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RESUMO

Esta dissertacdo analisa como professoras de Lingua Portuguesa da rede estadual de ensino de
Minas Gerais compreendem e vivenciam o Plano de Recomposi¢do das Aprendizagens
(PRA), politica publica implementada pela Secretaria de Estado de Educagao a partir de 2023
para enfrentar lacunas educacionais agravadas pela pandemia de Covid-19. O objetivo geral ¢
analisar as percep¢des docentes sobre a implementacdo do PRA e suas repercussdes no
trabalho pedagogico. Especificamente, busca-se: contextualizar o plano no conjunto das
politicas educacionais mineiras orientadas por avaliagdes externas; examinar, na producao
académica e nos documentos orientadores, seus objetivos, estratégias e pressupostos;
compreender, nas entrevistas, como as professoras avaliam a implementacao do PRA e seus
efeitos na pratica pedagogica; identificar as habilidades de Lingua Portuguesa consideradas
prioritarias; e elaborar um produto educacional articulado aos resultados da pesquisa.
Fundamentada em estudos sobre o direito ¢ a qualidade da educagdo, politicas educacionais,
avaliagOes externas, performatividade e linguagem, a pesquisa adota abordagem qualitativa,
com pesquisa bibliografica e documental e estudo de campo. Foram realizadas entrevistas
coletivas com sete professoras de Lingua Portuguesa de trés escolas estaduais acompanhadas
pela Superintendéncia Regional de Ensino de Sao Jodo del-Rei. Os dados foram examinados
por meio da andlise de contetido, com andlise temdtica transversal. O levantamento
bibliografico evidenciou a existéncia de poucos estudos sobre o PRA, concentrados sobretudo
em sua implementacdo inicial, enquanto a analise documental revelou a centralidade das
avaliagdes, da priorizagdo de habilidades e do monitoramento das aprendizagens na
organizacdo do plano. As entrevistas indicaram que as participantes reconhecem a relevancia
do PRA, mas apontam dificuldades como a chegada tardia dos materiais, a retirada dos
estudantes da sala de aula no horario regular, a fragil articulagdo curricular e a persisténcia de
defasagens acentuadas. Entre as habilidades mais fragilizadas, destacaram-se a distingdo entre
fato e opinido e a identificacdo do tema central do texto, resultados convergentes com os
documentos analisados e com a literatura levantada. Como produto educacional, elaborou-se
uma sequéncia didatica com o género noticia, fundamentada na Base Nacional Comum
Curricular e no Curriculo Referéncia de Minas Gerais, voltada ao desenvolvimento dessas
habilidades.

Palavras-chave: Politicas publicas, PRA, avaliacdes externas, recomposicdo das
aprendizagens, docente, Minas Gerais.



ABSTRACT

This dissertation analyzes how Portuguese language teachers in the state education network of
Minas Gerais understand and experience the Learning Recovery Plan (Plano de
Recomposicdo das Aprendizagens — PRA), a public policy implemented by the State
Department of Education in 2023 to address educational gaps exacerbated by the COVID-19
pandemic. The general objective is to analyze teachers’ perceptions of the implementation of
the PRA and its implications for pedagogical work. Specifically, the study aims to:
contextualize the plan within the set of educational policies in Minas Gerais guided by
external assessments; examine its objectives, strategies, and assumptions based on academic
research and official guidelines; understand, through interviews, how teachers assess the
implementation of the PRA and its effects on pedagogical practice; identify the Portuguese
language skills considered priorities; and develop an educational product grounded in the
research findings. Based on studies addressing the right to education and educational quality,
educational policies, external assessments, performativity, and language, this qualitative study
employs bibliographic and documentary research, as well as a field study. Group interviews
were conducted with seven Portuguese language teachers from three state schools monitored
by the Regional Education Superintendency of Sao Jodo del-Rei. The data were examined
through content analysis using a cross-cutting thematic approach. The bibliographic review
revealed a limited number of studies on the PRA, mostly focused on its initial
implementation, whereas the documentary analysis highlighted the central role of
assessments, the prioritization of skills, and the monitoring of learning in the organization of
the plan. The interviews indicated that the participants recognize the relevance of the PRA but
also identify challenges such as the delayed arrival of instructional materials, the removal of
students from the classroom during regular school hours, weak curricular articulation, and the
persistence of substantial learning gaps. Among the most impaired skills, the ability to
distinguish between fact and opinion and to identify the central theme of a text stood out.
These findings are consistent with the documents analyzed and the literature reviewed. As an
educational product, a teaching sequence based on the news genre was developed, grounded
in the Brazilian National Common Curricular Base (BNCC) and the Minas Gerais Reference
Curriculum (CRMG), with the aim of developing these skills.

Keywords: public policies; PRA; external assessments; learning recovery; teaching work;
Minas Gerais.



INDICADORES DE IMPACTO

Esta pesquisa, ao analisar a implementacdao e as percepgdes docentes sobre o Plano de
Recomposi¢do das Aprendizagens (PRA) em Minas Gerais, pode gerar impactos potenciais
diretos na area da Educacdo, com foco na avaliagdo de politicas publicas educacionais. O
estudo possui carater extensionista, pois estabelece um didlogo critico entre a academia e os
gestores e profissionais da rede publica estadual de Minas Gerais, além de servir como
ferramenta de avaliacdo e reflexdo sobre a eficicia e os desdobramentos de uma politica
governamental especifica. O territdrio de impacto € o estado de Minas Gerais, com €nfase na
regido da Superintendéncia Regional de Ensino de Sdo Jodo del-Rei, em que o estudo de
campo foi realizado. O publico diretamente beneficiado pela andlise sdo os formuladores de
politicas, gestores educacionais e técnicos da Secretaria de Estado de Educacao (SEE/MG) e
das Superintendéncias Regionais de Ensino (SREs), que podem utilizar os resultados para
revisitar e ajustar os mecanismos, indicadores e estratégias do PRA. A pesquisa contribui para
o Objetivo de Desenvolvimento Sustentavel 16 — Paz, justiga e instituigdes eficazes, visto que
promove a avaliacdo transparente e baseada em evidéncias de uma politica publica e visa seu
aprimoramento e maior efetividade institucional. O impacto social potencial reside na
capacidade de influenciar ciclos futuros de planejamento e execugdo do PRA, a fim de torna-
lo mais sensivel ao contexto da sala de aula e as necessidades reais dos professores, o que
pode, em ultima instancia, aumentar a adesdo e a eficacia da politica na consecugdo de seu
objetivo central: a recomposi¢do das aprendizagens.



IMPACT INDICATORS

This research, by analyzing the implementation and teacher perceptions of the Learning
Recovery Plan (PRA) in Minas Gerais, can generate direct potential impacts in the area of
Education, with a focus on the evaluation of educational public policies. The study has an
extensionist character, as it establishes a critical dialogue between academia and the managers
and professionals of the state public network in Minas Gerais, and serves as a tool for
evaluation and reflection on the effectiveness and outcomes of a specific government policy.
The impact territory is the state of Minas Gerais, with emphasis on the region of the Regional
Superintendency of Education of Sao Jodo del-Rei, where the field study was conducted. The
public directly benefited by the analysis are policy makers, educational managers, and
technicians of the State Department of Education (SEE/MG) and the Regional
Superintendencies of Education (SREs), who can use the results to revisit and adjust the
mechanisms, indicators, and strategies of the PRA. The research contributes to Sustainable
Development Goal 16 — Peace, justice and strong institutions, as it promotes the transparent
and evidence-based evaluation of a public policy and aims at its improvement and greater
institutional effectiveness. The potential social impact lies in the ability to influence future
cycles of planning and execution of the PRA, in order to make it more sensitive to the
classroom context and the real needs of teachers, which may, ultimately, increase the
adherence and effectiveness of the policy in achieving its central objective: the recovery of
learning.
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PREAMBULO

Escrever sobre mim enquanto profissional da educagdo levou-me a rever a trajetoria
inicial de meus estudos, o que ¢, para mim, muito interessante, embora nao seja tarefa facil.
Pude comecar a refletir mais a fundo sobre muito do que ja se passou em minha vida, tanto
pessoal quanto academicamente. A primeira lembranca que veio @ minha mente foi sobre de
minha brincadeira favorita na infancia: escolinha. Junto & minha irma, prepardvamos o espago
que seria a sala de aula, com o quadro negro, as cadeirinhas e os livros. Estes sempre foram
presentes em nossas vidas, pois minha mae foi professora dos 22 anos aos 57 anos. Essa
também foi a profissdo adotada por minha tia, além de ser a mais admirada por minha avo
materna.

Assim, posso afirmar que meu desejo por cursar uma licenciatura e tornar-me uma
docente deu-se ainda em minha infancia. Por ser um espago diversificado, a escola propicia
um contexto dindmico e novas experiéncias, os quais permitem reflexdes, assim como
mudangas de sentimentos e de pensamentos, mesmo que apresente varios problemas. Dessa
forma, os sujeitos envolvidos podem se tornar capazes de agir na realidade social e exercer
plenamente a cidadania.

Os livros também sempre fizeram parte de minha vida, pois tinhamos diversos
exemplares em casa. Eu ansiava por poder ler e, por isso, minha mae passou a me ensinar, ja
que minha iniciacdo escolar ocorreu apenas quando eu tinha seis anos. Para saciar meu
deslumbramento pela leitura, eu frequentava a biblioteca municipal de minha cidade,
Guaranésia, localizada no sul de Minas Gerais. E em meus episddios de curiosidade, minha
mae me oferecia um livro a fim de que eu pudesse pesquisar por conta propria, para que
depois discutissemos sobre o assunto.

Continuei minha vida escolar com muito interesse pela leitura. Ja na adolescéncia, era
minha atividade noturna preferida. Transitei por varios temas, autores diversos e diferentes
géneros. Também era fascinada por diarios. Lembro-me de quando minha irma ganhou um de
aniversario e mal podia esperar para ter o meu também. Escrevia sobre o dia a dia, sobre os
garotos e sobre meus sentimentos. No inicio eram relatos, depois vieram os poemas € 0s
contos.

Devido a tanto interesse, quando estava para terminar o terceiro ano do Ensino Médio,
defini o curso para o qual eu prestaria o vestibular: Letras. Como era meu desejo conhecer o
coracdo de Minas Gerais, por eu ter nascido e vivido em uma cidade que faz fronteira com o

estado de Sao Paulo, optei por fazer as provas de vestibular para a Universidade Federal de



Sao Jodo del-Rei e para a Universidade Federal de Vigosa. Assim, no inicio de 2004, tive
acesso aos resultados e optei por Sdo Jodo del-Rei.

Ingressei no curso de Letras em abril de 2004 e encantei-me pela universidade, pelos
professores, pelos meus colegas e pela cidade historica. Posso afirmar que meu primeiro
periodo foi sereno e seguro. Adaptei-me a todo o contexto em que estava inserida e obtive
Otimas notas nas matérias de introdug¢do aos estudos linguisticos, a produgdo de textos, a
literatura e a lingua inglesa.

A partir do segundo semestre, devido a problemas financeiros de meus pais e por nao
ter conseguido bolsa, tive que comegar a trabalhar durante o dia, tendo em vista que as aulas
do curso de Letras ocorriam no periodo noturno. Mesmo assim, consegui ter boas notas, o que
se repetiu nos demais periodos. Todavia, isso me impediu de participar de projetos de
extensdo e também de iniciacdo cientifica. Mesmo com esses percalgos, mantive um bom
rendimento académico e consegui participar de congressos, de ciclos de estudos, semanas de
Letras, de minicursos, de oficinas e de cursos interdisciplinares. Conclui meu Trabalho de
Conclusdao de Curso em 2007, portanto, um ano antes de encerrar minha graduacdo. O
resultado de minha pesquisa, intitulada O gerundio na conversagdo espontinea, foi
apresentado no VI Congresso de Produgdo Cientifica da UFSJ, também em 2007.

Em meu ultimo periodo matriculada no curso de Letras, mais precisamente no
segundo semestre de 2008, participei de minha primeira designagdo para lecionar lingua
inglesa em uma escola estadual do municipio de Sdo Jodo del-Rei, quando substitui uma
professora que havia tirado licenca satide. No mesmo ano, em outra designacdo, foram
atribuidas a mim aulas de lingua portuguesa e de arte em uma escola estadual localizada em
Sdo Sebastido da Vitoria, distrito de Sdo Jodo del-Rei, nos meses de novembro e de dezembro.

Logo no inicio de 2009, em outro processo de designacdo, consegui um cargo para
lecionar lingua portuguesa em uma turma do Projeto Acelerar para Vencer', o que foi um
grande desafio. A turma era composta por estudantes com dificuldade de aprendizagem e/ou
problemas de indisciplina. Apesar das dificuldades, considero que foi essencial para minha
carreira, visto que comecei a aprender a lidar com a imensa heterogeneidade presente nas
salas de aula de escolas publicas. Enquanto alguns estudantes estavam no programa devido a
indisciplina e a falta de assiduidade, outros estavam por sequer terem o dominio da leitura e

da escrita. Isso me instigou a por em pratica os ensinamentos que obtive em minhas aulas de

! Projeto implantado pela Secretaria de Educagio de Minas Gerais com o objetivo de corrigir o fluxo e a
idade/ano de escolaridade. Ler mais em: http://mestrado.caedufjf.net/a-implementacao-do-projeto-acelerar-para-
vencer-pav-em-uma-unidade-escolar-das-intencoes-as-acoes/. Acesso em: 22 out. 2021.



estagio, assim como nas aulas de praticas curriculares. Desse modo, passei a oferecer oficinas
de escrita e de leitura, com atividades variadas e ludicas, o que possibilitou que os meses
seguintes fossem produtivos e agradaveis. Na mesma escola, tive a oportunidade de lecionar
lingua portuguesa e lingua inglesa na Educacdo para Jovens e Adultos — EJA — e sou
extremamente agradecida por poder ter convivido com estudantes com tanta historia de vida e
com vontade de aprender. Uma de minhas alunas tinha 72 anos, a D. Nazaré, e tanto ela
quanto os outros colegas trouxeram-me muita inspiragao.

A partir de 2010 passei a lecionar lingua portuguesa em uma cidade vizinha, Resende
Costa, inicialmente apenas em uma escola municipal situada na zona rural. Apds um ano,
comecei a dar aulas de lingua portuguesa em uma escola estadual da mesma cidade. Até
entdo, ja havia trabalhado com o Ensino Médio e com o Ensino Fundamental,
concomitantemente. Trabalhei nessas duas escolas até o final de 2012.

Em junho 2013, participei de um processo avaliativo para ser corretora de redagdes do
vestibular seriado, o PAS, e do vestibular voltado para os cursos a distancia da Universidade
Federal de Lavras (UFLA). Aprovada, participei da primeira formagdo e fui habilitada para
avaliar redagdes do vestibular de cursos a distdncia no més seguinte. A partir de janeiro de
2014, iniciei minha participacdo na banca do PAS. O concurso tinha validade de dois anos,
entdo, participei de novas sele¢cdes e sempre fui aprovada, até optar por me deixar esse
trabalho em 2019.

Em 2013, optei por voltar a participar designagdes na cidade que eu escolhi para viver
desde que iniciei minha graduacdo. Assim, ingressei em uma das escolas onde sou lotada até
hoje, Escola Estadual Jodo dos Santos. Trata-se de uma escola cheia de tradi¢des, visto que
sua inauguracdo data de 1908. Estd localizada no centro da cidade de Sdo Jodo del-Rei e,
mesmo com o zoncamento, recebe estudantes de diferentes bairros e até mesmo de outros
municipios, como as vizinhas Santa Cruz de Minas e Tiradentes. Foi nesta escola que me
efetivei em 2015.

Em 2023 saiu uma nova nomeacao, na qual optei por lecionar na Escola Estadual
Conego Osvaldo Lustosa. Situada em um bairro periférico, a saber, Guarda-Mor, foi 14 que
senti necessidade de retomar meus estudos. Isso se deve ao fato de que o publico dessa
institui¢ao, embora heterogéneo, seja formado por muitos estudantes carentes € com sérios
problemas em suas residéncias. Talvez em decorréncia disso, ndo se sentiam atraidos pelas
aulas em formato tradicional. Além do mais, muitos eram sequer alfabetizados. Eu precisava
de alguma forma estimula-los. Nessa escola, foram atribuidas a mim trés turmas de sétimos

anos do Ensino Fundamental. Foi entdo que intensifiquei a aplicacdo de atividades



diagnosticas e também passei a desenvolver sequéncias didaticas a partir das conversas que
tinhamos em sala de aula. Com isso, senti que os alunos passaram a gostar € a participar mais
de minhas aulas.

Nesse contexto, decidi participar do processo seletivo para ingressar no Mestrado
Profissional em Educagdo da Universidade Federal de Lavras (UFLA), visto que vislumbrei
no programa possibilidades para atualizar minha pratica. O projeto aprovado para a proxima
etapa objetivava verificar, por meio de Estudo Caso, se docentes que atuam no municipio de
Sao Joao del-Rei pela rede publica estadual de ensino, € que se graduaram anteriormente a
atualizagdo curricular do curso de Letras da Universidade de Sdo Jodao del-Rei tém revisto
suas praticas de modo a contemplar os multiletramentos, conforme recomendagdes da BNCC.

Conforme assistia as aulas, percebia que o que eu queria de fato era elaborar e aplicar
algo para os alunos. Desse modo, redigi um novo projeto, o qual visava ao desenvolvimento
de uma Sequéncia Didatica que possibilitasse aos discentes a producdo de minicontos
multimodais, considerando-se as orientagdes presentes no Curriculo Referéncia de Minas
Gerais para o trabalho com géneros e as multissemioses. Assim, dediquei-me a tal pesquisa ao
longo do ano de 2024 até janeiro de 2025, quando resolvi participar de um edital da
Superintendéncia Regional de Ensino (SRE) de Sdo Jodo del-Rei. Tal edital referia-se a
contratagdo de professores de matematica e de lingua portuguesa, além de supervisores
escolares, para atuarem no Plano de Recomposicao das Aprendizagens (PRA).

Nestes anos como docente de lingua portuguesa em escola publica estadual, participei
de encontros, os chamados projetos de intervencdo pedagdgica — PIP. Esses momentos sempre
me propiciaram momentos de reflexdo sobre os processos de ensino e aprendizagem da lingua
materna. Por isso, senti-me atraida pela possibilidade de assumir uma nova fungao, em que eu
poderia me aprofundar em estudos com vistas a pensar em estratégias com foco na
recomposi¢do de habilidades em defasagem. Fui aprovada no edital e percebi que eu ndo
poderia seguir com meu segundo projeto. Em conversa com minha orientadora, mudamos a
rota e optamos por iniciar um terceiro projeto, agora com foco na mais atual politica publica
educacional do estado de Minas Gerais.

O PRA ¢ coordenado pela Diretoria Educacional — Dire — de cada Superintendéncia de
Ensino, por isso, em meu primeiro dia no novo cargo participei de uma reuniao com a chefia.
Nela, soube que minha atuacao seria um pouco diferente do que eu imaginava. Por meio da
leitura do edital, acreditei que elaboraria propostas de intervencdo pedagogica e que as
repassaria a professores de lingua portuguesa, com quem eu atuaria. Entretanto, as primeiras

instrucdes recebidas consistiam no monitoramento do desenvolvimento dos projetos da



Secretaria de Estado de Educagdo de Minas Gerais (SEE/MG), do uso dos materiais didaticos
elaborados pela SEE, da aplicagdo das avaliagdes externas e dos simulados da rede com foco
no Sistema de Avaliacdo da Educacao Basica (SAEB) e no Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM).

Além disso, as orientagdes ¢ o assessoramento pedagdgico aconteceriam com 0S
especialistas das escolas e ndo com os professores. Isso levou-nos, a mim e a minha
orientadora, a buscar entender as percepcdes de professores sobre o PRA, afinal, minha
atuacao no plano comegou em 2025, mas ele ja existia desde 2023. Eu mesma enquanto
docente ndo tinha muitos conhecimentos a respeito da proposta. Foi nesse contexto que a

presente pesquisa foi proposta e colocada em pratica.



16

1 CONSIDERACOES INICIAIS

O principio da universalidade da educagdo, previsto na Constitui¢do Federal de 1988 e
reiterado pela Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdao Nacional — Lei n° 9.394/1996 —,
fundamenta o dever do Estado de assegurar a todos os individuos o acesso a educagao basica,
com a finalidade de promover seu pleno desenvolvimento e sua participacdo na sociedade,
independentemente de sua condicdo social, econdmica, regional ou cultural. Além disso, de
acordo com a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, a educagdo resguarda o
desenvolvimento integral da personalidade humana, fortalece os direitos humanos e as
liberdades fundamentais, bem como promove condi¢do essencial para a paz entre as nagdes e
a tolerancia entre os povos. Dessa maneira, constitui-se como fundamento para a formagao de
sujeitos criticos, autdbnomos e conscientes de seus direitos.

Em 1990, foi aprovada, em Jomtien, na Tailandia, a Declaragdo Mundial sobre
Educacdo para Todos, acompanhada de um Plano de Agdo para Satisfazer as Necessidades
Bésicas de Aprendizagem. O documento trata ndo apenas da garantia do acesso universal a
educacdo, mas também da qualidade e da efetiva aprendizagem. Tal documento ressalta que
para promover avancos significativos em todos os paises e assegurar que as necessidades
basicas de aprendizagem das populagdes sejam atendidas ¢ fundamental ampliar as
oportunidades educacionais. Essas necessidades incluem habilidades como leitura, escrita,
comunica¢do oral, raciocinio matematico, resolu¢do de problemas, além da construgdo de
conhecimentos, competéncias, valores e atitudes que contribuam para uma vida digna, tanto
no ambito pessoal quanto profissional, favorecendo a melhoria da qualidade de vida.

Percebe-se, logo, que a educagdo ¢ um direito garantido pela Constituicdo Federal de
1988, pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e por documentos internacionais,
como a Declaracao Universal dos Direitos Humanos e a Declaracio Mundial de Educacao
para Todos. Entretanto, garantir o acesso a escola ndo ¢ suficiente para assegurar o direito a
educacio. E necessario garantir também a permanéncia, a aprendizagem, o desenvolvimento
integral dos estudantes, a equidade e o respeito a diversidade. Nesse sentido, a qualidade da
educagdo constitui um conceito historico, social e polissémico, que pode assumir diferentes
significados conforme os interesses, os contextos e os projetos de sociedade que orientam as

politicas educacionais.
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Em uma perspectiva social e democratica, a qualidade da educagdo esta relacionada a
garantia do acesso e¢ da permanéncia dos estudantes na escola, ao sucesso escolar, a
aprendizagem significativa, a redug¢do das desigualdades, a promocdo da equidade e ao
respeito as diferengas sociais, culturais, étnico-raciais, territoriais e individuais. Essa
concepgdo compreende a educacdo como um direito humano e reconhece que a qualidade ndo
pode ser reduzida ao desempenho dos estudantes em avaliagdes padronizadas. Ela envolve,
ainda, as condig¢oes de trabalho dos profissionais da educacao, a valorizagdo docente, a gestdo
democratica, a participagdo da comunidade escolar e a oferta de recursos materiais e
pedagdgicos adequados.

Em outra dire¢do, uma perspectiva gerencialista tende a associar a qualidade
educacional a eficiéncia, a eficacia, ao alcance de metas e a melhoria dos resultados obtidos
em indicadores quantitativos, como o Indice de Desenvolvimento da Educagdo Bésica
(IDEB). Nessa logica, as avaliagdes externas, a padronizagdo curricular, o0 monitoramento do
desempenho e a responsabiliza¢do das escolas e dos professores assumem posi¢ao central.
Embora esses instrumentos possam fornecer informagdes relevantes para o acompanhamento
das redes de ensino, sua utilizagdo como principal referéncia de qualidade pode reduzir a
complexidade da educagdo a dados mensuraveis e comparaveis.

Assim, a qualidade da educagdo nao deve ser compreendida a partir de um unico
critério. Os resultados das avaliacdes externas podem contribuir para identificar desigualdades
e orientar politicas publicas, mas precisam ser analisados em articulagdo com as condig¢des
sociais dos estudantes, as caracteristicas das escolas, as praticas pedagogicas, os processos de
inclusdo e as oportunidades efetivamente oferecidas. Essa problematizacdo ¢ fundamental
para compreender a relagdao entre qualidade, avaliacdes em larga escala e performatividade,
uma vez que a centralidade atribuida aos resultados pode intensificar mecanismos de controle,
comparag¢ao e responsabilizag¢@o no trabalho escolar.

Hé décadas as avaliagdes em larga escala tém sido utilizadas para medir a qualidade
do ensino, monitorar o desempenho dos alunos e orientar politicas publicas, contudo, incorre-
se na possibilidade de vinculagdo a uma perspectiva utilitaria, sustentada por uma logica de
competitividade tipica do mercado (Pereira e Velloso, 2012). Nesse sentido, Ball (2004)
propde o conceito de performatividade, cuja légica se relaciona a aproximacao das
institui¢cdes publicas ao modelo empresarial e a instituigdo de mecanismos de comparagao,
responsabiliza¢do e avaliagdo de desempenho. A performatividade, nesse contexto, pode ser
compreendida como um principio de eficiéncia que opera por meio do controle indireto, o

“que substitui a intervencgdo e a prescricao pelo estabelecimento de objetivos, pela prestagao
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de contas, pela comparacdo e pela avaliacdo de desempenho.” (Dias, 2009 citada por Pereira e
Velloso, 2012, p. 77). No contexto das politicas educacionais contemporaneas, as disciplinas
de Lingua Portuguesa e Matematica assumem centralidade nas avaliagdes em larga escala, por
serem consideradas estruturantes para o desenvolvimento das demais aprendizagens e para a
participagdo social dos estudantes. A leitura, a escrita e o raciocinio logico-matematico sao
frequentemente mobilizados como indicadores privilegiados da qualidade educacional, o que
faz com que os resultados obtidos nessas areas se tornem referéncia para a formulacao de
politicas publicas, para o monitoramento das redes de ensino e para a avaliacdo do
desempenho escolar.

Entretanto, a associagdo direta entre qualidade da educacdo e desempenho em testes
padronizados produz tensionamentos importantes. Ao priorizar indicadores mensuraveis,
corre-se o risco de reduzir a complexidade do processo formativo a resultados quantitativos,
deslocando o foco das multiplas dimensdes que compdem o trabalho pedagogico. Assim,
embora Lingua Portuguesa e Matemadtica sejam fundamentais no curriculo escolar, a
centralidade que assumem nas avaliagdes suscita questionamentos acerca dos critérios pelos
quais a qualidade educacional tem seguido. No Brasil, o Sistema de Avaliagdo da Educacao
Bésica (SAEB) cumpre o papel de monitoramento do desempenho dos estudantes da
Educagdo Basica desde 1990 e, em Minas Gerais, o Sistema Mineiro de Avaliagdo e Equidade
da Educagdo Publica (SIMAVE), implementado em 2000. Esse sistema mineiro visa aferir se
os alunos estdo desenvolvendo as habilidades esperadas para sua etapa escolar, fornecendo
informagdes para os gestores de rede pensarem em politicas publicas direcionadas aos
desafios enfrentados pela educagdo no estado. Ao mesmo tempo em que as comunidades
escolares podem utilizar os dados gerados pelo SIMAVE para planejarem agdes pedagodgicas
que ajudem os estudantes a superarem suas dificuldades de aprendizagem.

Atualmente, essas avaliagdes em larga escala se apoiam na Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) a nivel federal e no Curriculo Referéncia de Minas Gerais (CRMG) para
medir o desempenho dos alunos. Isso porque esses documentos preveem quais habilidades e
competéncias os estudantes devem desenvolver em cada etapa de escolarizagdo. Com base
nos resultados obtidos por meio da aplicagdo de tais instrumentos avaliativos, t€ém-se as
habilidades e a serem consolidadas.

Nessa perspectiva, o conceito de intervengao pedagdgica tem se destacado e ganhado
cada vez mais importancia quando o intuito € planejar agdes intencionais para superar as
defasagens na aprendizagem. Um exemplo importante em Minas Gerais foi o Programa de

Intervencao Pedagogica (PIP), criado em 2007 para garantir a alfabetizagdo até os oito anos.
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Posteriormente, foi ampliado para os anos finais do Ensino Fundamental, mas enfrentou
dificuldades de implementacdo e acabou sendo descontinuado. Nos anos seguintes, outras
iniciativas foram desenvolvidas com foco na equidade e na autonomia das escolas.

Com a pandemia de Covid-19 em 2020, houve a necessidade de suspender as aulas
presenciais e as defasagens educacionais e as lacunas na aprendizagem tornaram-se ainda
mais evidentes. Nesse cendrio, o Governo do Estado de Minas Gerais criou o Regime de
Estudo Nao Presencial, o REANP, com uso de programas de TV, aplicativo e os Planos de
Estudos Tutorados (PET) no intuito de manter o vinculo entre escola e alunos durante o
isolamento. Com a volta das aulas presenciais, o estado passou a investir em novas
estratégias, com o objetivo de recompor as aprendizagens. A recomposi¢do, como apontam
Bacila (2024) e Santos e Cruz (2023), ndo pode ser vista como uma simples recuperagao de
conteudos. Trata-se de um processo continuo, colaborativo e inclusivo, que deve considerar
também os aspectos sociais, emocionais e culturais da aprendizagem.

E importante, contudo, salientar que, por ser historico e social, o conceito de qualidade
educacional muda conforme os objetivos e os contextos. Hoje, a qualidade da educagdo
precisa estar atrelada a equidade e a inclus@o a fim de garantir que todos os estudantes tenham
direito a aprendizagem com sentido, relevancia e dignidade (Gusmao, 2023).

Em 2019, Minas Gerais instituiu o Plano de Gestdo pela Aprendizagem, focado na
melhoria da qualidade da educagao basica. Com a pandemia, surgiram desafios que levaram a
criacdo do Plano de Recomposic¢ao das Aprendizagens (PRA) em 2023, voltado a recuperagao
de habilidades essenciais, a reducdo da evasdo escolar e a atencdo aos aspectos
socioemocionais dos estudantes. Guiado por dados de avaliagdes como o SAEB e o SIMAVE,
o plano, conforme o Documento Orientador do PRA 2023, envolveu acdes articuladas,
formagdes para docentes e apoio continuo por meio de nucleos pedagdgicos centrais e
regionais. Inicialmente, cada escola teve autonomia para adaptar as estratégias a sua realidade.
Um dos destaques foi a disponibilizagdo de materiais pedagdgicos especificos e recursos
tecnologicos para orientar a trabalho docente e apoiar os estudantes na recomposi¢ao € na
aceleracdo da aprendizagem com foco na equidade e no direito a educacdo de qualidade.

No segundo ano do Plano de Recomposi¢cdo das Aprendizagens (PRA), em 2024, um
novo Documento Orientador foi disponibilizado, segundo o qual Minas Gerais reforgou o
compromisso com a permanéncia e a aprendizagem dos estudantes por meio do alinhamento
de agdes ao Curriculo Referéncia do estado. O foco esteve na gestdo curricular personalizada
com base em evidéncias, como as do SIMAVE e no fortalecimento das intervencdes

pedagogicas como o Refor¢o Escolar, o Agrupamento Temporario Intermitente e o Projeto de
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Leitura, Escrita ¢ Numeramento. O ambiente escolar acolhedor, aliado ao uso de
metodologias ativas, protagonismo juvenil e apoio socioemocional, foi apontado como
fundamental para combater o abandono e a evasdo. As escolas contaram com apoio dos
Nucleos de Gestdo Pedagogica Central e Regional, responsaveis pelo monitoramento,
formag¢do e orientacdo das agdes. Indicadores como frequéncia, rendimento escolar e
avaliagdes diagnosticas nortearam o acompanhamento das metas, fortalecendo a cultura de
dados e a equidade no processo de ensino-aprendizagem.

Em 2025, o Plano de Recomposicao das Aprendizagens (PRA) prevé dois documentos
orientadores, cujo primeiro, publicado em margo, orienta as acdes do primeiro semestre. O
documento reforga o carater estratégico do plano e destaca agdes como intervengao
pedagogica, conselhos de classe, ENEM-MG, projetos de leitura e escrita e o uso de
avaliagdes externas, sempre com foco no fortalecimento da aprendizagem. Os nucleos
pedagogicos possuem papéis complementares, em que, enquanto o Nucleo de Gestdo
Pedagogica Central (NGPC) oferece diretrizes gerais, o Nucleo de Gestdo Pedagogica
Regional (NGPR) adapta essas orientacdes a realidade das escolas, acompanha a execucao e
coleta de dados.

Conforme o Documento Orientador do PRA de 2025, no terceiro ano do plano foi
instituido um protocolo de visitas baseado na escuta ativa e no apoio - ndo na fiscalizagdo.
Dentre as agoes estratégicas, destacam-se também os projetos Territério da Leitura e Elefante
Letrado, voltados ao incentivo a leitura nos anos iniciais e finais do Ensino Fundamental.
Todo o plano estd estruturado em trés eixos: acesso, permanéncia e aprendizagem, e seu
sucesso depende do engajamento coletivo, especialmente das SREs e das equipes escolares,
com foco na promog¢do de uma educagdo publica de qualidade equitativa e inclusiva.

Ressalta-se que, at¢ o momento, hd poucos estudos publicados sobre o Plano de
Recomposicao das Aprendizagens de Minas Gerais. Logo, a pertinéncia deste estudo decorre
da necessidade de compreender como as politicas publicas na area da educagdo formuladas
em Minas Gerais, especialmente a partir de indicadores de desempenho, t€ém impactado a
qualidade do ensino. Assim, a andlise do PRA, por ser recente e ainda em curso, permitira
observar as acdes mais atuais do Estado frente a recomposicdo das aprendizagens.

Dessa maneira, a presente pesquisa tem como objetivo investigar as politicas publicas
educacionais de Minas Gerais, com €nfase nas avaliagdes externas, especialmente o Sistema

de Avaliagdo da Educacdo Bésica (SAEB) e o Sistema Mineiro de Avaliacdo e Equidade da
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Educagdo Publica (SIMAVE), e no Programa de Recomposi¢do ¢ Avango das Aprendizagens®
(PRA), bem como seus reflexos na qualidade da educagdo no periodo de 2023 a 2025.

