oferecidas por
um curto periodo de tempo e eram ministradas por uma estagiaria no cumprimento de atividades
de estagio, complementares e de extensdo. As atividades eram acompanhadas pela supervisora
escolar.

Quando solicitado para avaliar a iniciativa destacando os pontos positivos e negativos
do programa, o professor afirmou que: “positivos: atendimento diferenciado e com profissional
capacitado e alfabetizador. Negativos: carga horaria, encaixar no cronograma escolar”.

(ii1) Uso da plataforma “Elefante Letrado”.

Implementado em meados de novembro, a duracdo do projeto foi menor que um
bimestre. As atividades eram realizadas uma vez por semana e o tempo médio de duracgéo dessas
atividades era de cinquenta minutos semanais.

O projeto era destinado Unica e exclusivamente aos estudantes do sexto ano integral,
sendo desenvolvido com todos os alunos da sala. As atividades propostas eram replicadas do
material disponivel na plataforma, ndo cabendo adaptacdes. 1sso possivelmente pode ter sido
um dos motivos para 0 pouco engajamento dos estudantes ao programa.

Houve trocas entre os professores envolvidos no projeto, porém ndo havia um momento
preestabelecido para que essas trocas acontecessem. Houve também acompanhamento por parte

da supervisdo escolar e da superintendéncia regional. Apesar do pouco engajamento dos
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estudantes e do pouco tempo de desenvolvimento do projeto, foi possivel perceber mudanca
nos habitos e habilidades leitoras dos estudantes atendidos.

De acordo com a professora de lingua portuguesa, “a plataforma é boa, bem intuitiva,
mas nossos estudantes tém pouco acesso a internet”.

Durante a conversa com a professora foi possivel perceber que a utilizacdo da
plataforma tem gerado uma sobrecarga ainda maior de trabalho.

A supervisora grava a leitura dos estudantes para que depois a professora possa ouvir e
refletir sobre as analises que o programa faz com base na leitura de cada estudante. Além de
disponibilizar livros, a plataforma também conta com atividades interativas que buscam
estimular e avaliar a compreensdo leitora dos alunos. Todos resultados ficam disponiveis para
que a professora de lingua portuguesa acompanhe o desempenho dos estudantes de forma
individualizada.

Essas demandas relacionadas ao projeto gera um aumento significativo nas atribui¢fes
gue acabam sendo cumpridas em casa, sem acréscimo de remuneracdo ou reorganizacdo de
carga de trabalho em sala de aula para compensar as atividades adicionais geradas com a
implementacdo do programa.

6.6 Sobre a possibilidade da implementacdo de um programa permanente

Com base em outras iniciativas, a proposta versa sobre a possibilidade da criagdo de um
projeto que contaria com uma sala equipada com diversos recursos pedagogicos e um professor
responsavel por desenvolver, juntamente com os demais professores regentes de aula, pais ou
responsaveis, um trabalho de reforco escolar e/ou recomposicdo de aprendizagens dos
estudantes que apresentam dificuldades ou defasagens.

As aulas e intervencdes propostas aconteceriam no contra turno escolar ou até mesmo
durante as aulas regulares. Os estudantes de tempo integral ou de tempo parcial que néo
pudessem comparecer no contra turno, seriam convidados a participar de atividades fora da sala
de aula na companhia do professor responsavel.

Diante dessa proposicao, foi perguntado aos professores: “Vocé acha que um projeto
como esse poderia contribuir para a melhoria da leitura dos estudantes da rede estadual,
contribuindo para a reducao da defasagem de leitura e a formacao de leitores? Por qué?”

A maioria das respostas apontam a necessidade e o desejo dos professores por um
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auxilio permanente na busca pela mitigacao das defasagens dos estudantes.

P1: “Sim. Os alunos precisam muito dessa intervengao e os professores desse apoio.”

P2: “Sim, pois sempre tera uma pessoa para ajudar no reforgo escolar.”

P3: “Provavelmente nao. Também dou aulas na prefeitura, na pratica, ficam varios
alunos por professor (geralmente os com problemas de comportamento), os professores nédo
possuem suporte ou formacdo adequada (usam para complementar aulas) e quando os alunos
passam mais tempo na escola sem escolha, geralmente aumenta a vontade de evadir. Na teoria
funciona, na préatica é mais tempo do aluno querendo sair da escola. No estado, os projetos
tendem a ser ainda mais negligenciados.”

P4: “Sim, contar com um professor de apoio que desenvolva esse projeto ¢ muito bom,
pois na maioria das vezes o professor regente ndo consegue atender como deveria o0 aluno com
defasagem, dando o suporte necessario para reducdo da mesma e formacao de leitores.”

P5: “Sim. Porque estimulard o habito em ler.”

P6: “Sim, seria o ideal.”

P7: “Sim. Porém, precisa haver um comprometimento de estudantes e familias. Pois,
esse ano foram oferecidas aulas de refor¢o na Escola e poucos estudantes frequentaram.”

P8: “Sim. S6 uma intervengao paralela, voltada para tal problematica, pode resolver a
questao!”

P9: “Sim. Facilitaria demais a sequéncia didatica nas disciplinas que exigem
interpretacéo de texto. E o aluno néo ficaria ocioso e tentando chamar atencédo na indisciplina
... atrapalhando os demais.”

P10: “Como implementar a leitura em todas as matérias?”

A resposta da P3 destoa das demais trazendo um questionamento sobre a eficécia e até
mesmo a seriedade de um projeto como esse.

Um trabalho pedagdgico sério deve ter seus objetivos bem definidos desde sua
concepgdo para que os envolvidos possam avaliar durante todo o percurso se os frutos
pretendidos estdo ou ndo sendo alcancados. Com base do relato da P3, é possivel afirmar que
essa premissa basica ndo vem sendo respeitada.

Cabe entdo destacar a necessidade de que a escolha dos professores responsaveis por

esse atendimento deve obedecer rigorosos critérios que levem em consideracéo suas habilidades
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e competéncias, de maneira que 0 mesmo se adeque ao perfil dos estudantes e do projeto.

Também é fundamental ressaltar a necessidade de acompanhamento permanente por
parte da supervisdo escolar, superintendéncias de ensino e secretaria estadual de educacao.

Além do envolvimento de toda a comunidade escolar, é importante pensar em
estratégias que envolvam acdes intersetoriais entre educacgdo, salde e assisténcia social, com o
objetivo de promover uma educacgdo integral que possibilite o pleno desenvolvimento dos
educandos.

A P10 preferiu usar o espago para deixar um questionamento que evidencia falta de
conhecimento sobre o trabalho com a leitura em diferentes disciplinas. Esse questionamento
possivelmente retrata uma dificuldade vivenciada no desempenho de suas atividades em sala
de aula. Cabe entdo a sugestdo por cursos de aperfeicoamento com temaéticas voltadas para o
assunto.

Por meio de cursos de formacao, a secretaria estadual de educacdo, em parceria com as
superintendéncias regionais de ensino, deve promover discussdes envolvendo todos
professores, de modo a desenvolver no corpo docente a consciéncia sobre a importancia do

trabalho envolvendo leitura, independentemente da area de atuagéo.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo teve como objetivo analisar as contribui¢des do Programa Escola em Tempo
Integral para a formacdo de leitores e a reducdo da defasagem de leitura dos estudantes do
ensino fundamental-anos finais. Apesar de inicialmente focar na questdo da leitura, os dados
coletados durante a pesquisa apontaram para questdes mais amplas diretamente ligadas aos
letramentos.

A hipdtese inicial, de que o modelo atual ndo oferece oportunidades eficazes para
atender as necessidades desses alunos, foi confirmada pelos dados coletados e pela intervencgédo
realizada.

Os resultados das analises e intervencBes mostraram que, embora o tempo integral
proporcione maior permanéncia escolar, ndo garante por si s6 a recuperacgdo da aprendizagem.

A falta de estratégias pedagoOgicas adequadas e a insuficiéncia de atencdo
individualizada agravam o quadro. Além disso, a defasagem educacional, especialmente entre
os alunos ndo alfabetizados, exige aces mais especificas que possibilitem acompanhamento
continuo e individualizado.

As dificuldades de leitura e compreenséo identificadas no primeiro ciclo por meio dos
testes Cloze, revelaram que grande parte dos estudantes apresenta defasagens significativas,
decorrentes de lacunas ndo sanadas nos anos iniciais. 1sso os impede de atingir o nivel de leitura
esperado para essa etapa de ensino de acordo com a BNCC (Brasil, 2018).

A analise também destacou que o género textual influencia diretamente o desempenho
dos alunos, que apresentaram maior facilidade de interacdo com poemas, mais trabalhados
desde a educacdo infantil, e maiores dificuldades diante dos textos informativos. Esse dado
indica a necessidade de um trabalho que contemple diferentes géneros, como recomendado pela
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), pelo Curriculo Referéncia de Minas Gerais
(CRMG) e defendido por Ferrarezi e Carvalho (2017).

Durante a aplicacdo dos testes, foi possivel observar que a falta de um bom
conhecimento linguistico (Sousa; Pereira, 2021) dificultou a interacdo dos estudantes com o
conto. Enquanto isso, a inabilidade de interrogar o texto a fim de relacionar as informac6es na
busca por coeréncia dificultou ainda mais a interagdo dos estudantes com o texto informativo,
contribuindo para o baixo desempenho dos estudantes diante desse género textual.

O néo estabelecimento de objetivos, expectativas de leitura (Kleiman, 1992) e falta de
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dominio sobre os esquemas cognitivos (Alliende; Condemarin, 2005) foram caracteristicas
observadas na maioria dos estudantes durante todo o processo.

Fatores como a distor¢do idade-série e a predominancia de praticas pedagogicas que
priorizam respostas explicitas em detrimento de uma interacdo mais significativa com os textos
(Soares, 2009, Solé, 1998) contribuem para a fragilidade da aprendizagem.

O fato de os estudantes do sétimo ano apresentarem desempenho inferior se comparados
aos do sexto ano, confirma a pouca eficacia do programa. Teoricamente, 0s estudantes do
sétimo ano deveriam apresentar um desempenho melhor, principalmente se levarmos em conta
gue estdo a mais de um ano frequentando o programa, enquanto os alunos do sexto vém de
escolas de tempo parcial e frequentam o programa a menos de um ano.

O projeto de intervencdo, desenvolvido no segundo ciclo da pesquisa, focado no
fortalecimento da autonomia leitora e trabalhado em um ambiente acolhedor, demonstrou que
estratégias pedagdgicas que priorizam as necessidades e os interesses dos educandos, a
interacdo e conexdo entre teoria e pratica contribuem para o engajamento e motivacdo dos
estudantes.

As estratégias adotadas, como leitura compartilhada, atividades orais e adaptacdo das
tarefas as zonas de desenvolvimento proximal (Vygotsky, 2007) dos alunos, mostraram serem
eficazes para criar um ambiente de aprendizagem significativo.

Apesar das dificuldades, foi perceptivel que mesmo pequenos avangos representaram
conquistas relevantes para os estudantes, impactando no desenvolvimento da confianca e
autoestima dos mesmos. A evolucdo de alunos, como A20 e B9, que apresentaram uma
superacdo gradual de suas limitacdes, reforca a importancia de projetos que valorizem o
potencial individual e a trajetoria de cada estudante através de um trabalho que considere seus
conhecimentos previos (Chartier; Clesse; Hébrard, 1996, Kleiman, 1992, Freire, 1981, Smith,
1999).

Por meio dos resultados obtidos a partir das adaptagOes realizadas para os estudantes
ndo alfabetizados, foi possivel perceber que o respeito as fases de desenvolvimento é crucial
para que os educandos consigam aprender e evoluir (Ferrarezi; Carvalho 2017). Com as lacunas
observadas, percebemos que um trabalho que ndo respeita essas fases ndo apresentard bons
resultados (Ferrarezi; Carvalho 2017).

Algumas limitag¢Oes prejudicaram o desenvolvimento e possivelmente o melhor alcance

dos objetivos, como a inassiduidade dos alunos e a falta de infraestrutura adequada.
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Ao final do ciclo, os dados coletados mostraram a evolucdo da maioria dos estudantes
envolvidos no processo, comprovando a eficdcia do projeto de intervencdo no contexto
estudado.

Durante os grupos focais, ao associarem a falta de interesse pelas disciplinas ao
relacionamento conflituoso que estabelecem com alguns professores, os estudantes do sétimo
ano evidenciaram a importancia dos lagos de afetividade (Wallon, 1992 apud Santos; Junqueira;
Silva, 2016) entre educando e educador.

Neste ciclo também foi possivel colher relatos que comprovam a eficcia do projeto de
intervencdo implementado, além de perceber o interesse dos estudantes em um projeto
permanente voltado para a reducdo da defasagem em leitura e para a formacao de leitores.

Os questionarios aplicados no ciclo 3 evidenciaram que, apesar da qualificacdo
consideravel do corpo docente, ha barreiras estruturais e metodoldgicas que dificultam a
implementacdo de estratégias eficazes para a formacéo leitora, confirmando os dados obtidos
no ciclo 1, quando percebemos que 0 modo como os textos sdo trabalhados ndo satisfaz as
necessidades de aprendizagens dos estudantes e ndo contribui para o desenvolvimento de
habilidades necessarias a compreensao leitora.

Entre os desafios apontados pelos professores nos questionarios, destacam-se a
sobrecarga de conteudos, a falta de tempo para planejamento e execucdo de atividades
diferenciadas, e a auséncia de flexibilidade curricular, defendida por Ferrarezi e Carvalho
(2017), o que compromete o contato diério dos estudantes com leituras diversas.

Associado a isso, tem-se o fato de que, no ciclo 2, nos deparamos com as limitagdes
causadas pelas barreiras fisicas impostas pelo ambiente escolar ao lidarmos com o problema da
falta de locais apropriados para o desenvolvimento das atividades do projeto.

A falta de estrutura dos projetos voltados para a recomposi¢do da defasagem em leitura
e para a formacéo de leitores, associada a falta envolvimento de uma parcela significativa dos
professores nas discussdes sobre o tema, reforga a necessidade de maior articulagdo e inclusdo
no planejamento pedagdgico.

As respostas dos professores também evidenciaram a necessidade e o desejo por apoio
permanente na busca pela mitigacéo das defasagens dos estudantes.

As respostas indicam que fatores como falta de tempo, causada pelo excesso de
atribuicOes e alunos em sala, inaptidao para trabalhar com leitura e alfabetizacéo, e falta de

flexibilizacdo do curriculo, defendido por Ferrarezi e Carvalho (2017), sdo dificultadores para
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a realizacéo de intervencdes em sala de aula.

H&, em meio ao corpo docente, professores que acreditam que um projeto como o
apresentado poderia fomentar o engajamento dos estudantes e contribuir para a diminuigéo da
indisciplina no ambiente escolar, como percebido no ciclo 2 da pesquisa.