Para tanto, buscar-se-a realizar um levantamento bibliografico ¢ documental para
identificar as diretrizes legais e normativas que norteiam as politicas educacionais de
qualidade em Minas Gerais desde os anos 1990. Pretende-se também apresentar os principais
projetos e programas de intervencdo pedagogica implementados pelo estado com base nos
resultados de avaliagdes externas, com énfase no PRA, e investigar a percepcao de docentes
de lingua portuguesa sobre os resultados parciais alcangados pelo PRA até o momento, com
base em dados oficiais.

Além disso, a fim de contribuir, propde-se identificar uma habilidade historicamente
ndo consolidada no componente de Lingua Portuguesa em turmas do Ensino Fundamental
Anos Finais ¢ do Ensino Médio em trés escolas da rede estadual acompanhadas pela
Superintendéncia Regional de Ensino de Sao Jodo del-Rei, Minas Gerais, consoante os dados
diagnosticos. Posteriormente, pretende-se elaborar uma sequéncia didatica voltada para o
desenvolvimento dessa habilidade com fundamentos no que orientam a BNCC e o CRMG,
com vistas a colaborar para a melhoria efetiva da pratica docente, especialmente no
componente curricular de Lingua Portuguesa, cuja delimitacdo justifica-se por sua relevancia
na formag¢do dos estudantes e por sua centralidade nas avaliagdes externas, especialmente no
desenvolvimento das habilidades de leitura, escrita e compreensdo textual.

Assim sendo, embora Lingua Portuguesa e Matematica ocupem posi¢do de destaque
nas avaliagdes em larga escala e estejam presentes nas acdes do Programa de Recomposigdo e
Avanco das Aprendizagens (PRA), optou-se pela investigacdo da Lingua Portuguesa em razao
da trajetoria profissional da pesquisadora, que atua como docente desse componente
curricular na rede estadual de ensino de Minas Gerais. Essa experiéncia possibilita uma
aproximagao mais especifica com os desafios enfrentados pelos professores e com as ag¢des de
recomposi¢ao das aprendizagens desenvolvidas nas escolas.

Ademais, a escolha pela Lingua Portuguesa contribui para ampliar o debate sobre o
tema, especialmente no que se refere as dificuldades relacionadas a leitura, a compreensao
textual e ao desenvolvimento das habilidades linguisticas. A investigagdo desse componente
pode, portanto, conferir maior especificidade e certa originalidade ao estudo, ao analisar as

repercussoes do PRA no trabalho pedagdgico de docentes de Lingua Portuguesa e ao propor

2 Nomenclatura adotada em 2026, conforme sera exposto mais adiante.
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uma sequéncia didatica voltada ao desenvolvimento de uma habilidade ainda ndo consolidada
pelos estudantes.

A pesquisa ¢ classificada como qualitativa e se dividird em trés fases principais. A
primeira sera constituida por abordagens bibliografica e documental com a andlise de
documentos oficiais da SEE-MG, legislacao educacional estadual, documentos do PRA,
planos de acdo, dados do SIMAVE e do SAEB e outros indicadores. Visa-se ainda a
sistematizacdo de referéncias teoricas sobre qualidade da educacgdo, avaliagdes em larga
escala, recomposicao das aprendizagens, intervengdes pedagdgicas. Ainda, foi realizado um
levantamento das publicacdes no Google Académico e na Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertagdes (BDTD) que abordavam o Plano de Recomposi¢do das Aprendizagens,
PRA e Minas Gerais.

A segunda consiste na realizagdo de entrevistas coletivas a serem realizadas com
professores de lingua portuguesa que atuam em escolas que estdo sob jurisdicdo da
Superintendéncia Regional de Ensino de Sao Jodo del-Rei, a fim de verificar suas percepgdes
sobre a atuagdo do PRA. Tal escolha justifica-se pelo fato de a autora desta dissertagdo ser
docente de lingua portuguesa da rede estadual de ensino de Minas Gerais, logo, possui mais
dominio nesse componente curricular. Consoante autoras, como Kramer (2003) e Oliveira,
Fonseca e Santos (2010), nas pesquisas qualitativas em educagdo, a entrevista coletiva
destaca-se como estratégia metodologica capaz de apreender a complexidade dos fendmenos
investigados.

Ao reunir participantes que compartilham um mesmo campo de atuacdo, esse
procedimento favorece a circulacdo de narrativas, a explicitagdo de consensos e divergéncias
e a construgdo coletiva de sentidos acerca das praticas e politicas educacionais. Além disso,
seu carater dialdgico permite acessar ndo apenas informagdes factuais, mas também
percepgoes, valores e experiéncias que emergem da interagdo entre os sujeitos, reconhecendo
que o conhecimento ¢ produzido na relacdo e na escuta mutua. Assim, a entrevista coletiva
mostra-se adequada para compreender representagdes e dindmicas que se constituem no
interior do trabalho docente e das politicas educacionais.

Para analisar a entrevista coletiva, propde-se a Andlise de Conteudo de Laurence
Bardin (2016). De acordo com Roberto Dalla Valle e Jacques de Lima Ferreira (2025), no
artigo Analise de Conteudo na Perspectiva de Bardin: Contribuig¢oes e Limitagoes para a
Pesquisa Qualitativa em Educagdo, a Anélise de Conteudo ¢ definida como um conjunto de
técnicas de analise das comunicacdes que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos para

descrever o conteudo das mensagens. No ambito da pesquisa qualitativa em educacdo, ela ¢
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empregada para compreender os sentidos e significados — manifestos ou latentes —
presentes em discursos, textos, gestos ou qualquer forma de comunicagdo. O método busca
transpor a objetividade das palavras para, por meio da inferéncia, construir uma interpretagao
ampla conectada ao referencial tedrico.

A terceira fase refere-se a elaboracdo de uma sequéncia didatica que possa ser aplicada
como intervencdo pedagdgica. Essa sequéncia serd fundamentada no apontamento das
docentes entrevistadas quanto a habilidade que os discentes apresentam mais dificuldade. Para
tanto, propoe-se o desenvolvimento da sequéncia didatica, “um conjunto de atividades
escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno de um género textual oral ou escrito”
(Dolz, Noverraz e Schneuwly, 2011, p. 82). Com isso, visa-se propor uma intervengao
pedagbdgica mais sistemdtica, de modo a favorecer o desenvolvimento progressivo de
competéncias linguisticas dos estudantes, com base nas orientacdes previstas na BNCC e no
CRMG. Ademais, por se tratar de uma pesquisa que em uma de suas etapas envolvera outras
pessoas, sera preservado o anonimato de cada uma dela por meio de outras denominagdes.

Para o alcance dos objetivos da pesquisa, esta dissertagdo esta estruturada apds essas
Consideracdes Iniciais; as se¢des Do Direto a Educacdo ao Plano da Recomposi¢ao das
Aprendizagens, Plano de Recomposi¢cdo das Aprendizagens, Procedimentos Metodologicos,
Apresentando o Levantamento de Publica¢des sobre o PRA, Apresentando os Dados: analise
documental e estudo de campo, Consideragdes Finais, Referéncias; e apéndices: questionario

e Produto Educacional.
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2 DO DIREITO A EDUCACAO AO PLANO DE RECOMPOSICAO DAS
APRENDIZAGENS

O presente capitulo visa discorrer sobre algumas politicas educacionais mineiras
voltadas a melhoria da qualidade da educagao, as quais se encontram pautadas, sobretudo, em
resultados de avaliacdes externas. Esses instrumentos diagndsticos exercem influéncia direta
na formulagdo de programas e de projetos de intervencdo pedagdgica implementados pela
rede estadual de ensino. Dentre estes, destaca-se o Plano de Recomposi¢ao das Aprendizagens
(PRA), instituido em 2023 como estratégia governamental voltada ao enfrentamento das

lacunas educacionais intensificadas no periodo da pandemia de Covid-19.

2.1 A educagao como direito e visoes sobre qualidade da educacao

A Declaracao Universal dos Direitos Humanos, sancionada em Assembleia Geral das
Nagoes Unidas em 10 de dezembro de 1948, considera que para que os povos € as nacdes
alcancem ideais comuns, como os direitos e a liberdade, e para que se evitem atos barbaros,
como os desencadeados em tempos de guerra, a promocdo do ensino e da educacdo ¢
fundamental. No Brasil, a Constituicdo Federativa de 1988 assegura em seu artigo sexto,
dentre outros direitos fundamentais sociais, o direito a educagdo, que, consoante o artigo 205,
¢ uma responsabilidade do Estado, da familia e que deve ser fomentado em conjunto com a
sociedade para que os individuos exer¢am sua cidadania plenamente e para que sejam
qualificados para o exercicio laboral.

Também a denominada Constituicdo Cidada, no artigo 206, prevé que o ensino deve se
basear na “[...] garantia do direito a educagdo e a aprendizagem ao longo da vida.” J4 o artigo
212, ao tratar da receita oriunda de impostos, prioriza, além da universalizagdo do ensino, a
“[...] garantia de padrao de qualidade e equidade, nos termos do plano nacional de educacdo.”
Ainda no mesmo artigo, vé-se como disposi¢ao, no inciso XIV, que ainda trata da receita
destinada a educagdo, a melhoria da qualidade. No que se refere ao mencionado padrao de
qualidade, aos estados e aos municipios ¢ concedida assisténcia técnica e financeira para que
tal fim seja alcangado. Ademais, o artigo 214, inciso terceiro, ao discorrer acerca do plano
nacional de educagdo, estabelece que a definicao de diretrizes, objetivos, metas e estratégias
devem conduzir a “[...] melhoria na qualidade do ensino”. (Brasil, 1988) Nesse sentido,

evidencia-se que a garantia da educacdo aos cidaddos e a busca pela qualidade em sua
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aplicacdo ndo se restringe ao ambito escolar, mas ¢ um apontamento legal, um direito
estabelecido.

Em 1990, um plano de agdo foi elaborado no intuito de atender as necessidades
basicas de aprendizagem, a Declaragdo Mundial de Educagdao para Todos. Tal documento
também discorre sobre o acesso de todos a educagdo e sobre a qualidade desta, além de
apontar que para que haja melhorias significativas em todas as nagdes, para que todos os
povos tenham necessidades basicas de aprendizagem suprimidas, deve haver oportunidades
educativas. As mencionadas necessidades dizem respeito a leitura, a escrita, a expressao oral,
ao calculo, a solucdo de problemas e a aquisi¢do de conhecimentos, habilidades, valores e
atitudes os quais dao subsidios para que os individuos consigam ter dignidade na vida e no
trabalho, de maneira a buscar melhorias na qualidade de vida.

De volta ao Brasil, a Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, conhecida como Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educacdo, doravante LDB, entrou em vigor fundamentada na

Constituicao Federal e na Declaracio Mundial de Educagdo para Todos no que se refere a

Qo

educacdo escolar. Dentre as determinacdes, consta no artigo nono, inciso VI, que compete
Unido, juntamente com os sistemas de ensino, estados e municipios, viabilizar processos
nacionais de avaliagdo do rendimento escolar em todas as etapas de ensino com vistas a
definir urgéncias no ambito da educagdo, assim como propor melhoramentos na qualidade do
ensino. Em dois de agosto de 2023, houve o acréscimo desses objetivos aos cursos de
educagdo profissional técnica e tecnologica, por meio da Lei n°® 14.645.

Os documentos acima mencionados tém em comum a qualidade da educagdo escolar, a
que ocorre no interior da escola e se agrega a redes e sistemas de ensino, assunto também
abordado por José¢ Francisco Soares (2009). Ao pontuar que as escolas possuem rotinas
pedagbgicas ou administrativas, o autor sugere indicadores de sucesso desse tipo de
institui¢do, bem como apresenta uma possibilidade de estudo acerca da qualidade em
estabelecimentos escolares.

Para tanto, Soares (2009) parte da concep¢ao da Constituicao de 1988 sobre o termo
educacdo, de que ela compete tanto aos estabelecimentos escolares, sejam eles manutenidos
ou monitorados pelo Estado e por outras estruturas sociais, com énfase na familia. Parte,
ainda, da LDB que, ao tratar da educacdo escolar, salienta que ela ¢ permeada por varias
estruturas sociais, como a vida familiar, a convivéncia humana, o trabalho, as manifestacdes
culturais, as institui¢cdes de ensino e pesquisa etc.

Segundo o autor, para atender ao que requisita a sociedade, a educacdo estabelece

como prioridade a aquisi¢do de competéncias — cuja natureza € cognitiva — as quais sao
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consideradas essenciais para a vida dos individuos. Sdo elas: compreensdo leitora,
matematica, conhecimentos cientificos e culturais, além dos sociais, afetivos e éticos. Nessa
perspectiva, seria responsabilidade da escola o possivel fracasso dos estudantes no que se
refere ao ato de aprender as competéncias cognitivas. Ademais, Soares (2009) ampara-se em
Simon Schwartzman para abordar a questao dos resultados na educagdo. Para este, “[...] os
resultados concretos na educagdo consistem no aprendizado dos alunos.” (p. 217) e na andlise
dos fatos sociais fundamentados em evidéncias empiricas.

Por meio de seus estudos, Schwartzman chegou a conclusdao de que, no Brasil, a
qualidade da pesquisa em educacdo ¢ ineficiente, visto que ndo ha pesquisas expressivas no
acompanhamento dos projetos educacionais propostos pelos governos. Dessa forma, cré que
uma melhoria efetiva na qualidade da educagdo advenha da existéncia de “[...] pessoas
competentes para acompanhar e avaliar esse processo de melhoria em todos os seus aspectos.”
(Schwartzman, 1993 citado por Soares, 2009, p. 217). A esse respeito, conforme Soares
(2009), atualmente, a no¢do que a Unesco apregoa ¢ de que a analise da educagdo deve
ocorrer com base nos resultados dos alunos, pois o aprendizado ¢ um dos direitos destes.
Disso decorrem dificuldades, porque ao se centrar na educagdo escolar para verificar o
aprendizado dos alunos, desconsidera-se que para que os direitos educacionais sejam
atendidos outras estruturas sociais estdo envolvidas, além da escola. Todavia, consoante esse
autor, “Isolar o efeito da escola ndo ¢ tarefa facil, pois exige dados, usualmente nao
disponiveis e de dificil coleta.” (Soares, 2009, p. 219).

Para ilustrar, o autor cita a dificuldade existente na identificacdo dos fatores que
influem na proficiéncia leitora, um dos mecanismos para se fixarem ideias. O desempenho
cognitivo dos estudantes referente a tal proficiéncia ¢ determinado pela escola por meio de
acoes ofertadas em sala de aula, mas também pela familia. Corresponde também ao que
decidem as redes escolares, as quais integram o que a sociedade delibera. Assim, evidencia-se
que as estruturas sociais também atuam na produgdo da proficiéncia. De todo modo, o bom
funcionamento da escola tende a aproximar os alunos do aprendizado, embora o resultado
possa ser ainda melhor caso as estruturas que se associam a proficiéncia estejam em
funcionamento adequado.

De acordo com Soares (2009), para garantir uma educacao de qualidade, ¢ preciso que
as principais estruturas escolares “[...] — lideranga, comunidade escolar, projeto pedagogico,
recursos e parcerias, processos, cultura da escola e resultados — [...]” (p. 223) funcionem bem
isoladamente e em conjunto. “Assim sendo, a avaliacdo de escolas consiste em uma andlise de

todas essas estruturas e dos processos que as unem, concretizando a rotina da escola.”
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(Ibidem, ibidem). Conforme o autor, j4 em sua criacdo, a escola cabe realizar diversificadas
funcdes e, por isso, ¢ legitimada quando os discentes se apropriam das competéncias
cognitivas e dos valores sociais e culturais.

Acerca da lideranga escolar, Soares (2009) afirma que € composta pela direcdo e pela
coordenacdo, que devem ter conhecimento sobre o que ¢ proposto pelos docentes em sala de
aula a fim de promover um espaco adequado para o ensino e o aprendizado. Esse exposto,
logo, aponta para a necessidade de haver coesao entre os envolvidos no cotidiano escolar, que
vao além da direcdo, da coordenagdo, do corpo docente e dos demais funcionarios, visto que a
comunidade escolar também ¢ formada pelos pais e responsaveis, os quais representam a
sociedade. Evidencia-se, assim, que a escola, além de ser um conjunto de estruturas e de
processos, também ¢ resultado da interag@o entre os sujeitos.

Quando a gestdo escolar apresenta melhoras em sua organizag¢do pela aquisicdo de
recursos considerados adequados, os professores passam a ser o principal diferencial da
instituicdo por sua formagdo académica, compromisso, satisfagdo e percepcdo acerca das
condicdes de trabalho, além da consciéncia de sua insercdo na comunidade escolar. Ja o
projeto pedagogico abarca tudo aquilo que, no dia a dia, conduz o andamento na escola
consoante cada etapa escolar, como o curriculo adotado e as praticas pedagogicas escolhidas
para aplica-lo. Também estabelece qual material didatico serd adotado e como se dard a
organizacao das atividades. Ademais, fornece orientagdes sobre a disposicao de discentes e
docentes as turmas, a interagdo com as familias, bem como o monitoramento do progresso dos
alunos, que propicia o redirecionamento da pratica do professor e deve ser incluido na rotina
por meio de instrumento sejam eles formais ou informais.

A questdo dos recursos e das parcerias, referente a infraestrutura e aos materiais
didaticos (quantidade e qualidade), também deve ser considerada ao se investigar a realidade
escolar brasileira. Dentre os recursos necessarios também pode ser citada a participagdo dos
pais e/ou responsaveis, algo tratado por Soares (2009) como também sendo uma politica
escolar, embora a maior parte do incentivo (estudo, leitura, confeccdo das tarefas) deva
ocorrer em casa. Em relagdo aos processos, o autor aponta o principal, que ¢ o de ensino e
aprendizado, que ocorre em sala de aula. Tal processo depende do professor (com seu
conhecimento, envolvimento, experiéncia etc.) e do aluno, com seu aprendizado individual.
Nesse ponto, Soares (2009) faz uma critica a incorporacao de processos de administragdo, que
focam na padroniza¢do em detrimento das relagdes humanas, tdo caras a aprendizagem.

Referente a cultura da escola, Soares (2009) a compreende “[...] como os valores e

normas que regulam as relagdes entre os varios sujeitos da comunidade escolar.” (p. 227).
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Mesmo que cada sujeito envolvido tenha sua visdo particular, hd elementos comuns que
podem melhorar a eficacia da escola e, por conseguinte, promover resultado positivo. Sao

eles:

forma de exercicio da lideranca, meios de formulagido e de implementagdo
dos objetivos e da visdo da escola, caracteristicas profissionais e
envolvimento do corpo docente, existéncia de um clima de respeito e
disciplina, concentracdo das atividades escolares no ensino ¢ na
aprendizagem dos alunos, projeto claro e justo de monitoramento do
progresso cognitivo dos alunos, existéncia de direitos e deveres dos alunos e
parceria familia-escola. (Soares, 2009, p. 227)

Ao tratar dos resultados da escola, Soares (2009) afirma que o modelo conceitual no
qual se apoia — de Schwartzman, como mencionado anteriormente — leva em conta quatro
categorias principais de resultados, dentre as quais destaca-se o aprendizado do discente. Esse
tipo de aprendizado implica que se desenvolvam habilidades cognitivas, sociais e afetivas a
fim de possibilitar aos sujeitos uma vida adulta significativa tanto no ambito pessoal quanto
no social. Embora o desempenho cognitivo seja fundamental, ¢ também papel da escola
formar a crianga para viver em uma sociedade complexa. Nessa perspectiva, as habilidades de
leitura, matematica e ciéncias sao prioritarias quando se medem as competéncias, porém, a
interacdo entre professor e aluno deve extrapolar a instru¢do formal.

As competéncias cognitivas citadas acima sdo muito valorizadas na educacdo
brasileira, que passou a enfatiza-las em decorréncia do Programa Internacional de Avalia¢dao
de Estudantes (PISA). No Brasil, desde 1995, o Sistema de Avaliagdo da Educagdao Basica
(SAEB) ¢ aplicado no intuito de avaliar as competéncias de leitura e matematica. Além disso,
a organizacao Todos pela Educagdo estabeleceu metas de aprendizagem de tais competéncias,
consoante a etapa escolar dos alunos. Outro indicador importante faz referéncia a satisfagdo
dos membros da comunidade escolar. A satisfagdo dos professores relaciona-se a
remuneracdo, as condigdes de trabalho e ao envolvimento dos estudantes; dos alunos, ao
ambiente escolar e as atividades; da sociedade, ao atendimento de seus valores, a oferta de um
espago seguro e, por vezes, a contribui¢do para o bem-estar da comunidade. Em geral, os
resultados sdo avaliados com base em questionarios e entrevistas.

De acordo com Soares (2009), nesse modelo conceitual, a avaliacdo da qualidade
escolar abrange a andlise do aprendizado significativo dos alunos e a verificagdo das
expectativas que os membros da comunidade escolar esperam ser atendidas. Dessa forma, ¢

necessario que a qualidade de uma escola seja observada por meio do funcionamento de suas
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diversas areas e dos resultados dos processos educacionais, uma vez que nao existe um unico
critério para medir sua eficacia. Cheng (1990, citado por Soares, 2009) resume a diversidade
de abordagens para a interpretacdo do conceito de qualidade escolar, a qual ¢ também
aconselhada pelo Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia — Unicef —, que destaca cinco
dimensdes essenciais para avaliar a educac¢do escolar: os alunos (foco na garantia dos
direitos), o ambiente (infraestrutura adequada), o contetido (relevancia e pertinéncia), os
processos (compativeis com as necessidades da comunidade) e os resultados (de qualidade e
justos), além dos custos (eficientes).

Ainda a respeito das nogdes de qualidade da educagdo, Joana Buarque de Gusmao
(2013) discorre acerca da polissemia da palavra qualidade, a qual historicamente era usada em
associagdo a algo positivo, num sentido absoluto. Sob a influéncia da lingua francesa, na
lingua portuguesa o vocébulo assumiu também conota¢do negativa, além da positiva ja
utilizada. No contexto educacional, esse termo ¢ empregado assim, com os dois tipos de

conota¢do, conforme ilustra a autora:

[...] “Precisamos melhorar a qualidade da educagdo” e “a baixa qualidade da
educacdo brasileira compromete o pais” mostram seu uso em conotacao
positiva ou negativa. Ja expressdes como “educacdo de qualidade para
todos” e “a qualidade da educagdo ainda é um desafio” ilustram seu uso em
um sentido mais absoluto. (p. 301)

Nesse sentido, a expressao qualidade parece estar atrelada aos objetivos da educagao,
que ¢ atingir suas metas com eficacia. Nesse caso, a qualidade (boa) esta ligada a eficiéncia e
ao uso adequado de recursos para atingir os fins estabelecidos. Por outro lado, pode-se
considerar que a educagdo ¢ de baixa qualidade quando seus objetivos ndo sdo alcangados.
Assim, usada de forma positiva ou negativa, melhorar a qualidade da educagdo significa,
evidentemente, torna-la melhor, que € o fim esperado. A autora ressalta que, ao passo que os
objetivos educacionais mudam, as referéncias de qualidade também se alteram. Ademais,
ainda que os fins da educacdo se mantenham os mesmos, as referéncias de qualidade podem
variar, dependendo dos meios empregados. Em tal perspectiva, abordar a qualidade da
educagdo envolve “[...] atribuir juizos de valor a aspectos ou resultados do processo
educativo, como também a objetivos educacionais.” (Gusmao, 2013, p. 301).

Ao tragar um percurso sobre como a concepcdo de qualidade educacional ¢ tratada
pela literatura especializada, Gusmao (2013) menciona Adams (1993), para quem na década
de 1980 tornou-se unanimidade global a questdo sobre melhorar a qualidade da educagao.

Segundo esse autor, a preocupacdo com a qualidade tornou-se foco da agenda dos desafios
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educacionais, que até entdo priorizava a igualdade de oportunidades. Dessa maneira, se antes
era dada atenc¢do ao aumento do acesso a escola, naquele momento buscava-se assegurar que a
educagao oferecida fosse de qualidade.

No Brasil, gerou-se um embate, pois a qualidade da educagdo, que na dtica pedagogica
por vezes ¢ relacionada ao desempenho académico, possuia menos destaque em relacdo a
universalizacdo do ensino, que visava garantir escolaridade para os grupos sociais
historicamente marginalizados. Nesse contexto, a ampliacdo do acesso e a promocado da
qualidade eram consideradas propostas opostas, ja que a qualidade era associada a um modelo
elitista, restrito a poucos. Com isso, o conflito gerado entre o aumento do acesso a escola e a
preservagdo de uma boa qualidade pedagogica provocou debates e questionamentos. Azanha
(2004, citado por Gusmao, 2013), todavia, defende que tanto a democratizagdo do acesso a
educagao quanto a melhoria na qualidade da educacdo sdo processos politicos em sua
esséncia, cuja viabilidade se da mediante politicas publicas.

Segundo Gusmao (2013), ¢ perceptivel que na atualidade ainda se utiliza do
argumento de que a grande expansdo das vagas escolares nas ultimas décadas tem sido
acompanhada por uma queda na qualidade da educacdo. No entanto, Beisiegel (2006, citado
por Gusmao, 2013), ao fazer uma andlise acerca dessa relacdo, argumenta que pode ser que
para aqueles que antes detinham a prioridade na educagdo, a saber, as elites, a educacdo tenha
perdido qualidade. No entanto, tal qualidade possui outro significado para as camadas mais
populares, ja que até recentemente o proprio acesso a educagdo lhes era restrito. Conforme
esse mesmo autor, se os alunos apresentam desempenho abaixo do esperado, o mais provavel
¢ que a escola ainda ndo se adequou a realidade dos individuos oriundos de classes sociais
mais vulneraveis. Logo, Beisiegel (2006 citado por Gusmao, 2013) constata que € necessario
o reconhecimento de que h4a uma nova realidade escolar, com caracteristicas distintas, a qual
deve ser vista como um desafio proprio de uma nova configuracio escolar.

Gusmao (2013) também recorre a Oliveira (2007), segundo o qual a qualidade da
educagdo ¢ um dos principais desafios educacionais dos tempos hodiernos, que decorrem de
transformagdes ocorridas em décadas anteriores, particularmente com a expansdo do Ensino
Fundamental ¢ do Ensino Médio. Esse autor, ao realizar uma analise historica das taxas de
matricula no pais, chega a conclusdo de que embora a exclusdao educacional esteja sendo
superada, outras formas de exclusao foram evidenciadas no sistema educacional brasileiro.

Desse modo, para ele, a principal missao para vencer o mencionado desafio € a criacao
de um padrio de qualidade, o qual pode ser base para uma agdo judicial caso o ensino

oferecido seja de baixa qualidade. Essa proposta sugere um aprofundamento da discussdo
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sobre a qualidade da educacdo como um componente essencial do direito a educagdo.
Contudo, Gusmao (2013) assevera que estabelecer parametros para avaliar a qualidade da
educagao ¢ algo complexo e desafiador.

De todo modo, ha uma literatura significativa que reconhece os limites inerentes a essa
tarefa e que mesmo assim busca contribuir na identificagdo de dimensdes, aspectos e
indicadores de qualidade. No texto O direito humano a educag¢do escolar publica de
qualidade, por exemplo, Maria Malta Campos e Sérgio Haddad (2006) apontam que “[...] a
qualidade ¢ um conceito socialmente construido.” (p. 112), portanto, a conquista de consenso
nesse campo sera sempre provisoria. Ela, a qualidade, varia conforme o contexto e se baseia
em direitos, necessidades, demandas, conhecimentos e possibilidades, todos determinados
historicamente. Assim, ¢ o resultado de processos que, em uma sociedade democratica,

exigem negociacdes constantes e revisdes continuas.

2.2 Avaliacoes em larga escala e as politicas publicas

Conforme exposto, para que a atuacdo do Estado, que ¢ obrigatoria na educagdo
basica, seja democratica e de qualidade, ¢ demandada a colaboragdo dos diferentes niveis de
governo, como o estadual e o municipal. O artigo oitavo da LDB (Brasil, 1996) atribui a
Unido a responsabilidade por garantir a avaliagdo nacional do desempenho escolar nos
ensinos fundamental, médio e superior em parcerias com as redes e os sistemas de ensino na
definicdo de prioridades e de melhorias na educagdo escolar. Assim sendo, para atingir tais
objetivos, tém sido implementadas politicas publicas educacionais com foco em avaliagdes
em larga escala.

De acordo com Celia Smarjassi e Jose Henrique Arzani (2021, n.p),

As politicas publicas em Educagdo consistem em programas ou agdes
elaboradas em ambito governativo que auxiliam na efetivagdo dos direitos
previstos na Constituicdo Federal; um dos seus objetivos € colocar em
pratica medidas que garantam o acesso a Educagdo para todos os cidaddos.
Nelas estdo contidos dispositivos que garantem a Educagdo a todos, bem
como a avaliacdo e ajuda na melhoria da qualidade do ensino no pais.

Dessa forma, percebe-se que grande parte das politicas publicas voltadas para o
ambito da educacdo pautam-se nos resultados das avaliacGes, dentre as quais se destacam as
avaliagdes externas em larga escala, como é o caso do Sistema de Avaliacdo da Educacéo

Basica (SAEB), implantado em 1995. Segundo Maria Eugenia Ferrdo, Kaizé Iwakami
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Beltrdo, Cristiano Fernandes, Denis Santos, Mayte Suarez e Adler do Couto Andrade (2001),
esse sistema é gerido pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP) e é
utilizado para coleta, organizacdo e analise de dados sobre os Ensinos Fundamental e Médio.
Ele se relaciona a uma série de acOes destinadas a melhorar a qualidade do ensino e da
aprendizagem.

Conforme os autores, o SAEB objetiva promover a universalizagdo do acesso a
educacdo, bem como propiciar o0 aumento da equidade e da eficacia do sistema educacional
basico no Brasil (Ferrdo et al.). Alicia Bonamino (2016, p. 119) acrescenta que o SAEB visa
monitorar os resultados e os fatores que influenciam o desempenho escolar. Para tanto, utiliza
procedimentos “[...] que envolvem a obten¢do de medidas cognitivas que captem o que 0s
alunos aprendem e de medidas contextuais, que captem a origem social deles e as condicGes
em que eles estudam.” Nesse cenario, o SAEB viabiliza apoio a criacdo de politicas e
diretrizes que considerem a diversidade das realidades nos estados e regides do Brasil. Além
do mais, compde-se como uma referéncia nacional no que se refere ao desempenho escolar
dos alunos.

Evidencia-se, desse modo, que desde a década de 1990 as politicas publicas
educacionais tanto da esfera federal quanto das estaduais e municipais guiam-se pelos
resultados do SAEB. Além disso, os resultados obtidos a cada dois anos por meio dos dados
do Censo Escolar, que apontam aprovacio, reprovacio e abandono, constituem o indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) (Inep, 2023). Nesse sentido, justificam-se as
politicas implantadas pelo Governo do Estado de Minas Gerais nas ultimas trés décadas,
politicas estas também fundamentadas no artigo 196, inciso X, da Constituicdo do Estado de
Minas Gerais, a qual estabelece, dentre outros principios, que o ensino devera ser conduzido
por meio da “[...] garantia do padrdo de qualidade, mediante: a) avaliagdo cooperativa
periddica por 6rgdo préprio do sistema educacional, pelo corpo docente e pelos responsaveis
pelos alunos”. (Minas Gerais, 1989).

Todavia, medir desempenho no campo educacional leva a consolidacéo de uma cultura
da performatividade, conforme alerta Ball (2004, p.1107). Segundo esse autor, “A instauragéo
de uma nova cultura de performatividade competitiva [..] envolve uma combinacdo de
descentralizacao, alvos e incentivos para produzir novos perfis institucionais.”. Trata-se, desse
modo, de um processo influenciado tanto por teorias econdmicas contemporaneas quanto por
praticas do setor industrial, as quais associam o funcionamento e os resultados das escolas aos
seus contextos institucionais (Chubb e Moe, 1990 citados por Ball, 2004). Isso ocorre por

meio da utilizacdo de mecanismos de competicdo e de performatividade baseados em
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recompensas e puni¢ées. Também pode ser destacada a transicdo do cidaddo, que deixa de
ocupar uma posicdo de dependéncia do Estado do Bem-Estar para assumir um papel de
consumidor ativo.

Para Ball (2004), esses processos podem implicar no monitoramento do Estado, sem
parecer intervir diretamente, além de permitir que ele se insira profundamente nas culturas,
praticas e subjetividades do setor publico e de seus trabalhadores. Tem-se, assim, como efeito,
a mercantilizacdo do trabalho do setor publico, passa a se voltar para os resultados, 0s niveis
de desempenho e as formas de qualidade, de modo que emergem discursos de
responsabilidade (accountability)®, melhoria, qualidade e eficiéncia.

Por conseguinte, em consonancia com Boyles (2000 citado por Ball, 2024), os
processos de ensino e aprendizagem passam a ser tratados como atividades produtivas,
subordinadas as exigéncias de eficiéncia na transferéncia de conhecimento e ao controle de
qualidade impostos pela l6gica de mercado. O processo de performatividade também envolve
0 achatamento de processos humanos e sociais complexo em representacfes cruas, o que Ball
(2024) descreve como uma forma de violéncia, visto que as particularidades das relacbes
humanas no processo educacional sdo desconsideradas, e o ensino é limitado ao cumprimento
de normas externas e a obtencao de resultados previamente definidos.

Tal I6gica possibilita a substituicdo de saberes profissionais e culturas institucionais
especificas por modelos gerenciais padronizados, estes voltados ao desempenho, a eficiéncia e
a elevacdo da qualidade. Com isso, consolida-se o0 que Wright (2001 citado por Ball, 2004)
denomina de lideranca bastarda, a qual se orienta por interesses politicos instaveis e demandas
de mercado em detrimento de valores e principios éticos estabelecidos. De maneira paradoxal,
a légica da performatividade impde as instituicGes publicas uma énfase maior na gestdo da
imagem, do marketing e da promocdo — centrado no estilo e na semidtica — do que no
funcionamento real de suas préaticas, o que tende a aumentar a opacidade institucional. Desse
modo, a centralidade atribuida a qualidade e aos resultados ndo se limita a um debate
conceitual, mas produz efeitos concretos sobre a organizacdo das politicas educacionais e
sobre o trabalho docente.

Assim sendo, a logica da performatividade, segundo Ball (2004), redefine a atuagédo
profissional da educacdo, ja que torna seus trabalhadores descartaveis ou subordinados a
I6gica institucional e politica. Nesse sentido, a nocao de servigo publico perde espacgo perante

o0 controle gerencial e empresarial, 0 que compromete a subjetividade docente e enfraquece

% Segundo Micheli Bordoli Amestoy (2019, p. 22), a palavra accountabilitty “Na educagio, é muito associada a
prestagdo de contas e responsabilizagido de resultados [...]".
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vinculos de solidariedade entre os pares. Logo, a performatividade atua como um instrumento
politico que, ao lado da privatizacdo, transforma a educacdo publica ao nela incorporar
valores de mercado, de forma a priorizar resultados mensuraveis e a eficiéncia, o que pode
gerar efeitos colaterais indesejados.

Essa racionalidade performativa, contudo, ndo emerge de forma isolada, mas insere-se
em transformagbes mais amplas nas relagfes entre Estado, economia e educacdo, que vém
sendo analisadas por diferentes autores. Bernard Charlot (2014), por exemplo, em Da relacéo
com o saber as praticas educativas, apresenta uma problematizacdo cuidadosa sobre 0 uso
recorrente do termo globalizacdo nos debates educacionais, por meio do argumento de que
sua aplicacdo genérica tende a obscurecer processos distintos que incidem sobre a escola. Para
0 autor, compreender a relacdo entre educacdo e globalizacdo exige distinguir ao menos
quatro fendmenos interligados, porém ndo equivalentes: a inser¢do da educacdo em uma
I6gica econdmica; as novas ldgicas socioecondmicas emergentes a partir da década de 1980; o
processo especifico da globalizagdo neoliberal; e, por fim, os movimentos que defendem a
abertura mundial associada a projetos de solidariedade e de afirmacao dos direitos humanos.

O primeiro desses processos remete as décadas de 1960 e 1970, quando a educacao
passou a ser concebida como instrumento central do desenvolvimento econdémico. Nesse
periodo, o Estado assumiu um papel desenvolvimentista e articulou expansdo da
escolarizacdo, massificacdo do ensino e formacdo de méo de obra qualificada. Tal movimento
produziu efeitos ambiguos: ao passo que ampliou 0 acesso a escola e alimentou expectativas
de mobilidade social, também intensificou mecanismos de reproducio das desigualdades. E
nesse contexto que emergem os debates sobre fracasso escolar e igualdade de oportunidades,
bem como uma mudangca significativa na relagdo dos estudantes com o saber, cada vez mais
orientada por finalidades utilitarias, como aprovacéo e insercdo no mercado de trabalho, em
detrimento do sentido formativo do conhecimento.

A partir da década de 1980, segundo Charlot (2014), instaura-se um segundo processo
marcado por novas logicas socioecondmicas, associadas a crise estrutural do capitalismo e a
reorganizacdo produtiva. Ganham centralidade as nogbes de qualidade, efic4cia,
produtividade e diversificagdo, que passam a orientar tanto o setor privado quanto as politicas
publicas. Nesse cenario, o Estado desloca-se de uma funcdo desenvolvimentista para um
papel regulador, o que reduz sua intervencdo direta e amplia mecanismos de avaliacdo, de
descentralizacdo e de responsabilizagdo. No campo educacional, tais logicas se traduzem em
exigéncias crescentes de desempenho, monitoramento e resultados, de forma a afetar

profundamente a organizacéo escolar e o trabalho docente.
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O autor enfatiza que qualidade e eficicia ndo sdo, em si, categorias necessariamente
neoliberais, uma vez que fazem parte de expectativas legitimas em relacdo aos servicos
publicos. O problema central reside na definicdo dos critérios que orientam essas no¢des e nos
usos politicos que delas se fazem. Quando associadas a praticas de concorréncia, de
padronizacdo e de mensuracdo restrita de resultados, tais categorias tendem a ocultar as
desigualdades sociais e escolares. Desse modo, reforga uma ldgica meritocratica, que
responsabiliza individuos e instituicdes pelos fracassos produzidos estruturalmente.

O terceiro processo refere-se a globalizacdo neoliberal propriamente dita, entendida
como a intensificagdo da integracdo econémica internacional sob a hegemonia do mercado.
Embora seus efeitos diretos sobre a educa¢do basica tenham sido, até recentemente, limitados
em alguns paises, o autor alerta para os impactos significativos observados em paises do Sul
global, especialmente por meio da atuacdo de organismos internacionais como o Fundo
Monetério Internacional (FMI), o Banco Mundial e a Organizacdo para a Cooperagdo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE). Essas instituigdes influenciam as politicas
educacionais por condicionarem financiamentos a adocao de reformas orientadas por critérios
de eficiéncia econémica, privatizacdo parcial e reducdo do papel do Estado, o que contribui
para a mercantilizacdo da educacao e para a precarizagdo das condi¢Oes de trabalho docente.

Além disso, Charlot (2014) destaca os riscos potenciais associados a liberaliza¢do dos
servicos educacionais no ambito da Organizacgdo Mundial do Comércio, que poderia
comprometer o carater publico da educacdo, sobretudo no ensino superior e na formacéo de
adultos. Ainda que tais processos nao tenham se concretizado plenamente na educacéo basica,
0 autor chama atencédo para a expansdo de formas hibridas de gestdo, nas quais se combinam
principios do servigo publico com légicas de mercado, que implica o aprofundamento das
desigualdades entre escolas e sistemas.

Por fim, o autor apresenta um quarto movimento, representado por iniciativas
altermundialistas® e por programas internacionais e nacionais, como a Educacéo Para Todos,
que defendem a educagdo como direito humano fundamental e inalienavel. Essa perspectiva
afirma a necessidade de uma escola publica de qualidade, comprometida simultaneamente

com a igualdade social, a dignidade humana e o reconhecimento da diversidade. Nessa

* O movimento altermundialista é definido por Charlot como uma terceira posi¢io na globalizagio que, embora
aceite a interdependéncia global, rejeita a logica mercantil e neoliberal. Essa vertente defende que "um outro
mundo ¢é possivel", pautado na solidariedade e no entendimento da educacdo como um direito humano
inalienavel, e ndo como mera mercadoria ou competéncia técnica. Segundo o autor: "Na terceira posigao,
encontra-se 0 movimento 'altermundialista’ [...], que recusa, ao mesmo tempo, o mundo atual e a globalizagao
neoliberal, e argumenta que 'um outro mundo € possivel'. Os altermundialistas defendem a ideia de solidarizacéo
dos membros da espécie humana e destes com o planeta Terra." (Charlot, 2014, p. 28)
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concepgdo, a educagdo ndo pode ser reduzida a mercadoria nem a mero instrumento de
competitividade econdmica, visto que deve constituir-se como espaco de construcdo de
sentido, solidariedade e formacéo integral.

Nessa perspectiva, 0 pesquisador sustenta que a escola contemporanea enfrenta
contradigdes profundas: enquanto o saber é cada vez mais tratado como recurso econdémico,
exige-se da educacdo a formacdo de sujeitos criticos, responsaveis e criativos, capazes de
enfrentar desafios globais. A permanéncia de formas escolares rigidas, aliada a centralidade
de avaliacdes padronizadas e aprendizagens superficiais, evidencia o descompasso entre o que
politicas educacionais propdem e as condi¢gdes concretas de sua realizacdo, de modo a
propiciar um cendrio no qual as desigualdades tendem a ser reproduzidas, e nao superadas.

Charlot (2014) também analisa a relacéo entre trabalho e educacdo com base em duas
perspectivas complementares: uma abordagem antropoldgica, que trata trabalho e educacéo
como processos constitutivos da propria condi¢cdo humana, e uma abordagem socio-histérica,
que evidencia como essa relacdo assume formas distintas conforme as configuracoes
econbmicas, politicas e estatais ao longo do tempo. Ele sustenta que ndo é possivel
compreender as politicas educacionais, as praticas pedagdgicas e o lugar do professor sem
considerar simultaneamente essas duas dimensoes.

Do ponto de vista antropoldgico, esse autor mostra que trabalho e educacdo sao
fundamentos da humanidade. E por meio do trabalho que o ser humano transforma a natureza
e a si proprio, além de construir um mundo humanizado; e € por meio da educacdo que essa
experiéncia historica é transmitida entre geracdes, 0 que permite que a evolucdo cultural
substitua ou complemente a evolugdo biolégica. Contudo, ao longo da histéria do pensamento
ocidental, o trabalho foi frequentemente concebido de forma negativa, como castigo, serviddo
ou atividade inferior, enquanto a educacdo foi associada a libertacdo do espirito e a elevacao
intelectual.

Essa hierarquizacdo aparece de forma clara tanto na tradicdo biblica quanto na
filosofia grega, especialmente em Platéo, para quem o trabalho material estava ligado ao
mundo sensivel e as paixdes, por isso, devia ser evitado pelos que se destinavam a
contemplacdo das Ideias. Tal concep¢do filosofica refletia e legitimava uma organizacéo
social profundamente desigual, na qual o trabalho bracal cabia aos dominados — escravos,
servos e, mais tarde, operarios — enquanto a educacdo formal era privilégio das elites. A
educacgédo, nesse modelo, funcionava como mecanismo de distin¢do social e de afastamento

simbdlico do trabalho.
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Essa visdo comeca a ser questionada a partir do lluminismo, quando o trabalho passou
a ser progressivamente valorizado como base da riqueza e da organizagdo social capitalista.
No entanto, é sobretudo com Hegel e Marx que ocorre uma mudanca decisiva no estatuto
filoséfico do trabalho. Com fundamentos na dialética do senhor e do escravo, Hegel
introduziu a ideia de que o trabalho, embora associado & dominagéo, é também um processo
formativo e potencialmente emancipador, pois permite ao trabalhador desenvolver saberes,
competéncias e consciéncia de si.

Marx, por sua vez, radicaliza essa perspectiva, pois define o trabalho como
fundamento da humanidade. Para ele, é por meio da préxis — a acdo humana transformadora
da natureza — que o homem se constitui historica e socialmente. Todavia, no capitalismo, o
trabalho assume a forma de exploracdo e de alienacdo, o que afasta o trabalhador do sentido
criativo e humanizador de sua atividade. Essa contradicdo gera um dilema central para a
educacdo: se o trabalho é fundamento antropoldégico da humanidade, ele deve orientar a
formag&o humana; mas, a0 mesmo tempo, suas formas sociais concretas sdo marcadas pela
exploracdo, o que exige proteger criancas e jovens do trabalho alienado.

Diante desse debate filosofico, Charlot (2014) identifica quatro grandes posturas que
estruturam, de forma explicita ou implicita, as concepg¢des pedagdgicas contemporaneas. A
primeira, de matriz platonica, defende que a educagéo deve afastar o educando do trabalho e
preservar a escola como espago de reflexdo, erro, experimentacdo e formacdo intelectual
protegida das pressdes produtivas. Essa concepcdo fundamentou historicamente a
escolarizacdo obrigatodria e a retirada das criancas do trabalho, sendo ainda hoje dominante na
organizacdo dos sistemas escolares.

Em oposicdo, a postura proudhoniana® sustenta que é no proprio trabalho que se dé a
verdadeira educacao, e a escola é concebida como instituicdo estatal destinada a disciplinar e
a dominar as classes populares. Essa visdo influenciou fortemente movimentos operarios e
experiéncias pedagogicas que valorizam o aprendizado no contexto produtivo, como as
pedagogias do trabalho e, posteriormente, propostas como a pedagogia da alternancia e
experiéncias de formacgéo vinculadas aos movimentos sociais.

Uma terceira postura diz respeito as pedagogias do trabalho escolarizado, como as
propostas de Pistrak e Freinet, que procuram integrar o trabalho a educacdo, mas de forma
pedagogicamente mediada. Nesses modelos, o trabalho é transposto didaticamente para o

® O termo proudhoniana faz referéncia a Pierre-Joseph Proudhon, que, em consondncia com José Damiro de
Moraes (2015), “[...] foi considerado por Kropotkin em ‘A Questdo Social’ (1950?) como o critico mais
veemente do sistema capitalista e do Estado.” (p. 196)



38

interior da escola, preserva seu potencial formativo, mas protege o aluno das formas de
exploracdo do trabalho social real. O trabalho escolar assume, assim, uma funcéo educativa e
socializante, mais do que produtiva.

A quarta postura corresponde ao construtivismo, que redefine a relacdo entre trabalho
e educacdo ao conceber o préprio ato de aprender como uma forma de trabalho intelectual.
Inspirado em Piaget e Bachelard, esse enfoque desloca a centralidade do trabalho material
para a atividade cognitiva do sujeito, entende o conhecimento como resultado de um processo
ativo de construcéo, enfrentamento de obstaculos e retificaces sucessivas. A educacao passa
a ser concebida como trabalho do espirito, apesar de essa abordagem tender a se distanciar das
condigdes sociais concretas do trabalho.

Na sequéncia, Charlot (2014) desenvolve uma anélise sécio-historica das relacdes
entre trabalho e educacdo a partir das diferentes formas assumidas pelo Estado moderno. No
Estado Educador, a escola tem como funcdo central a inculcacdo de valores comuns e a
construcdo da identidade nacional. Nessa configuracdo, o trabalho é exaltado como valor
moral, mas permanece afastado da escola enquanto pratica social concreta, de modo a evitar o
enfrentamento dos conflitos inerentes ao mundo da producao.

No Estado Desenvolvimentista, que se consolida a partir das décadas de 1950 e 1960,
a educacdo passa a ser diretamente subordinada as exigéncias do desenvolvimento
econémico. A escolarizacdo se expande, os diplomas ganham centralidade e a relagdo entre
educacdo e trabalho se estabelece por meio da certificacdo escolar. Esse modelo intensifica a
competicdo entre estudantes, redefine os curriculos com base nos sistemas de avaliacdo e
altera profundamente a relacdo com o saber, que passa a ser cada vez mais instrumentalizada,
orientada pela promessa de inser¢do no mercado de trabalho.

Ja no Estado Regulador, tipico do contexto neoliberal contemporaneo, o papel do
Estado se desloca para a regulacédo e avaliacdo, enquanto o mercado assume protagonismo na
organizacdo do trabalho. A educacdo passa a ser atravessada por discursos de competéncia,
flexibilidade, empregabilidade e aprendizagem ao longo da vida. Embora o trabalho
contemporaneo valorize criatividade, autonomia e iniciativa, essas exigéncias convivem com
novas formas de precarizacdo, controle e exploragdo, que invadem inclusive a esfera privada
dos trabalhadores.

Para o autor, apesar das transformacdes historicas, a relagcédo entre trabalho e educacéo
permanece estruturalmente contraditéria. Se, por um lado, o trabalho continua sendo
fundamento da humanidade e referéncia central para a formagdo; por outro, suas formas

sociais concretas seguem produzindo alienacdo, desigualdade e exclusdo. Nesse contexto, a
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educacéo se vé tensionada entre a promessa de emancipa¢do humana e sua instrumentalizagéo
a servico das logicas econdbmicas dominantes, o que recoloca, de maneira permanente, a
questdo da dignidade humana e da exploragéo nas politicas educacionais contemporaneas.

As contradicBes apontadas por Charlot (2014) evidenciam que a relacdo entre
educacdo, trabalho e Estado se reorganiza conforme as transformacdes do capitalismo
contemporaneo. E nesse cenario que se intensifica a critica a subordinaco da escola a logica
econémica. Em A Escola ndo é uma empresa: o neoliberalismo em ataque ao ensino publico,
Christian Laval (2004) analisa criticamente a emergéncia de um novo modelo escolar e
educativo associado as transformacdes recentes do capitalismo, marcado pela subordinagéo
crescente da educacdo a légica econdbmica. Nesse modelo, a escola passa a ser concebida
prioritariamente como um instrumento a servigo da competitividade econémica, orientado
pela racionalidade do mercado e pela ideologia do capital humano. O sentido da educacéo
deixa de estar centrado na formagéo cultural, politica e humana e passa a ser definido pelo
servico que ela deve prestar as empresas e a economia globalizada.

Essa reconfiguracdo apoia-se em um economismo aparentemente simplista, cujo
axioma central afirma que as instituicdes, inclusive a escola, s6 tém legitimidade se
contribuirem diretamente para o crescimento econémico. Assim sendo, figuras como o
homem flexivel e o trabalhador autbnomo tornam-se referéncias normativas do novo ideal
pedagogico. A escola, nessa perspectiva, € convocada a formar sujeitos adaptaveis,
empreendedores, capazes de aprender continuamente e de se ajustar as exigéncias instaveis do
mercado de trabalho.

Consoante Laval (2004), duas transformacdes estruturais reforcam essa orientagdo
utilitarista: a intensificagdo da concorréncia econdmica em escala mundial e a centralidade
crescente da qualificacdo e do conhecimento nos processos de producdo, circulacdo e
consumo. Sob influéncia de organismos internacionais de orientacdo liberal, especialmente a
Organizagdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) e a Comisséo
Europeia, a competitividade passa a ser definida como principio organizador dos sistemas
educacionais. A educacdo € progressivamente entendida ndo apenas como um investimento
produtivo, mas como um setor econdmico em si, dotado de custos, rendimentos e produtos
assimilaveis a mercadorias.

Nesse cenario, a formacao deixa de ser vista apenas como um direito social ou um
bem publico e passa a ser tratada como um mercado promissor. A perda de autonomia da
escola é acompanhada pela valorizagdo da empresa como modelo normativo de organizacgdo e

eficiéncia. Estabelece-se uma parceria assimetrica entre educacdo e setor privado, na qual a
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empresa assume papel formador, qualificante e orientador das politicas educacionais. A
disting&o entre instituicdo escolar e mundo empresarial tende a se diluir e da lugar a estruturas
flexiveis de aprendizagem, orientadas pelas demandas do mercado.

O autor também destaca que a escolarizacdo moderna nasceu de um processo de
autonomizacao das esferas sociais — politica, religiosa, econémica e cultural — conforme
analisado por autores como Karl Polanyi. Embora a escola ndo tenha surgido inicialmente
para formar méo de obra, mas para atender as necessidades administrativas e simbdlicas do
Estado, sua relacdo com o trabalho sempre existiu, ainda que mediada por finalidades
culturais e politicas. Ao longo do século XIX e inicio do século XX, a escola manteve uma
l6gica predominantemente politico-cultural, de modo a funcionar como instrumento de
integracdo nacional e construcao da identidade republicana.

A partir da segunda metade do século XX, especialmente no contexto do Estado de
Bem-Estar Social, como supracitado, a educacdo passa a desempenhar papel central no
desenvolvimento econdmico. O crescimento industrial, a expansdo da escolarizagdo e o
planejamento estatal da relacdo entre formacdo e emprego reforcam uma visdo funcional da
escola, orientada para a qualificacdo da méo de obra e a adaptacdo do sistema educativo as
necessidades produtivas. Nesse periodo, consolida-se 0 uso de categorias econémicas para
analisar a educacdo, que passa a ser descrita como uma verdadeira industria do ensino.

Esse movimento é acompanhado por uma critica crescente a0 Humanismo Classico e
aos saberes considerados abstratos ou descolados da pratica. O saber passa a ser valorizado
principalmente como instrumento de resolucéo de problemas e aumento da eficacia produtiva,
0 que retoma a tradicdo utilitarista inaugurada por autores como Francis Bacon e Herbert
Spencer. Assim, a educagdo € progressivamente redefinida como meio para preparar 0s
individuos para uma vida completa, entendida prioritariamente como insercdo eficiente no
mundo do trabalho e do consumo.

O autor argumenta que o neoliberalismo ndo inaugura essa l6gica, mas radicaliza
tendéncias ja presentes historicamente. A partir dos anos 1980, com a crise do modelo fordista
e 0 avanco da globalizacgdo, ocorre uma inflexdo decisiva: o Estado passa a atuar menos como
educador direto e mais como regulador, pois delega a gestdo as instancias locais e avalia 0s
resultados por meio de indicadores de desempenho. Além disso, introduzem-se mecanismos
de mercado na educagdo, como descentralizacdo administrativa, competicdo entre
estabelecimentos, avaliagdo padronizada e responsabilizacdo individual de escolas,

professores e familias.
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Nesse contexto, a escola passa a ser concebida como uma quase empresa, submetida a
I6gica da eficiéncia, da produtividade e da gestdo por resultados. A retorica gerencial invade o
campo educacional e redefine a qualidade da educacdo em termos de desempenho
mensuravel, adaptabilidade e empregabilidade. As reformas educacionais orientadas pela
competitividade buscam elevar a qualidade da forca de trabalho sem ampliar
significativamente o investimento puablico, porque incentivam a diversificacdo do
financiamento, a reducdo do curriculo a competéncias funcionais e a intensificacdo da
concorréncia entre instituicdes e individuos.

A formacdo do trabalhador flexivel torna-se, entdo, o horizonte explicito das politicas
educacionais. Espera-se que o trabalhador seja autbnomo, capaz de se autodisciplinar,
aprender continuamente, lidar com a incerteza e internalizar as exigéncias da empresa como
normas pessoais. A autonomia, nesse modelo, ndo representa emancipacdo, mas
internalizacdo do controle. A educacdo, nesse sentido, tem como um de seus papéis formar
sujeitos adaptaveis, capazes de aprender a aprender, o que torna a empregabilidade individual
o principal critério de valor social.

Evidencia-se, dessa forma, que essa logica provoca uma profunda degradacdo do
vinculo entre diploma e emprego. No periodo fordista, os diplomas funcionavam como
garantias simbolicas e juridicas de reconhecimento social, além de assegurarem certa
estabilidade profissional e identidade coletiva aos trabalhadores. No capitalismo neoliberal, ao
contrario, os diplomas perdem progressivamente seu valor simbélico e sdo considerados
obsoletos, pereciveis e insuficientes diante das exigéncias de adaptacdo permanente. Ademais,
o valor do individuo passa a depender cada vez mais de competéncias avaliadas de modo
informal e instavel pelo mercado de trabalho.

Esse processo intensifica a precarizacdo das trajetorias profissionais, fragiliza as
identidades ocupacionais e desloca para o individuo a responsabilidade por seu sucesso ou por
seu fracasso. A escola e a universidade assumem, assim, um papel ambiguo: ao mesmo tempo
em que continuam certificando, contribuem para a manutencdo da instabilidade e da
inseguranca social, visto que oferecem titulos de validade cada vez mais limitada.

Com isso, salienta-se uma contradi¢do central do modelo neoliberal de educacéo:
enquanto os jovens demandam estabilidade, sentido, cultura comum e reconhecimento do
valor do que aprendem, o sistema econdmico exige flexibilidade permanente, mobilidade e
adaptacdo continua. Essa tensdo instala-se no proprio nucleo da subjetividade, produz
inseguranca, perda de referéncias e fragilizagdo dos lacos sociais. Dessa maneira, para Laval

(2004), uma escola moldada segundo a I6gica do mercado dificilmente pode contrabalancar os
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efeitos desagregadores do neoliberalismo, pois acaba por reproduzir, no interior da educagéo,
as mesmas dinamicas de instabilidade, competicdo e precarizacdo que caracterizam o
capitalismo contemporaneo.

Laval (2004) aprofunda-se na analise ao apresentar uma critica a subordinagédo
progressiva da educacdo e da cultura a l6gica da valorizacdo do capital nas sociedades de
mercado contemporaneas. Nesse sentido, todas as atividades sociais passam a ser organizadas
segundo um imperativo econdmico naturalizado como inevitavel, ao qual individuos e
instituicbes sdo convocados a se adaptar. A educacdo deixa de ser compreendida como um
campo relativamente autdonomo, orientado pela formagcdo humana e intelectual, para assumir
uma funcdo instrumental diretamente vinculada as exigéncias econdmicas, politicas e
cientificas do capitalismo contemporaneo. Nesse cendrio, o trabalho docente tende a ser
reconfigurado, deslocando-se de uma funcdo intelectual e formativa para uma atuacédo
progressivamente orientada por critérios de desempenho, adaptacdo e eficiéncia, o que
tensiona o papel do professor como mediador do direito & educacdo em sua dimenséo
substantiva.

Em dialogo com essa critica, ao retomar reflexdes de Nietzsche, especialmente em
Schopenhauer como educador e nas conferéncias sobre o futuro dos estabelecimentos de
ensino, Laval (2004) evidencia que a crise da cultura escolar ndo é um fenémeno recente. J&
no século XIX, Nietzsche identificava o esvaziamento da cultura classica, tradicionalmente
destinada a formacdo de espiritos intelectualmente rigorosos, e sua substituicdo por uma
cultura de massa orientada pela utilidade imediata. Essa nova concepcdo de cultura,
apresentada sob o discurso da democratizacdo, subordina-se a fins econdmicos, politicos e
cientificos, de forma a priorizar a producdo de sujeitos adaptados as exigéncias do mercado e
da ordem social vigente.

Nesse processo, a ampliacdo do acesso ao saber ndo se traduz na ampliacdo da
formagdo intelectual critica, mas na difusdo de conhecimentos considerados Uteis, rapidos e
rentaveis. A cultura passa a ser avaliada por sua eficacia econdmica e por sua capacidade de
gerar bem-estar material, o que implica a marginalizagdo de formas de conhecimento que
demandam tempo, esforco intelectual e reflexdo desinteressada. A escola €, assim, convocada
a formar individuos corrente, padronizados, capazes de extrair o maximo beneficio pessoal de
uma quantidade limitada de saber, o que refor¢a uma légica de eficiéncia e de rendimento.

Laval (2004) ainda destaca que essa instrumentalizagdo da cultura ndo implica uma
simples reducdo quantitativa do nivel educacional, mas um duplo movimento: por um lado, a

expansdo social da escolarizagéo; por outro, a redefinicao qualitativa do conhecimento escolar
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segundo critérios utilitaristas. O saber deixa de ser concebido como um bem cultural ligado a
realizacdo plena do ser humano e passa a ser entendido como um investimento individual,
cuja rentabilidade deve ser constantemente avaliada. Valores tradicionalmente associados a
educacdo escolar — como formacdo intelectual sdélida, estabilidade de referéncias e
transmissdao cultural — cedem lugar a critérios operacionais como mobilidade, interesse
imediato e adaptabilidade.

Nesse sentido, a escola transforma seu préprio significado social. De espaco de
assimilacdo de narrativas culturais capazes de formar sujeitos relativamente estaveis para
posic¢Oes sociais definidas, passa a funcionar como um dispositivo de producdo de sujeitos
flexiveis, preparados para trajetorias profissionais marcadas pela instabilidade e pela
adaptacdo permanente. A educacdo amplia-se quantitativamente, mas estreita-se
qualitativamente, na medida em que prioriza saberes funcionais em detrimento de uma
formacéo cultural ampla.

Laval (2004), no entanto, mostra que essa l6gica ndo é incompativel com a valorizacéo
do conhecimento, mas redefine seu estatuto. O capitalismo contemporaneo, especialmente em
sua forma cognitiva e informacional, demanda niveis crescentes de escolarizacdo e de
qualificacdo. O saber é reconhecido como fator estratégico de producdo, mas apenas a medida
que se subordina a eficacia do trabalho e a competitividade econémica. Nesse contexto,
organismos internacionais e setores empresariais defendem investimentos educacionais
significativos, desde que concentrados em saberes considerados Uteis e diretamente
aplicaveis. Nesse cenario, a educacao passa a ser progressivamente orientada por critérios de
eficiéncia e de desempenho, o que permite compreender a consolidagdo de uma racionalidade
que ultrapassa 0 campo econdmico e alcanca as politicas educacionais.

Tal orientacdo articula-se a difusdo das teorias do capital humano, que concebem
conhecimentos, competéncias e disposi¢cdes individuais como um estoque de recursos
economicamente valorizaveis. A educacdo passa a ser justificada prioritariamente por seu
retorno econdémico, o0 que a desloca do campo dos direitos sociais para 0 campo dos
investimentos individuais. Essa perspectiva contribui para legitimar a fragilizacdo do vinculo
entre diploma e emprego, ao passo em que transfere para os individuos a responsabilidade por
sua empregabilidade e sucesso profissional. Esse deslocamento conceitual ndo permanece
restrito ao plano das ideias, mas repercute diretamente na organizacao concreta dos sistemas
de ensino e nos modos de regulacéo estatal.

O autor evidencia, ainda, que essa concepcdo utilitarista da educacdo tende a

aprofundar desigualdades educacionais, uma vez que legitima investimentos diferenciados
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segundo critérios de rentabilidade. Alunos considerados mais rentaveis recebem maiores
investimentos, enquanto aqueles avaliados como menos produtivos sdo direcionados a
percursos formativos reduzidos. Contudo, isso reforca um modelo de escolarizacdo em
multiplas velocidades. Ademais, sob o discurso da democratizacdo e da cultura comum,
consolida-se uma diferenciagéo estrutural dos saberes oferecidos aos distintos grupos sociais.
Assim, observa-se que a diferenciacdo educacional se articula a propria légica de
racionalizacdo do investimento publico e reforca mecanismos seletivos sob o discurso da
qualidade.

Também consoante Laval (2004), a subordinagdo crescente da educacgéo e da produgéo
do conhecimento a ldgica do mercado compromete a autonomia intelectual das instituicGes
escolares e universitarias. A ciéncia e a cultura passam a ser organizadas conforme critérios
de produtividade, propriedade privada e valorizagdo econdmica, o que afeta diretamente as
condicGes de trabalho docente, a liberdade académica e o préprio sentido da formacao escolar.
Nesse cenario, a educacdo deixa de ter como horizonte a emancipacdo humana e passa a
orientar-se pela formacdo de trabalhadores adaptaveis, de modo a reduzir o espaco para
projetos pedagdgicos criticos e para a construcdo de uma educacdo comprometida com a
formacéo integral dos sujeitos. E nesse contexto de redefinicio das finalidades da educagio
que ganham centralidade os dispositivos de avaliacdo e controle dos resultados escolares.

No ambito estadual, tais orientacbes passam a se materializar por meio da
institucionalizacdo de programas sistematicos de avaliacdo educacional. Isso posto, aos 17
dias do ano de 1992, foi publicada a Resolucdo n° 6908, que instituiu o Programa de
Avaliacdo Educacional da Escola Publica de Minas Gerais. A resolucdo estabeleceu objetivos,
dentre os quais, no artigo primeiro: “[...] T - promover a avaliacdo sistematica dos resultados
aferidos com relacdo a aprendizagem dos alunos em contetdos basicos e comuns; Il -
introduzir e estimular a pratica da autoavaliacdo da escola, com vistas a promoc¢do de
mudangas e a melhoria da qualidade do ensino [...]” (Minas Gerais, 1992). J& conforme o

artigo segundo:

O desenvolvimento do Programa de Avaliacdo Educacional é de
competéncia dos trés niveis da administragdo educacional, incumbindo:

I - A Secretaria de Estado da Educagdo programar e implantar o sistema de
avaliacdo de resultados dos alunos e de desempenho global das escolas,
procedendo ao controle da qualidade do ensino ministrado pelas unidades
escolares estaduais. (Minas Gerais, 1992)
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A partir dessa normatizagdo, inaugura-se um movimento continuo de estruturagéo de
politicas avaliativas que se ampliam ao longo das decadas seguintes. Anos mais tarde, foi
publicada a Resolugdo n° 14, de 03 de fevereiro de 2000, a qual foi reeditada, alterada e
disponibilizada em 14 de julho de 2000, e hoje é conhecida como Resolugdo n° 104. Esse ato
normativo fundou o Sistema Mineiro de Avaliacdo da Educagdo Publica (SIMAVE) e
implementou o Programa de Avaliacdo da Rede Publica de Educacdo Bésica (PROEB).
Consoante Edna Borges e Virginio Sa (2015), o SIMAVE, assim como o Programa de
Avaliacdo Educacional da Escola Publica de Minas Gerais, insere-se no contexto de reformas
promovido pelo Estado a fim de se alinhar as transformac@es ocorridas em diferentes esferas
no mundo todo. Esse sistema foi elaborado como uma ferramenta estratégica para o
planejamento educacional de Minas Gerais, com o propoésito de aplicar politicas mais justas e
de melhorar a qualidade da educacdo no estado. Para além de sua dimensdo administrativa, o
sistema consolidou uma logica de monitoramento permanente dos resultados escolares, de
modo a vincular avaliagéo e gestdo educacional.

Ademais, de acordo com as informac@es disponiveis no Portal SIMAVE, a principio,
em 2000, esse sistema era composto somente pelo PROEB que, por meio de testes somativos
pré-definidos de Lingua Portuguesa e Matematica, avaliava os estudantes do 5° e do 9° ano do
Ensino Fundamental e do 3° ano do Ensino Médio. Ao longo dos anos seguintes, ocorreram
mudancas, visto que ora novos componentes curriculares passaram a ser avaliados, como
Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas, ora se avaliou apenas portugués ou apenas
matematica. J& em 2006 implantou-se o Programa de Avaliacdo da Alfabetizacdo
(PROALFA), também de carater somativo, que avaliou o 2° ano (amostral) e o 3° ano
(censitario) do Ensino Fundamental. Desse modo, observa-se a ampliacdo gradual do escopo
das avaliagdes em larga escala, tanto em termos de publico quanto de componentes
curriculares avaliados.

Percebe-se, logo, que em Minas Gerais, a definicdo da qualidade educacional tem
encontrado amparo nas avaliacbes de larga escala tanto do governo federal quanto do
estadual. Além do mais, as politicas educacionais do estado tém sido construidas com base
nessas mesmas avaliacGes por meio da implementagdo de intervengdes pedagogicas as quais
tém como objetivo solucionar defasagens de aprendizagem. Tais defasagens dizem respeito as
habilidades e competéncias estabelecidas pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC) que
0s estudantes devem adquirir em cada fase da escolarizagdo. Considera-se, pois, que 0
desenvolvimento dessas competéncias na idade apropriada seja um direito de todos os alunos.