Dessa forma, conclui-se que a escola de tempo integral tem potencial para contribuir
com a recuperacao da aprendizagem, desde que sejam implementadas acdes pedagdgicas sérias,
bem estruturadas e contextualizadas, que promovam a participacdo ativa dos estudantes, o
envolvimento das familias, engajamento da comunidade escolar e a busca por parcerias
intersetoriais.

Reforca-se, ainda, a necessidade de realizar revisdo e flexibilizacdo do curriculo, e
assegurar condicOes materiais e espaciais que favorecam o desenvolvimento de projetos de
intervengdo mais efetivos.

Além disso, € preciso garantir que a escola de tempo integral adote praticas pedagdgicas
interdisciplinares baseadas no trabalho com os multiletramentos e invista na formacao docente
para lidar com os desafios enfrentados pelos alunos, especialmente os néo alfabetizados.

A criacdo de um programa permanente de apoio a recuperacao da aprendizagem é uma
proposta viavel e necessaria para mitigar as defasagens de aprendizagem.

Em sintese, este estudo reforca a importdncia de uma educacdo inclusiva e
personalizada, que reconheca as diferentes trajetérias de aprendizagem e promova agdes
concretas para reduzir as desigualdades educacionais.

Embora os avangos observados nas intervencGes sejam promissores, é fundamental que
as politicas educacionais evoluam de forma integrada, com planejamento estratégico que
envolva todas as instancias educacionais e a comunidade escolar.

A escola, enquanto uma das agéncias de letramento, precisa assumir a responsabilidade
pela formacdo de leitores. Para que isso seja possivel, é fundamental que o poder publico
conceda maior autonomia as instituicdes e aos professores, flexibilize o curriculo escolar e
ofereca condigdes e suportes adequados, fortalecendo a rede intersetorial para a realizacdo de
um trabalho mais alinhado a realidade dos estudantes.

A efetividade das préaticas pedagogicas dependera da colaboracdo continua entre
educadores, conscientes de que a leitura é compromisso de todas as disciplinas, alunos, familias
e demais atores sociais, visando uma formag&o critica e cidada que prepare os estudantes para

os desafios da sociedade contemporanea.
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Com relacao a proposicdo de um projeto de intervencdo permanente, foi constatado que
os professores ndo conseguem atender de maneira satisfatoria cada uma das necessidades
apresentadas pelos estudantes.

Partindo do entendimento de que a leitura € atualmente uma das principais ferramentas
que permite aos estudantes acessar os conhecimentos acumulados ao longo do tempo, €
importante reconhecer que a escola é o local mais apropriado para que essa educacao formal
aconteca. Além disso, em muitos casos, a escola é o unico lugar onde os estudantes encontram
estimulo e apoio para o desenvolvimento da compreensao leitora.

A falta de um trabalho voltado para desenvolvimento de habilidades cognitivas
necessarias a compreensdo leitora tem causado prejuizos na constru¢do da autonomia de
aprendizagem dos estudantes. Nesse cenario, por vezes, resta aos professores regentes recorrer
a iniciativas de caréater paliativo, como a busca por auxilio do PEUB e do espaco da biblioteca
escolar, para auxiliar alguns estudantes em tarefas nas quais apresentam mais dificuldades.

Apesar de também ser competéncia do PEUB auxiliar no processo de aprimoramento
de leitura, é invidvel destinar o espaco da biblioteca escolar somente para esse fim. Esse espaco
possui outras funcGes e ao PEUB sdo conferidas varias outras atribuicdes e demandas.

Porém, é imprescindivel que haja um trabalho sistematizado de leitura dentro das
escolas de modo a possibilitar o contato de todos os estudantes com diferentes géneros textuais,
seguindo as orientagdes da BNCC (Brasil, 2018), do CRMG (Minas Gerais, 2018, p. 17) e com
base nos estudos de Ferrarezi e Carvalho (2017). Para os alunos que ainda ndo dominam
habilidades basicas de leitura ou apresentam extrema dificuldade de compreenséo leitora, €
importante que haja um atendimento diferenciado, em um local apropriado.

O atendimento aos alunos com defasagem de leitura deve ser feito por um profissional
especializado que consiga oferecer diferentes ferramentas e domine métodos de alfabetizagéo.
Deve-se oportunizar ao professor condi¢cdes para que os atendimentos sejam oferecidos de
maneira continuada, sendo inviavel que tal profissional seja substituido em curtos periodos de
tempo, pois algumas intervencGes levam muito tempo para surtirem o efeito desejado. Além
disso, a construcao de lacos de afetividade e confianca (Wallon, 1992 apud Santos; Junqueira;
Silva, 2016) facilitam a interagdo entre professor e aluno, interferindo diretamente na
aprendizagem desse estudante.

Outro ponto importante a ser analisado e levado em conta na escolha desse professor é

o perfil que ele apresenta. Esse profissional deve ter um olhar e uma postura diferenciada para
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a relacdo entre educar e cuidar (Brasil, 2018). Essa relacdo ¢ comumente ligada a educacéo
infantil e aos anos iniciais, mas ndo deve ser ignorada no atendimento dos estudantes dos anos
finais do ensino fundamental. 1sso porque, apesar de, em tese, esse grupo ser composto por
estudantes mais maduros, eles também necessitam das a¢fes de cuidado por meio de um olhar
atento e, por vezes, individualizado.

Esse cuidado pode ser percebido nas acbes diferenciadas que buscam incentivar a
autonomia desses estudantes, levando-os a conhecer e explorar novas possibilidades e emogdes.
Essas acOes devem proporcionar a ampliacdo do universo de experiéncias, com intervencoes
adequadas a sua fase de desenvolvimento (Ferrarezi; Carvalho 2017) e as necessidades
observadas pelos professores. Tudo isso com o intuito de estimular o desenvolvimento do senso
critico, a independéncia leitora e, consequentemente, sua autonomia de aprendizagem.

Em turmas de tempo integral, no qual os alunos permanecem por, no minimo, 7 horas
diarias dentro da instituicdo escolar (realidade vivenciada pelos estudantes participantes da
pesquisa), fica inviavel propor aulas de reforgo ou qualquer outra atividade de recomposicéo de
aprendizagem no contra turno. Diante disso, cabe a escola organizar uma estratégia e um plano
de acdo que possa auxiliar os alunos com dificuldades de aprendizagem, auxiliando-os no
avanco de seus conhecimentos, mitigando a defasagem.

E necessario mudar a maneira como os textos sdo apresentados e explorados dentro das
salas de aula. E preciso criar situagbes que possibilitem e estimulem os estudantes a realizar
leituras livres, a fim de fomentar o prazer pela leitura (Ferrarezi; Carvalho, 2017), desfazendo
a premissa de que todo texto deve ser seguido de perguntas avaliativas ou restrito a fontes de
pesquisa para a realizacao de atividades.

Deve-se pensar em estratégias de intervencdo que levem em conta os anseios dos
estudantes, seus conhecimentos prévios (Chartier; Clesse; Hébrard, 1996, Kleiman, 1992,
Freire, 1981, Smith, 1999), contextos e interesses, sem abrir mdo de conduzi-los a novas
aprendizagens e conhecimentos, expandindo e agregando saberes e conhecimentos (Smith,
1999).

Cabe ao professor assumir o papel de intermediador entre 0 que ja é de conhecimento
dos estudantes e aquilo que ainda é novo para eles. Um projeto de intervencdo que busque
atender a essa demanda deve levar em conta esses fatores, a fim de oferecer condigfes néo
somente para 0 acesso e permanéncia na escola, mas também para uma aprendizagem

significativa a partir dos interesses e aptiddes dos estudantes.
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Com a reducéo de turmas do ensino fundamental | nas escolas da rede estadual, ha um
grande quantitativo de professores alfabetizadores afastados de suas funcdes e realocados em
bibliotecas, desenvolvendo as fun¢Ges de PEUB e até mesmo de bibliotecarios. Ao encontro
dessa situagdo, muitos professores do ensino fundamental 11 se queixam de ndo conhecerem ou
dominarem os métodos e técnicas de alfabetizacédo e letramento.

Diante dessa realidade e da necessidade de desenvolvimento e implementacdo de
projetos de recomposi¢édo de aprendizagens voltados para a mitigacdo da defasagem de leitura
e formacdo de leitores, cabe propor que professores alfabetizadores sejam incluidos nos
processos de planejamento, desenvolvimento e implementacdo desses programas permanentes,
uma vez que possuem formacoes e, em muitos casos, experiéncia profissional no trabalho com
alfabetizacéo e leitura.

A insercéo dos professores alfabetizadores nas discussdes e na execugdo desses projetos,
além de trazer contribuicGes tedricas e metodoldgicas, ndo geraria gastos com a contratacdo de
pessoal, suprindo uma das necessidades evidenciadas nesta pesquisa.

Espera-se que os dados obtidos através desse trabalho sirvam para que outros
pesquisadores aprofundem essas discussdes
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Caro(a) professor(a),

Este caderno pedagodgico foi elaborado com base na sequéncia didatica “Inte-
grando Cultura e Aprendizagem: Propostas para a Reducdo da Defasagem de
Leitura dos Estudantes dos Anos Finais do Ensino Fundamental” desenvolvida ao
longo da pesquisa “Escola de Tempo Integral e formagdo de leitores: andlise das
ag¢des desenvolvidas para a mitigagcdo de defasagem em leitura de estudantes do
ensino fundamental anos finais™.

A elaboracdo do caderno pedagdgico foi fundamentada nos referenciais tedricos
da pesquisa empreendida e nas reflexdes geradas ao longo dos ciclos de pesqui-
sa-acdo, configurando-se como uma confribuicdo para a pratica docente e para
a melhoria do ensino de leitura em escolas de tempo integral.

Além da parte tedrica, o caderno apresenta uma colet@nea de atividades prati-
cas, testadas e validadas durante o projeto de intervencdo, com foco no desen-
volvimento da compreensdo leitora a partir da perspectiva dos multiletramentos.
O material é direcionado a professores dos anos finais do Ensino Fundamental e
contém sugestdoes de atividades que podem ser adaptadas a diferentes realida-
des escolares.

Com propostas de atividades para o tfrabalho de formagdo leitora com estudantes
que apresentam defasagens de aprendizagem relacionadas a leitura e interpreta-
¢do de textos, o caderno visa contribuir com a formacéo continuada dos professo-
res, na tentativa de auxilia-los em suas praticas educativas, a partir da perspectiva
do trabalho com multiletramentos, de acordo com a BNCC (Brasil, 2018).

O material foi arficulado com os achados da pesquisa que apontam para certa
fragilidade no trabalho voltado para a recomposicdo das defasagens de leitura e
formacdo de leitores no dmbito da escola em tempo integral.

Ao elaborar o produto educacional, objetivou-se associar as feorias estudadas du-
rante o curso com as praticas educativas realizadas no dia a dia das escolas. Além
de almejar o desenvolvimento da capacidade leitora, buscou-se também desen-
volver o prazer e o gosto pela leitura e pela aprendizagem, estimulando uma pos-
tura reflexiva dos estudantes.
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INTRODUCAO
AVALIACAO DA COMPREENSAO LEITORA - TESTE CLOZE

Ao iniciar um projefo de intervencdo o ideal € que se faca um levantamento do
nivel de leitura em que os estudantes se enconfram. Em alguns casos, geralmente
este diagndstico exige tempo e colaboracdo dos demais colegas, fazendo siléncio
enquanto o professor avalia oralmente a capacidade de leitura dos estudantes e
interpretacdo dos estudantes.

O teste de Cloze, criado por Taylor em 1953 (apud Mota; Santos, 2014), tem se
consolidado como uma eficaz ferramenta de avaliacdo da compreensdo leitora,
destacando-se pela sua capacidade de mensurar, de forma objetiva e eficiente,
o nivel de proficiéncia dos leitores em diferentes contextos educacionais.

Sua aplicacdo consiste na omissdo sistematica de palavras em um texto, geralmen-
te omite-se um a cada cinco vocdbulos, conforme propdem Condemarin e Milicic
(1988, apud Reis, 2020), e na solicitacdo para que o leitor preencha essas lacunas,
utilizando tanto pistas linguisticas quanto seu repertdrio de conhecimentos prévios.

Essa metodologia permite avaliar ndo apenas a decodificacdo de palavras, mas,
sobretudo, a competéncia do leitor em reconstruir o sentido global do texto a partir
dos elementos disponiveis, mobilizando recursos cognitivos e metacognifivos fun-
damentais para a construcdo de sentido. Como defendem Solé (1998) e Soares
(2009), a compreensdo leitora € um processo complexo, que vai além da simples
identificacdo de palavras, exigindo do leitor a capacidade de estabelecer rela-
coes, readlizar inferéncias e validar hipoteses durante a leitura.

Nesse sentido, o teste de Cloze revela-se um instrumento altamente eficaz, pois
coloca em pratica essas competéncias ao exigir que o estudante, diante das la-
cunas, recorra a estratégias de antecipacdo, verificacdo e correcdo de sentido,
além de estimular processos de autoavaliacdo, quando o leitor retorna ao texto
para conferir a coeréncia das palavras preenchidas.

A escolha pelo teste Cloze tambem se justifica por sua comprovada validade na
medicdo da inteligibilidade dos textos, como apontam Mota e Santos (2014), sen-
do aplicavel tanto a estudantes do ensino fundamental quanto ao nivel superior.
Em estudos comparativos entre o Cloze e outros instrumentos de avaliagdo, como
o Teste de Desempenho Escolar (TDE), esses autores evidenciaram que ambos sdo
eficazes na discriminacdo dos niveis de leitura dos estudantes, possibilitando iden-
tificar, com clareza, as dificuldades e as potencialidades de cada grupo avaliado.

Além de sua objetividade, o teste de Cloze tem como vantagem a versatilidade
no uso de diferentes géneros fextuais, o que permite uma andlise mais ampla da
desenvoltura dos estudantes diante de distintos contextos discursivos. Essa possibi-
lidade de diversidade de géneros confribui para uma avaliacdo mais complexa,
i& gue exige que o leitor ative distintos conhecimentos prévios, tanto relacionados

5
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ao tema quanto as caracteristicas estruturais dos textos. Esse aspecto € fundamen-
tal, pois, como destaca Freire (1981), o leitor tfraz consigo uma “leitura de mundo”
gue interfere diretamente na forma como interpreta e compreende os textos. Ao
aplicar o teste de Cloze com géneros variados, o educador pode observar como
os estudantes mobilizam esse repertdério, adequando suas escolhas lexicais ao con-
texto temdatico e estrutural de cada texto.