Nesse contexto, as avaliacbes em grande escala ajudam a verificar se o estado esta cumprindo
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sua responsabilidade de oferecer uma educagdo publica de qualidade para permitir que 0s
estudantes se desenvolvam de forma plena, com seus direitos assegurados (Minas Gerais,
2024). Essa centralidade conferida as avaliacbes demanda, contudo, uma analise que
considere as transformacdes tecnoldgicas e econdmicas que sustentam sua expansao.
Referente as avaliagfes em larga escala, segundo Luiz Caldeira Brant de Tolentino-
Neto (2023), elas se consolidaram com o0s progressos tecnoldgicos e metodoldgicos
proporcionados pela informatizacdo. Nessa perspectiva, a ampliacdo e a popularizacdo de
sistemas informatizados de comunicacao e analise de dados juntamente com a capacitacdo em
larga escala e a crescente demanda do mercado por tais competéncias impulsionaram a

insercdo definitiva dessas avaliagbes no campo educacional. Ainda para esse autor:

Seria ingenuidade concluir que tal aproximacao seria inevitavel frente a onda
de informatizacdo mundial. Raz&o ou resultado dessa onda, a globalizacdo
dos mercados econémicos oferece oportunidades também para a educacao
nesse novo cenario. A crescente demanda por informagdes, o inesgotavel
volume de dados (big data) e, principalmente, a desumanizagdo ou
“coisificagdo” do processo pedagdgico e educacional criam uma ideia de que
as finalidades e os objetivos da educagdo — sobretudo da educacdo publica
— podem ser todos padronizados, mensurados e comparados entre diferentes
paises e contextos. (Tolentino-Neto, 2023, p. 23)

Nessa perspectiva, as avaliacdes em larga escala deixam de ser apenas instrumentos
diagnosticos e passam a compor um modelo mais amplo de governanca educacional baseado
em indicadores, metas e comparac6es. Tolentino-Neto (2023) aponta que a nova configuracédo
econdbmica mundial — marcada por processos como urbanizacdo, industrializagéo,
neoliberalismo, globalizacdo e informatizacdo — instaurou o paradigma na Nova Gestéo
Publica. Em tal modelo, tudo é sistematicamente registrado, classificado, quantificado,
avaliado e comparado. Esse pensamento tem sido transferido para o campo educacional, que
incorpora o principio da competitividade e da ldgica de mercado, de maneira a aproximar a
educacdo dos commodities®, o que a sujeita as analises e as flutuacdes do mercado. Com
efeito, as avaliagdes em larga escala séo estrategicamente posicionadas como instrumentos
centrais de articulagdo e conexdo nas reformas educacionais contemporaneas. Apesar de nao
serem praticas novas, sua atuacdo ocorre de forma muitas vezes velada e elas assumem um

papel determinante nas politicas de accountability, que ao enfatizarem a responsabilizacéo,

® De acordo com Aline Cajé Bernardo (2019, p. 73), uma commodity é “um produto que vem beneficiar aqueles
que detém os meios para adquiri-lo.”.
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podem reforcar processos de controle e padronizagdo que impactam diretamente a autonomia

das instituicGes e dos profissionais da educacao.

2.3 O docente

Bernard Charlot (2014) analisa a condicdo docente na sociedade contemporanea
baseado na ideia de que o professor ocupa uma posicdo atravessada por multiplas
contradi¢cGes econdmicas, sociais, culturais e institucionais. Apoiado em Antonio NOvoa
(1999), o autor alerta para 0 descompasso entre 0 excesso de discursos produzidos sobre a
escola e os professores e a pobreza das praticas e das politicas efetivamente voltadas a
melhoria das condi¢cbes de ensino e de trabalho docente. Perante isso, proliferam discursos
prospectivos e utdpicos que projetam sobre o professor idealizado expectativas futuras,
enquanto as condigdes concretas em que atua o professor real no presente sdo negligenciadas.
Nesse sentido, a andlise da condi¢do docente exige situar tais discursos nas contradicdes
historicas que passam a atravessar a escola e o trabalho do professor.

Conforme argumenta esse pesquisador, compreender o trabalho docente exige olhar
para as contradi¢cbes que emergem do choque entre as exigéncias sociais contemporaneas
dirigidas a escola e as préaticas efetivamente possiveis no cotidiano escolar. Essas contradi¢oes
ndo sdo abstratas, mas se materializam na sala de aula e na experiéncia cotidiana de
professores que atuam em contextos marcados por desigualdades sociais profundas, como é o
caso da realidade educacional brasileira.

Historicamente, até meados do século XX, a escola desempenhava fun¢des limitadas
de alfabetizagdo, de transmissdo de conhecimentos elementares e de moralizagdo social. O
fracasso escolar, nesse periodo, ndo produzia consequéncias sociais significativas, uma vez
qgue a escolarizacdo ndo era determinante para a inser¢do profissional da maioria da
populacdo. Nesse contexto, o papel do professor era relativamente estavel: embora mal
remunerado, era socialmente respeitado e tinha suas funcdes claramente definidas. Para
compreender a origem dessas tensdes, é necessario retomar as transformagdes historicas que
redefiniram o papel social da escola e, consequentemente, do professor.

Consoante outrora exposto, essa configuracédo se altera a partir das décadas de 1960 e
1970, quando a escola passa a ser concebida como instrumento central do desenvolvimento
econdmico e social. A expansdo da escolarizagdo, impulsionada pelo Estado, incorpora
progressivamente camadas sociais historicamente excluidas do sistema educacional. Dessa

maneira, 0 percurso escolar passa a ter impacto direto sobre as possibilidades de insercéo
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profissional e de mobilidade social, o que transforma o sucesso e o fracasso escolar em
questdes socialmente relevantes.

E nesse contexto que a contradicdo se instala no interior da escola. A escolarizacio
passa a ser vivida como espacgo de concorréncia, no qual notas e diplomas funcionam como
indicadores de valor individual e de futuro social. Ao mesmo tempo, 0s novos publicos
escolares trazem consigo formas de relagcdo com o saber, com a disciplina e com a escola que
entram em tensdo com a cultura escolar tradicional. Soma-se a isso a emergéncia de novas
fontes de informacdo, como a televisdo e, posteriormente, as tecnologias digitais, que
disputam com a escola o lugar de referéncia na producdo de sentidos para os alunos.

Nesse cenério, o professor passa a ser alvo de crescentes pressdes sociais. Embora se
intensifiguem as cobrancgas por resultados, qualidade e eficacia, as condi¢cBes materiais de
trabalho e os salarios docentes permanecem precarios. Com a ampliacdo do acesso a
escolarizacdo e a formacdo docente, 0 magistério deixa de ser uma profissdo rara, 0 que
contribui para a desvalorizagdo social do professor. Progressivamente, a sociedade tende a
atribuir aos docentes a responsabilidade pelas contradi¢bes estruturais que atravessam a
escola.

J& nas décadas de 1980 e 1990, como também ja foi mencionado, esse processo se
aprofunda com a difusdo das l6gicas neoliberais, associadas a globalizacdo. Nesse momento,
as contradicdes anteriormente delineadas assumem nova configuracdo, de forma que s&o
intensificadas as exigéncias dirigidas ao trabalho docente. A educacdo passa a ser fortemente
atravessada por discursos de qualidade, eficiéncia e produtividade, ao mesmo tempo em que
se ampliam mecanismos de avalia¢do, responsabilizacdo e controle dos resultados. Nesse
novo arranjo, o professor deixa de ser visto como simples executor de normas para ser
concebido como um profissional autbnomo, responsavel por resolver problemas, mas que
passa a ser intensamente responsabilizado pelos resultados dos alunos.

Essa autonomia, contudo, é acompanhada por processos de avaliacdo cada vez mais
intensos, que funcionam como contrapeso a liberdade profissional. O docente € instado a
adaptar sua pratica ao contexto local, elaborar projetos pedagdgicos, estabelecer parcerias e
incorporar tecnologias digitais, frequentemente sem ter recebido formacdo adequada para tais
exigéncias. Essa situacdo produz um forte deslocamento identitario, uma vez que o professor
é convocado a assumir fungdes para as quais néo foi historicamente preparado.

Charlot (2014) destaca ainda que a cultura digital redefine a posicéo do professor, que
deixa de ser a principal fonte de informacgdo para os alunos. Isso exige uma redefinicédo do

papel docente, agora mais voltado a mediacdo entre informacdo e saber. Entretanto, essa
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redefinicdo esbarra em limites estruturais da forma escolar, como a organizacéo do tempo, do
espaco e das praticas avaliativas, pouco compativeis com o uso pedagdgico das tecnologias
digitais.

No cotidiano escolar, essas contradicdes assumem formas especificas. O professor
oscila entre imagens idealizadas e depreciativas de sua profissdo, sendo ora apresentado como
her6i vocacionado e militante, ora como vitima impotente das condigdes de trabalho e das
criticas sociais. Essa polarizacdo invisibiliza o professor dito normal, aquele que exerce seu
trabalho em condicdes adversas, e que desenvolve estratégias de sobrevivéncia profissional e
emocional para lidar com as exigéncias do cotidiano escolar.

Segundo o autor, muitas resisténcias docentes as reformas educacionais ndo decorrem
de rejeicdo a mudanca, mas da necessidade de preservar essas estratégias de sobrevivéncia
diante de propostas que desestabilizam praticas ja consolidadas. Nesse sentido, as
contradi¢cdes ndo sdo apenas sociais, mas também inerentes ao proprio ato de ensinar, pois
envolvem tensdes entre responsabilidade do aluno e do professor, entre ensinar e aprender,
entre autoridade e afeto.

Charlot (2014) problematiza ainda dicotomias recorrentes no discurso pedagdgico,
como a oposicdo entre ensino tradicional e construtivista. Para o autor, essa polarizagao
obscurece o fato de que ensinar envolve, simultaneamente, mobilizar a atividade intelectual
dos alunos e transmitir saberes sistematizados. O desafio do professor consiste em gerir essa
tensdo em uma instituicdo escolar estruturada historicamente segundo ldgicas tradicionais,
mas atravessada por injungdes construtivistas e por sistemas de avaliacdo centrados na nota.

Outras contradi¢es centrais dizem respeito a exigéncia de universalismo da escola e
ao respeito as diferencas, bem como a necessidade de exercer autoridade e, a0 mesmo tempo,
estabelecer relacdes afetivas com os alunos. O autor entdo sustenta que a escola é um espaco
especifico, regido por normas e saberes universais, e que ndo pode ser reduzida a reproducao
da vida comunitaria, embora deva dialogar com ela para produzir sentido para os estudantes.

Logo, em consonancia com Charlot (2014) o professor contemporaneo ndo pode ser
compreendido nem como her6i nem como vitima, mas como um trabalhador da contradig&o.
Seu trabalho consiste em manter um minimo de coeréncia pedagodgica e ética em uma
sociedade marcada por desigualdades, concorréncia e tensdes estruturais. Trata-se de uma
profissdo cujo exercicio exige ndo apenas competéncias técnicas, mas também uma postura
ética e, sempre que possivel, a capacidade de lidar com essas contradigdes com senso critico e

humor. E a partir dessa compreensdo da docéncia como trabalho atravessado por tensdes
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estruturais que se torna possivel aprofundar a analise acerca da natureza dos saberes
mobilizados no exercicio da profissao.

Maurice Tardif (2017), em Saberes Docentes e Formacdo Profissional, analisa a
relacdo dos professores com os saberes por meio da compreensao de que o trabalho docente se
organiza em torno de um conjunto plural e heterogéneo de conhecimentos. Embora o
professor ocupe uma posicao estratégica nos processos de escolarizacdo, a0 mediar 0 acesso
dos estudantes aos saberes socialmente produzidos, sua atuacdo tende a ser socialmente
desvalorizada, na medida em que os conhecimentos que mobiliza ndo sdo, em geral, por ele
definidos, produzidos ou legitimados. Nessa perspectiva, a docéncia passa a ser
frequentemente compreendida como uma fungédo de transmissédo de saberes elaborados por
instancias externas, como universidades, 6rgaos estatais e especialistas.

Segundo o autor, o saber docente € constituido pela articulacdo de diferentes tipos de
saberes: os saberes disciplinares, oriundos dos campos especificos do conhecimento; o0s
saberes curriculares, expressos nos programas e orientagcdes oficiais; os saberes da formagéo
profissional, vinculados as ciéncias da educacao e as concepcles pedagogicas; e 0s saberes
experienciais, construidos no exercicio cotidiano da profissdo. Contudo, os saberes
disciplinares, curriculares e da formacao profissional tendem a se apresentar como saberes
externos a pratica docente, visto que sdo previamente definidos e impostos a atuacdo do
professor, que pouco participa de sua elaboracao.

Diante dessa relacdo de exterioridade, Tardif (2017) destaca a centralidade dos saberes
experienciais na constituicdo da competéncia profissional docente. Produzidos na pratica
cotidiana, esses saberes orientam as decisdes pedagdgicas, permitem ao professor lidar com
situacOes imprevistas e funcionam como principal referéncia para avaliar tanto a formacéo
recebida quanto as politicas e as reformas educacionais. Assim, é a experiéncia que confere
sentido e validade aos demais saberes mobilizados no trabalho docente.

Esse autor também argumenta que o reconhecimento dos saberes experienciais é
condicdo fundamental para a afirmacdo de uma nova profissionalidade docente. Tal
reconhecimento implica superar a divisdo entre produtores e executores de saberes, a fim de
possibilitar que os professores se constituam como sujeitos ativos na definicdo e no controle
dos conhecimentos que estruturam sua préatica e seu papel social na educagéo.

Referente ao trabalho docente, Tardif (2017) parte da ideia de que deve ser
compreendido como uma forma de praxis social, isto é, uma atividade que ndo transforma
apenas a realidade externa, mas também o proprio sujeito que a exerce. Assim, ensinar nao

significa somente realizar tarefas pedagogicas, mas construir a si mesmo profissionalmente ao
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longo do tempo. O trabalho modifica a identidade do professor, pois, ao ensinar
continuamente, ele desenvolve modos préprios de pensar, agir e ser no exercicio da profisséo.

Nessa perspectiva, 0 magistério € entendido como um trabalho marcado por uma forte
dimensdo temporal. Os saberes docentes ndo sdo adquiridos de forma imediata nem
exclusivamente na formacdo inicial, mas se constroem progressivamente ao longo da carreira.
A experiéncia cotidiana em sala de aula é central nesse processo, pois € nela que o professor
aprende a lidar com situacbes concretas, imprevistos, relacbes humanas e exigéncias
institucionais.

O autor destaca também que os saberes do professor estdo profundamente ligados ao
tempo de trabalho. E no decorrer dos anos que o docente desenvolve competéncias praticas,
constréi rotinas, elabora estratégias e consolida um estilo profissional proprio. A
aprendizagem do oficio ocorre, portanto, principalmente no exercicio da profissao, por meio
da prética reiterada e da reflexdo sobre essa prética.

Tardif (2017) enfatiza ainda que a experiéncia profissional gera saberes especificos,
gue ndo podem ser totalmente formalizados ou transmitidos de maneira abstrata. Esses
saberes préaticos resultam da interacdo entre o professor, os alunos, a escola e as condicdes
concretas do trabalho docente. Eles funcionam como referenciais fundamentais para a tomada
de decisdes no cotidiano escolar.

Por fim, o autor argumenta que reconhecer o carater temporal e experiencial dos
saberes docentes é essencial para compreender o magistério como uma profissdo. Isso implica
valorizar o aprendizado construido no trabalho ao longo da carreira e considerar o professor
ndo apenas como executor de saberes externos, mas como sujeito que produz conhecimentos a

partir de sua propria pratica.

2.4 Regime de Estudo Néo Presencial

Devido ao fato de esta dissertagdo visar ao estudo de uma politica publica atual
voltada para a educagdo mineira, mostra-se pertinente discorrer sobre o Regime de Estudo
N&o Presencial (REANP), o qual foi criado com o objetivo de assegurar a continuidade das
atividades educacionais no contexto de suspensdo das aulas presenciais em decorréncia da
pandemia de Covid-19. De acordo com Stefanne de Almeida Teixeira (2023), no ano de 2020,
a disseminagdo de uma nova variante do coronavirus no Brasil causou impactos significativos
nas dinamicas sociais e, de maneira particular, na estrutura educacional. Diante da rapida

propagacdo do virus e da falta de informacbes precisas sobre seus efeitos na saude, a
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suspensdo das aulas presenciais tornou-se uma medida necessaria. Tal cenério impds as
instituicdes de ensino — sobretudo as publicas — inumeros obstaculos para a adocdo de
estratégias emergenciais que pudessem minimizar 0s prejuizos no processo da formacgédo dos
estudantes. Assim, como resposta imediata, o ensino foi reorganizado para ocorrer a distancia
e com o auxilio de ferramentas digitais, como as plataformas Zoom Meetings e Google Meet.

Perante esse contexto, o Governo de Minas Gerais implementou o chamado Regime
de Estudo N&o Presencial, concebido com vistas a garantir a continuidade das praticas
pedagdgicas. A iniciativa foi efetivada em 13 de maio de 2020, aproximadamente dois meses
apos a interrupcdo das aulas presenciais, ocorrida em 18 de marco. O regime foi composto por
trés principais recursos, a saber: o programa transmitido pela Rede Minas, que cobre 186
municipios do estado, Se liga na Educacéo (que veiculava diariamente conteddos organizados
por areas do conhecimento), o aplicativo Conexdo Escola (desenvolvido para otimizar o
acesso aos contetdos, viabilizar a consulta as atividades exibidas e estimular a interacéo entre
docentes e discentes em ambientes virtuais) e os Planos de Estudos Tutorados - PETS
(materiais de apoio e de exercicios de cada disciplina ofertada pela escola para compor a
carga horéaria dos estudantes e cujos critérios de correcdo e de avaliacdo das atividades era de
responsabilidade dos professores).

Ainda sobre os PETs, segundo Teixeira (2023), cada volume era estruturado em quatro
capitulos, correspondentes as disciplinas previstas na matriz curricular, como Lingua
Portuguesa, Matematica, Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas, Educacdo Fisica, entre
outras. Cada capitulo abrangia o contetdo de uma semana, o qual podia ser ajustado conforme
a dindmica das aulas, especialmente no caso dos componentes de linguas. No ano seguinte,
esse material passou a ter periodicidade bimestral, com seis capitulos por unidade. Cada uma
delas apresentava, no cabecalho, informacdes relativas a disciplina, ao ano escolar e a campos
para a identificacdo do aluno, da escola, da turma e do turno, além do registro do numero de
semanas contempladas e das cargas horarias semanal e mensal correspondentes.
Complementavam o plano se¢des dirigidas a pais e responsaveis, sugestdes aos estudantes e
indicacdes de aprofundamento de estudos, que variavam a cada edicao.

Ao final de 2021, com o avango da vacinacdo contra a Covid-19, as atividades
escolares foram gradualmente retomadas no formato presencial, ainda que de maneira parcial.
Adotou-se 0 modelo hibrido, que consistia na alternéncia entre grupos de estudantes. Ja em
2022, a presencialidade foi restabelecida integralmente, porém, para 0S casos em que
estudantes adoecessem e necessitassem de isolamento, recomendava-se a utilizagdo dos PETS,

que haviam sido amplamente empregados durante o periodo de ensino remoto. Com a
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retomada das atividades presenciais, ndo havia justificativa para a manutencdo desses
materiais e o livro didatico e as praticas pedagdgicas mais expositivas voltaram a ser
priorizados.

No artigo Implementacdo de uma politica educacional no contexto da pandemia de
Covid-19: o REANP em Minas Gerais, Carla da Conceicdo de Lima, Maria Elizabete Neves
Ramos e André Luiz Regis de Oliveira (2022), entretanto, apresentam criticas ao Regime
Especial de Atividades N&o Presenciais (REANP), dentre as quais a reproducdo e a
intensificacdo das desigualdades educacionais e digitais, mesmo que tal politica tenha sido
formulada com a intencdo inicial de reduzi-las. Nesse sentido, para os pesquisadores —
baseados em Selwyn (2011) — o REANP apoiou-se na ideia de que a tecnologia assegura o
direito a educacdo, o que revela a presenca de uma visdo utopica, tendo em vista a
pressuposicao de que as TDIC promovem automaticamente a igualdade de acesso ao ensino.

Ainda de acordo com Lima, Ramos e Oliveira (2022), com fundamentos em Edméa
Santos (2014) e em Renata Mourdo Macedo (2021), o ensino remoto pode levar a uma
significativa reducdo do curriculo, a diminuic¢do do didlogo entre professores e a valorizacao
do consumo de contetdos em detrimento da aprendizagem efetiva. Cabe destacar que o
ensino remoto emergencial, tal como adotado no contexto da pandemia da Covid-19, ndo é
reconhecido como modalidade da educacdo béasica pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (Lei n® 9.394/1996), tendo sido autorizado de forma excepcional por
meio de normativas especificas, como o Parecer CNE/CP n° 5/2020 e a Resolu¢do CNE/CP
n® 2/2020. Tal carater provisorio contribui para compreender por que, ao instituir o REANP, o
governo mineiro teve como foco central o cumprimento das horas letivas, em atendimento as
exigéncias legais e burocraticas.

O REANP sustentou-se em trés instrumentos principais: os PET, o programa de TV e
o aplicativo. Referente ao PET, os pesquisadores afirmam que, para além do objetivo de
manter a rotina de estudos dos alunos e de ndo afasta-los do saber escolar, tiveram papel
central para os estudantes que ndo possuiam acesso a tecnologias digitais. Todavia, para
Lima, Ramos e Oliveira (2022), a falta de mediacdo pedagdgica sistematica no uso dos PET
pode ter produzido trajetdrias educacionais diferenciadas, de modo a acentuar a desigualdade
em relacdo aos discentes que tiveram acesso aos demais instrumentos. Ainda segundo 0s
autores, a entrega, a devolucdo e o registro dos PET passaram a operar como forma de
comprovar o cumprimento da carga horaria.

Em relacdo ao programa de televisdo, cuja transmissédo era realizada pela Rede Minas,

segundo dados levantados por Lima, Ramos e Oliveira (2022), mais de 69% dos municipios
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mineiros, no contexto pandémico, ndo possuiam cobertura de sinal da emissora. Tal fato
constituiu-se como uma barreira, que evidencia uma exclusdo decorrente da distribuigédo
territorial desigual dos recursos educacionais.

Outro instrumento mencionado foi o aplicativo Conexdo Escola, que naquela época
demandava acesso a internet para fins de configuracdo. No entanto, tal fato excluiu cerca de
20,7% dos estudantes, cujas residéncias ndo possuiam qualquer acesso a rede naquele
momento. Soma-se a isso a presenca de 46,3% de computadores ou tablets nos domicilios de
alunos mineiros durante a pandemia, 0 que também pode ter limitado a qualidade e a
efetividade dos estudos realizados.

Os autores ainda destacam o0 uso de instrumentos normativos, tais como o Diario
Escolar Digital e formularios de controle. Consoante Lima, Ramos e Oliveira (2022), esses
instrumentos implicam a conducdo do comportamento social e padronizacdo da atuacdo
docente e, simultaneamente, ignoram as condic¢des de vulnerabilidade social e os direitos dos
sujeitos impactados pela politica.

Carla da Conceicdo de Lima (2020), no artigo As desigualdades educacionais e
digitais: possiveis associagcdes na rede publica estadual de Minas Gerais, embora apresente o
REANP como sendo uma politica educacional que incidiu sobre desigualdades educacionais e
digitais ja existentes, ndo o torna objeto exclusivo de sua anélise. Entretanto, ao problematizar
politicas estruturadas com base na ideia de igualdade, a pesquisadora alerta para o risco de
iniciativas baseadas no uso intensivo de tecnologias digitais desconsiderar as condicdes
desiguais de escolarizacdo e de vida dos estudantes. Nessa perspectiva, tal dinamica pode
contribuir para a reproducdo das desigualdades educacionais na medida em que trata como
iguais sujeitos que ocupam posi¢cdes sociais desiguais, o que dialoga com a critica de
Bourdieu (1998 citado por Lima, 2020) a naturalizacdo de tais desigualdades sob a aparéncia
de neutralidade e mérito.

Desse modo, Lima (2020) contribui para a compreensao das bases estruturais sobre as
quais o ensino remoto emergencial foi implementado em Minas Gerais. Para tanto, analisa a
relacdo entre desempenho escolar em Matemaética e 0 acesso as TDIC por meio de dados do
Sistema de Avaliagdo Bésica (SAEB), referentes as edigdes de 2015 e de 2017, bem como da
pesquisa TIC Domicilios 2019. Para o estudo, foram considerados os estudantes do 5° ano do
Ensino Fundamental Anos Iniciais e do 9° ano do Ensino Fundamental Anos Finais da rede
estadual mineira.

Conforme a autora, os resultados evidenciam que o desempenho escolar se associa a

fatores sociais, como raga/cor, nivel socioecondmico e género. Nesse sentido, observam-se
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diferengas significativas de proficiéncia entre discentes brancos e pretos, assim como entre
aqueles cujos responsaveis apresentam distintos niveis de escolaridade. Tal constatacdo indica
que as desigualdades educacionais se manifestam precocemente nas trajetorias escolares e
tendem a se acumular ao longo da vida escolar dos estudantes.

Ainda consoante Lima (2020), o acesso as TDIC em Minas Gerais é desigual e
condicionado a fatores socioecondmicos. Ressalta-se que estudantes pertencentes as camadas
sociais mais favorecidas dispdem de computadores e de acesso a internet em suas residéncias,
ao passo que discentes oriundos das classes D e E ou ndo possuem acesso a rede ou dependem
exclusivamente do telefone celular, cuja conexdo pode ser instavel ou de menor qualidade.
Tais condi¢Bes impdem limites as possibilidades de uso das tecnologias digitais para fins
educacionais e ajudam a explicar por que politicas baseadas no ensino remoto tendem a
produzir efeitos desiguais.

Assim sendo, as analises desenvolvidas por Lima (2020) e por Lima, Ramos e
Oliveira (2022) permitem compreender que o REANP foi implementado sobre um cenério
previamente marcado por profundas desigualdades educacionais, digitais e territoriais, as
quais ndo apenas se mantiveram, mas foram tensionadas no contexto do ensino remoto
emergencial. As dificuldades e lacunas de aprendizagem observadas durante e apés a
pandemia, portanto, ndo podem ser atribuidas exclusivamente & suspensdo das atividades
presenciais, mas devem ser entendidas como expressdo da sobreposicdo de desigualdades
historicas, associadas as distintas condicdes de acesso as tecnologias, a mediacdo pedagogica
e a infraestrutura educacional.

Logo, os estudos supracitados oferecem elementos fundamentais para a analise do
Plano de Recomposicdo das Aprendizagens (PRA). Isso decorre do fato de indicarem que
politicas de recomposicdo precisam considerar as condi¢Ges desiguais de escolarizacao
vivenciadas pelos estudantes antes, durante e apds a pandemia. Caso contrario, ha o risco de
que estratégias de recomposicdo baseadas em diagnosticos homogéneos e intervencGes
padronizadas acabem por reproduzir, sob nova roupagem, as mesmas desigualdades que

marcaram a implementacdo do REANP e que tais politicas se propdem a enfrentar.

2.5 Intervencdes Pedagodgicas

Consoante Magda Floriana Damiani, Renato Siqueira Rochefort, Rafael Fonseca de

Castro, Marion Rodrigues Dariz e Silvia Siqueira Pinheiro (2013), no campo educacional, a
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denominacgdo intervencdo pedagodgica € usada para fazer referéncia a investigacdes que
envolvem o planejamento e a realizacdo de agdes intencionais — modificacdes ou inovagdes —
voltadas a promocdo de avancos e de melhorias nos processos de aprendizagem dos sujeitos
envolvidos, seguidas da avaliacdo dos efeitos produzidos por tais acdes. Embora esses autores
defendam o emprego do termo intervencdo na educagdo para sua pesquisa, apontam que ele
suscita desconforto em profissionais da area dada a associacdo de seu sentido a praticas
autoritarias e de restricdo (Szymanski e Cury, 2004 citadas por Damiani et al., 2013).

Fundamentadas na definicdo de Bassedas et al. (1996), Valci Maximo e Rosemery
Alves Cardozo Marinho (2021) expdem que a acdo interventiva representa uma forma de
compreender o processo de ensino e aprendizagem ao priorizar metodologias que alcancem
efetivamente os estudantes a fim de promover a construcdo de conhecimento com significado,
sentido e relevancia. Além disso, para elas é essencial que os alunos participem ativamente
desse processo e que assumam 0 papel de sujeitos protagonistas. Nessa perspectiva, as autoras
compreendem a intervencdo pedagdgica como uma mediacdo essencial realizada pelo
professor e pela equipe pedagdgica com o objetivo de facilitar as interagdes entre 0s
estudantes e os processos de aprendizagens. Maximo e Marinho (2021) ainda destacam a
importancia da participacdo da familia e da comunidade nesse percurso.

Um dos programas de amplo alcance para intervencdo pedagdgica no estado de Minas
Gerais foi 0 Programa de Intervencdo Pedagogica (PIP). Graciele Ribeiro dos Santos (2019),
ao contextualizar a criacdo do PIP, aponta que Minas, em 2003, iniciou a primeira fase do
Choque de Gestdo, que visava a otimizacdo da administracdo estadual por meio de medidas,
tais como ajuste fiscal, planejamento integrado ao or¢camento e sustentabilidade. Em 2006,
houve uma reviséo do plano de desenvolvimento integrado e foram criados eixos estruturantes
em varias areas, além de se estabelecerem 0s primeiros acordos de resultados com impacto na
remuneragdo. Nesse contexto, consoante Eduardo Santos Aratijo (2022, p. 22), “[...] o foco na
gestdo para resultados se consolidou por diversos vieses, como a intensificacdo dos processos
de avaliacdo externa, a partir da inser¢ao do prémio de produtividade e ‘ranqueamento’ de
escolas [...]".

De acordo com Santos (2019), foram ainda implementadas mudancas significativas na
educacdo, como o Ensino Fundamental de nove anos, os anos iniciais foram organizados em
ciclos e 0 PROALFA foi criado e passou a integrar o SIMAVE juntamente com o PROEB,
conforme j& mencionado. Com foco nos resultados, em 2007, comecgou a segunda fase do
choque de gestdo, cujos principais marcos incluem a continuidade do ajuste fiscal, 0 aumento

dos investimentos em acdes estratégicas, a énfase na gestdo setorial e a utilizacdo de
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ferramentas de monitoramento e de avaliagcdo. Foi nesse contexto que surgiu o Programa de
Intervencdo Pedagogica (PIP), apds os resultados do PROALFA de 2006, que indicaram um
numero significativo de alunos abaixo do desempenho esperado para a série/ciclo. No inicio,
o PIP tinha como proposito principal fazer com que todas as criangas mineiras lessem e
escrevessem até os oito anos de idade.

De acordo com a cartilha disponibilizada pela Secretaria do Estado de Educacdo de
Minas Gerais — SEE/MG (2012), o PIP realizava um trabalho continuo de visitas e
acompanhamento nas escolas, com o objetivo de orientar o plano pedagdgico, sugerir
estratégias de intervencdo e oferecer suporte pedagdgico a professores e alunos, com vistas a
garantir a qualidade do ensino. Para isso, 0 programa utilizava os dados do SIMAVE — uma
ferramenta do Governo de Minas que realiza avalia¢cdes anuais da educacao no Estado — para
diagnosticar areas que necessitam de melhorias.

Também segundo o material da SEE/MG, o supracitado programa foi o principal fator
de contribuicdo para os bons resultados nas primeiras séries da educacdo basica nos cinco
anos seguintes a sua criacdo. Assim, conforme as informacGes presentes na cartilha,
juntamente com os dados e graficos obtidos por meio das avaliagdes externas, 0s progressos
na alfabetizacdo das criancas de Minas Gerais apontaram para a eficicia das estratégias
pedag6gicas do PIP, por isso, em 2012, foi ampliado para os anos finais do ensino
fundamental, com a denominacao de Programa de Intervencdo Pedagdgica/Conteidos Basicos
Comuns (PIP/CBC). A expansao desse programa, consoante Dulcymar de Mello Gongalves
Pimenta (2015), foi determinada ap6s a identificacdo de que os estudantes dos Anos Finais do
Ensino Fundamental, na rede publica estadual, apresentavam desempenho abaixo do esperado
nas avaliagBes externas ao longo de véarios anos.

Ainda conforme Pimenta (2015), naquele momento, ndo se podia afirmar com
conviccdo que os bons resultados obtidos nas edi¢des das avaliagbes externas eram resultado
das acbes do PIP, uma vez que ndo havia uma avaliacdo especifica no programa que
possibilitasse medir seus impactos diretamente no processo de ensino e aprendizagem dos
estudantes. Ademais, embora as turmas de anos iniciais do Ensino Fundamental tivessem
apresentado melhorias na proficiéncia ao longo da implementacdo do PIP, de acordo com a
autora, ndo foi possivel medir com precisdo se esse avango decorreu da integracdo desse
programa com outros projetos e iniciativas implantados nas escolas publicas mineiras naquele
periodo.

J& nos anos finais, Pimenta (2015) aponta que os graficos referentes & evolucéo da

proficiéncia da rede publica estadual em Lingua Portuguesa e Matematica ndo revelaram
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melhorias significativas, visto que uma grande quantidade de alunos ainda se encontravam
situados entre os padrBes de desempenho baixo e intermediario. Ao final de seu estudo, que
destaca a importancia na equipe gestora na implementacdo do PIP/CBC, a autora conclui que
o principal desafio observado nas escolas em que desenvolveu sua pesquisa diz respeito ao
envolvimento dos atores da comunidade escolar, como dos professores, que, segundo Pimenta
(2015), muitos deles “[...] ndo se sentem responsaveis pelo alcance de melhores resultados e,
outros apresentam resisténcia em seguir as orientagdoes da SEE/SRE.” (p. 28). De acordo com
Santos (2019), com a mudanca da administracdo do estado, o PIP foi descontinuado de 2015 a
2018 e ndo h& informagbes acerca das consequéncias do encerramento do programa nem
sobre como tal politica pode ter contribuido para a educacédo em Minas Gerais.

Assim sendo, o novo governo reformulou a estrutura da gestdo pedagdgica por meio
da implementacdo de diversos projetos e programas em conformidade com o modelo de
gestéo, delineado a partir da revisdo do Plano Mineiro de Desenvolvimento Integrado (PDMI)
de 2015. Na educacdo, foram sugeridas diretrizes, tais como valorizagdo dos profissionais,
distribuicdo equilibrada de recursos escolares, aprimoramento da gestdo escolar,
fortalecimento da coordenacao estadual das redes de ensino e reestruturacdo do ensino médio,
além de politicas para reduzir desigualdades no fluxo e na qualidade do ensino. Dentre esses

programas e projetos, Santos (2019, p. 41) destaca:

a Politica de Educacdo Integral e Integrada (antes restrita a projeto); o
Programa de Convivéncia Democratica; e 0s Projetos de Acompanhamento
Pedagdgico Diferenciado (APD); Telecurso Minas Gerais (Telessalas);
Campanha VEM e as Agdes de Juventude; o projeto de Iniciacdo Cientifica
no Ensino Médio (TIC's); as agBes de Educagdo Inclusiva Especial: do
Campo, Indigena, Quilombola e de Populacdes Itinerantes (ciganos,
circenses e assentados); e os Itineréarios Avaliativos.