Outro fator relevante na aplicacdo do teste de Cloze diz respeito a sua conducdo
metodolégica. E recomendado que o primeiro paragrafo dos textos, bem como a
primeira estrofe dos poemas, seja mantida integralmente, sem omissdes. Essa ati-
tude visa proporcionar aos estudantes uma contextualizacdo mais clara sobre o
assunto tratado, permitindo a observacdo de elementos importantes para a com-
preensdo, como a identificacdo de personagens, temas centrais ou recursos estilis-
ticos, a exemplo das rimas nos textos poéticos. A manutenc¢do desse trecho inicial
favorece, portanto, a ativacdo dos conhecimentos prévios e a formulacdo de hi-
poteses mais fundamentadas ao longo da leitura.

Quanto aos critérios de correcdo, recomenda-se adotar a aceitacdo tanto da pa-
lavra originalmente omitida quanto de seus sinbnimos adequados ao contexto, o
gue amplia a validade da avaliacdo e respeita a diversidade vocabular dos es-
tudantes. Esse cuidado metodoldgico é importante para evitar a penalizacdo de
respostas que, embora diferentes da palavra suprimida, mantém a coeréncia e o
sentido do texto.

A andlise dos resultados do fteste de Cloze é realizada com base nos critérios esta-
belecidos por Bormuth (1968 apud Reis, 2020), que classifica os desempenhos em
trés niveis: frustracdo, quando a pontuacdo é de até 44% de acertos, indicando
grandes dificuldades de compreensdo; instrucional, entre 44,1% e 57%, revelando
uma capacidade moderada de interpretacdo; e independente, acima de 57%,
quando o leitor demonstra compreensdo autdénoma do texto. Essa classificacdo
oferece um panorama claro das habilidades leitoras dos estudantes, orientando
infervencdes pedagdgicas mais precisas.

Portanto, o teste de Cloze, além de ser um instrumento eficiente de avaliacdo diag-
noéstica, contribui diretamente para o desenvolvimento de habilidades de leitura
critica e reflexiva. Ao mobilizar processos cognitivos e metacognitivos, promover a
autoavaliacdo e estimular a utilizacdo de estratégias de leitura, essa metodologia
vai ao encontro de prdatficas pedagdgicas voltadas para a formagdo de leitores
competentes e autbnomos. Em um contexto educacional que busca superar o
ensino pautado apenas na decodificagdo mecdanica, o uso de instrumentos como
o Cloze é fundamental para compreender as reais necessidades dos estudantes,
oferecendo subsidios concretos para a elaboracdo de intervencdes mais adequa-
das as reaqis necessidades dos educandos.
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O DESENVOLVIMENTO DA COMPREENSAO LEITORA

Decodificar simbolos € um requisito fundamental para que a leitura ocorra, pois &€
por meio desse processo que o leitor atribui significados ao que €. A habilidade de
reconhecer e associar letras e palavras a seus respectivos sons e significados € a
base inicial para o desenvolvimento da competéncia leitora. No entanto, limitar a
leitura apenas a esse aspecto mecdanico é reduzir sua complexidade e importén-
cia no processo formativo dos individuos. A leitura € uma atividade intelectual que
vai muito alem da simples decodificagdo; ela envolve compreender, interpretar,
relacionar ideias e refletir criticamente sobre os conteldos apresentados.

Dessa forma, a leitura demanda do leitor diversas habilidades e competéncias que
n&o sdo inaftas, mas adquiridas, desenvolvidas e aprimoradas ao longo da vida.
Essas habilidades incluem, entre outras, o dominio da lingua escrita, a capacidade
de identificar a estrutura dos textos, o reconhecimento de diferentes géneros tex-
tuais e a habilidade de relacionar o que se |é com experiéncias prévias e conhe-
cimentos ja construidos. A compreensdo de um texto, portanto, exige mais do que
a capacidade de decodificar; requer fambém uma interacdo ativa e consciente
com o conteudo lido, na qual o leitor se posiciona criticamente diante das informa-
coes, questiona, interpreta e constrdi novos sentidos.

Segundo Solé (1998), a leitura € um processo dindmico que envolve a compreen-
sdo da linguagem escrita, no qual tanto o texto, com sua forma e conteldo, quan-
to o leitor, com suas expectativas, experiéncias e conhecimentos prévios, desem-
penham papeis fundamentais. Nessa perspectiva, o ato de ler € visto como uma
atividade interativa, em que o leitor nGo € apenas um receptor passivo de infor-
macoes, mas um agente ativo na construcdo dos sentidos. Esse processo implica
a readlizacdo constante de previsdes e inferéncias, baseando-se nas informacdes
oferecidas pelo texto e no repertdrio do leitor, além da busca por evidéncias que
confirmem ou refutem essas previsdes e inferéncias.

Essa visdo interativa da leitura reforca a importéncia de considerar o contexto so-
ciocultural do leitor, suas vivéncias e seu nivel de leframento. Leitores com maior
repertorio cultural e mais experiéncias de leitura tendem a ter maior facilidade em
compreender textos complexos, justamente por serem capazes de estabelecer co-
nexdes mais amplas entre o conteldo lido e seus conhecimentos prévios. Por outro
lado, leifores com menos acesso a pratficas de leitura podem enconfrar maiores
dificuldades, o que reforca a necessidade de politicas publicas e acdes pedago-
gicas que incentivem a leitura desde as séries iniciais.

Chartier, Clesse e Hebrard (1996) afirmam que a leitura nGo € uma habilidade inata
e que dominar os processos envolvidos na compreensdo leitora € uma tarefa com-
plexa, que exige esforco continuo e pratica constante. Aprender a ler de forma
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critica e reflexiva ndo acontece de forma espontdneaq; € um processo gradual,
que demanda tempo, orientacdo adequada e um ambiente favoravel ao desen-
volvimento dessas competéncias. Nesse sentido, cabe d escola e ¢ sociedade, de
forma geral, criar condi¢cdes para que os estudantes superem esse desafio da me-
lhor maneira possivel, garantindo o acesso a materiais de qualidade, d mediacdo
de bons leitores e a praticas pedagdgicas que estimulem a curiosidade e o gosto
pela leitura.

Alem disso, segundo Ferrarezi e Carvalho (2017), antes de qualquer aprendizado
sistematizado, € necessdrio passar pela fase de experimentacdo, seguida pela
fase da intuicdo, para entdo alcancar a racionalizacdo das aprendizagens. Esse
percurso reforca aideia de que o aprendizado se dd inicialmente de forma pratica
e sensorial, para, posteriormente, ser compreendido de forma légica e conceitu-
al. Como destacam os autores: “Experimentamos primeiro, racionalizamos depois”
(Ferrarezi e Carvalho, 2017, p. 31). Na leitura, esse processo também se manifesta:
a crianca primeiro tem contato com os livros por meio das imagens, dos sons e das
historias contadas oralmente, para, mais tfarde, compreender a l6gica da escrita e
da construcdo textual.

E nesse contexto que se destaca a importdncia do conhecimento prévio na
construcdo da compreensdo leitora. Autores como Alliende e Condemarin
(2005), Smith (1999), Chartier, Clesse e Hébrard (1996), Kleiman (1992) e Freire
(1981) enfatizam que a leitura ndo acontece de forma isolada, mas se apoia nos
conhecimentos linguisticos, textuais e de mundo que o leitor j& possui. O leitor
recorre confinuamente a esses saberes para atribuir sentido ao texto, interpretar
informacodes implicitas e estabelecer relacdes entre as ideias apresentadas.

Assim, a formacdo de leitores competentes passa pela valorizacdo das vivéncias
e do repertdrio cultural dos alunos, bem como pela oferta de oportunidades diver-
sificadas de contato com os mais variados tipos de textos. Estimular a leitura em
diferentes contextos, por meio de géneros variados e temas que dialoguem com a
realidade dos estudantes, € uma estrategia fundamental para tornar a leitura uma
prafica significativa e prazerosa.

Promover a compreensdo leitora, portanto, exige um esfor¢co coletivo, envolvendo
a familia, a escola e a sociedade. Mais do que ensinar a decodificar palavras, &€
preciso formar leitores criticos, capazes de compreender o mundo em sua com-
plexidade, de questionar as informacdes recebidas e de construir novos conheci-
mentos a partir da interagdo com os textos. Como defende Paulo Freire (1981), “ler
o mundo precede a leitura da palavra”, reforcando a ideia de que a leitura da
realidade e das experiéncias vividas € o ponto de partida para a compreensdo da
linguagem escrita.
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O TRABALHO COM GENEROS TEXTUAIS E MULTILETRAMENTOS

A sociedade contemporédnea, marcada por intensas fransformagdes sociais, cultu-
rais e tecnologicas, impoe novos desafios a educagdo, especialmente no campo
da leitura e da escrita. Nesse contexto, a simples alfabetizacdo ja n&o é suficiente
para garantir a inser¢do plena dos individuos nas praticas sociais letradas. E neces-
sario ir além, desenvolvendo prdticas pedagdgicas que promovam o letramento
e a capacidade de transitar criticamente por multiplas linguagens e formas de
comunicag¢do.

De acordo com Soares (2009), leframento ndo se restringe ao ato de ensinar ou
aprender a ler e escrever; estd relacionado aos beneficios sociais, culturais e eco-
némicos que esse aprendizado proporciona. Um individuo pode ser alfabetizado e,
ainda assim, enconfrar dificuldades para compreender e interagir de forma critica
com os textos e discursos que permeiam a vida social, situacdo que caracteriza o
analfabetismo funcional. Por isso, o papel da escola deve ultrapassar o ensino me-
cdnico da decodificagcdo de letras e palavras, voltando-se para a formacdo de
leitores capazes de utilizar a leitura e a escrita como insfrumentos de parficipacdo
social, exercicio da cidadania e transformac¢do da realidade.

Nesse cendrio, o conceito de Multiletramentos emerge como uma abordagem
fundamental. Essa perspectiva, além de considerar a diversidade cultural dos su-
jeitos, reconhece a presenca crescente de diferentes linguagens e midias nos am-
bientes comunicacionais, como imagens, videos, sons e textos interativos. Os mul-
tiletramentos, portanto, ampliam o entendimento sobre o que significa ser letrado
no século XXI, incluindo a habilidade de interpretar desde simples emojis em men-
sagens instanté@neas até a leitura critica de welbsites complexos que combinam
hipertextos, recursos audiovisuais e elementos interativos.

O frabalho pedagogico baseado nos multiletramentos propde uma revisdo das
prdticas fradicionais de ensino, incorporando as novas demandas da cultura digi-
tal e globalizada. Para isso, a escola deve criar ambientes de aprendizagem que
favorecam o contato dos estudantes com diferentes géneros textuais, em variados
suportes e contextos discursivos. O frabalho com géneros textuais possibilita ao alu-
no compreender que a lingua se materializa em diferentes formas, cada uma com
sua funcdo social e caracteristicas especificas, o que amplia sua capacidade de
leitura critica e interpretacdo dos diversos discursos presentes no cofidiano.

Conforme orienta a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e o Curriculo Refe-
réncia de Minas Gerais (CRMG), o frabalho com géneros textuais deve ser confi-
nuo e sistemdatico, desde a Educacdo Infantil até o Ensino Médio. A escola deve
garantir qgue os alunos tenham acesso a uma ampla gama de textos — literdrios e
ndo literdrios — como contos, crénicas, poemas, reportagens, propagandas, fextos
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instrucionais, receitas, bulas, noticias, entre outros, nos mais diferentes e variados
suportes. Esse contato diversificado contribui para a formacdo de leitores mais pro-
ficientes e criticos, capazes de compreender e produzir fextos em diferentes con-
textos sociais.

Ferrarezi e Carvalho (2017) defendem que as criangas devem ser expostas, desde
muito cedo, a uma grande variedade de materiais de leitura, despertando nelas
o prazer e o hdbito de ler. Antes mesmo de conhecerem as peculiaridades for-
mais dos géneros, € fundamental que aprendam a gostar deles, desenvolvendo
uma relacdo afetiva com a leitura. Esse processo pode ser incentivado por meio
de praticas como cantinhos de leitura, visitas frequentes & biblioteca, momentos
de leitura deleite e atividades de leitura livre. Tais agcdes sdo essenciais para criar
um ambiente alfabetizador rico e motivador, que contribua para a construgcdo de
uma identidade leitora.

A medida que as habilidades de leitura se desenvolvem, os estudantes passam a
utilizar estratégias de leitura que facilitam o reconhecimento e a compreensdo dos
géneros textuais. Conhecer as caracteristicas de um género — como a estrutura, a
linguagem fipica e a finalidade comunicativa — permite ao leitor interagir de forma
mais eficiente com o texto. Por exemplo, ao saber que a bula de um medicamento
tem a funcdo de informar sobre o uso correto e os efeitos colaterais de um remedio,
o leitor buscard no texto exatamente essas informacdes, orientando sua leitura de
forma objetiva.

O estudo das caracteristicas dos géneros textuais possibilita ao professor criar si-
tuacdes de aprendizagem em que os alunos possam desenvolver estratégias de
leitura utilizando mecanismos de associacdo. Quando o estudante reconhece as
regularidades de um género, passa a antecipar informacdes, fazer previsdes e rea-
lizar inferéncias, habilidades fundamentais para a constru¢cdo de sentidos durante
a leitura.

O contato frequente com diferentes géneros em diversos suportes — impressos e
digitais — também amplia o repertdrio cultural e textual dos estudantes, possibi-
litando a realizagcdo de didlogos intertextuais e a compreensdo mais ampla dos
discursos sociais. Esse processo favorece o desenvolvimento da autonomia leitora e
da competéncia critica, preparando o estudante para atuar de forma consciente
e responsavel em uma sociedade complexa e marcada pela circulagcdo de multi-
plas linguagens.

Kleiman (2000) apresenta um esquema para a elaboracdo de projetos de letra-
mento, propondo uma abordagem diferenciada que busca atender as necessi-
dades educativas dos estudantes por meio de um processo dindmico. Nesse es-
quema, destaca-se o frabalho com géneros textuais, a valorizagcdo dos saberes e
vivéncias dos alunos e o envolvimento da comunidade.

10
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Ensino com
0S géneros

Comunidade de
Aprendizagem

Pratica
Social

Projetos de Letramento
(KLEIMAN, 2000, p. 238)

Resolucdo de
Problemas

Curriculo
Dindmico

Agentes
de Letramento

Figura 1: Projetos de leframento - Kleiman (2000).
Fonte: Projetos de letframento (Kleiman, 2000, p. 238). Adaptado pelo autor (2025).

Este modelo de projeto de letframento proposto por Kleiman (2000) estrutura-se em
uma abordagem ciclica e integrada, que valoriza tanto os aspectos sociais quanto
os pedagdgicos do processo de ensino-aprendizagem.

De acordo com esse modelo o projeto inicia-se propondo a selecdo de textos que
sejam significativos e relevantes para os estudantes, como cartas, musicas, poe-
mas, slams, receitas e noticias. O objetivo € frabalhar a leitura, a escrita e a ora-
lidade a partir de textos reais, inseridos no coftidiano dos alunos, favorecendo a
compreensdo e a producdo textual de forma contextualizada.