Em conformidade com Aradjo (2022), embora a politica de avaliagdo em grande
escala, a qual constitui uma das principais bases para as politicas publicas fundamentadas em
resultados, tenha sido mantida, passou por algumas modificacdes. Exemplo disso é o
SIMAVE, que passou a ter outra denominagdo ao incorporar o vocabulo equidade. Assim,
para o autor, essa mudanga de nome para Sistema Mineiro de Avaliacdo e Equidade da
Educacdo Publica pode ter sinalizado uma mudanca de foco e um novo direcionamento
ideologico. Além disso, a época, a secretaria de educacdo destacou que a énfase da avaliagédo
externa passaria a ser a reducédo das desigualdades educacionais, o que a afastaria do objetivo

de classificar escolas ou punir professores.
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Também em consonéncia com Araujo (2022), houve mudancas na metodologia de
avaliacdo, de forma que se passou a priorizar o0 processo de ensino e aprendizagem, e ndo
apenas valorizacao de resultados. Ademais, 0os microdados com o desempenho individual dos
estudantes comecaram a ser divulgados, o que possibilitou as equipes gestoras das escolas
monitorar, de forma mais precisa, 0 progresso de cada discente — antes, apenas a nota global
de proficiéncia da escola era publicada. Referente a intervencao pedagdgica, no periodo de
2015 a 2017, foi dada autonomia as escolas e aos docentes para o diagnostico de defasagens e
para o planejamento e desenvolvimento de a¢fes com vistas a sana-las.

Posteriormente, em 2018, teve inicio um novo governo no estado de Minas Gerais,
cuja gestéo foi reconduzida por meio da reelei¢cdo em 2022. No decorrer do primeiro mandato,
pode-se afirmar que ndo houve a implementacdo de mudancas significativas no que se refere
as intervengdes pedagdgicas nas escolas da rede estadual. No entanto, no segundo mandato,
que perdura até os dias atuais, a SEE-MG passou a adotar novas estratégias e programas que
tiveram impacto direto nas praticas pedagdgicas por meio da formulacdo e da execucdo de
politicas voltadas a recomposicdo das aprendizagens no intuito de enfrentar as lacunas

educacionais agravadas pela pandemia.
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3 PLANO DE RECOMPOSICAO DAS APRENDIZAGENS

Conforme Maria Silvia Bacila (2024), no contexto da legislagdo educacional
brasileira, as leis n° 4.024/61, n° 5.692/71 e n°® 9.394/96 exerceram papé¢is centrais na
formulagdo e no direcionamento das politicas publicas e das praticas pedagdgicas ao longo do
tempo. Essas normativas estabeleceram diretrizes fundamentais para a organizagao do sistema
de ensino e influenciaram significativamente suas estruturacdo e implementacdo no pais,
como as estratégias de recuperagao do aprendizado no Brasil.

Com o surgimento da pandemia de Covid-19, o setor educacional enfrentou desafios
inéditos, os quais provocaram reflexdes profundas sobre as metodologias adotadas e
evidenciaram a urgéncia de adaptacdes frente a nova realidade. Nesse cenario, destaca-se
como uma abordagem inovadora e indispensavel para suprir as lacunas formativas decorrentes
da interrup¢do das atividades escolares presenciais o conceito de recomposicdo das
aprendizagens.

A primeira LDB brasileira, lei n® 4.024/61, estabeleceu diretrizes gerais para o sistema
educacional, contudo, ndo abordou de forma detalhada a recupera¢do da aprendizagem. J4 a
Lei n°® 5.692/71 avangou nesse aspecto ao prever atividades de reforgo e recuperacdo durante
o ano letivo, além de um periodo especifico ao final do ano para os estudantes que ndo
alcancassem o rendimento minimo exigido. A atual LDB, a Lei n® 9.394/96, consolidou a
importancia da avaliagdo continua e da recuperacdo paralela no decorrer do periodo letivo,
com vistas a promover a aprendizagem e reduzir defasagens escolares.

Ainda consoante Bacila (2024), dentre os dispositivos previstos no artigo 24 da LDB
de 1996, sobressaem-se os critérios voltados a avaliagdo do rendimento escolar, como a
previsdo de mecanismos de recuperacao para estudantes com desempenho aquém do esperado
para a etapa escolar em que se inserem. Essa estabelece que tais agdes devem ocorrer,
preferencialmente de forma concomitante ao periodo letivo e por meio de atividades que
favorecam a progressao escolar dos discentes. Tal propdsito visa assegurar que os alunos com
dificuldades de aprendizagem disponham de oportunidades adequadas para superar seus
obstaculos académicos e prosseguir em seus estudos com riscos minimos de reten¢do ou de
abandono escolar. A recuperacao, nesse sentido, ¢ compreendida como estratégia pedagogica
articulada ao processo escolar ao oferecer suporte complementar aqueles que necessitam de

intervengdes especificas para atingir os objetivos de aprendizagem definidos.
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Ao seguir em sua exposi¢do sobre a abordagem da Lei n® 9.394/96, Bacila (2024)
aponta que ele atribui as instituicdes de ensino a responsabilidade de garantir o adequado
processo de ensino e aprendizagem dos alunos. Entre as obrigacdes salientam-se a garantia do
cumprimento dos dias letivos e das horas-aula previstas, a validacao dos estudos concluidos
com sucesso, bem como a oferta de mecanismos de recuperacdo para estudantes com
desempenho insuficiente a fim de permitir-lhes o progresso escolar.

Tais orientagdes representam uma mudanga significativa em relacdo a legislagao
anterior, ao determinar a corresponsabilidade dos educadores e das instituicdoes de ensino no
processo de aprendizagem dos estudantes. Até entdo, a responsabilidade recaia
predominantemente sobre os proprios estudantes e desconsiderava o papel ativo da escola e
dos profissionais da educagdo. Com essa nova perspectiva, a supracitada lei coloca como
responsabilidade dos educadores uma atuacdo de forma mais comprometida e participativa na
promog¢ao do aprendizado para assegurar condi¢cdes adequadas para o desenvolvimento
académico de todos, especialmente daqueles com maiores dificuldades. Dessa maneira, para a
legislacdo, assim se pode consolidar a qualidade do ensino e a equidade educacional, bem
como o desenvolvimento integral dos estudantes.

Também da Lei n® 9.394/96, o artigo 13 acerca das responsabilidades dos docentes
inclui como suas atribuigdes o cumprimento obrigatorio dos dias letivos e das horas-aula
regulamentadas, assim como a participacdo nos periodos destinados ao planejamento
pedagdgico, a avaliacdo e a formagdo continuada. Ademais, ¢ incumbéncia dos professores
colaborar com as agdes que promovam a integragdo entre a escola, as familias e a
comunidade. De acordo com Bacila (2024), essas orientagdes sdo fundamentais para assegurar
um ambiente educacional favoravel a aprendizagem e a implementagao efetiva da recuperagao
escolar. Além disso, a regularidade no exercicio das atividades docentes contribui para a
continuidade do processo de ensino, aspecto indispensavel para o desenvolvimento dos
estudantes, especialmente daqueles que demandam apoio pedagogico adicional.

Para a autora, o cumprimento de tais atribui¢des ¢ essencial para o atendimento as
demandas dos estudantes, principalmente daqueles que necessitam de intervengdes
pedagdgicas especificas para superar dificuldades de aprendizagem e alcancgar éxito escolar. A
legislagdo reforca que a recuperacdo ¢ um direito do aluno e uma responsabilidade
compartilhada entre escola e professores. Nessa perspectiva, a recuperagao paralela, conforme
descrita no artigo 24, mencionado acima, configura-se como uma intervencdo pedagdgica
durante o ano letivo, voltada ao apoio continuo dos estudantes em defasagem, permitindo-lhes

acompanhar o curriculo regular.
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A LDB, dessa maneira, enfatiza a importancia de estratégias de recuperagdo continuas
e integradas ao periodo letivo como forma de evitar a reprovagao e favorecer a progressao dos
alunos no sistema educacional. Ao valorizar praticas que se desenvolvem ao longo do ano,
segundo a legislagdo, ¢ preciso oferecer oportunidades permanentes de superacdo das
dificuldades para a correcdo de lacunas pontuais e para o desenvolvimento pleno dos
estudantes.

Ademais, ao prever que a recuperagdo deve ocorrer em articulacdo com as atividades
regulares, a LDB reafirma a necessidade de integrar essas a¢des ao cotidiano escolar. Essa
abordagem permite que os estudantes recebam suporte pedagodgico adicional sem se afastarem
das praticas escolares habituais, o que fortalece sua inclusdo e participagdo no processo
educativo. Dessa forma, a énfase na recuperacdo continua e paralela reflete o compromisso
com uma educacdo equitativa, centrada nas necessidades individuais € no potencial de
aprendizagem de cada aluno.

O fechamento das escolas durante a pandemia de Covid-19 imp6s desafios inéditos ao
sistema educacional global e exigiu adaptagdes urgentes para assegurar a continuidade do
ensino. No Brasil, a adocdo do ensino remoto emergencial evidenciou desigualdades no
acesso as tecnologias, dificuldades de adaptagdo por parte de docentes e discentes, além de
preocupacdes com o bem-estar socioemocional e a efetividade das avaliacdes. Essa
conjuntura ainda ressaltou a necessidade de praticas pedagogicas mais flexiveis, baseadas na
inovacdo, colaboracdo e empatia. Também reforgou a importancia da formacdo docente
continua, da equidade educacional e da valorizacdo do ensino digital como componentes
estruturantes para o futuro da educacao.

A transi¢do para o formato remoto revelou diferencas significativas na adaptacao
conforme a faixa etdria: enquanto adultos, em geral, demonstraram maior autonomia e
familiaridade com recursos tecnoldgicos, criangas pequenas enfrentaram obstadculos mais
severos. Apesar dos esforcos para tornar o ensino remoto acessivel e estimulante, o retorno as
aulas presenciais expOs lacunas, sobretudo quanto ao papel insubstituivel da interacao
presencial na aprendizagem.

A crise educacional provocada pela pandemia de Covid-19 evidenciou a importancia
da cooperagdo entre escola, familia e estudantes para mitigar os impactos do ensino remoto,
especialmente no atendimento das demandas cognitivas € emocionais dos alunos. Nesse
contexto, consolidou-se o conceito de recomposicdo das aprendizagens, voltado a

identificacdo e superacdo das lacunas formativas decorrentes desse periodo.
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O cenario afetou de maneira acentuada estudantes em processo de alfabetizacdo, cuja
aprendizagem foi interrompida de forma abrupta. As discussdes académicas avancaram além
da simples recuperacao de conteudos, enfatizando a complexidade da reconstrugdo dos
saberes nao consolidados, sobretudo entre aqueles que ja apresentavam fragilidades no
percurso educacional antes da pandemia.

Como exposto, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n® 9.394/1996)
tem, entre outros principios, a garantia do direito a educagdo de qualidade para todos e a
promocao da equidade e da gestdo democratica do ensino publico. Com o objetivo de
implementar estratégias, programas e agdes voltadas a recuperagdo das aprendizagens, bem
como ao enfrentamento da evasdo e do abandono escolar como consequéncia da suspensao
das aulas presenciais em razao da pandemia, foi instituida pelo Decreto n® 11.079, de 23 de
maio de 2022 a Politica Nacional para Recuperagdo das Aprendizagens na Educacdo Bésica.

Posteriormente, o Decreto n°® 12.391, de 28 de fevereiro de 2025, instituiu o Pacto
Nacional pela Recomposi¢do das Aprendizagens, cujo proposito ¢ assegurar padrdes
adequados de aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes da educagdo bésica por meio
do enfrentamento das defasagens acumuladas e da redu¢do dos impactos de emergéncias e
calamidades reconhecidas pela Unifo. E importante mencionar que esse novo decreto revogou
o Decreto n® 11.079/2022, embora ambos reforcem o compromisso do Estado com a
superagao de desigualdades no acesso, permanéncia e aprendizagem dos alunos na educacao
basica, conforme previsto na LDB. Contudo, enquanto o Decreto de 2022 teve um carater
emergencial e reativo, focado na recuperacao imediata po6s-Covid-19, o de 2025 adotou uma
perspectiva estruturante, preventiva e colaborativa, com atencdo a reducdo das desigualdades
educacionais.

Alexandre José dos Santos e Lilian Moreira Cruz (2023) reconhecem que a efetivacao
da recomposicdo das aprendizagens no contexto pods-pandemia configura-se como uma
necessidade urgente nas escolas brasileiras diante dos inumeros obstaculos enfrentados no
ensino remoto, cujos impactos comprometeram significativamente o percurso escolar dos
estudantes.

Para Bacila (2024), essa perspectiva ressaltou a complexidade da reconstrugdo das
aprendizagens interrompidas, de modo a ultrapassar a simples reposi¢do de conteudos. Além
disso, as reflexdes académicas destacaram a necessidade de estratégias pedagdgicas
inovadoras que possibilitem ndo s6 o resgate do conhecimento nao assimilado, mas também a

consolidac¢ao de uma base sélida para o avanco educacional dos alunos impactados pela crise.
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Na perspectiva de Santos e Cruz (2023), a recomposi¢do das aprendizagens exige um
processo colaborativo pautado no didlogo e no reconhecimento da diversidade de experiéncias
presentes no ambiente escolar. Essa abordagem demanda a participagdo ativa de professores,
estudantes e comunidade para que haja articulacdo entre teoria e pratica em um movimento
educativo mais integrador.

Segundo Bacila (2024), diferentemente da recuperagdo tradicional centrada na mera
transmissao de contetidos, a proposta dos autores supracitados valoriza a construgdo coletiva
do conhecimento, além de considerar os aspectos sociais, emocionais e culturais envolvidos
na aprendizagem. Nesse sentido, praticas pedagogicas inclusivas e colaborativas contribuem
para um ambiente mais favoravel ao desenvolvimento de aprendizagens significativas e
sustentaveis.

Assim sendo, a pandemia refor¢ou a necessidade, no Brasil, de unido entre escolas e
comunidades para enfrentar os desafios educacionais. Além do mais, destacou a importancia
da resiliéncia e da cooperacdo na superacdo das lacunas formativas deixadas pelo ensino
remoto. Em Minas Gerais, a Secretaria do Estado de Educagdo implementou o Plano de
Recomposicdo das Aprendizagens com vistas a mitigar as defasagens educacionais
evidenciadas em razdo da suspensdo das aulas presenciais.

Conforme informacgao presente no site’ da Secretaria do Estado de Educacdo de Minas
Gerais, o Plano de Recomposicao das Aprendizagens corresponde a uma politica educacional
estruturada por meio de diferentes agcdes pedagogicas (como intervengdo pedagogica e refor¢o
escolar) voltadas a garantia do direito a aprendizagem dos estudantes. Tal iniciativa busca
promover o desenvolvimento das habilidades previstas na BNCC e no CRMG, especialmente
aquelas que ndo foram plenamente consolidadas no contexto do ensino remoto implementado
durante a pandemia. Nesse contexto, o plano tem como finalidade enfrentar os impactos
educacionais decorrentes desse periodo para tanto, estabelece como objetivos principais
atenuar as defasagens nos processos de ensino e aprendizagem acumuladas pelos estudantes
ao longo de sua trajetéria escolar; e desenvolver e implementar estratégias pedagogicas
voltadas a recuperacdo, ao fortalecimento e a recomposi¢do das aprendizagens, tomando
como referéncia as habilidades definidas nos documentos supracitados.

De acordo com Alexandre José dos Santos e Lilian Moreira Cruz (2023), ao tratar da
recomposi¢do das aprendizagens, entende-se que esse processo envolve um conjunto de

intervengdes pedagdgicas e agdes educacionais desenvolvidas no dmbito das institui¢cdes

" Ver mais em: https://www.educacao.mg.gov.br/a-secretaria/concursos-e-editais/plano-recomposicao-das-
aprendizagens-pra-2023/
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escolares com o propdsito de suprir lacunas formativas decorrentes do periodo pandémico,
momento em que diversos contetidos ndo puderam ser trabalhados de maneira efetiva. Dessa
forma, a recomposi¢ao nao se caracteriza como refor¢co escolar, mas como uma estratégia
pedagogica que busca garantir aos estudantes o acesso aos conhecimentos necessarios para a
continuidade de sua trajetdria escolar, de forma a evitar prejuizos em sua formacdo cognitiva
e epistemologica.

No entanto, o Documento Orientador do Plano de Recomposi¢ao das Aprendizagens,
publicado em 07 de margo de 2023 a partir da Resolucao SEE n° 4.825, considera o reforgo
escolar como uma das a¢des do trabalho pedagogico do PRA. Nesse sentido, o refor¢o escolar
teria como foco a aprendizagem dos estudantes que ndo consolidaram as habilidades e
competéncias previstas para o seu ano de escolaridade. A proposta fundamenta-se em
atividades diversificadas, elaboradas a partir da analise do desempenho escolar dos estudantes
e dos resultados obtidos em avalia¢des internas e externas. Ja a formagdo das turmas ocorre
mediante autorizagdo da Secretaria de Estado de Educagdo (SEE) e organizacao
complementar realizada pela propria escola. Ademais, as atividades e os materiais utilizados
no processo sao produzidos pelo professor responsavel pelo refor¢o escolar, em articulagao
com os professores regentes do estudante, especialmente das areas de Lingua Portuguesa e
Matematica.

Segundo Luckesi (1999), o reforgo escolar configura-se como uma estratégia
pedagogica destinada a apoiar o estudante na aprendizagem de contetidos e habilidades que
ndo foram plenamente assimilados durante o periodo regular de aulas. Em principio, caberia a
propria instituicdo escolar oferecer esse tipo de suporte, uma vez que sua funcdo social
consiste em garantir o acesso dos estudantes ao conhecimento. Nesse sentido, se a
aprendizagem ndo se concretiza no tempo e nas condigdes previstas pelo ensino regular,
torna-se responsabilidade da escola criar mecanismos que possibilitem a superacdo dessas
dificuldades. Diante desse cenario, o reforco escolar apresenta-se como uma alternativa
voltada a reducdo das lacunas de aprendizagem dos estudantes, visto que constitui uma
estratégia de apoio que busca amenizar os efeitos de processos formativos incompletos e
contribuir para a diminuicdo das defasagens educacionais. Uma das principais estratégias
proposta pela SEE/MG para a recomposi¢ao das aprendizagens ¢ o Agrupamento Temporario,
regulamentado pela Resolucdo SEE/MG n° 4692/2021. Ao retificar o Documento Orientador
— Intervencdo Pedagdgica, em 2023, a SEE/MG aponta que ¢ o agrupamento temporario
constitui uma estratégia pedagodgica de intervencdo que consiste na reorganizagdo dos

estudantes em grupos especificos, estruturados a partir de niveis de aprendizagem,
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dificuldades ou necessidades educacionais semelhantes. Essa organizacdo tem carater
provisorio e busca favorecer o desenvolvimento de habilidades ainda ndo consolidadas, de
maneira a oferecer aos estudantes oportunidades de aprendizagem mais direcionadas e
adequadas as suas necessidades. Nesse sentido, o agrupamento também se configura como
uma agdo pedagogica voltada a superacao de defasagens de aprendizagem e ao fortalecimento
do processo educativo.

E importante destacar, nesse ambito, o Decreto n® 12.391, de 28 de fevereiro de 2025,
sancionado em 05 de margo de 2025, que institui o Pacto Nacional pela Recomposi¢ao das
Aprendizagens. De acordo com disposto nesse decreto, trata-se de uma iniciativa do Governo
Federal que visa enfrentar as defasagens de aprendizagem na educagdo basica, especialmente
agravadas por situacdes de emergéncia ou estado de calamidade publica. O Pacto se
estabelece como uma cooperagao voluntaria entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, com foco na promoc¢do da equidade, na garantia dos direitos de aprendizagem e
no fortalecimento dos sistemas educacionais.

A proposta tem como objetivos principais assegurar padrdes adequados de
aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes, coordenar agdes em sintonia com o Plano
Nacional de Educacdo (PNE), e oferecer apoio técnico e financeiro aos entes federativos para
implementar politicas de recomposi¢do de aprendizagens. Para isso, serdo utilizadas
estratégias como a avaliagdo diagndstica formativa, a reorganizagdo curricular com base na
BNCC, o uso de mapas de progressdo da aprendizagem e a formagdo continuada de

professores ¢ gestores escolares.

3.1 PRA ano 1 - 2023

No ano de 2019, o Governo do Estado de Minas Gerais instituiu o Plano de Gestao
pela Aprendizagem, uma politica publica integrada a iniciativas que visavam melhorar a
qualidade do ensino na Educagao Bésica em todas as suas fases e modalidades. O plano teve
como foco, por meio de diversas estratégias, a elevacdo do desempenho dos estudantes, a
redu¢do da evasdo escolar e das desigualdades regionais, além da otimizagdo do fluxo escolar.
Conforme o Documento Orientador do Plano de Recomposicdo das Aprendizagens - PRA
(Minas Gerais, 2023), a implementacdo desse programa resultou em avangos significativos no
IDEB, reflexo de uma gestao escolar mais eficiente, que passou a priorizar o aprendizado dos
alunos e incentivou sua participagdo no SAEB, o que contribuiu para resultados mais

satisfatorios em 2020.
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Ainda em 2020, a pandemia de coronavirus impds desafios significativos a area
educacional, visto que as aulas presenciais tiveram que ser suspensas COmo recurso para
diminuir a contaminagdo pelo virus. Dessa forma, a SEE/MG implementou o Regime
Especial de Atividades Nao Presenciais (REANP), cujo objetivo principal era manter o
vinculo entre escola e aluno, bem como assegurar a continuidade dos estudos, mesmo que de
maneira remota. No entanto, os impactos da pandemia exigiram ac¢des baseadas em evidéncias
concretas de cada escola e nos dados das avaliagdes de aprendizagem. Com isso, buscou-se
apoiar o aprimoramento das praticas pedagdgicas e a corre¢ao de rumos quando necessario.

Assim, a SEE/MG publicou a Resolucdo SEE n° 4.825, em 07 de margo de 2023 e
também o Documento Orientador do Plano de Recomposi¢ao da Aprendizagem (PRA) como
uma das iniciativas para buscar a redugdo das defasagens oriundas dos tempos pandémicos. O
Plano de Recomposicdo das Aprendizagens, em 2023, visava a recuperacao das habilidades
essenciais para que os discentes pudessem avancar em sua trajetoria escolar a fim de nao
comprometer seu aprendizado.

Como ja exposto, sdo os dados ofertados pelas avaliacdes externas que norteiam as
politicas publicas educacionais com a justificativa de que os resultados possam ser utilizados
para fins de analise da situacdo educacional para que agdes alinhadas as necessidades reais
sejam implementadas. Também se espera que os dados permitam um acompanhamento da
evolugdo do sistema de ensino por meio de séries histdricas comparativas. Nesse sentido, em
Minas Gerais, as informagodes provenientes do SIMAVE aliadas aos efeitos provocados pelo
isolamento social evidenciaram, segundo o mencionado Documento Orientador, a importancia
de realizar um acompanhamento continuo dos indicadores educacionais a fim de apoiar as
escolas na identificacdo de fragilidades e na adocdo de estratégias que contribuam para a
superacao dos desafios identificados.

Com efeito, as analises dos resultados do estado mineiro no Saeb, assim como do
PROEB de 2021, reforcam que houve impacto significativo no processo de ensino e
aprendizagem dos estudantes. Isso decorreu ndo apenas da crise sanitdria e social, mas
também das dificuldades de acesso a escola, as quais foram agravadas pela complexidade e
pela heterogeneidade das condi¢des socioecondmicas em Minas Gerais, de modo a gerar
efeitos negativos no aprendizado dos estudantes. Nesse contexto, a implementacdo do PRA

teve como objetivos gerais:

e reduzir a defasagem de aprendizagem dos estudantes acumuladas ao
longo da escolarizagéo;
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e realizar estratégias de ensino com foco na recomposicdo das
aprendizagens através das habilidades previstas na Base Nacional
Comum Curricular e no Curriculo Referéncia de Minas Gerais. (Minas
Gerais, 2023, p. 5)

Como objetivos especificos, 0 Documento Orientador aponta:

o Ofertar formacdo para docentes e equipe pedagdgica sobre a
recomposic¢do de aprendizagens considerando a analise dos indicadores
escolares, a priorizagdo e o levantamento de competéncias e habilidades
foco para assegurar a aceleracdo de aprendizagens e a melhoria nos
indicadores educacionais;

e Acompanhar e apoiar, através dos Nucleos de Gestdo Pedagdgica, as
equipes escolares no desenvolvimento e implementagdo das estratégias
do plano;

e Disponibilizar para rede material pedagdgico, ajustado a recomposi¢édo e
aceleracdo de aprendizagens;

e Difundir metodologias de recomposicéo e aceleracdo de aprendizagem,
com uso de recursos tecnoldgicos, acles remotas e presenciais, gerando
repertério técnico-cientifico para a rede;

e Atrticular trabalho coordenado de apoio socioemocional e de politicas
publicas (econdmicas e sociais) com rede de apoio intersetorial, por
meio do Programa de Convivéncia Democratica e do Nucleo de
Acolhimento Educacional;

e Articular trabalho coordenado com as a¢BGes de Busca Ativa, através
Subsecretaria de Articulagcdo Educacional e rede de apoio inteesetorial;

e Monitorar acOes estratégicas, gerando dados e evidéncias para assegurar
a recomposicdo e aceleracdo de aprendizagens e propor atividades
pedagbgicas mais assertivas e ajustadas a realidade que avancem na
garantia do direito a educacdo publica de qualidade para todos os
estudantes mineiros;

e Monitorar o Plano através do resultado das avaliagfes formativas,
ancorado nas escalas de aprendizagem, e pelos indicadores do SIMAVE
e do SAEB;

e Avaliar a contribuicdo do Plano na revisdo anual do Projeto Politico
Pedagdgico - PPP, estabelecendo a adogdo de metodologias de
recomposicdo e aceleragdo de aprendizagens;

e Estabelecer anualmente, a elaboragdo do Plano nas escolas para garantir
as acbes de intervencdo pedagogica, com 0s ajustes curriculares e
producdo de material pedagdgico com praticas na recomposicdo da
aprendizagem. (Minas Gerais, 2023, pp. 5-6)

O PRA de 2023 considerou como eixos estruturantes trés principais desafios
identificados por estudos sobre os efeitos da pandemia e do isolamento social na
aprendizagem: a evasdo escolar, as lacunas no processo de aprendizagem e os aspectos
socioemocionais dos estudantes. Desse modo, reuniu um conjunto de projetos e agdes

integradas sob a coordena¢do da SEE/MG. Em sua concepg¢do, o plano levou em conta trés
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principais desafios identificados por estudos sobre os efeitos da pandemia e do isolamento
social na aprendizagem: a evasdo escolar, as lacunas no processo de aprendizagem e os
aspectos socioemocionais dos estudantes, cujas estratégias se propunham a ser desenvolvidas
de maneira articulada com outras agdes de fortalecimento da aprendizagem promovidas pela
rede estadual. Essa integragdo visou proporcionar intervencdes mais eficazes e
contextualizadas, capazes de enfrentar as dificuldades de forma colaborativa para envolver os
estudantes e suas realidades especificas.

Referente a evasao escolar, o documento aponta que esta ocorre quando o estudante
abandona os estudos e ndo realiza matricula no ano seguinte, o que caracteriza um
desligamento definitivo do sistema educacional, diferente do abandono escolar, que se
relaciona a situagdo em que o estudante deixa de frequentar as aulas antes do fim do ano
letivo, sem solicitar transferéncia, e ndo mantém contato com a escola, mesmo diante de
iniciativas de busca ativa. De toda forma, os dois casos provocam impactos negativos
significativos no desempenho escolar e nos indicadores educacionais. De acordo com o
Documento Orientador, apesar de ter havido um aumento na frequéncia dos estudantes do
Ensino Médio, os dados comparativos entre os anos de 2021 e 2022 mostram uma queda entre
os estudantes do 3° ano, cuja frequéncia caiu para menos de 85%. Devido ao exposto, o PRA
de 2023 se propds a acompanhar os estudantes quanto as dificuldades de aprendizagem a fim
de garantir que se sentissem acolhidos e capazes de superar os desafios por meio da promogao
de sua permanéncia e progresso na trajetoria escolar.

Sobre as lacunas de aprendizagem, segundo o documento, relacionam-se ao
fechamento das escolas devido ao isolamento social. Com isso, houve a percepcao de que os
discentes experimentaram ganhos de aprendizagem distintos enquanto permaneciam em casa.
Diversos fatores, como condi¢des socioecondmicas, familiares e regionais influenciaram o
limitado progresso, a estagnacdo ou até os prejuizos que sdo visiveis nos resultados
educacionais da rede estadual de Minas Gerais. Tais lacunas tiveram como consequéncia
perdas de proficiéncia, logo, caberia ao plano de recomposi¢do identificar as habilidades
prioritarias com base nos resultados das avaliagcdes formativas e externas, com foco naquelas
que ainda ndo foram ensinadas, aprendidas ou consolidadas. O objetivo foi definir habilidades
centrais para o avango do aprendizado por meio do trabalho de forma coletiva, pois ainda
conforme o documento, € no contexto coletivo que se promove uma formacao integral.

Também o Documento Orientador discorre acerca dos aspectos socioemocionais,
tendo em vista que o fechamento das escolas, o agravamento das condi¢gdes socioeconomicas

e as inumeras perdas de familiares e conhecidos afetaram profundamente a estrutura
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emocional dos individuos em geral, mas especialmente das criancas e dos jovens, que foram
afastados de seus circulos sociais de forma abrupta. Além do mais, no periodo pandémico,
muitos estudantes enfrentaram dificuldades devido a falta de recursos tecnoldgicos que
possibilitassem a interagdo e o acesso a materiais pedagogicos. Essa realidade gerou grandes
prejuizos principalmente para os estudantes em situa¢do de maior vulnerabilidade social, que
tiveram seus problemas intensificados. Em decorréncia disso, o PRA de 2023 buscava
alternativas para dar maior atengdo ao bem-estar e ao desenvolvimento das habilidades
socioemocionais com alinhamento a perspectiva de formagao integral dos alunos, conforme
orientado pelo Curriculo Referéncia de Minas Gerais.

O quadro 1 ilustra a estruturagdo do trabalho pedagdgico no ambito do PRA 2023,
cujas agdes que orientavam a atua¢do das escolas tinham como foco o aprimoramento da

aprendizagem dos estudantes:

Quadro 1 — Estruturagdo do trabalho PRA 2023

INTERVENGAO PEDAGOGICA, REFORCO ESCOLAR E RECOMPOSICAO DE APRENDIZAGEM

INTERVENGAO PEDAGOGICA REFORCO ESCOLAR RECOMPOSICAO DE APRENDIZAGEM

Resolugdo SEE/MG n° 4692, de 29 de Memorandos da SEE/MG e documento

Marco regulatério dezembro de 2021, orientador.

Resolugdo SEE/MG N* 4825, de 07 de margo de 2023,
. Estudantes que nac consolidaram as
Estudantes com dificuldades de

Publico atendido N N habilidades e competéncias para o seu
aprendizagem ac longe do ano letivo. A
ano de escolaridade.

Estudantes a partir do 3° ano do Ensino Fundamental ao
3% ano do Ensino Médio.

Componentes Todos os componentes curriculares da | . Lingua Portuguesa, Matematica e demais componentes
- P Lingua Portuguesa e Matematica. - .

contemplados Formacao Geral Basica. da Formacgao Geral Basica.

Horario/ tempo Durante o tempo da aula. Mo 6&° horario ou contraturno. Durante o tempo da aula.

Atividades diversificadas elaboradas a

partir do aproveitamento escolar e do Atividades e estratégias de ensinc com base nas
resultado das avaliagbes internas e habilidades foco.

externas do estudante.

Recuperacdo paralela, agrupamentos
Estratégias tempordrios, atividades direcionadas a
turma e estudante.

Atendimento da turma toda, apoio intersetorial, agoes

Abordagen_ﬂ Atendimento individual ou em grupos. EOInnEEE JETERE [k HEE G estratégias articuladas com projetos pricritdarios da
comunicativa complementada pela escola.
SEE/MG.
D to Orientador 2023. Material
q ggumen ° rlen. o enal @ Documento Orientador 2023, Orientagdes e atividades
Documento Orientador 2023, Cadernos atividades produzidas pelo professor do encaminhadas |a SEE e SRE. a rtir do Nucleo de
Material didatico Mapa e material produzido pelo propric Reforco Escolar articulado ao professor do pe s2 I

Gestao Pedagogico e atividades elaboradas pelo

rofessor. estudante (de Lingua Portuguesa e
P { g 9 professor da turma.

Matematica).

Pelo Especialista da Educagdo Basica,

Conselho de Classe, e SRE e SEE (através Todos os profissionais responsaveis diretamente pela
do resultado das avaliagbes formativas e aprendizagem dos estudantes no cumprimento das
resultado do aproveitamento escolar do agdes do plano.

bimestre).

Pelo Especialista da Educacdo Basica e

Monitoramento
Conselho de Classe.

Retomar as habilidades que nao foram Ensinar e retomar habilidades de Lingua Recompor a aprendizagem por meio de ajuste curricular

aprendidas pelo estudante e garantir sua Portuguesa e Matematica que ndo foram com base em habilidades que ndo foram ensinadas e

consolidagio. ensinadas efou aprendidas pelo aprendidas ac longo do periode pandémico, e também
estudante em sua trajetoria escolar. da trajetdria escolar dos estudantes.

Objetivo

Fonte: Minas Gerais, 2023, pp. 10-11.