A formacdo de uma comunidade de aprendizagem ¢ outro elemento essencial,
estabelecendo um ambiente de cooperacdo no qual estudantes, professores, fa-
miliares e membros da comunidade participam ativamente da construcdo do co-
nhecimento. Essa pratica rompe com a visdo tradicional e hierdrquica de ensino,
valorizando a troca de saberes e estimulando o protagonismo dos alunos.

Nesse processo, adota-se uma abordagem colaborativa, em que as atividades sdo
desenvolvidas em grupos, duplas ou de forma coletiva, incentivando o tfrabalho em

11
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equipe, a troca de ideias e a construcdo conjunta do conhecimento. Essa abor-
dagem promove a cooperacdo, o respeito as opinides divergentes e o desenvol-
vimento de habilidades socioemocionais importantes para a convivéncia social.

A proposta também contempla a aprendizagem situada e horizontal, que ocorre
em contextos reais ou simulados da vida cotidiana dos estudantes, levando em
consideracdo seus interesses, experiéncias e saberes prévios. Essa estratégia va-
loriza o conhecimento jd adquirido pelos alunos, aproxima a escola da realidade
social e proporciona aprendizagens mais significativas.

Os agentes de leframento desempenham um papel fundamental nesse modelo,
ampliando o espaco de aprendizagem para além da sala de aula. Professores, co-
legas, familiares e membros da comunidade atuam juntos, estimulando praticas de
leitura e escrita em diferentes contextos sociais e contribuindo para uma formacdo
mais completa e infegrada.

Outro aspecto importante é a implementacdo de um curriculo dinédmico, flexivel
e adaptavel as necessidades e inferesses dos estudantes. Esse curriculo permite a
constante atualizagcdo dos conteldos, incorporando temas atuais e pertinentes a
realidade dos alunos, o que contribui para manter o ensino relevante e motivador.

A resolucdo de problemas também faz parte desse modelo, por meio da proposi-
cdo de atividades que envolvam desafios reais ou hipotéticos. Essa pratica incen-
tiva a reflexdo, a andlise critica e a busca de solugcdes, desenvolvendo a capaci-
dade dos alunos de enfrentar situacdes-problema e aplicar o conhecimento de
forma prdatica.

Em conclusdo, o tfrabalho com géneros textuais e multileframentos deve ser visto
como uma estratégia pedagdgica fundamental para a formagdo de leitores criti-
cos, competentes e socialmente participativos. Ao integrar diferentes linguagens,
culturas e midias, a escola confribui para a superacdo das limitacdes impostas pelo
analfabetismo funcional e para a efetiva inclusdo dos sujeitos nas praticas sociais
letradas. Mais do que nunca, € necessdrio que a educacdo responda aos desafios
da contemporaneidade, formando cidaddos capazes de compreender, questio-
nar e transformar o mundo em que vivem por meio da leitura critica e da produgdo
consciente de discursos.

12
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A UTILIZACAO DE RECURSOS MULTIMODAIS
PARA O DESENVOLVIMENTO DA COMPREENSAO LEITORA

A sociedade contempordnea, marcada pela globalizacdo e pelo avanco das tec-
nologias digitais, tem transformado profundamente as formas de produzir, acessar
e compartilhar informacdes. Nesse confexto, o ato de ler tambem se reinventa, in-
corporando novas linguagens e suportes que vdo além do texto escrito tradicional.
A compreensdo leitora, hoje, ndo se restringe apenas & decodificacdo de pala-
vras, mas exige a capacidade de interpretar diferentes formas de comunicacé@o,
como imagens, sons, videos, graficos, hipertextos e outros recursos interativos. E nes-
se cendrio que surge a necessidade de intfegrar recursos multimodais ao processo
de ensino e aprendizagem da leitura.

Os recursos multimodais envolvem o uso articulado de diferentes linguagens — ver-
bal, visual, sonora, gestual e espacial — para a construcdo de significados. Essa
abordagem amplia as possibilidades de compreensdo e expressdo, favorecendo o
desenvolvimento de leitores mais criticos e capazes de interagir de forma eficiente
com as complexas formas de comunicagdo presentes no cofidiano. Como de-
fendem os estudiosos dos multileframentos, € imprescindivel que os sujeitos sejam
capazes de fransitar enire diferentes modos de linguagem, compreendendo suas
especificidades e potencialidades.

A utilizacdo de recursos multimodais no ambiente escolar contribui diretamente
para a ampliacdo da compreensdo leitora, uma vez que permite explorar multiplas
formas de significacdo. Por exemplo, ao trabalhar um tema como a sustentabi-
lidade, o professor pode utilizar um conjunto de materiais que inclua textos infor-
mativos, infograficos, videos documentarios, podcasts e campanhas publicitarias.
Essa diversidade de recursos ndo apenas enriquece o conteudo abordado, como
também estimula os estudantes a desenvolverem habilidades interpretativas mais
sofisticadas, capazes de articular informagdes provenientes de diferentes fontes e
formatos.

Além de ampliar o repertdrio cultural e informacional, os recursos multimodais favo-
recem a motivacdo para a leitura, especialmente entre os estudantes que apre-
sentam dificuldades com textos exclusivamente verbais. O uso de imagens, ani-
magdes e sons, por exemplo, pode facilifar a compreensdo de conteddos mais
complexos, oferecendo ao leitor multiplas pistas semidticas que auxiliam na cons-
trucdo de sentidos. Nesse processo, o professor atua como mediador, orientando
os alunos na andlise critica dos diferentes recursos e promovendo a reflexdo sobre
como esses elementos contribuem para a constru¢cdo da mensagem.

Outro aspecto importante da utilizacdo de recursos multimodais € o fortalecimento
das estratégias de leitura. Ao lidar com diferentes linguagens e suportes, o leitor é
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desafiado a realizar inferéncias, identificar relacdes entre informacdes, comparar
perspectivas e avaliar a credibilidade das fontes. Essas prdticas sdo fundamentais
para o desenvolvimento da autonomia leitora e da capacidade critica, prepa-
rando o estudante para enfrentar os desafios de uma sociedade marcada pela
intensa circulagdo de informacdes e discursos.

A integracdo de recursos multimodais também se alinha as orientacdes da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), que propde o desenvolvimento de compe-
téncias relacionadas & leitura critica e a compreensdo de diferentes linguagens e
midias. Nesse sentido, o frabalho pedagdgico deve ir além do uso pontual dessas
ferramentas, incorporando-as de forma planejada e intencional nas atividades de
leitura e producdo textual.

Por fim, & importante ressaltar que a formacdo de leitores critficos e competentes,
capazes de atuar de forma consciente no mundo contemporéneo, passa pela
compreensdo das multiplas linguagens que compdem a realidade social. O uso de
recursos multimodais, quando arficulado a prdticas pedagdgicas reflexivas e signi-
ficativas, contribui nGo apenas para o desenvolvimento da compreensdo leitorq,
mas fambém para a construcdo de uma educagdo mais inclusiva, democrdatica e
conectada com as demandas da atualidade.

ESTRATEGIAS DE LEITURA

A formacdo de leitores competentes e criticos € um dos grandes desafios da edu-
cacdo contempordnea. Para alcangar esse objetivo, € fundamental desenvolver,
em sala de aula, estratégias de leitura que permitam aos estudantes ndo apenas
decodificar textos, mas também compreender, interpretar e refletir criticamente
sobre o que leem. Nesse contexto, Kleiman (1992) destaca a importancia de esta-
belecer objetivos, expectativas e propdsitos de leitura, elementos que orientam o
processo de inferacdo com o texto e favorecem uma compreensdo mais aprofun-
dada.

Uma das primeiras estratégias a ser adotada € a definicdo clara dos propdsitos de
leitura. Antes de iniciar a atividade, € importante que o professor conduza os estu-
dantes a refletirem sobre o motivo da leitura: Por que vamos ler este texto¢ O que
esperamos enconfrar ou aprender com ele? Esse tipo de questionamento direcio-
na a atencdo dos alunos e os ajuda a focar nas informagdes mais relevantes, além
de estimular uma postura atfiva diante do conteudo. Quando o leitor tem consci-
éncia de seus objetivos, a leitura se torna mais eficiente, pois ele busca no texto as
informacdes necessarias para satisfazer suas expectativas.

Outro aspecto essencial é a selecdo adequada dos textos, considerando a Zona
de Desenvolvimento Proximal (ZDP), proposta por Vygotsky (2007). A escolha de
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materiais deve levar em conta o que os estudantes jd conhecem e dominam, bem
como aquilo que podem alcancar com o apoio do professor. Trabalhar dentro da
ZDP significa propor desafios possiveis, que mobilizem os conhecimentos prévios dos
alunos e os incentivem a avancar em sua compreensdo leitora.

Uma estratégia pratica para explorar a ZDP € a ativacdo de conhecimentos pré-
vios. Antes da leitura, o professor pode redlizar atividades como rodas de conversq,
levantamento de hipdteses ou discussdes sobre o tema do texto, incentivando os
alunos a relacionar o conteudo a ser lido com suas proprias vivéncias e saberes.
Essa pratica ndo apenas facilita a compreensdo, como também torna a leitura
mais significativa, uma vez que os estudantes percebem a relevancia do texto em
relagdo a sua realidade.

Durante a leitura, € importante estimular o uso de estrategias cognitivas, como
a formulacdo de hipodteses, a realizacdo de inferéncias e o estabelecimento de
comparacodes. Aliende e Condemarin (2005) defendem que o leitor deve cons-
tantemente relacionar as informacdes do texto com seus conhecimentos prévios,
elaborando novas interpretacdes e questionando o que estd sendo apresentado.
Essa abordagem possibilita que o leitor tenha uma maior interacdo com o texto
lido transformando-se em um sujeito ativo no processo de construcdo de sentidos,
desenvolvendo habilidades essenciais para a compreensdo critica dos textos.

Além disso, a pratica da leitura guiada, na qual o professor orienta os alunos duran-
te o processo, € uma estratégia eficaz para o desenvolvimento das competéncias
leitoras. Nessa atividade, o docente propde pausas estratégicas ao longo da leitu-
ra, incentivando a reflexdo sobre o que foi lido, a verificacdo de hipoteses e a ana-
lise de possiveis desfechos. Essa intferacdo constante entre leitura, reflexdo e deba-
te conftribui para que os estudantes desenvolvam maior autonomia interpretativa.

Solé (1998) reforca essa perspectiva ao afirmar que a leitura € um processo de in-
teracdo entre o leitor e o texto, no qual se busca satisfazer os objetivos que guiam
a leitura. Dessa forma, € fundamental que o professor incentive a pratica da meta-
cognicdo, ou seja, que os alunos reflitam sobre suas proprias estratégias de leitura,
identifiguem as que sdo mais eficazes e aprendam a aplicd-las de forma conscien-
te. Essa consciéncia metacognitiva € essencial para que os estudantes se tornem
leitores autdbnomos e criticos, capazes de transitar por diferentes tipos de textos e
contextos de leitura.

Por fim, a diversificacdo dos géneros textuais € uma estratégia importante para
ampliar o repertério dos estudantes e prepard-los para lidar com diferentes forma-
tos de texto. Trabalhar com noticias, crénicas, contos, textos cientificos, poesias e
outros géneros possibilita o desenvolvimento de diferentes estratégias de leitura,
adaptadas a cada situagcdo comunicativa.

Em sintese, a criacdo de estratégias de leitura eficazes passa pela definicdo de ob-
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jetivos claros, pela ativacdo dos conhecimentos prévios, pela mediacdo ativa do
professor e pelo estimulo a reflexdo critica e metacognitiva. Quando essas praticas
sdo incorporadas ao cofidiano escolar, contfribuem ndo apenas para a melhoria
da compreensdo leitora, mas tfambém para a formacdo de cidaddos mais cons-

cientes, criticos e preparados para interagir de forma significativa com o mundo
o seu redor.
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ATIVIDADES PARA O DESENVOLVIMENTO E 168
APERFEICOAMENTO DE ESTRATEGIAS DE LEITURA

Com base nos passos propostos por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), foi possivel
estruturar um caderno pedagdgico contendo as seguintes sugestdes de atividades
parad intervenc¢do:

Apresentagdo da situagcdo: conversas com professores e estudantes
no intuito de estabelecer uma aproximacdo, conhecer as realidades e
anseios, através de levantamento de sugestdes e interesses.

Producgdo inicial: pedir para que os estudantes construam uma letra
de musica, slam ou poema, de forma individual ou coletiva, escrita
ou oral, de acordo com a capacidade dos estudantes envolvidos na
atividade.

Moédulos: desenvolvimento das atividades, de maneira a aprofundar
gradativamente os niveis de dificuldade das atividades propostas.
Nessa etapda, procurou-se partir dos conhecimentos prévios dos estu-
dantes.

Com atividades fundamentadas na escuta, na leitura individual, compartiihada e
coletfiva, e na andlise e discussdo da letra da musica previamente escolhida pelo
professor, buscou-se frabalhar as caracteristicas desse género textual e evidenciar
as diferencas entre textos em prosa e versos.

Em seguida, foi apresentado o videoclipe da canc¢do a ser frabalhada, no intuito
de estimular percepcodes a partir da andlise das semioses presentes no video, alem
de documentdrios sobre o género musical abordado.

As interpretacdes orais e escritas almejam, além de respostas explicitas, incentivar
a busca por informacdes implicitas no texto. As extrapolacdes sdo feitas de modo
a estimular nos estudantes uma leitura de mundo, baseada em suas experiéncias,
por meio de andlises e questionamentos sobre suas realidades sociais, buscando, a
todo momento, uma maior aproximagdo e interacdo com o texto lido.

A medida que os estudantes forem assimilando os conteldos propostos, novas dis-
cussdes devem ser inseridas, a fim de agregar conhecimentos caos ja consolidados.
Foram apresentados novos géneros textuais com caracteristicas semelhantes, ufili-
zando textos versificados. Realizou-se tfambém estudos de palavras no sentido figu-
rado, linguagem formal e informal, regionalismos e formacdo de palavras a partir
de frocas de letras.
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Produgdo final: propor a criacdo de novas musicas ou poemas, a partir
de temas propostos previamente pelo professor ou trazidos pelos pro-
prios alunos. Momento de analisar os possiveis avancos e estagnacoes
com relacdo as producdes iniciais, a fim de mensurar os possiveis avan-
cos e superacdes das dificuldades percebidas no inicio do projeto.

Culminancia: Caso seja do interesse e em comum acordo com 0s es-
tudantes, pode-se apresentar os frabalhos produzidos (musicas e poe-
mas) aos demais membros da comunidade escolar, a fim de mostrar
um pouco do trabalho produzido e estimular a autoestima dos estu-
dantes envolvidos no projeto.

Encerramento: roda de conversa com os estudantes, com o intuito de
fazer uma auto avaliacdo das atividades realizadas. Realizar discus-
soes com os demais professores envolvidos no projeto, com o intuito de
receber uma devolutiva e apresentar um feedback da intervengdo
realizada.

Espera-se que o caderno pedagogico possa confribuir para o frabalho docente,
servindo de inspiracdo para intervencdes em outras situacdes e instituicoes de ensi-
no, através da adaptacdo para outras realidades e situacdes especificas.

Essa intervengdo busca, além de atender as necessidades, considerar os interesses
e anseios dos estudantes, visando explorar suas vivéncias e conhecimentos prévios.

Com base nos textos e discussdes propostas, busca-se, na medida do possivel, fa-
zer uma ligagdo entre as realidades e posturas dos estudantes e suas relagcdes com
as pessoas ao redor. Enfatizando a necessidade de uma boa convivéncia e do res-
peito mutuo, visto que alguns alunos com defasagens também apresentam com-
portamentos que ndo auxiliam o processo de ensino aprendizagem.

Para a producdo dessa sequéncia diddtica, foram seguidos 0s passos propostos
por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), presentes na figura 1.

Apresentacdo Producé&o Producéo
da situagdo Inicial Final

Figura 2: A estrutura base da Sequéncia Diddtica.
Fonte: Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004).
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Apds uma apresentagcdo da situagcdo na qual é descrita de maneira detalha-
da a tarefa de expressdo oral ou escrita que os alunos deverdo realizar, estes
elaboram um primeiro texto inicial, oral cu escrito, que corresponde ao género
frabalhado; é a primeira produgdo. Esta etapa permite ao professor avaliar
as capacidades ja adquiridas e gjustar as atividades e exercicios previstos na
sequéncia as possibilidades e dificuldades reais de uma turma. Além disso, ela
define o significado de uma sequéncia para o aluno, isto &, as capacidades
gue devem desenvolver para melhor dominar o género de texto em questdo.
Os moddulos, constituidos por varias atividades ou exercicios, ddo-lhe os instru-
mentos necessdrios para este dominio, pois os problemas colocados pelo gé-
nero s@o trabalhados de maneira sistemdtica e aprofundada. No momento
da producdo final, o aluno pode pér em pratica os conhecimentos adquiridos
e, com o professor, medir os progressos alcangados. A produgdo final serve,
também, para uma avaliagdo de tipo somativo, que incidird sobre os aspectos
frabalhados durante a sequéncia (Dolz; Noverraz; Schneuwly, 2004, p. 97).

A estrutura da sequéncia didatica, presente na figura 1, foi proposta por Dolz, No-
verraz e Schneuwly (2004), e € composta por quatro etapas:

1. Apresentagdo da situagdo: Nesta etapa, os alunos sdo convidados
a conhecerem o género textual que serd trabalhado. O professor,
por sua vez, explica suas caracteristicas, contexto de uso e objetivos.

2. Producgado inicial: Os alunos deverdo criar um texto inicial sem inter-
vencdo do professor, possibilitando avaliar os conhecimentos pre-
vios sobre o género e identificar dificuldades.

3. Médulos: O professor aborda os aspectos do género ndo dominados
pelos alunos, organizados de acordo com as dificuldades ou carac-
teristicas do género. Nessa etapa, o professor também ird abordar
aspectos da compreensdo leitora observados no ciclo anterior, bus-
cando o aprimoramento das estratégias de leitura dos estudantes,
com vistas & melhoria na compreensdo textual.

4. Producdo final: Os alunos elaboram um texto final, considerando os
conhecimentos construidos nas etapas anteriores.
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Para o planejamento e desenvolvimento da sequéncia diddtica, defendemos uma
educacdo cenfrada nos estudantes, compreendendo-os como sujeitos ativos no
processo de ensino e aprendizagem, capazes de compreender e fransformar criti-
camente o mundo (Freire, 1981, Freire, 1996). Para isso, consideramos os seguintes
principios:

1. Participagdo ativa dos estudantes: O professor deve estimular a par-
ticipacdo ativa dos alunos em todas as etapas da sequéncia dida-
tica, convidando-os a compartilhar conhecimentos, experiéncias e
a refletir sobre o conteldo e o contexto do mundo.

Contextudlizagdo do conteldo: O conteludo deve ser contextua-
lizado para ter significado para os alunos, relacionando-se com o
mundo real e seus interesses.

3. Problematizagdo: O professor deve problematizar o conteudo para
incentivar a reflexdo critica, propondo desafios e questionamentos
que levem os alunos a refletir.

g

Ao artficular a estrutura da sequéncia didatica aos estudos de Freire (1981), Freire
(1996), identificamos as seguintes possibilidades:

1. Apresentagdo da situagdo: O professor deve iniciar a Sequéncia Di-
ddatica com uma atividade para despertar a curiosidade dos alunos
sobre o conteldo. Isso pode envolver a apresentacdo de imagens,
videos, musicas ou leitura de textos relacionados ao género.

2. Produgao inicial: O professor pode convidar os alunos a criar um
texto com base em fatos e vivéncias cotidianas. A produgcdo pode
ser individual ou coletiva, permitindo a conftribuicdo de todos com
suas ideias.

3. Moddulos: O professor pode organizar os mddulos para promover a
reflexdo critica dos alunos. Isso pode envolver atfividades que os le-
vem a questionar os valores e representacdes presentes no género
textual estudado.

4. Producgado final: O professor pode incentivar os alunos a criar um tex-
to significativo para eles, como uma histéria ou poema sobre um
tema que eles considerem relevante.
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Integrando Cultura e Aprendizagem: Proposta Para a Redugao
da Defasagem de Leitura dos Estudantes dos Anos Finais do

Ensino Fundamental

Apresentagéo da situagéo

Médulo 1 - Leitura e discusséo da letra
da musica, "Cancgé&o pro Tempo" -
Projota. Aproveitar o momento para
conversar sobre o "rap", género musical
muito apreciado pelos estudantes, que
possui uma narrativa que se aproxima
dos interesses e realidades vividas por
alguns deles

Méodulo 3 - Propor atividades/discussoes
a partir de temas "Temas Geradores"
(FREIRE, 1993) retirados da cangao

Mddulo 5 - Realizar explicacéo e
discussdo sobre o uso de linguagem
formal e informal e o emprego de
palavras no sentido figurado

Produgéo final - Propor a criagéo de
novas musicas ou poemas, a partir de
temas propostos previamente pelo
professor ou trazidos pelos préprios
alunos

Concluséo das atividades - Roda de
conversa com os estudantes, com intuito
de fazer uma auto avaliagéo das
atividades realizadas

Apresentacgao da situagao

Producéo Inicial

Mddulo 2 - Assistir o clipe da cangéo
proposta no momento anterior

Mdédulo 4 - Analisar as caracteristicas
basicas da estrutura da cangéo (versos
—— estrofes, rimas, refrdo) Realizar atividade
de fixacéo sobre o contelido estudado

utilizando a letra da cang&o proposta

Mddulo 6 - Exercitando as aprendizagens

— Producéo final - Culminéncia

Concluséo das atividades - Realizar
discussdes com os demais professores
envolvidos no projeto, a fim de receber

uma devolutiva e apresentar um feedback
da intervencao realizada. Proposicdo de
questionario destinado aos professores
com o objetivo de avaliar o programa
Escola em Tempo Integral e as agdes
desenvolvidas para a mitigacédo da
defasagem de leitura e para a formacao
de leitores entre os estudantes do sexto e
sétimo ano do ensino fundamental, além
de propor discusséo sobre a
possibilidade de implementagéo de um
programa permanente de recomposicéo
de aprendizagens voltado para a
mitigagéo de leitura e formacéo de leitores

Figura 3: Esquema da sequéncia diddtica utilizada no projeto de intervengdo.
Fonte: Autoria prépria (2024).
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Antes de iniciar o projeto de intervencdo deve-se redlizar uma reunido de grupo
focal com os estudantes a serem atendidos. Esse grupo focal servird para que haja
uma maior aproximacdo entre professor e estudantes, além de conftribuir para a
obtencdo de informacdes sobre seus anseios e interesses do grupo. Essas informa-
coes contribuiram para nortear o desenvolvimento das atividades do projeto.

. Apresentagdao da situagao (professores):

Rodas de conversas com professores (grupos focais), com intuito de estabelecer
uma aproximagcdo com o publico alvo, conhecer as realidades, os anseios e reali-
zar o levantamento de sugestdes e interesses. \ 1o ,

-

Depois de se apresentar e falar sobre a pesquisa, o professor responsavel pelo < ~
projeto, com base nos relatos e descricées dos professores, deverd analisar o per-

fil das turmas atendidas e o nivel de leitura dos estudantes, suas potencialidades

e principais dificuldades apresentadas.

Uma boa ferramenta que pode auxiliar no diagndstico do nivel de leitura dos
estudantes é o teste Cloze, para mais informag¢des sobre como criar e aplicar o
teste consulte a dissertacdo relacionada a este caderno pedagdégico "Escola de
Tempo Integral e formacdo de leitores: andlise das acdes desenvolvidas para a
mitigacdo de defasagem em leitura de estudantes do ensino fundamental anos
finais”

Roteiro de conversa com os professores:
e Jd foi possivel tragar um diagndstico das turmas?

e Nessas turmas hd estudantes que apresentam defasagem de aprendizagem
ou dificuldades relacionadas & leitura, escrita e interpretacdo de textos?

e Jd existe um plano de intervencé&o planejado para trabalhar com esses alu-
nos¢ (se houver alunos com defasagem de aprendizagem)

* Qual é o maior desafio diante dessa realidade? (se houver alunos com defa-
sagem de aprendizagem)

Nesse momento, se houver estudantes com defasagem de aprendizagem, apre-
sentar a sequéncia diddtica e propor parceria com os professores para a realiza-
¢do das atividades planejadas na sequéncia.

Se houver aceitacdo por parte dos professores, fazer um combinado, juntamen-
te com professores, supervisores e diretores, sobre a dindmica das intervencdes,
se acontecerdo no contraturno ou se os alunos poderéo sair das aulas algumas
vezes na semana para participarem das intervencdes propostas.

Propor também uma parceria para que haja um feedback de ambas as partes
sobre as percepcdes do trabalho proposto.
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Pedir para que os professores indiquem os alunos selecionados para participarem
do projeto, juntamente com um pequeno relatdrio das dificuldades observadas,
incluindo observacdes sobre aspectos, cognitivos, emocionais e comportamentais
desses estudantes.

Pedir sugestdes de competéncias e habilidades para serem frabalhadas com esses
estfudantes.

Apresentacdo da situagdo (alunos):

Rodas de conversas com alunos (grupos focais), com intuito de estabelecer uma

aproximacdo com o puUblico alvo, conhecer as realidades e anseios, levantamento

de sugestdes e inferesses. \17,
Depois de se apresentar e falar sobre o projeto, com base nos relatos dos estu- = =

dantes, analisar o perfil da turma, suas potencialidades e principais dificuldades
e limitagdes apresentadas.

Roteiro de conversa com os estudantes:

e (O que vocé mais gosta na escola? Por quég

* (O gue menos gosfa na escola? Por qué?

* Qual vocé considera ser sua maior, ou suas maiores, habilidades®

* Qual vocé considera ser sua maior, ou suas maiores, dificuldades na vida? E
na escola? Nesse momento, apresentar a sequéncia didatica e propor par-
ceria com os esfudantes para a realizacdo das atividades planejadas na se-
quéncia.

Se houver aceitacdo por parte dos estudantes, fazer um combinado sobre a di-
ndmica das intervengdes, se acontecerdo no confraturno ou se os alunos pode-
rdo sair das aulas algumas vezes na semana para participarem das intervencdes
propostas.

Propor também uma parceria para que haja um feedback de ambas as parfes
sobre as percepgdes do frabalho proposto.

Pedir sugestées de competéncias e habilidades que considerem importantfes e
gueiram que sejam trabalhadas dentro das atividades.

Quvir sugestées de afividades e de lugares para a realizacdo das infervencées.

Com base nas sugestdes propostas nos grupos focais e nos conhecimentos pré-
vios que o pesquisador tiver sobre os interesses dos alunos por atividades ligadas
as artes, principalmente por mdsica, propor uma sequéncia de afividades tfo-
mando essa vertente como eixo norteador para o trabalho com algumas com-
peténcias relacionadas a leitura, escrita e interpretacdo de fextos.
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. Producdo inicial:

Pedir para que os estudantes construam uma lefra de musica, slam ou poema
(como preferirem). Essa atividade podera ser feita individualmente, em duplas, trios
ou de maneira coletiva, caso prefiram ou apresentem muitas dificuldades.

Se conseguirem, eles poderdo recitar ou cantar o texto construido, a fim de gravar
o AQudio para consultas futuras.

. Médulo 1:

Com base na gravacdo realizada no enconfro anterior, pedir que 0s alunos regis-
trem de maneira escrita a letra da musica, slam ou poema construido no primeiro
encontro. \ | ‘/,

-

Essa afividade também fem por finalidade realizar uma sondagem do nivel de = =
escrifa dos esfudantes e seus conhecimentos previos sobre a estrufuracdo e as
caracteristicas do género textual proposto.

. Médulo 2:

Apresentar aos estudantes a letra da musica Can¢cdo Pro Tempo, de Projota. Pedir
para que redlizem a leitura coletiva ou compartihada e, a seguir, apresentar o
dudio da cancdo, pedindo que acompanhem com atenc¢do (se necessdario ouvir
mais de uma vez), e, ao final, propor uma discussdo sobre a letra da cancdo (le-
vantamento dos conhecimentos prévios sobre o tema abordado na cancdo).