Dessa maneira, de acordo com o Documento Orientador, a recomposi¢ao da
aprendizagem visa a reconstrucao de aprendizagens de forma mais ampla e por meio de agdes
como intervengdes pedagogicas e reforco escolar. Estas sdo estratégias de fortalecimento da

aprendizagem voltadas para a corre¢do de falhas no processo de ensino quando o contetido foi
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ofertado, mas nao efetivamente aprendido por todos os alunos. Nessa perspectiva, a
recomposi¢do da aprendizagem deve considerar as defasagens educacionais dos estudantes
como um todo, sem se limitar a revisao de conteudos ndo trabalhados por meio da
recuperagdo. Recompor significa possibilitar o desenvolvimento de aprendizagens que nado
foram contempladas no curriculo durante os dois anos de ensino remoto e também aspectos
socioemocionais a fim de se garantir equidade no processo de ensino e aprendizagem por
intermédio da construgdo de um plano estruturado e continuo, em vez de iniciativas pontuais
ou temporarias voltadas apenas a recuperagao da aprendizagem.

Ainda em conformidade com o documento de 2023, a responsabilidade direta da
elaboracdo do Plano de Recomposi¢do caberia a cada escola, que deveria fazer adaptagdes
especificas para cada turma e cada ano de escolaridade. Isso decorre do fato de que a escola
tem condi¢cdes mais adequadas para entender sua propria realidade e, por conseguinte,
organizar a¢oes pedagdgicas que possibilitem aos estudantes recuperarem o que foi perdido
ao longo dos ultimos anos no processo de ensino e aprendizagem.

Nesse contexto, o professor desempenha um papel essencial por meio da realizagao de
diagnodsticos continuos em sala de aula, conforme o planejamento de seu componente
curricular, para identificar os conteudos e habilidades que ainda precisam ser ensinados ou
retomados com a turma. Salienta-se que, durante o REANP, foram definidas habilidades
essenciais para o ensino remoto, logo, identificar as que ndo foram trabalhadas naquele
periodo assim como aquelas que, embora abordadas, ndo foram devidamente assimiladas
pelos estudantes mostrou-se fundamental. O documento também recomenda ao docente o
rompimento com uma rotina pedagogica rigida, tendo em vista que os alunos podem
apresentar dificuldades e defasagens que ndo correspondem ao ano escolar em que estdo
formalmente inseridos. Assim sendo, sdo realizadas orientagdes para o planejamento e a
execu¢do do PRA de acordo com protocolos especificos acerca das atividades prioritarias a
serem desenvolvidas em cada escola.

A respeito da constituicdo do PRA, o documento apresenta dois nucleos responsaveis
pelo desenvolvimento de acdes, pelo acompanhamento das etapas operacionais e pelo apoio
as escolas estaduais no planejamento de estratégias de ensino voltadas a melhoria da
aprendizagem e ao avanco nos indicadores educacionais da rede: o Nucleo de Gestao
Pedagodgica Central (NGPC) e o Nucleo de Gestao Pedagdgica Regional (NGPR). Para atuar
junto ao PRA, foram selecionados profissionais, tais como Especialistas em Educacdo Basica
(EEB) e Professores de Educagdo Basica (PEB), por meio de processo seletivo interno e

conforme edital especifico.
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Assim sendo, cabe ao NGPC:

o Analisar os dados das avaliagdes formativas das Superintendéncias
Regionais de Ensino (SRES) e das escolas estaduais;

o Identificar, por ano de escolaridade, as habilidades previstas no
Curriculo Referéncia de Minas Gerais que necessitam ser retomadas ou
ensinadas;

o Utilizar os materiais do MAPA-MG como suporte as atividades dos
NGPR e das escolas;

) Elaborar orientagdes as SREs e escolas para definicdo de estratégias
de recomposicéo da aprendizagem com base no mapeamento das habilidades
foco;

. Monitorar e acompanhar as a¢des desenvolvidas pelas SREs e pelas
escolas, sugerindo ajustes e novas estratégias, quando necessario. (Minas
Gerais, 2023, p. 14)

Quanto ao NGPR, sdo suas atribuigdes:

) Examinar os resultados das avaliacbes formativas da SRE e das
escolas sob sua jurisdigéo;

o Compreender as diretrizes gerais propostas pelo NGPC e adapta-las a
realidade local e as necessidades especificas dos estudantes;

o Apoiar as escolas na elaboragdo de seus respectivos Planos de
Recomposicao das Aprendizagens;

o Desenvolver estratégias pedagdgicas que auxiliem as intervencoes
junto aos estudantes com defasagens;

. Acompanhar, de forma continua, o processo de planejamento e
execucdo das acgBes propostas nas escolas, visando a melhoria da
aprendizagem. (Minas Gerais, 2023, p. 14)

O Documento Orientador do Plano de Recomposi¢do das Aprendizagens de 2023
indicava que processo para as agdes dos nucleos teria inicio no NGPC, que, com base em
dados avaliativos e em articulagcdo com setores da SEE/MG, orientaria o NGPR na andlise dos
resultados das escolas regionais. O NGPR, entdo, sistematizaria as informacoes, definiria os
cronogramas de visitas € comunicaria previamente as equipes gestoras. Nas visitas, estratégias
para a recomposi¢ao das aprendizagens seriam discutidas e ajustadas de forma colaborativa.

No ano seguinte, foi publicado um novo Documento Orientador para o PRA, o que
sinaliza para a existéncia de algumas mudancas significativas em comparacdo ao ano anterior.
Se antes o foco recaia sobre a busca pela redug¢do das defasagens e pela recomposicdo das

aprendizagens, em 2024 primou-se pela permanéncia dos estudantes na escola.
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3.2 PRA ano 2 - 2024

O Documento Orientador do PRA para o ano de 2024 propds a garantia de
permanéncia e de aprendizagem dos estudantes, alinhada ao Curriculo Referéncia de Minas
Gerais (CRMG), além da intensifica¢do das estratégias de orientagdo e de monitoramento. Em

seu segundo ano, o PRA teve como objetivo:

Garantir a permanéncia e a aprendizagem dos estudantes mineiros, por meio
de:

» Gestdo curricular desenvolvida pelos gestores das unidades escolares e
SREs, com priorizagdo da permanéncia e da garantia de aprendizagem dos
estudantes, considerando as evidéncias diagnosticadas de forma
personalizada, por meio do SIMAVE, visando a progressdo curricular
cuidadosamente planejada e executada pelos professores, equipe pedagogica
e Conselho de Classe;

* Formagdo de professores e equipes pedagodgicas para o uso de
metodologias ativas e agdes educativas mobilizadoras dos estudantes, seja
nos horarios de atividades extraclasse, nas plataformas da Escola de
Formacao, nas comunidades de aprendizagem e outras possibilidades;

* Mobilizagdo para o protagonismo juvenil, por meio de clubes de
protagonismo, projetos desenvolvidos nos Itinerarios Formativos e outras
acoes criadas pela unidade escolar;

* Condigdes para a alfabetizacdo plena e a capacitacdo gradual, por meio do
Projeto de Literatura, Leitura, Escrita € Numeramento;

* Intervengdes pedagogicas, como o Reforco Escolar e o Agrupamento
Temporario Intermitente;

» Ambiente acolhedor para os estudantes, integragdo da comunidade escolar,
por meio do Programa de Convivéncia Democratica. (Minas Gerais, 2024, p.

3)

A permanéncia dos estudantes — promovida por meio de a¢des pedagdgicas voltadas
ao desenvolvimento cognitivo, socioemocional e a ampliagdo do conhecimento, com
qualidade e equidade — foi um dos principios norteadores do PRA 2024. Tais agdes, consoante
0 Documento Orientador, incluiram intervengdes pedagdgicas adaptadas as necessidades de
cada estudante e escola no ambito do Programa de Convivéncia Democratica, da Formacao
em Satde Mental e do Projeto Socioemocional com vistas a constru¢do de um ambiente
escolar acolhedor e significativo. Como j& exposto pelo documento de 2023, o abandono
escolar caracteriza-se pela interrupcao da frequéncia antes do término do ano letivo, e evasao
ocorre quando o estudante ndo realiza matricula no ano subsequente. Ambas as situagdes
comprometem o desempenho académico e os indicadores educacionais.

Diante disso, o documento aponta ser imprescindivel o monitoramento sistematico da

frequéncia escolar como medida preventiva. Assim sendo, para garantir a continuidade dos
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estudantes na escola, indicou ser necessdrio implementar politicas afirmativas que
contemplassem ambientes acolhedores, espacos de convivéncia, metodologias ativas de
ensino e grupos de estudo. Para tanto, propds-se que a rede estadual adotasse estratégias de
busca ativa para o retorno dos alunos, seguidas da elaboragdo de planos individualizados de
acompanhamento, que favorecessem o pertencimento ¢ o enfrentamento de dificuldades
académicas, acdes estas a serem estruturadas e seguidas pelas unidades escolares.

Ainda conforme o Documento Orientador do segundo ano do PRA, a criagao de um
ambiente acolhedor envolve condic¢des fisicas e sociais que garantam seguranca ¢ bem-estar
aos estudantes. Isso abrange desde a infraestrutura e a arquitetura até a promocao de relagdes
saudaveis entre alunos, equipe escolar e comunidade. Os espacos de convivéncia devem ser
organizados de modo funcional e integrador, de forma a favorecer o ensino, a aprendizagem, o
protagonismo estudantil e as interagdes sociais, além de promover respeito, acolhimento e
senso de pertencimento.

O uso de metodologias ativas, por sua vez, pode tornar o estudante agente central da
aprendizagem, além de estimular a participagdo, a autonomia, o pensamento critico e a
resolugdo de problemas por meio de praticas colaborativas, contextualizadas e significativas.
Exemplos incluem a aprendizagem baseada em problemas e projetos, sala de aula invertida,
gamificacdo e estudo de caso. Por fim, os grupos de estudo fortalecem a aprendizagem entre
pares, visto que promove trocas de saberes, motivacdao, engajamento e o desenvolvimento de
competéncias. Ademais, permite ao estudante compreender e aplicar o conhecimento de forma
pratica e contextualizada. Para isso, ¢ necessario oferecer espacos e horarios adequados as
demandas dos estudantes.

As acdes a serem implementadas pelo PRA ano dois voltaram-se, desse modo, ao
fortalecimento das aprendizagens, com monitoramento continuo das habilidades consolidadas
e ndo consolidadas, além da retomada das essenciais ao desenvolvimento integral do
educando. Para fins de avaliacdo, instrumentos diversos, como questionarios, listas de
exercicios, semindrios e avaliagdes internas e externas constam na proposta. O documento
ainda aponta ser necessario o uso de estratégias pedagogicas diferenciadas, atividades
extracurriculares e apoio individualizado. Quanto as intervengdes, sugere-se que sejam
variadas, respeitem o ritmo e os estilos de aprendizagem dos estudantes a fim de proporcionar
novas oportunidades de avango educacional.

Com base nisso, caberia as unidades escolares, no ano de 2024, observarem as agoes
estruturadas na rede. A primeira refere-se a0 Agrupamento Temporario Intermitente, cuja

finalidade ¢ promover o desenvolvimento de capacidades e habilidades cognitivas em curto
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prazo para estudantes com defasagem de aprendizagem identificada nas avaliagdes
diagnosticas, intermedidrias e institucionais. Essa interven¢do pedagogica utiliza os recursos
disponiveis e organiza turmas temporarias compostas por estudantes com niveis de
dificuldade semelhantes.

A segunda diz respeito ao Reforco Escolar, voltado a consolidagdo de habilidades e de
competéncias de estudantes com baixo desempenho em Lingua Portuguesa e Matematica,
mediante nova enturmagao em horarios diferenciados, uso de metodologias personalizadas e
atuacao de professores exclusivos. Também visa mitigar a distor¢do idade-ano e assegurar a
permanéncia dos alunos na escola.

A tltima iniciativa, a Recomposi¢do das Aprendizagens e Portal SIMAVE, envolve
atenuar perdas e recompor habilidades ndo consolidadas, bem como assegurar continuidade
no percurso escolar sem lacunas significativas. Com isso, pretende-se que o processo de
ensino-aprendizagem seja planejado para garantir equidade por meio do desenvolvimento de
atividades que retenham contetudos fundamentais, o que, para o Documento Orientador, pode
promover progressos significativos na trajetoria educacional dos alunos.

H4, no entanto, desafios pedagdgicos para a identificagdo das lacunas de
aprendizagem, das habilidades ndo desenvolvidas e a mediacdo da aprendizagem
personalizada do estudante com base em evidéncias. Conforme o documento, ¢ demandada,
nesse sentido, uma gestao curricular eficaz, que utilize ferramentas adequadas para tratar as
dificuldades apresentadas. E sugerida utilizacio do portal SIMAVE da SEE/MG com seus
dados e evidéncias pedagogicas para o planejamento da recomposi¢do das aprendizagens e,
por conseguinte, a garantia do direito a aprendizagem.

Nesse interim, outra proposta de intervencdo pedagogica relaciona-se ao Projeto de
Literatura, Leitura, Escrita e Numeramento, o qual tem como finalidade assegurar a
alfabetizagdo plena e o desenvolvimento progressivo da leitura e escrita, conforme o nivel
esperado para cada etapa da educacdo basica. Visa ainda ao letramento € ao numeramento,
também em linguagens inclusivas, como requisito para a garantia dos direitos de
aprendizagem. A proposta se estrutura em trés premissas: “Olhar profundo para a literatura;
Atengdo plena para a aprendizagem da leitura e da escrita, enquanto acao estratégica de todas
as areas do conhecimento, e Trabalho colaborativo nas diferentes areas para a promog¢ao da
literatura, leitura e escrita e numeramento.” (Minas Gerais, 2024, p. 6).

Alinhado ao Plano Decenal de Educagdo, o projeto determina como meta a
alfabetizacdo até o final do 2° ano do Ensino Fundamental com consideragdo as

especificidades de estudantes com deficiéncia ou transtornos do desenvolvimento. Espera-se
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que superagdo das lacunas ocorra ao longo de toda a escolarizacdo, de modo que a leitura e a
escrita sejam de responsabilidade de todas as areas, por meio da escolha e da articulagdo de
textos e suportes adequados, o que pode favorecer praticas interdisciplinares.

Em relacdo a organizagao das etapas de Trabalho, o Documento Orientador do PRA
2024 aponta que a consolidagdo ocorre nos 2°, 5° e 9° anos do Ensino Fundamental e no 3°
ano do Ensino Médio, quando os estudantes aprofundam os conhecimentos adquiridos nas
fases anteriores, conforme definido pela Resolucao SEE n°® 4.948/24. Os anos de interesse — 3°
e 7° do Ensino Fundamental — exigem atencdo especial, pois refletem a aprendizagem
acumulada e apresentam desafios decorrentes do aumento da complexidade curricular e da
possivel queda no desempenho. Ja os anos de transicdo — 1° ¢ 6° do EF e 1° do EM — marcam
o inicio de uma nova etapa escolar, o que demanda preparacao, acolhimento e adaptagao ao
novo contexto.

Ja a estrutura de gestdo do PRA em 2024, assim como no ano anterior, foi composta
pelo Nucleo de Gestdo Pedagogica Central (NGPC) e pelos Nucleos de Gestao Pedagogica
Regionais (NGPR), responsaveis pelo monitoramento e suporte as escolas estaduais. O
documento cita como agdes: a formulacdo de estratégias de ensino voltadas a melhoria da
aprendizagem com foco no Refor¢co Escolar, no Agrupamento Temporario Intermitente € no
Projeto de Literatura, Leitura, Escrita € Numeramento. No que diz respeito a formacao dos
nucleos, no segundo ano o edital de Processo Seletivo Interno voltado para a atuacdo no plano
pdde receber inscricdes de Especialistas em Educagdo Basica e de Professores da Educagao
Basica (regentes de turma e de aula).

Acerca das atribui¢des dos nucleos, compete ao NGPC:

* Ministrar formacao para docentes e equipe pedagogica sobre as acdes de
fortalecimento das aprendizagens, considerando a analise dos indicadores
escolares para assegurar a garantia de aprendizagem dos estudantes e atingir
os indices propostos neste documento orientador.

* Acompanhar o desenvolvimento das estratégias pedagdgicas e monitorar
acoes de fortalecimento das aprendizagens por meio de reunides periddicas
com o NGPR.

* Acompanhar e apoiar as equipes das SREs no desenvolvimento e
implementacdo das agOes de fortalecimento das aprendizagens.

» Monitorar agdes estratégicas, gerando dados e evidéncias para assegurar a
recomposi¢do de aprendizagens e subsidiar a proposicdo de atividades
pedagdgicas mais assertivas e ajustadas a realidade que avancem na garantia
do direito a educagdo publica de qualidade para todos os estudantes da rede
estadual.

* Difundir metodologias de recomposi¢do das aprendizagens, com uso de
recursos tecnologicos, materiais pedagdgicos desenvolvidos pela SEE/MG,
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acOes remotas e presenciais, gerando repertorio técnico-cientifico para a
rede. (Minas Gerais, 2024, p. 12)

Quanto aos NGPR, cabe a eles:

* Orientar as escolas estaduais da regional na implementacao das
acoes de fortalecimento das aprendizagens.

* Monitorar o desenvolvimento das agdes nas escolas, de forma mais
sistematica, nas escolas prioritarias.

* Elaborar estratégias e atividades de ensino para apoiar as escolas nas
intervengdes a serem realizadas com os estudantes em defasagem de
ensino.

* Apoiar as escolas na elaboracio de estratégias pedagdgicas para um
trabalho equanime com foco no fortalecimento das aprendizagens dos
estudantes.

* Analisar os resultados das avaliacdes formativas da Superintendéncia
Regional de Ensino e das escolas da sua circunscrigao.

 Assegurar a articulag@o curricular entre as atividades integradoras e
os componentes curriculares da formagdo geral basica buscando
promover o fortalecimento das aprendizagens.

* Analisar e elaborar relatorios sistematizando os dados e informagdes
decorrentes do monitoramento e do acompanhamento das escolas.

» Ter conhecimento das orientagdes gerais apresentadas pelo NGPC
adaptando-as as especificidades de cada escola.

* Orientar a equipe pedagogica da escola na criacdo de ferramentas
para desenvolvimento de competéncias e habilidades a serem
consolidadas de acordo com o CRMG. (Minas Gerais, 2024, pp. 12-
13)

Mais uma vez, o fluxo de atuagdo se inicia com o NGPC, que, apos alinhamento
interno e analise dos dados das avaliagdes da rede, orienta os NGPR quanto aos resultados das
escolas de cada regional. Com base nisso, sdo definidas e elaboradas diretrizes a serem
discutidas e repassadas as unidades escolares. Estabelecidas as prioridades, cada NGPR
organiza os dados, relatorios e cronograma de acompanhamento, comunica a gestao escolar
sobre a data e o horario da acdo e apresenta, com 0s ajustes necessarios, as estratégias a serem
implementadas para o fortalecimento das aprendizagens.

Em etapa anterior a implementagdo das a¢des, o Documento Orientador do PRA ano 2
previa que os profissionais do NGPC e dos NGPRs participassem de uma formacgao
promovida pela Superintendéncia de Politicas Pedagodgicas em parceria com a Escola de
Formacdo (EFE). Assim, em temas como habilidades prioritarias da BNCC e do CRMG,
andlise diagnodstica com base em dados e evidéncias, estratégias de aceleragdo da

aprendizagem, apoio educacional aos docentes, politicas publicas intersetoriais, planejamento
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e reorganizacdo pedagdgica com base nas continuidades e rupturas do curriculo e do PPP, uso
das TDIC e metodologias de acompanhamento da recomposi¢do, dentre outros faziam parte
de tal formag¢dao. Em complementagdo, ofertou-se ainda outra formacao, a Trilha Formativa
PRA - Ano 2, composta por cursos voltados a introdugdo ao programa, aspectos
socioafetivos, praticas de leitura e escrita, estratégias pedagodgicas — como o agrupamento
temporario —, avaliagdo formativa e monitoramento por indicadores.

Também no ano de 2024, propuseram-se agdes orientadas por trés indicadores, a saber:
(1) resultados das avaliagdes formativas (diagnostica e intermediaria) com metas definidas no
plano de acdo de cada escola conforme seu contexto e com vistas ao progresso continuo da
aprendizagem; (2) aproveitamento escolar bimestral, com meta minima de 60%; e (3) taxa de
frequéncia escolar, cuja meta ¢ de 80%, parametro utilizado nas avaliacbes do SAEB.
Ressaltou-se, ainda, que as metas deveriam estar alinhadas ao IDEB Minas. Quanto ao
monitoramento desses indicadores, consoante o documento, seria realizado por sistemas
institucionais e instrumentos qualitativos, como relatdrios e grupos focais. Desse modo,
caberia a0 NGPR analisar os dados e as estratégias adotadas pelas escolas, a fim de reorientar
o processo pedagdgico conforme as necessidades locais.

Ademais, para fins de monitoramento, o documento indica a disponibilizagdo de dois
formularios, os quais deveriam ser preenchidos trés vezes ao ano. Um deles, o Formulario
Diagnéstico, visava acompanhar dados sobre o panorama geral e as agdes implementadas a
fim de identificar areas de progresso e aquelas que necessitariam de ajustes. O outro,
denominado Formulario de Acompanhamento, deveria ser preenchido em tempo real com
detalhes que pudessem possibilitar intervengdes oportunas para garantir a aprendizagem, além
de auxiliar a avaliagdo sobre a execu¢do do PRA em conjunto com indicadores e metas
alcancados. Finalmente, o infografico a seguir ilustra e sintetiza o que foi esperado em relacdo

a atuacao do PRA em 2024.
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Figura 1 — Estrutura do PRA 2024

Fonte: Minas Gerais (2024).

Como sera abordado adiante, no terceiro ano de sua implementacdo, o trabalho do
Plano de Recomposi¢do das Aprendizagens (PRA) passa a ser direcionado, de maneira mais
incisiva, as avaliagdes externas, com destaque para o Sistema de Avaliacdo da Educagdo
Bésica (SAEB). Em 2025, o principal foco do SAEB consiste no monitoramento das acdes
que visam garantir a frequéncia dos estudantes matriculados nas séries avaliadas, bem como
das intervencdes pedagogicas que tém como objetivo prepard-los adequadamente para a

realizagao desse exame.

3.3 PRA ano 3 - 2025: 1° semestre

No ano de 2025, estdo previstos dois Documentos Orientadores para o Plano de
Recomposicdo das Aprendizagens (PRA), visto que o publicado em 05 de margo de 2025 no
Memorando Circular n® 40/2025/SEE/SB contém orienta¢des para o primeiro semestre. Além
disso, propde-se que o PRA assuma uma fungao estratégica, de modo a intensificar o apoio as
escolas por meio de orientacdes € monitoramentos voltados a melhoria continua da
aprendizagem. Dentre as principais iniciativas, destacam-se a Interven¢do Pedagogica, os
Conselhos de Classe, os projetos de Leitura e Escrita, o ENEM MG, o Territério da Leitura e
acoes referentes ao SAEB, a fim de assegurar o progresso e a participacdo de todos os
estudantes. Isso decorre do fato de que, consoante o primeiro documento de 2025, assim como

os anteriores, as avaliagdes constituem instrumentos essenciais para o fortalecimento das
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praticas pedagdgicas, pois possibilitam a identificagdo de habilidades que ainda necessitam
ser desenvolvidas ou retomadas, assim como as competéncias a serem construidas ao longo da
trajetdria escolar.

Como objetivo geral, o documento aponta que o PRA almeja oferecer suporte as
escolas estaduais na adogdo de praticas pedagdgicas eficazes, com o proposito de fortalecer as
aprendizagens na Educac¢do Bésica e elevar os indicadores educacionais da rede publica
estadual de Minas Gerais. J& os objetivos especificos visam minimizar as defasagens no
ensino e na aprendizagem dos estudantes da rede estadual de Minas Gerais, dados os impactos
da pandemia da Covid-19 e as dificuldades acumuladas ao longo do percurso educacional,
implementar estratégias pedagdgicas voltadas a recuperagdo e recomposicdo das
aprendizagens, fundamentadas nas competéncias e habilidades previstas no Curriculo
Referéncia de Minas Gerais (CRMGQG); e assegurar uma educacdo de qualidade, equitativa e
inclusiva para todos os estudantes mineiros por meio da promogdo de experiéncias de
aprendizagem significativas e efetivas. Os eixos estruturantes do PRA no 1° semestre de 2025,
portanto, s30: 0 acesso, a permanéncia e a aprendizagem.

Referente as atribuicdes dos nucleos que compdem o PRA, tem-se que o NGPC deve:

e orientar as SREs e as escolas na elaboragdo das estratégias pedagogicas a
serem realizadas com os estudantes em defasagem de aprendizagem;

e acompanhar o desenvolvimento das estratégias pedagodgicas e monitorar as
acoes de fortalecimento das aprendizagens, por meio de reunides periodicas
com o NGPR;

e desenvolver instrumentos de coleta de dados e informagdes para controle e
organizacdo das praticas pedagogicas. (Minas Gerais, 2025, pp. 6-7)

O NGPR, por sua vez, tem a responsabilidade de:

e apropriar-se das orientacdes gerais do PRA apresentadas pelo NGPC,
adaptando-as as especificidades de cada escola;

e acompanhar as escolas estaduais, na elaboracdo do plano de agdo e na
execucdo das agdes, com foco nas escolas estratégicas de atendimento
prioritario;

e analisar, sistematizar e elaborar relatorios do fluxo escolar, dos boletins de
dados educacionais, das avaliagdes sistémicas e encaminha-los ao NGPC;

e orientar a equipe pedagogica das escolas na elaborag@o de estratégias de
ensino e incentivar a utilizagdo dos materiais pedagogicos de aprendizagem
disponibilizados pela SEE/MG;

e preencher os formularios disponibilizados, para analise de dados
quantitativos e qualitativos, garantindo que as praticas pedagogicas sigam as
diretrizes da SEE/MG;
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e coletar evidéncias das praticas exitosas desenvolvidas nas escolas para
compartilhar e valorizar o trabalho pedagdgico junto a rede mineira de
educagdo. (Minas Gerais, 2025, p. 7)

O documento referente ao ano de 2025 foi o primeiro a apresentar um protocolo de
visita, segundo o qual, durante as visitas as escolas, a equipe do NGPR deve adotar uma
postura respeitosa, pautada na escuta ativa ¢ na comunicagao dialdgica. Além disso, aponta
ser imprescindivel a elaboracdo de relatorios que contenham observagdes e reflexdes
pertinentes. Por fim, que as a¢cdes do NGPR ndo tém carater fiscalizatério ou impositivo, mas
sim o propdsito de apoiar as escolas na formulagao de estratégias para o fortalecimento das
aprendizagens. Ademais, como ja exposto, sdo previstas acdes estratégicas solicitadas pela
SEE/MG e SRE, as quais devem ser acompanhadas: intervengdo pedagdgica, avaliagdes
externas, conselho de classe, agdo ENEM, projeto de leitura e escrita, projetos Territorio da
Leitura e Elefante Letrado.

A primeira agdo estratégica do plano, a Interven¢do Pedagdgica, constitui-se como um
processo continuo voltado a identificagcdo e superagdo de lacunas de aprendizagem. A equipe
do PRA deve assegurar a apropriagdo do Documento Orientador por gestores, Especialistas da
Educagao Basica (EEBs) e docentes, acompanhar a execugdo das agdes nele previstas e
sugerir ajustes quando necessario. A segunda diz respeito as avaliacdes externas, que sdo
compreendidas como processos diagnosticos permanentes que visam mapear defici€éncias na
aprendizagem. A equipe do PRA ¢ responsavel por monitorar as estratégias escolares para
aplicacdo das avaliagdes, registrar as metodologias utilizadas e colaborar na superacdo de
dificuldades identificadas. Sobre o Conselho de Classe, os Nucleos de Gestdo Pedagdgica
Regional (NGPR) devem orientar as escolas quanto ao cumprimento das diretrizes previstas
no documento orientador a ele referente. Ja a Acdo ENEM tem como finalidade a preparacao
dos estudantes para o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), logo, a equipe do NGPR
deve monitorar a execu¢do dos simulados e das reda¢des conforme o cronograma, verificar o
acesso dos alunos a plataforma ENEM MG e incentivar sua utilizagdo por professores e
estudantes.

Em relacdo ao Projeto de Leitura e Escrita, fundamentado no Curriculo Referéncia de
Minas Gerais (CRMG) e nos dados das avaliagdes de 2022 e 2023, o projeto busca fortalecer
a formacao leitora e escritora dos estudantes por meio de trés eixos: inser¢ao das praticas de
leitura e escrita em todas as areas do conhecimento; revitalizacdo de espacos dedicados a
leitura nas escolas; e articulagdo com parceiros como o Elefante Letrado e o Territério da

Leitura. A Resolugcdo SEE n°® 5.084/2024 assegura, ainda, uma aula semanal de leitura literaria
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em Lingua Portuguesa, desde os anos iniciais do Ensino Fundamental até¢ o Ensino Médio. O
Projeto Territorio de Leitura, cujo monitoramento deve ser feito pela equipe do NGPR, ¢
destinado ao 5° ano do ensino fundamental. Compete ao nucleo regional, verificar a
apropriacao do documento orientador pelas escolas; estimular a participagdao dos profissionais
nas formagdes propostas; confirmar o uso das obras disponibilizadas pelos professores
regentes ou PEUB; acompanhar a realizacdo semanal das aulas de literatura; orientar as
escolas a comunicarem a SRE eventuais necessidades de complementagdao dos kits para
estudantes ao longo do ano letivo; registrar, bimestralmente, praticas exitosas, ¢ indicar uma
escola por regional para divulgagao no site da Secretaria.

Por ultimo, o Elefante Letrado trata-se de um ambiente virtual de aprendizagem que
tem como objetivo promover o habito da leitura e aprimorar as habilidades de compreensdo
leitora dos alunos. O sistema integra recursos digitais as politicas pedagogicas da SEE/MG,
possibilitando o acompanhamento em tempo real do progresso dos estudantes por professores
e gestores, garantindo suporte continuo ao processo de ensino-aprendizagem. E voltado ao 7°
ano do Ensino Fundamental e também compete a equipe NGPR acompanha-lo, além de
apoiar a equipe pedagédgica da SEE/MG durante os momentos formativos; confirmar a
apropriacdo do documento orientador pelas escolas; incentivar a participagdo nas formacgdes;
verificar o uso das obras do acervo digital por professores regentes ou PEUB; orientar
professores e equipes pedagogicas quanto ao suporte técnico oferecido pelo Nucleo de
Tecnologia Educacional (NTE); registrar, bimestralmente, praticas exitosas, e indicar uma
escola por regional para divulgagdo no site da Secretaria.

O documento ¢ finalizado por meio do apontamento de que o éxito do Plano de
Recomposi¢do das Aprendizagens (PRA) estd condicionado ao engajamento e a colaboragao
de todos os atores envolvidos. No caso das Superintendéncias Regionais de Ensino (SREs),
expoe-se que elas desempenham papel crucial na organizacdo das visitas e na orientagdo das
escolas para a adesdo as diretrizes da SEE/MG. Quanto aos profissionais do NGPR, o
acompanhamento realizado por eles, de acordo com o Documento Orientador do 1° semestre
de 2025, ¢ indispensavel para apoiar as escolas, fortalecer as praticas pedagdgicas e garantir a
conformidade das ag¢des com os objetivos institucionais, pois possibilita a identificagdo de

praticas eficazes e a colaboragdo na constru¢do de solugdes com as equipes escolares.

3.4 PRA ano 3 - 2025: 2° semestre
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No inicio do segundo semestre letivo de 2025, houve uma mudanc¢a na pasta da
Secretaria do Estado de Educagdo de Minas Gerais, em que Rossieli Soares da Silva assumiu
a chefia no lugar de Igor de Alvarenga Oliveira Icassatti Rojas, que foi secretario por trés
anos. Com a nova nomeacgao, muitas mudangas passaram ocorrer, de forma que a principal foi
o foco no SAEB. Até entdo, além do acompanhamento e do monitoramento das agdes
voltadas a preparagdo para a avaliacdo de nivel nacional, os profissionais do PRA também
assessoravam € supervisionavam outros projetos, tais como projetos de leitura. Todavia, os
projetos foram suspensos para que todas as escolas fizessem uma imersao na recomposi¢ao de
habilidades ndo consolidadas historicamente com o objetivo de levar Minas Gerais a melhores
posi¢des no ranking do IDEB.

Assim, foram elaborados materiais didaticos lingua portuguesa e de matemadtica para
as turmas avaliadas pelo SAEB — 5° ano do Ensino Fundamental Anos Iniciais, 9° ano do
Ensino Fundamental Anos Finais e 3° ano do Ensino Médio. Os cadernos Avancando na
Aprendizagem destinavam-se aos estudantes do Ensino Fundamental e os cadernos
Aprendizagens em Movimento aos do Ensino Médio. Ressalta-se que esses materiais eram
muito extensos para serem trabalhados em sala de aula no decorrer de oito semanas, logo, foi
realizada uma mobilizagdo para que todos os docentes de todos os componentes curriculares
se envolvessem na preparacdo para o SAEB. Dessa maneira, professores de matérias afins
foram orientados, inicialmente, a trabalharem objetos de conhecimento alinhados aos
descritores e as habilidades prioritarias de lingua portuguesa e de matematica.

Posteriormente, em decorréncia do atraso na entrega dos cadernos, foi necessaria outra
mobilizagdo: os docentes de todos os componentes curriculares deveriam apoiar os colegas
das matérias cobradas no SAEB. Para tanto, deveriam ceder aulas para que os estudantes
adiantassem as atividades ou até mesmo auxilia-los nas resolugdes caso tivessem dominio do
conteudo. Tal orientagdo foi contestada por muitos profissionais, principalmente pelos que
lecionavam no Ensino Médio, afinal, os discentes ficariam semanas sem estudar areas do
conhecimento cobradas no Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM).

Salienta-se, ainda, que foram anunciadas premiagdes tanto para a escola e os docentes
quanto para os discentes publico-alvo do SAEB. Criado pelo Governo de Minas Gerais por
meio da SEE/MG, de acordo com informacdes disponiveis no site Agéncia Minas®, o Prémio
Escola Transformagdo foi utilizado como um mecanismo de reconhecimento para institui¢des

que apresentem alta participagdo em exames externos e indicadores positivos de fluxo e

Ver mais em: https://www.agenciaminas.mg.gov.br/noticia/escolas-estaduais-aplicam-recursos-do-premio-
escola-transformacao-para-impulsionar-projetos-e-ampliar-oportunidades-para-estudantes
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desempenho escolar. Tal iniciativa destinou verbas diretamente as escolas para que a gestao
invista em projetos que atendam aos interesses do corpo docente e discente. No ano em
questao, 3.057 institui¢des foram contempladas e o calculo do repasse considerou o montante
de R$80,00 por aluno matriculado em séries estratégicas (5° e 9° anos do Fundamental e 3°
ano do Médio). Prometeu-se, ainda, que as escolas que alcancarem a meta estipulada também
serdo premiadas, bem como o corpo docente.