\ s

g

Ve

-

O texto proposto pode ser substituido por outro sugerido pelos estudantes e que =
esteja mais aproximado dos interesses e & realidade dos mesmos.
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Cang¢do Pro Tempo
Projota

Ele acordava cedo, ele acordava cedo demais

Ele ndo tinha medo de patrdo nem de capataz
Sonhava com um camaro, que ele achava demais

Mas acordava no busdo sempre no banco de trds

Fazia um som, os moleque da drea ali dizia que era bom
Quando tava no palco ele se transformava

Cantava um rap louco, ele rimava feito um louco

N&o ganhava nenhum troco

Entdo ele dava um trampo

Funciondrio de metré sonhava tanto

Que um dia quando ele acordou foi

Acusado por um erro que outfro cara que errou

Foi demitido, sem direito, ali que o bicho pegou

Pegou um cano, um diq, junfou cinco mano

Que dizia ter um plano, sei que ele entrou pelo cano

E na cadeia foi parar, sua hora vai chegar

Pagando seus pecados, se arrependa a liberdade vai cantar

Eu fiz essa cancdo pro tempo

Pra vé se o tempo me dd um pouco mais de tempo
Pra vé se eu ti convenco

Que a gente & mais que isso

A gente é o hip-hop, € o compromisso

Eu fiz essa cancdo pro tempo

Pra vé se o tempo me dd um pouco mais de tempo
Pra vé se eu fi convenco

Que a gente &€ mais que isso

A gente & o hip-hop, € o compromisso

E a liberdade cantou, saiu pra rua enfim
Determinado a virar a mesa e ganhar seu proprio din’
Trabalhando de garcom, era dificil demais

Inspirado no homem, na estrada do racionais

Ele rimava bem, foi numa batalha que ganho

Ficou famoso hein

Verbo de navalha conheceu uma mina que disse que era firmeza

Pirou na sua beleza, disse que era mo’ certeza

E com essa mina foi morar

Mas nunca finha show e ele ndo queria parar
Afacante que gol

Mas a mina que era falsa ndo parava de cobrar
Disse que faltava grana, incenfivando ele a roubar
E ele disse assim
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Mina, eu tfenho um sonho e vou sonhar, viu
Mina, se cé quiser pode vazar

Um dia o arrependimento vai te visitar

Quando eu virar o jogo ndo venha me procurar
Porque eu

Fiz essa canc&o pro tempo

Pra vé se o tempo me dd um pouco mais de tempo
Pra vé se eu ti convengo

Que a gente € mais que isso

A gente é o hip-hop, € o compromisso

Eu fiz essa cancdo pro tempo

Pra vé se o tempo me dd um pouco mais de tempo
Pra vé se eu ti convenco

Que a gentfe € mais que isso

A gente & o hip-hop, € o compromisso

E ele acreditou tanto e lutou tanto que chegou (Gloéria a Deus)

Gravou seu proprio disco sé com ajuda do Senhor (amém)
Vendeu CD na ruag, e na infernet ele bombou

Deu uma casa pra mdae e sua familia ele gjudou

Claro que aquela mina um dia veio procurar (E 1égico)

T& arrependida de ndo ter conseguido esperar

Com um filho nos bragos, pedindo pra ele cuidar

Mas foi desmentida por um teste de DNA

Hoje sua geladeira ndo se encontra mais vazia

Cantou sobre d injustica dessa sociedade fria

Mudou milhdes de vidas, com a mensagem que escrevia
E todo povo repetia um refr&o que ele dizia assim

Eu fiz essa cangdo pro tempo

Pra vé se o tempo me dd um pouco mais de tempo
Pra vé se eu ti convenco

Que a gente & mais que isso

A gente & o hip-hop, € o compromisso

Eu fiz essa cancdo pro tempo

Pra vé se o tempo me dd um pouco mais de tempo
Pra vé se eu ti convenco

Que a gente é mais que isso

A gente é o hip-hop € o compromisso

Disponivel: https://www.letras.mus.br/projota/cancao-pro-tempo/

Acesso em: 03 fev. 2025
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VI

-
7

Nesse momento, o professor deverd propor uma interpretacéo oral, com pro- < ~

vocacodes que instiguem os alunos a fazerem extrapolacdes, inferéncias, levan-

tamento de hipdteses e uma leitura do mundo a partir da andlise da realidade

apresentada no texto lido. Para isso, o professor deverd ressaltar que a funcdo

dos fextos € de fransmitir alguma mensagem, cabendo ao leifor buscar uma

inferac&o, um didlogo com o fexto lido, a fim de exfrair dele suas mensagens e

ensinamentos.

A fim de incitar a participagdo de todos, o professor podera instigar a discussdo
com 0s seguintes questionamentos:

* O que vocés sabem sobre o género textual rap?
* Ja conheciam o autor dessa musica?

®sevcce®

Se ndo conhecerem, deve-se aproveitar o momento para apresentar uma breve
biografia do autor, a fim de contextualizar e fazer uma aproximacdo entre o autor
e a obra analisada. \ s

Ve

.

-

Se preferir, pode-se acessar o link a seguir para que assistam a um pequeno vi-
deo sobre a biografia do compositor dessa obra:_https://www.facebook.com/
watch/2v=3460473157408492

~
~

* Na cancdo, o autor pediu ao tempo um pouco mais de fempo. E vocé? Se
pudesse dizer ou pedir algo ao tempo, o que diria ou pediria?

* O rap tem o intuito de frazer questionamentos sobre a sociedade, relatando
o cotidiano vivido, principalmente nas comunidades mais carentes. Vocés sa-
biam disso? Conhece alguma outra lefra de musica que retrata situacdes co-
fidianas como as vivenciadas pelo personagem da cangdo?

* Com base na observagdo da letra da cancdo, como vocé imagina ser o per-
sonagem principal? Justifique.

* Como vocé imagina ser o local onde esse personagem vivee Justifique.

* Vocé conhece alguém que tenha passado por situacdes parecidas com as
vivenciadas pelo personagem da cancdo (frabalhar muito, sonhar em ter um
carro, ficar famoso, se envolver com crimes, ser preso...)2

* Com base no refrdo da cangdo & possivel ter uma nogdo do porqué da esco-
lha do titulo. Vocé consegue imaginar o porqué dessa escolha?

27



179

O Modulo 3:

Assistir ao clipe da cancdo proposta no momento anterior.

Projota - Cangéo Pro Tempo (Video Oficial)

P> » 4 0:27/400

Link: https://www.youtube.com/watch2v=0w0gUézbgZM

\ L7

y

/7

-

Apods assistir ao clipe da musica, propor outro momento de conversa, a fim de <
confirmar ou descartar as hipdteses levantadas na atividade anterior (aproveitar
o momento para explorar as multissemioses presentes no clipe).
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* O personagem presente no clipe € parecido com aquele que vocé fi-
nha imaginado ao analisar a lefra da musica? Justifique.

* O local onde esse personagem vive se parece com aguele que vocé
tinha imaginado anteriormente¢ Justifique.

* Que local € esse onde ele mora e onde se passa a maior parte da his-
toriae Que elementos presentes no clipe te ajudaram a chegar a essa
conclusdo?¢

* Assista novamente ao clipe e observe que, na maior parte, as cenas sGo
escuras, principalmente no momento em que o personagem € preso.
Nessa cenaq, seu rosto se destaca entre as grades, enquanto o fundo da
cela permanece totalmente escuro. O que vocé consegue entender
andlisando esse jogo de cores e 0 excesso de cores escuras?

* Observe este trecho do refrdo “Pra ver se o tempo me d& um pouco
mais de tempo/ Pra ver se eu te convenco, que a gente € mais que isso”
O que o autor quer dizer com a frase: "a gente € mais que isso"?
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No texto, hd duas referéncias a outras duas musicas de rap muito famosas: “Rap é
Compromisso” do rapper Sabotage e “O Homem na Estrada” do grupo Racionais
MC's. Para saber um pouco mais sobre esses expoentes do rap nacional cada uma
delas, acesse os links a seguir:

Documentario Sabotage: Maestro do Canéo (2015)

Link: Link:
https://www.youtube.com/watch2v=59CJ4Be48xc https://www.youtube.com/watch2v=WmSI5wslulg
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@ Médulo 4:

Propor atividades/discussdes a partir de temas retirados da cangao, escolhidos pre-
viamente com o intuito de explorar os conhecimentos/leitura do mundo, realizan-

do exfrapolacdes e relacionando com outras disciplinas sempre que possivel.

Exemplos de temas:

Periferia - Infraestrutura/saneamento - Condicoes de vida - Violéncia - Busca por sonhos

Questionamentos que podem ser usados para incitar as discussoes propostas:
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Vimos que o rap € uma musica vinda da periferia e que canta as situ-
acdes vivenciadas por pessoas que moram nesses lugares. Na historia
social brasileira sempre houve um entendimento e até mesmo um con-
senso entre as pessoas de que a periferia € um local violento e inseguro.
Vocé concorda com essa afirmacgdo?

Por que a periferia ganhou esse status, essa fama, de ser um local vio-
lento e inseguro?

Analisando os lugares onde moram: Qual € o seu endereco (nUmero da
casa, nome da rua, nome do bairro); Seu bairro € um bairro periférico?;
O que mais vocé gosta no lugar onde mora (pontos positivos); O que
menos gosta no lugar onde mora (pontos negativos)¢; O que mudaria
nesse lugare

Vocé se sente seguro no bairro onde mora? Se ndo, o que poderia con-
tribuir para a melhoria da seguranca nesse locale

No final da musica, o personagem principal conseguiu realizar seu sonho
de ser cantor e melhorar de vida. E vocé? Tem algum sonho? Qual é (ou
quais sdo os seus sonhos) o seu sonho para o futuro¢

Na musica, o personagem trilhou um longo caminho para alcangar seus
objetivos, seus sonhos. Qual caminho vocé acredita ter que percorrer
parda alcancar seus objetivose

Vocé acredita que um dia terd seus sonhos realizados?2 Justifique.

Vocé acredita que o lugar onde vocé mora pode interferir na realiza-
¢do dos seus sonhos? Justifique.
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@ Médulo 5:
Analisar as caracteristicas bdsicas da estrutura da cancdo (versos, estrofes, rimas,
refrdo). 7

-

7

Nesse momento, o professor deverd fazer uma explicacdo bem detalhada sobre = =
cada uma dessas caracteristicas, utilizando como exemplo um trecho da musica
proposta.

Vale ressaltar as semelhangas enfre musica e poema, destacando que a musica
€ um género textual pensado para ser cantado, enquanto o poema € pensado
para ser recitado, porem tanto o ato de cantar quanto o de recitar (declamar)
exigem ritmo e interpretacdo por parte do leitor ou intérprete. Ja as semelhancas
na escrita estéo no fato de os dois géneros possuirem versos, estrofes e geralmen-
te apresentarem rimas.

Versos: cada linha que compde o texto;

Estrofes: sdo formadas por conjuntos de versos. As estrofes podem ser de tamanhos
diferentes, contendo quantidades diferentes de versos;

Rimas: apesar de a maioria das musicas e dos poemas apresentarem rimas, essa
caracteristica ndo € uma regra. Cabe ao aufor decidir se deseja utiliza-las, esco-
lhendo as palavras que irdo rimar.

Observacgdo: O titulo do texto ndo deve ser contado como um verso. \ 7
Outra diferenga importante entre esses dois géneros textuais € o fato de que a < =

letra da cancdo possui refrédo, uma parte que se destaca das demais e geral-
mente é repetida algumas vezes durante a cangdo.

Com base no que fora dito, analisemos o trecho abaixo refirado da lefra da can-
¢do “Cang¢do Pro Tempo”, do rapper Projota.

Observe que, no frecho a seguir, femos quatro versos (quatro linhas). Esses quatro
versos foram agrupados formando uma estrofe.

“Ele acordava cedo, ele acordava cedo demais (verso)

Ele ndo tinha medo de patfrédo nem de capataz (verso)

> Estrofe
Sonhava com o Camaro que ele achava demais (verso)

Mas acordava no busdo, sempre no banco de tras” (verso) |
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A palavra demais rima com capataz e fras, pois possuem um som parecido na sila-
ba final. Analisando com um pouco mais de atencdo podemos observar também
que a palavra patrdo rima com busdo.

Entre uma estrofe e outra sempre deve haver um espaco. Esse espaco serve justa-
mente para separarmos as estrofes.

Por isso, quando analisamos um poema ou uma cangdo, dizemos que o texto estd
organizado em versos, ou seja, geralmente a escrita ndo ocupa toda a linha até o
final da pdagina. Nesse caso, o registro do texto escrito € voltado para a sonoridade
das palavras, terminando o registro ao final do verso independentemente do ta-
manho. Ha versos que podem ser escritos utilizando somente uma palavra.

J& os textos em prosa sdo divididos em pardgrafos que ocupam toda a linha, en-
cerrando-se somente quando finaliza a ideia a ser registrada naguele determinado
trecho, sempre necessitando de um sinal de pontuacdo (geralmente o ponto final)
para demonstrar o término desse paragrafo.

Observe o mesmo trecho acima escrito em prosa (em forma de paragrafo):

“Ele acordava cedo, ele acordava cedo demais. Ele ndo finha medo de patrdo
nem de capataz. Sonhava com o Camaro que ele achava demais, mas acordava

no busdo no banco de frds."
\ s

.

/s

-

~
S~

Analisar e localizar as caracteristicas estudadas em outras composicdes (musicas
e poemas) previamente selecionadas e propostas pelo professor. A atividade de
criacdo de novas rimas a parfir de palavras propostas, busca estimular a explo-
racdo de diferentes fonemas, relacionando a oralidade com o registro escrito.

A discuss@o sobre o uso da lingua falada e escrita, visa ampliar os conhecimen-
fos dos esfudantes sobre esses recursos linguisticos, que podem servir como esfra-
tégias para auxiliar na interpretacéo de textos que frazem essas caracteristicas.
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Agora é com vocé!

1. Analise novamente aletra da lefra da cancdo proposta e depois respon-
da as questdes:

a) Qual é o titulo da canc¢do?
b) Quantos versos hd no texto?

c) Quantas estrofese

2. Por se tratar da letra de uma cancdo, o texto apresenta um refrdo. Copie
0s versos desse refrdo.

3. Circule no texto as palavras que rimam e depois copie ho caderno.

4, Agora use sua criatividade e pense em palavras que possam rimar com
as propostas abaixo:

Periferia - Viver - Sonhar - Sala - Lugar

5. Nos poemas e letras de cancdes € muito comum encontrarmos palavras
e frases no sentido figurado, ou seja, os autores utilizam expressdoes que ga-
nham significados diferentes daqueles proprios e originais que a palavra
carrega, e para seu entendimento € necessario interpreta-las de acordo
com o contexto em que sdo escritas.

Por exemplo, na expressdo: “estou morrendo de alegria”, provavelmente a
pessoa ndo estd morrendo literalmente, mas ela quer demonstrar que estd
muito feliz com alguma coisa que aconteceu.

Na lefra da cancdo aparecem algumas expressdes no sentido figurado.
Analise e tente explicd-las de maneira objetiva. Se necessdrio tfroque ideias
com os demais colegas.

“Foi demitido, sem direito, ali que o bicho pegou”

“Sei que ele entrou pelo cano”

“E a liberdade cantou, saiu pra rua enfim”

“Determinado a virar a mesa e ganhar seu proprio din’”

“Vendeu CD naruag, e na internet ele bombou”
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Também é bastante comum que em letras de cancdes aparecam pala-
vras escritas utilizando linguagem informal.

A linguagem informal € uma linguagem utilizada no cofidiano, na convi-
véncia com pessoas proximas e por isso tfrazem um certo grau de intimida-
de e demonstram desapego das normas gramaticais ou despreocupacdo,
ao contrdrio da linguagem formal, também chamada de linguagem cultq,
pautada na observancia das regras gramaticais.

Observe:

“Os moleque da drea” —-no contexto da musica se refere aos outros
cantores de rap.

“Ndo ganhava nenhum froco” - ndo ganhava dinheiro, ndo rece-
bia, ndo tinha saldario.

Agora analise e explique essas outras expressdes, utilizando linguagem for-
mal.

“Ele dava um trampo™

“Pegou um cano, um dia, juntou cinco mano /

Que dizia ter um plano”
“Ganhar seu proprio din’”

“Mina, se céquiser pode vazar”
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. Médulo é: Exercitando as aprendizagens. \ s

.

7/

-

Nesta atividade os estudantes serdo convidados a colocar em prdtica os co- =
nhecimentfos sobre as caracteristicas do género fextual poema, discutidos nos
madulos anteriores.

Deve-se aproveitar esse momento também para apresentar novos artistas e
obras, com o objefivo de ampliar o vocabuldrio dos alunos e aprofundar seus
conhecimentos sobre o tema.

Com base nas discussdes realizadas, analise o poema a seguir e depois res-
ponda as questdes. Antes de redlizar a leitura do poema, responda:

* Para vocé, o que é ser um aprendiz?

Leia de maneira compartihada o poema a seguir:

Sendo eu um aprendiz
Braulio Bessa

Sendo eu um aprendiz Tantas vezes parece que € o fim

A vida jd me ensinou que besta Mas no fundo, é sé um recomeco

E quem vive friste Afinal, pra poder se levantar
Lembrando o que faltou E preciso sofrer algum tropeco
Magoando a cicatriz E a vida insistindo em nos cobrar

E esquece de ser feliz Uma conta dificil de pagar

Por tudo que conquistou Quase sempre, por ter um alto preco
Afinal, nem toda ldgrima & dor Acredite no poder da palavra desistir
Nem toda graca é sorriso Tire 0 D, coloque o R

Nem toda curva da vida Que vocé tem Resistir

Tem uma placa de aviso Uma pequena mudanga

E nem sempre o que vocé perde As vezes traz esperanca

E de fato um prejuizo E faz a gente seguir

O meu ou o seu caminho Confinue sendo forte

N&o sado muito diferentes Tenha fé no Criador

Tem espinho, pedra, buraco Fé fambém em vocé mesmo

Pra mode atrasar a gente Ndo tenha medo da dor

Mas ndo desanime por nada Siga em frente a caminhada

Pois até uma topada E saiba que a cruz mais pesada
Empurra vocé pra frente O filho de Deus carregou

Disponivel em: htfps://oclubedopalestrante.com.br/poesia-com-rapadura-superacao-braulio-bessa/
Acesso em: 03 fev. 2025.
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Professor, depois de ler e discutir sobre o texto lido, convide os estudantes a assis-
tirem & declamacdo realizada pelo poeta Braulio Bessa. Link de acesso ao video:
hitps://www.youtube.com/watchev=KMG3ME24aYki=26s.

Enfatize sobre a entfonag¢do utilizada ao declamar, recitar o poema converse sobre
o ritmo presente na declamacdo comparando-o ao ritmo e d melodia presente na
cang¢do.
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Agora responda:

1. Qual é o titulo do poema?

2. Quantos versos hd nesse poema? E quantas estrofes?

3. Circule no texto as palavras que rimam.

4, De acordo com o poema, o que torna uma pessoa besta?

5. O autor afirma que “nem toda lagrima € dor”, vocé concorda com essa
afirmacdo? Justifique sua resposta.

6. Vocé se lembra de algum acontecimento (friste ou alegre) que tenha lhe
provocado choro? Se sim, qual?

“O meu ou o seu caminho
Ndo sdo muito diferentes
Tem espinho, pedra, buraco

Pra mode atrasar a gente”

7. Vocé acha que no seu caminho hd ou houve algum empecilho que
pudesse aftrapalhar sua caminhada, seus sonhos? Se sim, quais foram eles?

8. A palavra “mode” utilizada pelo autor € uma expressdo informal geral-
mente ligada ao regionalismo do sotaque nordestino. Qual seria a maneira
formal de registrar essa palavra?

9. Com base no texto lido, qual € a relagcdo entre o titulo do texto e o as-
sunto abordado?
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“Acredite no poder da palavra desistir
Tire o D, coloque o R Que vocé tem Resistir”

10. Leia as palavras abaixo. Crie outras palavras substituindo apenas uma

letra, assim como o autor fez no trecho acima.

Observacdo: a lefra a ser substituida nem sempre serd a letra inicial

Nao Velha
Bote Palco
Milho Cochila
Melado Berra
Galo Louro
Corta Janela
Sede Lombo
Galinha Tomada
Louca Medo

.
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Pinheiro
Fonte
Pombo
Grato
Boto
Cercado
Come
Trama

Banana
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. Producgao final:

Propor a criacdo de novas musicas ou poemas, a partir de temas propostos previa-
. s . '
mente pelo professor ou trazidos pelos proprios alunos. \7

-

Momento de analisar os possiveis avancos e estagnagcdes com relagc&o as produ- < —
coes iniciais, a fim de mensurar os possiveis avancos e superacées das dificulda-
des percebidas no inicio do projeto.

‘ Culminancia:

Apresentar os trabalhos produzidos na atividade anterior (mUsicas e poemas) aos
demais membros da comunidade escolar, com o intuito de mostrar um pouco do
trabalho produzido e estimular a autoestima dos estudantes envolvidos no projeto.

. Encerramento:

Roda de conversa com os estudantes, objetivando fazer uma auto avaliacdo das
atividades realizadas. Ademais, realizar discussdes com os demais professores en-
volvidos no projeto, a fim de receber uma devolutiva e apresentar um feedback
da intervencdo realizada.
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Apresentagdo da situagdo

(EF15LP10) Escutar, com atenc¢&o, falas de professores e colegas, formulando perguntas
perfinentes ao fema e solicitando esclarecimentos sempre que necessdrio

(EF69LP13) Engajar-se e contribuir com a busca de conclusdes comuns relativas a pro-
blemas, temas ou questdes polémicas de interesse da turma e/ou de relevéncia social

(EF67LP23) Respeitar os turnos de fala, na participacdo em conversagdes e em discus-
sdes ou atividades coletivas, na sala de aula e na escola e formular perguntas coeren-
tes e adequadas em momentos oportunos em situagcdes de aulas, apresentacdo oral,
semindrio etc.

Produgdo inicial

(EF12LP0O35) Planejar e produzir, em colaborac&o com os colegas e com a ajuda do pro-
fessor, (re)jcontagens de histdrias, poemas e outros textos versificados (letras de cancdo,
qguadrinhas, cordel), poemas visuais, tiras e histérias em quadrinhos, dentre outros géne-
ros do campo artistico-literdrio, considerando a situac@o comunicativa e a finalidade
do texto

Médulo 1

(EFO5LP26) Utilizar, ao produzir o texto, conhecimentos linguisticos e gramaticais: regras
sintaticas de concordé@ncia nominal e verbal, convencdes de escrita de citacdes, pon-
tuacdo (ponfto final, dois-pontos, virgulas em enumeracdes) e regras ortogrdficas

(EF15LP0&) Reler e revisar o texto produzido com a ajuda do professor e a colaboracdo
dos colegas, para corrigi-lo e aprimora-lo, fazendo cortes, acréscimos, reformulagdes,
correcdes de ortografia e pontuagdo.

Médulo 2

(EF15LP02) Estabelecer expectativas em relagdo ao texto que vai ler (pressuposicoes
antecipadoras dos sentidos, da forma e da funcdo social do texto), apoiando-se em
seus conhecimentos prévios sobre as condicdes de producdo e recepcdo desse texto,
o género, o suporfe e o universo temdatico, bem como sobre saliéncias textuais, recursos
grdficos, imagens, dados da prépria obra (indice, prefdcio etc.), confrmando antecipa-
¢oes e inferéncias redlizadas antes e durante a leitura de textos, checando a adequa-
cdo das hipdteses realizadas.

(EF67LP28) Ler, de forma auténoma, e compreender — selecionando procedimentos e
estratégias de leitura adequados a diferentes objefivos e levando em conta caracte-
risticas dos géneros e suportes —, romances infantojuvenis, contos populares, contos de
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terror, lendas brasileiras, indigenas e africanas, narrativas de aventuras, narrativas de
enigma, mitos, crénicas, autobiografias, histérias em quadrinhos, mangds, poemas de
forma livre e fixa (como sonetos e cordéis), video-poemas, poemas visuais, dentre ou-
fros, expressando avaliac&o sobre o texto lido e estabelecendo preferéncias por géne-
ros, temas, autores

(EF35LP11) Ouvir gravacdes, cancdes, textos falados em diferentes variedades linguis-
ticas, identificando caracteristicas regionais, urbanas e rurais da fala e respeitando as
diversas variedades linguisticas como caracteristicas do uso da lingua por diferentes
grupos regionais ou diferentes culturas locais, rejeitfando preconceitos linguisticos.

(EF69LP21) Posicionar-se em relagdo a conteudos veiculados em praticas ndo institucio-
nalizadas de participacdo social, sobretudo aquelas vinculadas a manifestacdes artis-
ticas, producdes culturais, intervencdes urbanas e praticas préprias das culturas juvenis
gue pretendam denunciar, expor uma problemdatica ou “convocar” para uma reflexado/
acdo, relacionando esse texto/producdo com seu contexto de produgdo e relacionan-
do as partes e semioses presentes para a construcdo de sentidos

Médulo 3
(EF35LP04) Inferir informagdes implicitas nos textos lidos

(EFO8BLIOS) Inferir informacdes e relacdes que ndo aparecem de modo explicito no texto
para construcdo de sentidos

(EF69LP44) Inferir a presenca de valores sociais, culturais e humanos e de diferentes vi-
sdes de mundo, em textos literdrios, reconhecendo nesses textos formas de estabelecer
multiplos olhares sobre as identidades, sociedades e culturas e considerando a autoria
e o contexto social e histérico de sua producdo

(EF15LP02) Estabelecer expectativas em relacdo ao texto que vai ler (pressuposicdes
antecipadoras dos sentidos, da forma e da funcdo social do texto), apoiando-se em
seus conhecimentos prévios sobre as condi¢cdes de producdo e recepcdo desse texto,
0 género, o suporte e o universo tematico, bem como sobre saliéncias textuais, recursos
grdficos, imagens, dados da prépria obra (indice, prefdcio etc.), confrmando antecipa-
coes e inferéncias realizadas antes e durante a leitura de textos, checando a adequa-
cdo das hipdteses realizadas.

(EF69LP21) Posicionar-se em relagdo a conteudos veiculados em praticas ndo institucio-
nalizadas de participacdo social, sobretudo aquelas vinculadas a manifestacdes artis-
ticas, producdes culturais, intervencdes urbanas e praticas préprias das culturas juvenis
gue pretendam denunciar, expor uma problemdatica ou “convocar” para uma reflexao/
acdo, relacionando esse texto/producdo com seu contexto de producdo e relacionan-
do as partes e semioses presentes para a constru¢do de sentfidos
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Médulo 4
(EF35LP04) Inferir informacdes implicitas nos textos lidos

(EFO8LIOS) Inferir informagdes e relacdes que ndo aparecem de modo explicito no texto
para construcdo de sentidos

(EF69LP44) Inferir a presenca de valores sociais, culturais e humanos e de diferentes vi-
sdes de mundo, em textos literdrios, reconhecendo nesses textos formas de estabelecer
multiplos olhares sobre as identidades, sociedades e culturas e considerando a autoria
e o contfexto social e histérico de sua producdo

(EF69LP21) Posicionar-se em relagdo a conteldos veiculados em praticas ndo institucio-
nalizadas de participacdo social, sobretudo aquelas vinculadas a manifestacdes artis-
ficas, produgdes culturais, intervencdes urbanas e praticas proprias das culturas juvenis
gue pretendam denunciar, expor uma problemdatica ou “convocar” para uma reflexdo/
agdo, relacionando esse texto/produgdo com seu contexto de produgdo e relacionan-
do as partes e semioses presentes para a construcdo de sentidos

Médulo 5
(EF15LP03) Localizar informagdes explicitas em textos

(EF69LP55) Reconhecer as variedades da lingua falada, o conceito de norma-padrdo e
o de preconceito linguistico.

(EF69LP56) Fazer uso consciente e reflexivo de regras e normas da norma-padrdo em
situacdes de fala e escrita nas quais ela deve ser usada.

(EF6?LP54) Analisar os efeitos de sentido decorrentes da interacdo entre os elementos lin-
guisticos e os recursos paralinguisticos e cinésicos, como as variagcdes no ritmo, as modu-
lagdes no tom de voz, as pausas, as manipulacdes do estrato sonoro da linguagem, ob-
fidos por meio da estrofacdo, das rimas e de figuras de linguagem como as aliteragdes,
as assondncias, as onomatopeias, dentre outras, a postura corporal e a gestualidade,
na declamagdo de poemas, apresentacdes musicais e teatrais, fanto em géneros em
prosa gquanto nos géneros poéticos, os efeitos de sentido decorrentes do emprego de
figuras de linguagem, tais como comparacdo, metdafora, personificacdo, metonimia,
hipérbole, eufemismo, ironia, paradoxo e antitese e os efeitos de sentido decorrentes
do emprego de palavras e expressdes denotativas e conotativas (adjetivos, locucdes
adjetivas, oragcdes subordinadas adjefivas etc.), que funcionam como modificadores,
percebendo sua fungdo na caracterizacdo dos espacgos, tempos, personagens e agdes
préprios de cada género narrativo.

Médulo 6

(EF69LP48) Interpretar, em poemas, efeitos produzidos pelo uso de recursos expressi-
vos sonoros (estrofacdo, rimas, aliteracdes etc), semdanticos (figuras de linguagem, por
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exemplo), grafico espacial (distribuicdo da mancha grdfica no papel), imagens e sua
relacdo com o texto verbal.

(EF35LP0OS) Inferir o senfido de palavras ou expressdes desconhecidas em textos, com
base no contexto da frase ou do texto.

Producdo final

(EF12LP05) Planejar e produzir, em colaborac&o com os colegas e com a ajuda do pro-
fessor, (re)jcontagens de histérias, poemas e outros textos versificados (lefras de cancdo,
qguadrinhas, cordel), poemas visuais, firas e histérias em quadrinhos, dentre outros géne-
ros do campo artistico-literdario, considerando a situagcdo comunicativa e a finalidade
do texto

(EF15LP06) Reler e revisar o texto produzido com a ajuda do professor e a colaboragdo
dos colegas, para corrigi-lo e aprimora-lo, fazendo cortes, acréscimos, reformulacdes,
correcdes de ortografia e pontuacdo.

(EF15LP0O7) Editar a versdo final do texto, em colaboracdo com os colegas e com d
ajuda do professor, ilustrando, quando for o caso, em suporte adequado, manual ou
digital.

Culminéncia

(EF35LP20) Expor frabalhos ou pesquisas escolares, em sala de aula, com apoio de recur-
sos mulfissemidticos (imagens, diagrama, tabelas etc.), orientando-se por roteiro escrito,
planejando o tempo de fala e adequando a linguagem a situacdo comunicativa.