Conforme mencionado anteriormente, esperava-se um segundo documento orientador
para 2025, todavia, a partir do dia primeiro de setembro, roteiros pedagogicos e propostas de
vivéncias passaram a ser enviados semanalmente, assim como modelos de relatorios de
visitas. A respeito da atuacdo dos profissionais do PRA, a SEE optou por incluir, além dos que
jé& atuavam pelo programa, os analistas educacionais. As func¢des dos profissionais envolvidos
foram voltadas ao suporte técnico e pedagdgico as escolas com a finalidade contribuir para a
melhoria da qualidade do ensino e para o enfrentamento das defasagens de aprendizagem
identificadas na rede. As atividades desenvolvidas por esses agentes deveriam envolver
analise de dados educacionais, acompanhamento das escolas e oferta de suporte pedagogico
as equipes escolares.

No que se refere a analise de dados e ao planejamento das acdes, atribuiu-se a esses
profissionais a responsabilidade de examinar indicadores educacionais relevantes, tais como
resultados do Ideb, taxas de frequéncia, indices de aprovagdo e dados relacionados ao fluxo
escolar. Além disso, foram instruidos a acompanhar de maneira mais sistematica as turmas
consideradas estratégicas, sobretudo aquelas correspondentes ao 5° e aos 9° anos do Ensino
Fundamental e a 3* série do Ensino Médio. Outra atribuigdo consistiu em identificar
habilidades prioritarias a partir da analise dos materiais pedagogicos disponibilizados pela
rede, como os cadernos, bem como definir objetivos pedagdgicos que orientassem o trabalho
semanal. Nesse processo, também se inseriu o planejamento das visitas as unidades escolares,
momento em que eram organizadas pautas, materiais € metas especificas para cada
acompanhamento realizado.

Ainda consoante os roteiros e as vivéncias, durante as visitas pedagogicas as escolas, a
atuacdo dos profissionais deveria se fundamentar no didlogo e na escuta das equipes
pedagogicas e gestoras, com o intuito de compreender o contexto institucional antes de propor
encaminhamentos ou intervengdes. Também se propds verificar se os materiais estruturados
disponibilizados pela rede estavam sendo distribuidos e utilizados de forma articulada ao
planejamento dos professores, especialmente nas areas de Lingua Portuguesa e Matematica.

Além disso, os profissionais foram orientados a analisar o nivel de participacao dos estudantes
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em avalia¢des externas, como o SAEB e o SIMAVE, no intuito de colaborar na organizag¢ao
de estratégias pedagodgicas voltadas a ampliacdo do engajamento dos alunos nesses processos
avaliativos. Outro aspecto envolveu o apoio a gestdo pedagogica das escolas a fim de
contribuir para o acompanhamento ¢ para o monitoramento das intervengdes educacionais
desenvolvidas.

No ambito dos registros e do acompanhamento das agdes, os profissionais do PRA
deveriam sistematizar as informacdes obtidas durante as visitas as escolas por meio do
preenchimento de relatorios detalhados em formularios digitais disponiveis no Sistema de
Acompanhamento do programa, como supracitado. A partir dessas andlises, poderiam propor
ajustes nas praticas pedagodgicas e indicar possiveis encaminhamentos para situagdes
consideradas criticas ou recorrentes. Também participaram de reunides destinadas a
socializacdo das informacgdes coletadas e ao planejamento de novas agdes, a fim de contribuir,
desse modo, para processos de formagao continuada das equipes envolvidas.

A organizacdo da rotina semanal desses profissionais previu momentos especificos de
planejamento e de acompanhamento das escolas. As segundas-feiras costumavam ser
destinadas ao planejamento das atividades, a participacdo em reunides com o 6rgdo central e
ao estudo de orientagdes e roteiros de trabalho. Nos demais dias da semana, de terca a sexta-
feira, sdo realizadas visitas presenciais as escolas priorizadas, de maneira que podia ocorrer
uma ou duas visitas por dia.

Por fim, os roteiros e as vivéncias destacavam que a atuacdo dos profissionais
vinculados ao PRA ndo se caracterizava como atividade de fiscalizacdo da gestdo escolar, nem
implica a imposicao de agdes que desconsiderassem as especificidades de cada contexto
educativo. Nesse sentido, a atuagdo do programa fundamentou-se, de acordo com os
documentos, em uma perspectiva de colaboracdo e parceria com as escolas, em que se
buscava viabilizar a implementagcdo das acles estratégicas propostas pela Secretaria de
Educacao de forma articulada as necessidades e realidades de cada unidade escolar. Destaca-
se, por fim, que em 2026 o Plano de Recomposi¢do das Aprendizagens passou a ser chamado
de Programa de Recomposigio e Avango das Aprendizagens”.

Salienta-se, ainda, que, de acordo com uma publicacao realizada no site da Educacao
de Minas Gerais', os encaminhamentos para o PRA em 2026 sdo buscar recuperar defasagens

e promover o avango escolar. O programa também propde orientar escolas a criar estratégias

® Ver mais em: https://www.educacao.mg.gov.br/programa-de-recomposicao-e-avanco-das-aprendizagens-inicia-
cronograma-de-visitas-em-escolas-estrategicas/. Acesso em 27 mar. 2026.

Ver mais: https://www.educacao.mg.gov.br/governo-de-minas-promove-formacao-para-alinhamento-e-
ampliacao-das-acoes-do-programa-de-recomposicao-e-avanco-das-aprendizagem/. Acesso em: 17 mar. 2026.
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pedagdgicas personalizadas, em consonancia com a necessidade de cada aluno. Sua estrutura
visa assentar-se em cinco pilares: apoio a lideres, formagdo em servico, monitoramento,
avaliacdo e acao baseada em dados. O foco principal sera o desenvolvimento de gestores ¢ a
formacdo de mediadores regionais, para adaptar as acdes a realidade de cada escola.

Com base nos documentos orientadores, o Programa de Recomposi¢do e Avanco das
Aprendizagens (PRA) em Minas Gerais passou por mudancas, visto que tinha como foco
inicial a recomposicao pos-pandemia. Posteriormente, passou para uma estratégia de gestao
escolar continua e voltada para indicadores de desempenho. Abaixo, apresenta-se um

comparativo dos trés anos do programa:

Quadro 2 — Comparativo dos trés anos do PRA

Ano 2023 2024 2025

Contexto e Foco Instituido para | Mudanca Assume uma fung¢ao
mitigar as | estratégica para a | ainda mais
defasagens garantia da | estratégica,
causadas pelo | permanéncia do | direcionando-se

isolamento social e
pelo ensino remoto.
O foco principal foi
a recomposicao das
habilidades

essenciais que nao
foram consolidadas
durante a pandemia.

estudante na escola.

para a preparagdo ¢
para a participacao
nas avaliacOes
externas (SAEB) e
SIMAVE.

Eixos
Estruturantes

Evasao escolar;
lacunas de
aprendizagem e
aspectos

socioemocionais.

Gestdo  curricular
personalizada;
protagonismo
juvenil e ambiente
escolar acolhedor.

Acesso;
permanéncia e
aprendizagem.

Ac¢oes Principais

Identificacdo de
habilidades foco por
meio de avaliagOes

diagnosticas e
externas
(SIMAVE/SAEB) e
estruturacéo de
intervencoes
pedagdgicas e

reforgo escolar.

Introducdo do
Agrupamento
Temporario
Intermitente e
fortalecimento  do
Projeto de
Literatura, Leitura,
Escrita e
Numeramento.
Estabelecimento de
metas claras:

aproveitamento
escolar minimo de
60% e frequéncia

1° semestre:
Priorizagao de
agoes: Intervencado

Pedagdgica, ENEM
MG, Territorio da
Leitura, Elefante
Letrado;
monitoramento da
frequéncia para as
séries avaliadas
pelo SAEB.

2° semestre:
Suspenséo de
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escolar de pelo | projetos

menos 80%. secundérios  para
foco exclusivo no
SAEB; wuso dos
cadernos
estruturados
Avancando na
Aprendizagem e
Aprendizagens em
Movimento;
mobilizacao
interdisciplinar e
premiacoes
financeiras.

Fonte: a autora.

A trajetoria do Plano de Recomposicdo das Aprendizagens (PRA) — Programa de
Recomposicdo e Avanco das Aprendizagens a partir de 2026 — em Minas Gerais, de 2023 a
2025, mostra uma mudanga pratica preocupante em suas prioridades. Inicialmente focado na
reparacao dos danos concretos da pandemia (defasagens, evasdo, aspectos socioemocionais),
o plano evoluiu para um instrumento de gestdo cada vez mais centralizado e voltado para
resultados quantificaveis. Em 2024, a introducdo de metas rigidas de frequéncia e
aproveitamento, aliada a intervengdes padronizadas, ja sinalizava essa guinada. O apice dessa
transformagdo ocorreu em 2025, quando o programa foi quase integralmente redirecionado
para a preparacdo para o SAEB. A decisdo mais critica foi exigir que todos os professores,
independentemente de sua disciplina, cedessem tempo de aula para trabalhar exclusivamente
habilidades de Portugués e Matemadtica testadas no exame, o que pode ter esvaziado o
curriculo e subordinado o processo educativo a um Unico indicador externo. A criagdo de um
sistema de premiagdo financeira (Prémio Escola Transformag¢do) por desempenho no SAEB
consolidou essa logica de competicao e accountability, o que distorceu o ambiente escolar.

Assim, observa-se que o PRA deixou de ser uma politica de recomposi¢ao integral das
aprendizagens para se tornar um dispositivo operacional focado na otimizagdo de resultados
em avaliagdes de larga escala. As agdes concretas do ultimo ano demonstram que o objetivo
final passou a ser a melhoria do posicionamento no ranking do IDEB, mesmo que isso
implique sacrificar a formacao plural, desvalorizar o trabalho docente especializado e reduzir
a educacdo a um treinamento para testes. Constata-se, portanto, que a politica pode ter sido
capturada por uma logica performativa que prioriza a métrica em detrimento do sentido e da

equidade do processo educativo.
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4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

De acordo com Menga Liidke e Marli André (1984), uma pesquisa ¢ feita quando se
confronta dados, evidéncia e informagdes a respeito de um dado assunto e conhecimento que
se tem dele. Isso significa que, com base no estudo de um problema, o pesquisador busca
refletir e agir com o intuito de produzir conhecimentos concernentes a realidade a fim de
propor solugdes. No contexto educacional, em geral, o pesquisador questiona os dados com
base no que sabe sobre o assunto com vistas a construcdo do conhecimento sobre o que
investiga. E importante pontuar, nesse sentido, que ndo ha neutralidade por parte do
pesquisador em educacdo, que se envolve com os fendmenos por ele notados e com as
“consequéncias desse conhecimento que ajudou a estabelecer” (Liidke e André, p. 5, 1984).

E necessario também apontar a dinamicidade da pesquisa educacional, cuja
classificagdo mais recorrente ¢ de abordagem qualitativa, tendo em vista o fato de pretender
trabalhar com o universo dos significados, em que a realidade “precisa ser exposta e
interpretada, em primeira instancia, pelos proprios pesquisadores (Minayo, 2006 citada por
Minayo, 2009, p. 22). Desse modo, a presente pesquisa ¢ de base bibliografica por se
fundamentar em materiais ja publicados, e de base documental, por se propor a utilizar
materiais ainda ndo submetidos a tratamento analitico ou passiveis de nova interpretagdo
conforme os objetivos da investigacdo, como ¢ o caso do Documento Orientador Plano de
Recomposicdo das Aprendizagens 1° Semestre 2025, ndo encontrado no levantamento de
pesquisas publicadas realizado. Também sdo utilizados, nesta dissertacao, outros documentos
nstitucionais, o que corrobora o carater documental aqui apontado (Gil, 1999). Também foi
realizado um levantamento das publicagdes no Google Académico e na Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD) que abordavam o Plano de Recomposicdo das
Aprendizagens, PRA e Minas Gerais.

Para a seleg¢do da bibliografia extraida do Google Académico e da BDTD foi utilizada

a inteligéncia artificial nomeada Notebook LM. Esse recurso,

[...] lancado pela Google em 2023, permite que os usuarios carreguem
documentos de referéncia e interajam com um modelo de inteligéncia
artificial conversacional baseado nesses textos. Ele combina as capacidades
generativas dos modelos de linguagem de grande porte (LLMs) com
raciocinio € memoria especificos dos documentos, o que oferece um
assistente potencialmente valioso para pesquisadores que realizam revisdes
de literatura. (Manglara et al., 2025, p. 92, tradugdo nossa)
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Assim sendo, ap6s a separacdo de diversas fontes, elas foram anexadas no assistente
de inteligéncia artificial com o comando: quais textos abordam o Plano de Recomposicao das
Aprendizagens (PRA) de Minas Gerais? Como resposta, t€ém-se os 12 estudos apresentados
no capitulo quarto desta dissertacdo. Ressalta-se que tal levantamento foi realizado em junho
de 2025, assim publicacdes posteriores a esse periodo ndo foram utilizadas na pesquisa.

Outro procedimento adotado foi o estudo de campo. Segundo Gil (1999), essa
modalidade prioriza o aprofundamento das questdes investigadas, permite maior flexibilidade
no planejamento e possibilita a reformulacdo dos objetivos ao longo da pesquisa, tendendo a
empregar mais técnicas de observagdo do que de questionamento. Com base nesse percurso
investigativo, propds-se uma intervencao pedagogica, fundamentada na analise dos resultados
de entrevistas coletivas realizadas com professoras de escolas atendidas pela Superintendéncia
Regional de Ensino de Sdo Jodo del-Rei acerca de uma habilidade ndo consolidada, bem
como nas diretrizes da BNCC e do CRMG. Nesse contexto, prop0s-se a elaboragdo de uma
sequéncia didatica, entendida como “um conjunto de atividades escolares organizadas, de
maneira sistematica, em torno de um género textual oral ou escrito” (Dolz, Noverraz e
Schneuwly, 2011, p. 82), com o objetivo de desenvolver a produgdo oral ou escrita dos
estudantes, em conformidade com a situagdo comunicativa.

Ainda, como supracitado, a pesquisa envolveu também a participagdo de sujeitos, por
meio do desenvolvimento de entrevistas coletivas realizadas com professoras de Lingua
Portuguesa. A entrevista coletiva ¢ considerada uma abordagem qualitativa que possibilita a
reflexdo acerca dos processos e das relagdes existentes na experiéncia escolar cotidiana. As
entrevistas foram planejadas e organizadas a partir de um roteiro apoiado em questionamentos
criticos, de modo que as participantes se posicionassem, apresentassem justificativas e
emitissem julgamentos (André, 2013).

Para Manuel Meirinhos e Antonio Osorio (2016), a entrevista ¢ uma importante
ferramenta de estudo de caso a medida em que apreende as descri¢des € as interpretagdes que
os individuos fazem da realidade. Esses autores apresentam as entrevistas semiestruturadas,
aparentemente mais condizentes com o que propde nesta proposta, pois elas ndo devem ser
rigidas no que se refere a ordenagdo da formulacdo de perguntas. Assim, o pesquisador
conduz as perguntas consoante as respostas do entrevistado, quando considerar mais

adequado.
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4.1 A entrevista coletiva

Como supracitado, a pesquisa envolveu a participagdo de sujeitos por meio da
realizacdo de entrevistas coletivas com professoras de Lingua Portuguesa. A opgdo por esse
formato decorreu das possibilidades de didlogo, debate e discussdo entre as participantes.
Considerou-se que a interacao entre as docentes poderia favorecer o compartilhamento de
experiéncias, a apresentacdo de diferentes pontos de vista e o aprofundamento das questdes
relacionadas a implementacdo do PRA e as suas repercussoes no trabalho pedagdgico.

As entrevistas foram planejadas e organizadas a partir de um roteiro semiestruturado,
apoiado em questionamentos criticos, de modo que as participantes pudessem se posicionar,
apresentar justificativas e emitir julgamentos (André, 2013). O formato coletivo possibilitou
que as professoras complementassem, confirmassem, questionassem ou problematizassem as
falas umas das outras, constituindo um espago de interlocugdo sobre as experiéncias
vivenciadas no cotidiano escolar.

Foram realizadas trés sessdes de entrevista coletiva com docentes que atuam em trés
escolas acompanhadas pela Superintendéncia Regional de Ensino (SRE) de Sao Joao del-Rei.
A selegdo das escolas ocorreu a partir da atuagdo profissional da pesquisadora no
acompanhamento e no assessoramento pedagodgico realizado no ambito do Programa de
Recomposi¢do e Avanco das Aprendizagens (PRA). As instituigdes selecionadas faziam parte
do campo de atuagdo da pesquisadora, que realizava visitas semanais e desenvolvia o
assessoramento  principalmente junto as equipes pedagogicas responsaveis pelo
acompanhamento e pela implementagdo do programa.

O contato com as professoras ocorreu de maneira pontual, especialmente em situagdes
nas quais algumas docentes procuraram a pesquisadora para esclarecer dividas relacionadas
aos materiais ou as orientagdes do PRA. Portanto, ndo se tratou de um acompanhamento
direto e continuo do trabalho das professoras, mas de uma aproximacao ocasional decorrente
da atuacdo profissional da pesquisadora nas escolas.

A sele¢dao das institui¢des ocorreu, assim, por acessibilidade, de modo que se
considerou o campo de atuagdo da pesquisadora e a possibilidade concreta de acesso as
escolas e as equipes pedagogicas. A escolha ndo teve como objetivo constituir uma amostra
estatisticamente representativa da rede estadual. Embora as escolas apresentassem
caracteristicas distintas quanto a localizacdo, ao niimero de estudantes, a organizagdao dos

turnos e a oferta do ensino, essa diversidade possibilitou observar como uma mesma politica
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foi vivenciada em diferentes contextos escolares. Em todos os casos foram necessarios
reagendamentos em decorréncia de imprevistos.

As entrevistas foram organizadas a partir de um roteiro — disponivel no apéndice —
dividido em trés eixos tematicos: a compreensao € os objetivos centrais do PRA; as
percepcdes das docentes sobre sua implementagdo e seus desdobramentos na pratica escolar; e
a avaliacdo sobre a continuidade das intervencdes pedagdgicas. Buscou-se, contudo, ndo
interferir nas discussdes que foram emergindo ao longo das sessoes, respeitando o carater
dialogico e flexivel proprio desse formato. Para a coleta e a transcricdo das entrevistas,
utilizaram-se dois recursos tecnoldgicos: as sessdes ocorreram via Google Meet, o que
possibilitou ajustar os horarios das docentes e da pesquisadora, e a transcri¢dao foi realizada
via Tactiq"!, extensdo do Google Chrome que transcreve em tempo real, otimizando o tempo
dedicado a analise posterior.

As participantes foram selecionadas entre as professoras de Lingua Portuguesa que
atuavam nas escolas no periodo de realizagdo da pesquisa e que aceitaram participar
voluntariamente do estudo. Foram incluidas docentes efetivas e contratadas, uma vez que o
critério principal era que estivessem em exercicio nas instituicdes selecionadas e tivessem
vivéncia com as a¢des do PRA. Ao todo, participaram sete professoras, sendo seis efetivas e
uma contratada.

A condicao funcional ndo constituiu critério de inclusdo ou exclusao das participantes.
Também ndo foram utilizados como critérios o tempo de servico, a formagdo académica ou o
desempenho profissional. O interesse da pesquisa estava voltado as experiéncias e percepcoes
das docentes sobre o PRA e as possiveis repercussdes do programa no trabalho pedagdgico de
Lingua Portuguesa.

A primeira entrevista, realizada em 02 de dezembro de 2025, contou com a
participagdo de trés professoras que atuam em uma escola localizada a mais de 85 km da SRE.
Duas profissionais sdo efetivas e atuam ha muitos anos na mesma instituicdo; uma ¢
designada e ainda ndo havia trabalhado naquela escola. A instituicdo possui cerca de 480
estudantes, dos quais 60% sdo oriundos da zona rural do municipio, e oferta turmas de ensino
integral tanto nos Anos Finais quanto no Ensino Médio.

A segunda entrevista foi realizada em 19 de dezembro de 2025, com duas professoras
de uma escola situada a cerca de 51 km de Sdo Jodo del-Rei, que atende aproximadamente

610 estudantes, ndo possui ensino integral, mas oferta ensino noturno. Ressalta-se que, no

! Disponivel em: https://tactiq.io/pt-br. Essa extensdo de navegador salva automaticamente as capturas ao vivo
do Google Meet e do Zoom.
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primeiro agendamento, uma das trés professoras previstas cancelou sua participagdo em razao
de problema de satde familiar; no reagendamento, outra docente ndo compareceu por estar
passando mal. Optou-se por manter a entrevista com as duas participantes presentes em razao
da proximidade do encerramento do ano letivo, que poderia inviabilizar nova remarcagao.

A terceira entrevista, também realizada em 19 de dezembro de 2025, contou com as duas
unicas professoras de Lingua Portuguesa de uma escola localizada a aproximadamente 45 km
da SRE, composta por 675 alunos distribuidos em trés turnos de ensino regular. Ambas as
docentes sdo efetivas.

Conforme Ivanilde Apoluceno de Oliveira, Maria de Jesus da Concei¢do Ferreira
Fonseca e Tania Regina Lobato dos Santos (2010), nas pesquisas, ¢ recorrente o emprego de
procedimentos metodologicos para produzir dados, o que requer avaliagdo criteriosa de sua
adequagdo ao conhecimento buscado. No ambito das pesquisas em educagao, em especial, as
entrevistas tém sido amplamente utilizadas em diferentes investigagdes, o que levou as
autoras a examinarem seu uso e sua eficacia nesses estudos.

Para tanto, Oliveira, Fonseca e Santos (2010) apoiaram-se em Menga Liidke e Marli
André (1986), para quem a entrevista possui relevancia nos procedimentos metodologicos das
pesquisas qualitativas em educacdo, uma vez que esse campo requer técnicas compativeis
com seus problemas especificos. Para eles, em oposicdo a métodos extensivos, como
questionarios ou correlacdes estatisticas, as pesquisas qualitativas valorizam abordagens
capazes de aproximar o pesquisador do contexto estudado, como a observagao participante —
e a entrevista, a qual amplia o aprofundamento das informagdes coletadas.

Referente aos objetivos da entrevista, as autoras fundamentam-se em Marina de
Andrade Marconi e Eva Maria Lakatos (1982) — que afirmam que a entrevista visa obter
informagdes sobre um tema especifico — e em Liidke e André (1986), que acrescentam que a
entrevista permite esclarecimentos e ajustes durante a interacdo. Ademais, baseiam-se em
Minayo (2003), segundo a qual a fala dos participantes fornece dados objetivos e subjetivos;
os primeiros podem aparecer em outras fontes, enquanto os demais se relacionam a valores,
atitudes e opinides, acessiveis apenas por meio da comunicagdo humana. Nessa perspectiva,
asseveram que a entrevista revela-se particularmente relevante para captar elementos
subjetivos, essenciais em pesquisas que reconhecem a interdependéncia entre sujeito e objeto.

Oliveira, Fonseca e Santos (2010) também apresentam o ponto de vista de Macedo
(2006), que propde que a entrevista contribui para compreender representacdes e sentidos
atribuidos pelos sujeitos aos fatos, o que favorece a organizagdo das ideias e a construcdo do

discurso. E complementam com Szymanski (2004), a qual afirma que, ao configurar um
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encontro interpessoal permeado por subjetividades, a entrevista pode transformar-se em
espaco de producdo de conhecimento. Assim, por seu carater dialégico e interativo, ela
permite acessar dados sociais e subjetivos — representagdes, emocoes, valores —
fundamentais para compreender fenomenos educacionais, que sdao historicos, culturais e
formadores de identidades.

Ainda de acordo com as autoras, as concepgdes de entrevista variam. Desse modo,
percorrem Marconi e Lakatos (1982), que a definem como encontro profissional destinado a
obten¢do de informagdes, em que se destaca a assimetria entre entrevistador e entrevistado.
Apresentam a visao de Gil (2008), que reforca essa compreensao e descreve a entrevista como
didlogo assimétrico voltado a coleta de dados. Nesse sentido, o entrevistado exerce papel
passivo, ¢ a relagao assume aparéncia de neutralidade.

Em contraponto, as pesquisadoras indicam que Minayo (2003) considera a entrevista
uma conversa orientada, que opera simultaneamente como técnica de comunicacio verbal e
como instrumento cientifico, o que nega sua neutralidade, pois envolve sujeitos que relatam
experiéncias situadas em realidades especificas. Também consoante Oliveira, Fonseca e
Santos (2010), para Szymanski (2004), esse processo ocorre em uma arena marcada por
conflitos e interagdes sociais. Para ela, a entrevista face a face ¢é reflexiva, pois envolve
percepcoes, expectativas, sentimentos e interpretagdoes tanto do entrevistador quanto do
entrevistado, que também elabora conhecimentos e concepgdes sobre quem o questiona.

Conforme as pesquisadoras, Liidke e André (1986) destacam a influéncia reciproca
propria da entrevista na pesquisa qualitativa. A respeito disso, Szymanski (2004) acrescenta
que as dimensodes psicologica, €tica e politica permeiam esse encontro, no qual o entrevistado
reconhece sua participagdo na produgdo de conhecimento e o valor de sua experiéncia. Ja
Ivana Maria Lopes de Melo Ibiapina (2008) complementa que os sentidos emergem da
interagdo e carregam vozes sociais, de classe, género e etnia, de modo que ambos os
participantes atuam como detentores de saberes. Assim, ndo hd comunicagao assimétrica.

Segundo Szymanski (2004, citada por Oliveira, Fonseca e Santos, 2010), a
horizontalidade das relagdes, construida pelo didlogo, constitui elemento central da entrevista
reflexiva. Nesse processo, emogdes, perspectivas e vivéncias moldam a interag¢do, pois, em
consonancia com Paulo Freire (1983, citado por Oliveira, Fonseca e Santos, 2010), o didlogo
¢ encontro criador entre sujeitos, ndo instrumento de manipulacdao. Nesse sentido, as autoras
valem-se de Rosa Maria Hessel Silveira (2002), que descreve a entrevista como arena de

significados, um jogo interlocutivo em que entrevistados reinventam suas narrativas a partir



94

das experiéncias culturais que os constituem, enquanto o pesquisador reinterpreta esses
discursos.

Com base em Mikhail Bakhtin (1992), Sonia Kramer (2003) defende que a
comunicacdo envolve interlocutores ativos, que atribuem sentidos as enunciagdes. A
subjetividade forma-se na interacao dialodgica, na qual as palavras do outro sdo assimiladas e
ressignificadas. Assim, a entrevista assume carater aberto e flexivel, visto que emerge das
interacdes sociais e funciona como mediacdo para apreensao da realidade. Essa concepgao
afasta-se da visdo positivista, que a reduz a simples coleta verbal.

Além do mais, Kramer (2003) aponta que, enquanto técnica ou enquanto interacao
humana, a entrevista mantém uma mesma finalidade: produzir informagdes relevantes para a
pesquisa. Contudo, cada concepcao implica formas distintas de condu¢do. Nas investigagdes
educacionais, a abordagem dialdgica mostra-se mais adequada, por alinhar-se a natureza
social da educagdo e ao papel ativo dos sujeitos no processo investigativo.

Soénia Kramer (2003) acrescenta a necessidade da escuta e da observagao articuladas a
razdo e a sensibilidade para compreender historias e acontecimentos. Com base em Benjamin,
para quem toda manifestacao cultural também expressa barbarie, € na concepgao bakhtiniana
de linguagem, a pesquisa dessa autora fundamenta-se em um referencial que evidencia
ambiguidades, pluralidade e relagcdes sociais complexas. Seu estudo insere-se no campo da
educagdo infantil e da formag¢ao docente no Brasil, pais marcado por desigualdades estruturais
que ampliam a dimensao dos problemas.

Tal pesquisa, iniciada em 1999, utiliza quatro estratégias metodologicas
complementares. A primeira se refere ao envio de um questionario as secretarias municipais
de educagdo para coleta de dados sobre condi¢des da educagdo infantil e formacao docente. A
segunda diz respeito a realizacdo de entrevistas destinadas a identificar trajetorias de vida e
formacdo de profissionais responsaveis pelas politicas de educagdo infantil — a saber,
entrevistas individuais e coletivas. Ja a terceira consiste em uma analise detalhada de
documentos oficiais e de propostas curriculares para identificar concepgdes teodricas, politicas
e modos de implementagdo. Por fim, a quarta se relaciona a produ¢do de estudos de caso em
instituicdes de educagdo infantil, desenvolvidos em monografias, dissertagdes e teses.

Apo6s a realizagdo da transcricdo do material coletado, Kramer (2003) foca
especificamente nas entrevistas coletivas, a respeito das quais aponta que se configuram como
uma estratégia metodoldgica em pesquisas educacionais, revelando-se como um espago para
compreender a diversidade, a pluralidade de perspectivas e a dindmica dialdgica entre os

participantes. A pesquisadora ainda afirma que, ao reunir profissionais da mesma area, mas
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com diferentes trajetorias, esse formato possibilita a circulagdo de narrativas, a emergéncia de
conflitos, a explicitacdo de consensos e a ressignificacdo de conceitos. Assim, a principal
contribuicdo das entrevistas coletivas reside na ampliacdo das condigdes de produgdo do
discurso: em grupo, os entrevistados podem falar e escutar uns aos outros, o que favorece a
autenticidade das falas, reduz a influéncia hierarquica e enfraquece o controle institucional
sobre o que ¢ dito. Além disso, a interacdo coletiva estimula a troca de experiéncias, o
compartilhamento de problemas e conquistas, bem como a tomada de consciéncia critica da
propria pratica.

Nesse ambiente dialogico, a presenca do pesquisador assume um papel de mediagdo e
problematizagdo — em que se evita o protagonismo, se acolhem siléncios e se convida a
participacdo, com destaque a elementos significativos das falas. As entrevistas coletivas
também permitem identificar pontos de vista divergentes, conflitos éticos, ambiguidades
conceituais e tensdes relacionadas as politicas publicas e as condi¢des de trabalho. Ademais,
viabilizam processos de ressignificagdo coletiva, dado que os participantes discutem e
reinterpretam conceitos como formacao e profissionalizagao.

Para Manuel Meirinhos e Anténio Osorio (2016), a entrevista constitui uma importante
ferramenta de estudo de caso a medida que apreende as descri¢des e as interpretagdes que os
individuos fazem da realidade. Os autores destacam as entrevistas semiestruturadas como
especialmente adequadas para esse tipo de investigacdo, pois ndo impdem rigidez na
ordenacdo ou na formulacdo das perguntas. Assim, a pesquisadora conduziu as questdes em
consondncia com as respostas das entrevistadas, reorganizando o roteiro quando considerou

mais pertinente ao desenvolvimento da conversa.

4.2 O tratamento dos dados: analise de conteudo

A andlise dos dados produzidos nas entrevistas coletivas fundamenta-se na analise de
conteido, conforme sistematizada por Laurence Bardin (2016). Nesta pesquisa, essa
abordagem orientou o exame das falas das professoras participantes, com o objetivo de
identificar os sentidos e significados por elas atribuidos ao PRA e as suas praticas
pedagogicas de recomposi¢do das aprendizagens. No ambito das pesquisas qualitativas em
educacdo, esse método possibilita examinar os sentidos e significados presentes nos discursos
dos participantes, permitindo ao pesquisador ultrapassar a dimensdo literal das falas e

compreender os elementos simbolicos, sociais e contextuais que as atravessam.
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O processo analitico organizou-se nas trés etapas propostas por Bardin. Na pré-analise,
realizou-se a leitura flutuante das transcri¢des das trés entrevistas coletivas, procedimento que
permitiu estabelecer um primeiro contato com o material, identificar impressodes iniciais e
delinear possiveis dire¢des interpretativas. Também nesse momento foram definidos os
documentos que compdem o corpus da pesquisa e estabelecidos critérios como exaustividade,
representatividade, homogeneidade e pertinéncia do material selecionado, de modo a
assegurar consisténcia ao processo analitico.

Na etapa de exploracdo do material, as falas foram codificadas e agrupadas em
unidades tematicas recorrentes. A codificacdo consistiu na transformagdo do material bruto
em unidades de andlise, organizadas segundo critérios previamente definidos. Ja a
categorizagdo correspondeu ao agrupamento dessas unidades em categorias com
caracteristicas comuns, permitindo estruturar o material empirico em conjuntos significativos
de analise. Esse processo possibilitou identificar regularidades, recorréncias e relagdes entre
os elementos presentes no corpus investigado.

Por fim, no tratamento dos resultados, as unidades organizadas foram analisadas de
forma a produzir interpretacdes que dialogassem com os objetivos da pesquisa € com o
referencial tedrico adotado. Nessa fase, os resultados obtidos por meio da categorizagdo foram
examinados de maneira mais aprofundada, permitindo formular interpretacdes e estabelecer
relagdes entre os dados empiricos € o contexto mais amplo no qual se insere o fenomeno
estudado.

Considerando a natureza do material empirico — entrevistas coletivas que retinem
profissionais de diferentes escolas e trajetorias —, optou-se pela andlise tematica transversal.
Essa modalidade permitiu examinar os discursos de forma comparativa, identificando
convergéncias, divergéncias e tensdes presentes nas narrativas das trés sessdes. A partir desse
procedimento, foram construidas as categorias analiticas que possibilitam compreender os
significados atribuidos pelas participantes as experiéncias investigadas, particularmente no
que se referem as percepgoes, interpretagdes e praticas relacionadas ao PRA. Esses nticleos de
sentido sdo apresentados e discutidos no capitulo seis, organizado a partir das categorias
analiticas construidas no processo de analise do material empirico.