Conclusdo das atividades

(EF15LP10) Escutar, com atencdo, falas de professores e colegas, formulando perguntas
perfinentes ao tfema e solicitando esclarecimentos sempre que necessdrio

(EF69LP13) Engajar-se e conftribuir com a busca de conclusdes comuns relativas a pro-
blemas, temas ou questdes polémicas de interesse da furma e/ou de relevéncia social

(EF67LP23) Respeitar os turnos de fala, na participagdo em conversagdes e em discus-
sdes ou atividades coletivas, na sala de aula e na escola e formular perguntas coeren-
fes e adequadas em momentos oportunos em situacdes de aulas, apresentacdo oral,
semindrio etc.
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Prezado(a) Professor(a),

A proposta de infervencdo apresentada neste caderno busca integrar cultura e
aprendizagem como estratégia para areducdo da defasagem de leitura dos estu-
dantes dos anos finais do Ensino Fundamental. Com base na utilizacdo de recursos
culturais proximos da realidade dos alunos. O projeto visa promover o engajamen-
to, a reflexdo critica e a ampliacdo da compreensdo leitora, partindo de temas
que dialogam diretamente com os interesses e vivéncias dos estudantes. Espera-se
que este projeto possa ser adaptado a outras redlidades e situacdes, sempre le-
vando em conta as necessidades, interesses e vivencias dos estudantes.

Ao longo dos moédulos, as atividades foram cuidadosamente planejadas para es-
timular a leitura critica, a compreensdo textual e a producdo criativa, respeitando
as etapas de desenvolvimento dos alunos e promovendo a construcdo de sentidos
de forma significativa. A metodologia adotada favorece a participacdo ativa dos
estudantes no processo de aprendizagem, incentivando a reflexdo sobre sua rea-
lidade social e cultural, e possibilitando a construcdo de novos saberes a partir de
experiéncias concretas.

Além disso, a proposta evidencia a importé@ncia da pratica pedagdgica voltada
para a diversidade de géneros textuais, a utilizacdo de recursos multimodais e a
valorizacdo das expressoes culturais juvenis como elementos facilitadores no de-
senvolvimento da compreensdo leitora. Ao artficular a andlise textual com ativi-
dades de producdo de novos textos, muUsicas e poemas, o projeto visa ampliar as
oportunidades de expressdo e de desenvolvimento das habilidades linguisticas e
coghnifivas dos alunos.

Por fim, a proposta de realizar um momento de culminéncia, seguido de uma roda
de conversa e avaliagdo com os estudantes, bem como a socializagdo dos resul-
tados junto & equipe docente, reforca o cardter formativo e reflexivo que permeia
todos as acdes do projeto. Esse momento de avaliacdo coletiva ndo apenas per-
mite verificar os avancos e os desafios enfrentados, mas também possibilita pensar
acdes futuras para a continuidade do trabalho de recomposicdo das aprendiza-
gens, especialmente no que se refere d mitigacdo da defasagem de leitura.

Espera-se que, a partir desta intervenc&o, novas prdticas sejam incorporadas no
contexto escolar, favorecendo o desenvolvimento de um programa permanente
de formacdo de leitores e a construcdo de um ambiente escolar mais inclusivo, de-
mocratico e comprometido com a superacdo das dificuldades de aprendizagem.
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ANEXO A - Imagens

Momentos que permearam a pesquisa

A partir da leitura compartilhada e da discussao sobre a letra da musica, foi possivel

levantar hipoteses, fazer inferéncias e extrapolagdes, com base nos elementos explicitos e nos

conhecimentos prévios sobre o tema abordado.

Atraves do clipe, foi possivel confirmar e descartar as hipoOteses anteriormente
levantadas, analisar e discutir as semioses presentes no filme, além de realizar associagdes e

extrapolacoes.
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Através das dinamicas propostas, interacfes orais, rodas de conversa e grupos focais,
foi possivel compartilhar os conhecimentos prévios, fazer extrapolacdes, relacionando os temas
estudados a fatos do cotidiano, trocar experiéncias, fazer novas descobertas, além de discutir

sobre o projeto de intervencdo e o programa “Escola em Tempo Integral”.
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Com base nas atividades e discussdes propostas foi possivel aprender e aprimorar

estratégias de leitura.
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A partir da musica proposta tivemos a chance de aproximar de outros géneros e

autores.
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Através das adaptacGes foi possivel atender as necessidades dos estudantes nédo
alfabetizados.

{ ~ ’&
“%’1 *

A falta de estrutura fisica adequada fez com que buscassemos diferentes lugares para

desenvolver as atividades planejadas.
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O cotidiano da PEUB (professor(a) do uso de biblioteca) no desempenho de suas

funcBes é por vezes sobrecarregado com as variadas atribuicdes e demandas a ela atribuidas.
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ANEXO B — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE

l UNIVERSIDADE FEDERAL DE LAVRAS
4 i I PRO-REITORIA DE PESQUISA

UNVERSOAOE TEDER DEaate  COMITE DE ETICA EM PESQUISA COM SERES HUMANOS-COEP

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE

Prezado(a) Senhor(a), o(a) estudante sob sua responsabilidade legal, estd sendo
convidado(a) a participar da pesquisa de forma totalmente voluntaria da Universidade Federal
de Lavras. Antes de concordar, é importante que vocé compreenda as informacdes e instrucdes
contidas neste documento. Serda garantida, durante todas as fases da pesquisa: sigilo;
privacidade; e acesso aos resultados.

Titulo do trabalho experimental: Tempo Integral e Defasagem de Aprendizagem:
Perspectivas dos professores e estudantes de uma Escola Publica

Pesquisador(es) responsavel(is): Rodrigo Gualberto da Costa e Jefferson Adriano Neves
Cargo/Funcéo: Professores

Instituicdo/Departamento: Universidade Federal de Lavras / Departamento de Educacéo em
Ciéncias Fisicas e Matematica.

Telefone para contato: (35)99911-4111 | (35) 3829-1380

Local da coleta de dados: Escola Estadual Dr. Jodo Batista Hermeto

I OBJETIVOS

A pesquisa proposta tem como objetivo analisar a relacdo da escola em tempo integral
com a mitigagédo de defasagem de aprendizagem dos e das estudantes, com foco especial nas
dificuldades relacionadas a alfabetizagdo. Pretende-se, a partir desta pesquisa, propiciar
condigdes para criacdo de estratégias de recomposicdo de aprendizagem dos mesmos/ das

mesmas.



11 JUSTIFICATIVA

Ao analisar o atual cenario com o retorno das atividades presenciais apos o periodo de
distanciamento social imposto pela pandemia de Covid-19, muitos professores relatam um
comprometimento significativo no desenvolvimento tanto cognitivo quanto emocional dos
estudantes. Além disso, chama a atencédo a grande recorréncia de alunos do Ensino Fundamental
anos finais e até mesmo do Ensino Médio, que ainda ndo dominam o processo de leitura e
escrita.

Considerando o atual contexto educacional, brevemente mencionado, com a expansao
das escolas de tempo integral que buscam aumentar o nimero de vagas na rede estadual e,
consequentemente, aprimorar a formacéao dos estudantes, associado aos recentes resultados das
avaliacdes que indicam um baixo desempenho dos alunos em leitura, escrita e interpretacdo de
textos, é essencial encontrar abordagens que permitam ao projeto Escola de Tempo Integral
efetivamente promover uma Educacdo Integral. Isso significa que o projeto deve desempenhar
um papel real na melhoria do sistema educacional brasileiro, impulsionando os indices de
alfabetizacdo e oferecendo condicdes que facilitem o desenvolvimento pleno dos estudantes em
todas as dimensdes.

Em um modelo de escola de tempo integral, no qual os alunos permanecem por, no
minimo, 7 horas diérias dentro da instituicdo, fica inviavel propor aulas de reforco ou qualquer
outra atividade de recomposicdo de aprendizagem no contra turno, cabendo a escola organizar
uma estratégia ou plano de acdo que possa auxiliar esses alunos com dificuldades de
aprendizagem a avancar em seus conhecimentos, mitigando essa defasagem.

A pesquisa proposta tem como objetivo analisar a relacdo da escola em tempo integral
com a mitigacdo de defasagem de aprendizagem dos e das estudantes, com foco especial nas
dificuldades relacionadas a alfabetizag&o. Pretende-se, a partir dessa pesquisa e do dialogo com
diferentes personagens da comunidade escolar, criar condi¢des para criacdo de estratégias de
recomposicao de aprendizagem desses(as) alunos e alunas e encontrar possiveis caminhos para
que a Escola de Tempo Integral possibilite uma educacéo integral dos estudantes, contribuindo
para uma reducdo na defasagem de aprendizagem e para uma formacéo intelectual, social e

emocional dos(as) mesmos/mesmas.

111 PROCEDIMENTOS DO EXPERIMENTO

Pretende-se realizar encontros de grupos focais distintos, constituidos por



professores(as) e alunos(as), a fim de discutir sobre as possiveis contribui¢cdes do tempo integral
para a reducdo na defasagem de aprendizagem desses(as) estudantes, as possibilidades e
desafios para a implementacéo de estratégias para a reducdo dessa defasagem de aprendizagem
e as possiveis estratégias adotadas pela escola para promover a recomposicao de aprendizagem
dos alunos.

Através de conversas direcionadas, pretende-se medir o indice de satisfacdo dos/das
estudantes e professores(as), com relacdo a escola e ao projeto Tempo Integral, o nivel de
importancia desse projeto na alfabetizacdo e na vida desses estudantes, avaliar as condi¢des
fisicas da escola, conhecer mais a fundo a realidade vivenciada pelos docentes e discentes da
instituicdo, realizar associacdo entre os dados coletados e o referencial tedrico existente sobre
0 assunto, para, assim, fundamentar as observacoes e teorizacdes a respeito do projeto tempo
integral e as possiveis intervencdes para a reducdo da defasagem de aprendizagem dos/das
estudantes.

A partir das conversas com o0s professores, professoras e estudantes, deve-se realizar
testes de leitura e escrita e analise dos resultados dos testes aplicados, e identificar os niveis de
escrita e as dificuldades e limitagdes mais recorrentes entre esses(as) estudantes que ainda ndo
dominam as capacidades basicas para realizacdo de leitura, escrita e interpretacao. Diante dos
resultados obtidos, coletar sugestfes e analisar as possibilidades para a realizacdo de um projeto
de intervencdo para a recomposicao de aprendizagem dos/das estudantes dos anos finais do
ensino fundamental que estejam matriculados na referida escola e apresentem defasagens de
aprendizagem. Com esse mesmo grupo de estudantes, publico alvo da pesquisa, deverao ser
realizados além de levantamento de dados, atividades de intervencdo a fim de avaliar os
resultados das propostas construidas coletivamente.

Sua participacdo nesta pesquisa consistira em autorizar que sua producdo na forma
escrita e discursiva e interacdes com os colegas sejam gravadas e/ou dudio-gravada e analisados
a luz dos objetivos mencionados para a pesquisa, bem como que trechos dessa producdo sejam
reproduzidos, se necessario para exemplificacdo dos resultados encontrados, na Dissertacao de
Mestrado no ambito da qual se desenvolve a pesquisa e em outros materiais de divulgagdo de

seus resultados (artigos, participacdo em eventos etc.), sem identificagdo de sua autoria.

IV RISCOS ESPERADOS

Devido ao fato de a pesquisa abordar assuntos delicados sobre a vida escolar dos

participantes e ao procedimento de coleta de dados (gravacgdo), ha a possibilidade de suscitar



desconforto ou constrangimento. Entretanto, buscar-se-4 contornar isso da melhor forma

possivel, pensando sempre no respeito para com o participante e no bem estar do(a)

mesmo/mesma.
a. Saliento que o sigilo sera garantido e assegurando;
b. Vocé podera optar pela gravacao de audio e video ou apenas de audio;

o

O voluntério podera a qualquer momento se retirar da pesquisa;

d. A avaliacdo do risco da pesquisa é MINIMO.

As informacdes obtidas através dessa pesquisa serdo confidenciais e asseguramos o
sigilo sobre sua participacdo. Os dados ndo serdo divulgados de forma a possibilitar sua
identificacdo. Os trechos da sua producéo serdo selecionados e recortados — quando necessario
— de modo a garantir a identificacdo ndo seja possivel. Todos os dados serdo criptografados e
arquivados em um disco rigido por um periodo de cinco anos, somente as pessoas diretamente

ligadas a pesquisa terdo acesso a esse material.

V BENEFICIOS

Pretende-se com essa pesquisa criar condi¢des para criacdo de estratégias para a
recomposicdo de aprendizagem dos alunos participantes do projeto Tempo Integral que se
encontram com defasagem na leitura e escrita e interpretacdo de textos, possibilitando que a
escola de tempo integral também desenvolva uma educacao integral, pois sabemos que a base
para uma educacao plena perpassa pelo dominio da leitura e escrita, criando, assim, condi¢es
para se desfazer algumas formas de exclusdo social que muitas vezes se enraiza dentro das
proprias instituicdes escolares, como nos aponta Libaneo (2016). Além disso, a tematica da
pesquisa é relevante para a area e pode no futuro impactar outras situagdes de ensino e diferentes

instituicOes escolares.

VI CRITERIOS PARA SUSPENDER OU ENCERRAR A PESQUISA

a. A qualguer momento vocé podera desistir de participar da pesquisa e/ou retirar
seu consentimento na participacdo da pesquisa e seus dados ndo serdo incluidos na
analise;

b. Sua recusa ndo trard nenhum prejuizo em relacdo ao pesquisador, com 0s



professores ou com a instituicao.

VII CONSENTIMENTO POS-INFORMACAO

Eu , responsavel pelo

menor , certifico que, tendo

lido as informacdes acima e suficientemente esclarecido(a) de todos os itens, estou plenamente
de acordo com a realizacdo do experimento. Assim, eu autorizo a execucdo do trabalho de
pesquisa exposto acima.

Lavras, de de 20

Nome (legivel) / RG Assinatura

ATENCAO! Por sua participago, vocé: néo tera nenhum custo, nem receberé qualquer
vantagem financeira; sera ressarcido de despesas que eventualmente ocorrerem; sera indenizado
em caso de eventuais danos decorrentes da pesquisa; e tera o direito de desistir a qualquer
momento, retirando o consentimento sem nenhuma penalidade. Em caso de ddvida quanto aos
seus direitos, escreva para o Comité de Etica em Pesquisa em seres humanos da UFLA.
Endereco — Campus Universitario da UFLA, Pro-reitoria de pesquisa, COEP, caixa postal 3037.
Telefone: 3829-5182.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias, sendo que uma

coOpia sera arquivada com o pesquisador responsavel e a outra sera fornecida a voceé.

Em caso de qualquer emergéncia, entrar em contato com o pesquisador responsavel no
Departamento de Educacdo em Ciéncias Fisicas e Matemaética. Telefones de contato:
(35)99911-4111 | (35) 3829-1380.
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