Para preservar o anonimato das participantes, suas falas sao identificadas ao longo da
analise como Prof. 1, Prof. 2, Prof. 3, Prof. 4, Prof. 5, Prof. 6 e Prof. 7. As respostas sdo
apresentadas em didlogo com o referencial tedrico adotado e com os documentos norteadores
do PRA, de modo a articular as percepcdes das docentes com as diretrizes institucionais e

com a produ¢do académica sobre recomposi¢do das aprendizagens.
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5 APRESENTANDO O LEVANTAMENTO DE PUBLICACOES SOBRE O PRA

Pelo fato de o PRA ser um plano recente ¢ ainda em curso, hd poucos estudos
académicos publicados sobre seu desenvolvimento nas escolas. Em sua maioria, discorrem
acerca das agodes realizadas em 2023, poucos fazem referéncia ao PRA em seu segundo ano e
nenhum ao PRA de 2025. Alguns focam no PRA, outros apenas mencionam o plano. O
levantamento dos estudos foi realizado em plataformas em que podem ser encontrados
trabalhos académicos, a saber, o Google Académico e a Biblioteca Digital Brasileira de Teses
e Dissertagdes (BDTD) e no proprio Google. Procurou-se por Plano de Recomposi¢do das
Aprendizagens, PRA e Minas Gerais e obteve-se os 11 trabalhos listados no quadro 2 e

comentados posteriormente.

Quadro 3 — Trabalhos académicos ¢ 0 PRA

Ano de
publicagao /
Género Textual

Titulo Autor(a) ou autores

1. | Ressonancias Educacionais de uma | Kéatia Cristina | 2023. (Anais de
proposta (Re)Significativa nas Minas | Candido Aquino | Evento Conedu).
Gerais: Andarilhagens do PRA- | Marciano

SEE/MG (Plano de Recpmposig:éo
das Aprendizagens) no Ambito da

188 SRE —  Superintendéncia
Regional de Ensino de Juiz de Fora
2. |Plano de  Recomposicdo  da | Carla da Conceigdo de | 2024. (Anais de

Aprendizagem (PRA): Um olhar sob | Lima Evento Coped)
o uso dos dados das avaliagdes
diagnosticas
3. | Integracdo curricular: desafios do | Ana Carolina | 2024. Artigo
Coordenador do Novo Ensino Médio | Fernandes Gongalves | publicado em

revista académica

2024. Dissertacao
de Mestrado

Tatiana Borches de
Oliveira

4. | Tecnologias de Informacdo e a
Inclusao / Exclusdao Educacional: um
estudo sobre o impacto em escolas
publicas em Minas Gerais durante a
Pandemia da Covid-19

Heloisa Feliciano de
Almeida Alves

5. | Percursos  (Re)Significativos  de
turmas de EJA de uma Escola

2024. (Anais de
Evento Conedu)

Estadual na Manchester Mineira:
Resgatando Memorias e Fomentando
o Multiletramento.

Katia Cristia Candido
Aquino Marciano

O Plano de Recomposicdo das
Aprendizagens na Superintendéncia

Mayra Damiana
Aguiar de Oliveira

2024. Dissertacao
de Mestrado
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Regional de Sete Lagoas

7. | Desafios Interdisciplinares na Praxis | Sandra Aparecida | 2024. Tese de
de Professoras de Ciéncias Naturais | Moraes Doutorado
no Ensino Médio

8. | Recomposicao das Aprendizagens: | Dhietelly Morghana | 2024 Dissertagao
conexoes entre discursos Almeida Santos de Mestrado

9. | Ensino Remoto Emergencial: | Camila Maria | 2025. Artigo
percepcdes sobre a utilizagdo dos | Rodrigues de Freitas | publicado em
PET de lingua portuguesa no Ensino | Marilia de Carvalho | revista académica
Médio Caetano Oliveira

10. | Divisao e Propor¢ao como entraves | Pedro Guimaraes | 2025. Artigo
no ensino de Fisica: percep¢des de | Moratori publicado em
professores do Ensino Médio Janine Freitas Mota revista académica

11.| Plano de  Recomposi¢ao  da | Carla da Conceigdo de | 2025. Anais de
Aprendizagem (PRA) e a gestdo | Lima Congresso (v
escolar: um olhar a experiéncia de Ensipex)
diretores de Minas Gerais

Fonte: a autora.

O texto 1 apresenta a definigdo ¢ o proposito do PRA em seu primeiro ano, isto &,
2023. Além disso, expde seu foco, contextualiza sua criagdo, expde seus procedimentos
metodologicos, bem como sua operacionalizagdo. O artigo também delimita as atribui¢des do
NGPC e dos NGPR, de maneira que ressalta a atuacdo do PRA em Juiz de Fora, Minas
Gerais, no decorrer dos seis primeiros meses de implementacao do plano.

Segundo a autora, Katia Cristina Candido Aquino Marciano (2023), com o cenario
educacional pds-pandemia, surgiu a necessidade de reavaliar praticas pedagogicas, o que
motivou a criagdo de estratégias, como a flexibiliza¢do curricular. Assim, referente as equipes
regionais, em um primeiro momento, elas analisaram e se apropriaram dos materiais
institucionais para, em seguida, assumirem o papel de multiplicadoras e orientarem as escolas
na execucdo do PRA. O acervo utilizado inclui o manual orientador para a implementagao do
plano nas unidades escolares, o catdlogo de habilidades a serem recompostas — com base na
retomada de contetidos de até dois anos letivos anteriores — e o catdlogo de habilidades
adaptado, elaborado pela equipe central. Este ultimo contém [links que direcionam para as
habilidades organizadas por ano escolar, acompanhadas de atividades especificas. A
constru¢ao desse material visou ampliar a compreensdo da proposta e incentivar uma reflexao
critica por parte das equipes escolares sobre suas praticas pedagogicas.

Ap6s compartilhar capturas de tela (print screens) de portifdlios que ilustram
exemplos de acdes e projetos desenvolvidos por escolas pertencentes & SRE de Juiz de Fora, a
autora conclui que, apesar de quando divulgou os resultados de sua pesquisa o PRA estar em

fase inicial de implementacdo, o plano estava apesentando resultados expressivos. Para



99

Marciano (2023), a atuacdo dos agentes do PRA até entdo havia promovido uma
reorganizacdo das escolas pautada em debates, formulacdes pedagogicas diferenciadas,
praticas inovadoras, sistematizacdo de processos e intercambio de experiéncias exitosas entre
institui¢des da mesma jurisdi¢dao e entre as regionais, o que pode ter favorecido a superagao
do quadro anteriormente estabelecido.

Além disso, conforme Marciano (2023), o contexto sinalizou para um maior
envolvimento dos docentes e para o fortalecimento da comunidade escolar no
comprometimento com a melhoria das praticas escolas. Por conseguinte, ela acredita que o
programa tenha promovido uma ressignificagdo nas percepgdes de gestores, professores e
estudantes, mesmo com as resisténcias iniciais, visto que resultou em praticas
contextualizadas que impulsionaram novas formas de atuagao.

Para finalizar, a autora afirma ter observado ainda o compromisso dos educadores com
o estudo dos documentos orientadores e com a reorganizagao pedagogica fundamentada nas
habilidades BNCC. Assim sendo, se apoia em Arroyo (2013), para quem ao inserir
experiéncias sociais que rompem com a centralidade das competéncias mensuraveis, desafia-
se a estabilidade aparente dos curriculos tradicionais, o que configura uma disputa politica em
defesa da pluralidade de sentidos.

O segundo texto, de Carla da Concei¢dao de Lima (2024) trata-se de uma publicacao
em Anais de Congresso (Coped 2024), por isso € mais sucinto. De todo modo, apresenta uma
visdo diferente da exposta pela autora mencionada anteriormente. De acordo com Lima
(2024), seu estudo, referente ao PRA em 2023, objetivou discutir os usos possiveis dos
resultados das avaliacdes diagnosticas aplicadas em 2023 no estado de Minas Gerais com base
no desenho e nos direcionamentos do PRA. Como justificativa, a autora indica a relevancia
dada a essas avaliagdes no funcionamento da politica publica Plano de Recomposicdo das
Aprendizagens, uma vez que orientam agdes pedagogicas, influenciam o comportamento dos
atores escolares e moldam os arranjos institucionais envolvidos em sua implementagao.

Em seu estudo, Lima (2024) verificou trés dimensdes centrais no uso das avaliagoes. A
primeira diz respeito a ressignificacdo do erro discente como ferramenta de orientagdo
docente; a segunda a identificacdo de lacunas no desenvolvimento curricular dos estudos; a
terceira se refere a utilizagao das avaliagdes como mecanismo de controle e monitoramento do
trabalho pedagogico nas escolas. Dessa forma, ela conclui que mesmo que o PRA proponha
acdes voltadas a recomposicdo das aprendizagens, os efeitos dessa politica tém instaurado
uma logica de regulagdo que afasta a escola de sua funcdo social e emancipadora, o que limita

sua contribuicdo efetiva para a promogao da equidade.



100

Ja o texto 3 possui como foco principal o relato de experiéncia da coordenacdo geral
do Novo Ensino Médio (NEM) em uma escola de Minas Gerais. Ao abordar os desafios de
integragdo curricular do NEM, o PRA de 2023 ¢ mencionado no contexto da sobrecarga de
trabalho dos professores. Assim, em seu artigo, Ana Carolina Fernandes Gongalves (2024)
discorre sobre a elaboragdo de planos de intervengdo pedagdgica e de recomposicdo de
aprendizagens como uma das muitas tarefas a serem realizadas pelos docentes durante suas
atividades extraclasse.

Para Gongalves (2024), o PRA trata-se de um elemento que contribui para sobrecarga
de trabalho docente devido as suas varias demandas somadas a outras de suas atribui¢des. Isso
posto, a autora faz uma critica a estratégia de operacionalizagdo da reforma do NEM e a
estende a politicas como o PRA, pois segundo ela tudo acaba sendo reduzido a taticas que
impactam na gestdo em sala de aula. Também afirma que os planos elaborados pela SEE nao
dialogam entre si, 0 que torna o trabalho na secretaria e nas superintendéncias fragmentado e
individualizado. Em suma, o PRA, em termos de recomposi¢io da aprendizagem, enquadra-se
como mais uma demanda que recai sobre os professores € os coordenadores de modo a
evidenciar uma desconexdo entre o planejamento de politicas publicas em niveis superiores €
as condi¢cdes e realidades vivenciadas nas escolas para a existéncia de uma adaptacdo
sistémica adequada.

O quarto texto, a dissertacdo de Tatiana Borches de Oliveira (2024), discute
principalmente sobre as Tecnologias de Informag¢do e Comunicagdo (TIDICs), o REANP, o
aplicativo Conexdo Escola, os PETs, o programa Se Liga na Educagao e os desafios de acesso
a tecnologia, infraestrutura e capacitacdo dos professores durante a pandemia. Embora nao
apresente detalhes sobre os resultados ou impactos do PRA, faz mengdes a esse plano ao
indicar os objetivos e a finalidade em 2023. Assim, essa politica ¢ listada junto a outras na
Tabela 3, cujo titulo ¢ Medidas ou politicas educacionais para garantir a continuidade do
ensino e minimizar impacto da pandemia da Covid-19 na educagdo mineira.

O texto 5 ¢ um estudo de caso que foi publicado em anais de congresso, o Conedu
2024, sob a autoria de Heloisa Feliciano de Almeida Alves e Katia Cristia Candido Aquino
Marciano tem como foco turmas da Educacao para Jovens e Adultos (EJA). As pesquisadoras
iniciam por meio da exposicdo sobre o que € o PRA e apresentam seu propdsito em 2023, ja
expostos nesta dissertagdo. Em seguida, tragam um panorama sobre os instrumentos € a
metodologia de acdo do plano mineiro. Também indicam que o estudo foi subsidiado por
materiais pedagogicos disponibilizados pela SEE-MG como suporte direcionado as agdes

implementadas nas escolas, MAPA, LUPA e Satélite.
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Em relagdo aos resultados, as autoras consideram-nos positivos € apontam impactos
perceptiveis, como o aprimoramento ¢ o aproveitamento dos educandos. Elas afirmam que
naquele momento eram visiveis as melhorias no desempenho da competéncia leitora, na
producao de textos e nos resultados das avaliagdes diagnosticas. Por conseguinte, acreditam
que por meio das agdes impulsionadas pelo PRA, é possivel vislumbrar a conquista da
emancipa¢ao cidada, dada a aplicacdo de praticas de desenvolvimento dos multiletramentos e
atividades intertextuais e interdisciplinares, o que denota um esforco por uma pedagogia
diferenciada, voltada para a diversidade e com vistas a formacdo do cidaddo critico e
consciente.

A dissertagdo de Mayra Damiana Aguiar de Oliveira (2024) configura-se como o texto
6. A questao central de sua pesquisa foi a identificagdo e a analise dos principais obstaculos
enfrentados na implementag¢do do PRA na SRE de Sete Lagoas. Como objetivo geral, a autora
buscou examinar as dificuldades amparada nos seguintes objetivos especificos: descrever essa
politica publica; analisar os entraves observados na mencionada SRE; e propor um plano de
acdo educacional (PAE) a fim de contribuir para a redugdo dos desafios assim como ampliar a
efetividade do PRA. Oliveira (2024) se apoia em tedricos que discutem os ciclos de politicas
publicas e destaca nas politicas educacionais poés-pandemia e seus impactos no IDEB.

A metodologia, por sua vez, ¢ descritiva, de natureza aplicada, com abordagem
qualitativa e documental baseada em dados primadrios (relatorios, atas, formularios FAS e
FAM, planilhas) e secundarios, os quais foram fornecidos pela SEE-MG em 2023. O PAE foi
elaborado a partir da andlise. Apds acompanhar a implementacdo do PRA em Sete Lagoas, a
autora evidencia a relevancia do dialogo entre a formulacao, a execugdo o monitoramento € a
avaliagdo da politica publica.

De acordo com Oliveira (2024), os desencontros entre formulagdo e implementacao
geraram falhas na comunicacdo, além de dificuldades operacionais, como a formagdo
insuficiente das equipes NGP/PRA. Alguns dos obstaculos apontados sdo: prazos curtos,
excesso de burocracia, resisténcia docente e auséncia de capacitacdo para recomposicao de
habilidades. Ademais, a pesquisadora ndo indica resultados sob a justificativa de nio haver.
Na época, dados disponiveis sobre o alcance das metas propostas pela SEE-MG.

Com autoria de Sandra Aparecida Moraes (2024) como requisito para obtengdao do
titulo de doutora, o sétimo texto discorre sobre o PRA em seu segundo ano (2024)
principalmente em termos de sua estrutura, objetivos e o contexto em que foi implementado,

além de abordar desafios que permeiam a pratica docente e a efetivacdo das propostas
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educacionais. Em sua pesquisa, a autora identificou problemas que o PRA busca resolver e
salientou desafios do sistema educacional em que o plano se insere.

Dentre os obstaculos abordados por Moraes (2024), destacam-se as lacunas de
aprendizagem, ja perduram ha anos, apesar de terem se agravado na pandemia; a carga
reduzida e o tempo insuficiente em especial no NEM; a falta de preparo e formagdo dos
professores, que se sentem inseguros em trabalhar de forma interdisciplinar (um dos pilares
do PRA) e também em relagao a novas metodologia, visto que poucos buscam a formagao
continuada devidos a fatores como a carga horaria; a auséncia de suporte e condig¢des
adequadas, visto que ndo houve um preparo ou fornecimento de suporte aos professores no
desenvolvimento de ac¢des; a inadequagdo dos materiais didaticos, que sdo organizados por
area do conhecimento, porém sem articular os conteudos para favorecer a
interdisciplinaridade; as questdes burocraticas ¢ o foco no treinamento para avaliagdes
externas, o que desvia o foco de uma aprendizagem mais contextualizada e interdisciplinar; e
a precarizagdo do trabalho docente por causa dos baixos salarios e das jornadas de trabalho
exaustivas, o que compromete a saude fisica e psiquica dos problemas e causa impactos em
sua capacidade de exercer suas fun¢des plenamente.

Em sua dissertacdo, identificada como texto 8, Dhietelly Morghana Almeida Santos
(2024) dedica-se a um estudo detalhado sobre a Recomposicao das Aprendizagens, em que
explora as complexas conexdes entre os discursos que a produzem antes e depois da
pandemia. Apesar de sua pesquisa buscar se aprofundar, em especial, acerca da compreensao
sobre tal conceito, a autora lista programas de recomposicdo de aprendizagens que t€m sido
implementados nos estados brasileiros, logo, menciona o PRA em seu primeiro ano (2023) no
Quadro 9, intitulado "Mapeamento nacional do uso do termo Recomposi¢do das
Aprendizagens". A pesquisadora, nesse interim, informa a resolugdo que instituiu o PRA e
aponta que o plano elaborou estratégias de ensino para aprimorar a aprendizagem dos alunos e
os indicadores educacionais, sem se ater a resultados ou impactos.

No nono texto, um artigo publicado em revista académica e redigido por Camila Maria
Rodrigues de Freitas e Marilia de Carvalho Caetano Oliveira (2025), é realizada uma
investigagdo sobre a utilizagdo dos PET de lingua portuguesa — os quais foram
disponibilizados pelo governo de Minas Gerais durante a suspensdo das aulas presenciais na
pandemia —, na rotina escolar de estudantes e de uma professora de lingua materna. De todo
modo, as autoras citam o PRA 2023 em suas Consideragdes Finais a fim de buscarem validar
os dados e as conclusdes de sua pesquisa ao indicarem que o objetivo do plano € refletir sobre

estratégias para minimizar as defasagens oriundas do ensino remoto.
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O texto 10, que se refere a um estudo das agdes do PRA 2024, ¢ um artigo publicado
em revista académica, cuja autoria ¢ de Pedro Guimardes Moratori ¢ Janine Freitas Mota
(2025). Nele, os autores fazem uma descricao acerca do PRA e explicitam o caso do primeiro
ano do Ensino Médio, em que o plano busca recuperar os conteiidos do Ensino Médio. Isso
decorre do fato de que Moratori e Mota (2025) abordam o componente curricular Fisica, cuja
recomposi¢do ¢ conduzida por docentes de Ciéncias, geralmente graduados em Biologia.
Conforme esses pesquisadores, os projetos do PRA sdao desenvolvidos pelos professores e
ocorrem no decorrer do turno das aulas regulares e mencionam as aulas de reforco de
Portugués e Matematica que ocorreram no contraturno

Além disso, os autores apresentam os resultados e impactos do PRA apos a andlise de
entrevistas realizadas com docentes de Fisica, em que sdo expostos diversos desafios. Dentre
eles, destacam-se o descompasso entre politica e pratica, com destaque as limitagdes
estruturais; falta de materiais e sobrecarga, visto que os professores alegaram que o projeto
ndo condizia com sua carga horaria, o que limitou sua eficiéncia; a dificuldade de acesso em
decorréncia das aulas de reforcam que aconteciam em turnos separados; a precarizagao e a
falta de valorizag@o dos professores; a implementacdo do NEM, que diminuiu a carga horaria
de disciplinas tradicionais, como a Fisica; e a persisténcia das defasagem, visto que o
pesquisadores identificaram que mesmo com as politicas, muitos discentes chegam ao Ensino
M¢édio sem o dominio de competéncias matematicas fundamentais.

Por fim, o texto 11, de Carla da Conceigdo de Lima (2025), consiste em uma
publicacdo realizada em anais de congresso (Ensipex), em que a autora aborda a andlise da
aderéncia dos instrumentos aos objetivos do PRA com base na percep¢do de diretores
escolares (1285 no total) em Minas Gerais. Os dados foram coletados entre agosto e dezembro
de 2024 com foco em escolas que ofertam Ensino Fundamental e/ou Médio. Em seu estudo, a
pesquisadora define o plano, os objetivos oficiais e os instrumentos de recomposi¢do, a saber,
o refor¢o escolar’ e a intervencdo pedagogica.

A natureza do estudo ¢ quantitativa e foram empregados questionarios a fim de coletar
as percepcoes de gestores escolares acerca da implementagdo do PRA. O software SPSS foi a
ferramenta escolhida para a analise dos dados. Sobre os resultados e os impactos do PRA na
visdao de diretores escolares, Lima (2024) aponta que eles afirmam ter aderido aos

instrumentos e aos objetivos do plano. Entretanto, para esses gestores houve

2 De acordo com Lima (2025), o reforgo escolar visa auxiliar os discentes a superarem as dificuldades de
aprendizagem por meio da utilizagdo de metodologias ativas e de atividades baseadas no CRMG. Salienta-se que
o refor¢o pode ocorrer durante a aula ou no contraturno.
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discricionariedade na implementagdo do PRA, o que pode na pratica ter levado a distintas
configuragdes do instrumento. A respeito da efetividade do plano, os diretores perceberam
principalmente que o PRA foi util para auxiliar no planejamento de metas e objetivos da
escola, identificar as lacunas de aprendizagem dos alunos, criar estratégias de reforco para os
estudantes com dificuldades e aperfeicoar as estratégias pedagdgicas dos docentes.

A analise também mostra que a maioria dos diretores considera ter boa relagdo com os
especialistas do PRA, o que pode influenciar a implementagao e o uso dos instrumentos dessa
politica publica. Ademais, para Lima (2025), seu estudo, por ser de abordagem quantitativa,
indica que sdo necessarias futuras pesquisas qualitativas para se buscar compreender as
diferentes configuracdes do PRA nas escolas e o papel do diretor na sua implementagdo e
efetividade, o que pode possibilitar a identificacdo de variadas formas de atuacao desses
gestores, além de oferecer subsidios para aprimorar a formulacdo da politica.

Os resultados apresentados pelas fontes analisadas indicam que, embora existam
cautelas ¢ ressalvas, também ha percepgdes e indicios de efeitos positivos do PRA na
recomposi¢do das aprendizagens, especialmente no contexto de Minas Gerais. Entretanto, a
analise desses resultados exige considerar que a eficacia de uma politica publica ndo pode ser
compreendida apenas pela existéncia de avangos pontuais ou pela percepgao positiva de seus
participantes. Uma politica pode ser considerada eficaz quando consegue produzir efeitos
coerentes com seus objetivos, alcancar o publico a que se destina e contribuir para a
transformagdo do problema que justificou sua formulagdo. Isso ndo significa, contudo, que
seus resultados sejam uniformes, imediatos ou definitivos.

Nessa perspectiva, nao parece adequado esperar uma eficacia total do PRA, sobretudo
porque a recomposicdo das aprendizagens envolve problemas de diferentes ordens,
relacionados as desigualdades sociais, as trajetorias escolares dos estudantes, as condigdes de
trabalho docente, a organizagdo das escolas e as consequéncias educacionais do periodo
pandémico. Por essa razdo, a recomposi¢ao nao pode ser concebida como uma solucdo tnica
e completa para os problemas da educagdo, sob o risco de produzir uma espécie de
salvacionismo pedagogico. O PRA pode contribuir para enfrentar determinadas defasagens,
mas nao ¢ capaz de, isoladamente, superar as multiplas causas que produzem e aprofundam as
desigualdades educacionais.

A eficacia de uma politica publica também depende de seu desenho e dos instrumentos
utilizados para sua implementacdo. No caso do PRA, a defini¢do das habilidades prioritérias,
a producdo e a distribui¢do dos materiais, a orientacdo as escolas, o acompanhamento

pedagogico, a formagdo dos profissionais, o tempo destinado as acdes e a articulagdao com as
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avaliagOes externas interferem diretamente nas possibilidades de efetivacdo da politica. Um
desenho que reconhece as diferencas entre as escolas, oferece condigdes de trabalho e permite
adaptagdes as necessidades dos estudantes tende a favorecer uma implementacdo mais
significativa. Por outro lado, quando a politica se organiza predominantemente em torno do
cumprimento de metas, da padronizagdo das atividades e da demonstracao de resultados, pode
restringir a autonomia docente e reduzir a compreensdo da qualidade educacional ao
desempenho em avaliagoes.

A partir das leituras realizadas e da experiéncia vivenciada no acompanhamento
pedagdgico do PRA, compreendo que seus efeitos ndo podem ser analisados de maneira
binaria, como sucesso ou fracasso. Durante o assessoramento as equipes pedagogicas, foi
possivel perceber que a politica assumiu um papel central no cenario educacional pos-
pandémico em Minas Gerais e passou a orientar discussoes, planejamentos e intervengdes nas
escolas. No entanto, também foi possivel observar que sua concretizacdo dependia das
condi¢des especificas de cada institui¢do, da forma como as orientagdes eram apropriadas
pelas equipes e professoras, dos recursos disponiveis ¢ do tempo destinado ao
desenvolvimento das agdes. Assim, a politica apresentava potencial para contribuir com a
recomposi¢do das aprendizagens, mas esse potencial ndo se convertia automaticamente em
resultados efetivos € homogéneos.

Desse modo, os estudos analisados nao permitem afirmar a eficacia total do PRA, mas
apontam sua relevincia e sua capacidade de produzir efeitos em determinadas condigdes. A
politica parece ter contribuido para conferir visibilidade as defasagens de aprendizagem e para
mobilizar as escolas em torno de agdes de recomposi¢do. Entretanto, seus resultados precisam
ser compreendidos como parciais, situados e dependentes da interacdo entre o desenho da
politica, os instrumentos de implementacdo e as condigdes concretas do trabalho escolar. Mais
do que perguntar se o PRA foi eficaz ou ineficaz, torna-se necessario investigar em que
medida, para quem, em quais contextos e sob quais condigdes a politica produziu efeitos.

Ressaltam-se, ainda, desafios em sua implementacdo, visto que ha apontamentos da
existéncia de limitagdes estruturais, materiais e pedagogicas que afetam a eficicia das
politicas de recomposi¢cdo, como a falta de material didatico especifico e a sobrecarga de
atividades para os professores. A conciliagdo do PRA com o curriculo regular e o acesso e
engajamento dos alunos também podem ser citados.

Por outro lado, foram apontados positivos, tais como aumento nos indices de
alfabetizagdo, apesar de ndo ser possivel tracar relagdes diretas de causa e efeito entre as

praticas do PRA e essa elevacdo. De todo modo, pode ser que as acdes do PRA tenham sido
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apoio para as praticas de recomposi¢ao. Contudo, a confirmacdo dessa hipoétese requer
estudos mais aprofundados a longo prazo. Apontou-se também certa percep¢do positiva dos
professores na producao de material didatico: revela que, a partir do feedback dos professores,
foram identificados resultados positivos, visto que alguns relataram que os alunos estao mais
motivados para estudar, estdo aprendendo mais de forma auténoma e estdo desenvolvendo
habilidades de interpretacao de textos, pensamento critico e resolu¢do de problemas. No

entanto, os resultados numéricos ndo foram indicados.
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6 APRESENTANDO OS DADOS: analise documental e estudo de campo

A anélise dos dados produzidos nesta pesquisa foi realizada com base nos pressupostos
da analise de conteudo, conforme proposto por Bardin (2016), com o uso da analise tematica
transversal como estratégia interpretativa. Para preservar o anonimato das participantes, suas
falas sdo identificadas ao longo da analise como Prof. 1, Prof. 2, Prof. 3, Prof. 4, Prof. 5, Prof.
6 ¢ Prof. 7, conforme a ordem de participacdo nas entrevistas coletivas. As respostas sao
apresentadas em didlogo com o referencial tedrico adotado e com os documentos norteadores
do PRA, de modo a articular as percepgdes das docentes com as diretrizes institucionais e
com a produg¢do académica sobre recomposicao das aprendizagens.

A andlise das falas das professoras parte da compreensdo de que a qualidade da
educagdo constitui um conceito historico, social € em disputa. Embora possa estar relacionada
ao direito a aprendizagem, a equidade, a inclusdo e a formacgao dos estudantes, a qualidade
também tem sido associada, no ambito das politicas educacionais, ao desempenho aferido
pelas avaliagdes externas, ao cumprimento de metas e a demonstragao de resultados. Nesse
contexto, 0 SAEB e o SIMAVE ndo atuam apenas como instrumentos de diagnostico, mas
também como referéncias para a formulagdo de politicas publicas, para a organizacdo das
acoes escolares e para a orientacao do trabalho docente.

Essa centralidade das avaliagdes externas insere-se em uma racionalidade gerencialista
relacionada as reformas educacionais de orientacdo neoliberal, nas quais ganham importancia
o monitoramento, a comparagdo, a responsabiliza¢io e o controle por resultados. E nesse
cenario que a noc¢do de performatividade contribui para compreender como as professoras
passam a organizar parte de suas praticas em func¢do das habilidades avaliadas e da
necessidade de demonstrar avangos na aprendizagem. Entretanto, as politicas ndo sdo
simplesmente aplicadas pelas docentes. As falas analisadas revelam processos de apropriacao,
adaptacdo, negociacdo € tensionamento das orientagdes oficiais diante das condig¢des
concretas das escolas e das necessidades dos estudantes.

A partir da leitura flutuante do material empirico, seguida do processo de codificagdo e
de categorizacdo das unidades de sentido, foi possivel identificar nlcleos tematicos
recorrentes que emergiram das falas das participantes. Esses nucleos foram organizados em
categorias analiticas que permitiram compreender as percepcdes, as interpretagdes € as

experiéncias das docentes em relacdo ao fendmeno investigado.
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Diante do carater dialdgico das entrevistas coletivas, a andlise foi conduzida de forma
transversal, examinando os temas que atravessam o conjunto das falas e que revelam
elementos significativos sobre o contexto educacional investigado. Desse modo, a
organizacao e interpretacdo do material empirico resultaram na construcao das seguintes

categorias analiticas:

Categoria 1 — Compreensao docente sobre o Plano de Recomposicao das Aprendizagens;
Categoria 2 — Reflexos das intervencdes do PRA na pratica pedagogica;
Categoria 3 — Diagndstico das Defasagens de Aprendizagem,;

Categoria 4 — Habilidades Consideradas Prioritarias pelas Professoras.

Nas se¢oOes a seguir, cada uma dessas categorias serd apresentada e discutida a luz do
referencial teérico adotado, com articulacdo das falas das participantes, os documentos

analisados e os objetivos da pesquisa.

6.1 Categoria 1 — Compreensio docente sobre o Plano de Recomposi¢io das
Aprendizagens

O primeiro eixo do roteiro das entrevistas coletivas perguntou as professoras para que
serve o0 PRA e quais sd3o os seus objetivos centrais na escola. Questionou também se, na
percepcao delas, a estrutura do programa havia mudado nos ultimos anos. O objetivo desse
eixo foi compreender o nivel de apropriagdo das docentes em relacao a politica publica com a
qual atuaram ao longo de trés anos.

De modo geral, as participantes associam o programa a necessidade de enfrentamento
das defasagens educacionais intensificadas durante o periodo de ensino remoto. A fala da
Prof. 1 corrobora essa percepcao, visto que ela define o PRA como um conjunto de agdes
voltadas a superacao das lacunas de aprendizagem: "A gente sabia que era um conjunto de
processos, de agdes que iria colaborar e garantir uma aprendizagem mais efetiva devido a
pandemia, para sanar aquelas defasagens."

A Prof. 2 complementa com uma compreensao semelhante e acrescenta a possibilidade
de adaptagdo as realidades locais: "Eu também tinha a mesma nogao... cada escola poderia se
adaptar a realidade da propria escola." Ja& a Prof. 3, Uinica professora designada entre as
participantes, relata que sua compreensdo do programa foi construida de forma informal, a

partir das conversas com colegas e da observacao das dificuldades dos estudantes: "Eu vi que
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era uma coisa que os meninos estavam com dificuldade e que a gente trabalhasse
habilidades."

Essa chegada ao contexto sem orientagdo clara, relatada pela Prof. 3, dialoga com o
que Oliveira (2024) identificou em seu estudo sobre a implementagdo do PRA na SRE de Sete
Lagoas: falhas na comunica¢do e auséncia de capacitacdo adequada das equipes escolares
foram apontadas como obstaculos centrais a efetivagdo da politica. O relato da professora
designada evidencia, na escala da pratica docente, um problema que os estudos académicos
identificaram na escala institucional.

A Prof. 4, por sua vez, apresenta uma definicdo mais elaborada do programa, centrada
na ideia de um patamar minimo de aprendizagem: "Recompor significa colocar o minimo
necessdrio para aquelas pessoas que nao tiveram aprendizado... o objetivo do PRA seria
recompor, ajudar as pessoas a chegarem a um nivel minimo necessério estipulado pelo
programa." Essa percep¢do alinha-se a definicdo presente nos documentos orientadores do
PRA analisados nesta dissertagdo, nos quais o plano é descrito como um conjunto de agdes
pedagbgicas voltadas a garantia do direito a aprendizagem e a consolida¢do das habilidades
previstas no curriculo que ndo foram plenamente desenvolvidas.

Um elemento significativo emergiu nas falas das Prof. 6 e Prof. 7, que atuam em uma
escola localizada a 45 km da SRE: ambas relataram que nos dois primeiros anos de
implementagdo o programa nao foi percebido com clareza nem produziu impactos visiveis em
suas praticas. A Prof. 6 afirmou que o PRA foi mais efetivo no terceiro ano, em fungdo da
vinculagdo com o SAEB: "Eu juro que eu ndo senti diferenga nenhuma... esse ano com o
SAEB eu achei que ele foi mais efetivo." A Prof. 7 corroborou essa percepg¢ao: "Os primeiros
anos, eu nao vi resultado mesmo... esse ano melhorou."

A fala da Prof. 6 evidencia que a percepgdo de efetividade do PRA se intensificou
quando o programa passou a estar mais diretamente associado ao SAEB. A avaliagdo externa,
nesse caso, ndo aparece apenas como instrumento de diagndstico das aprendizagens, mas
também como elemento que confere visibilidade, urgéncia e legitimidade as agdes da politica.
A aproximagdo entre 0 PRA e o SAEB parece ter produzido maior reconhecimento do
programa pelas professoras, ao mesmo tempo que intensificou a preocupacdo com os
resultados que deveriam ser apresentados pelas escolas.

Esse aspecto permite observar a relacdo entre qualidade da educacdo e desempenho
mensuravel. O programa passa a ser percebido como mais efetivo quando sua atuacao se torna
mais visivel por meio da avaliacdo externa, o que sugere a presenca de uma concepgao de

qualidade vinculada a demonstracao de resultados. Assim, o SAEB assume uma dupla funcao:
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contribui para identificar dificuldades de aprendizagem, mas também atua como mecanismo
de regulacdo das acdes escolares e do trabalho docente.

Essa percepcao de auséncia de efetividade nos primeiros anos encontra respaldo em
Gongalves (2024), para quem o PRA, em termos de recomposi¢do das aprendizagens,
configurou-se como mais uma demanda sobre os professores sem que houvesse uma conexao
clara entre o planejamento da politica publica e as condi¢des reais das escolas. A convergéncia
entre o que as professoras relataram e o que os estudos académicos identificaram sugere que
os desafios de implementagdo do PRA ultrapassaram a realidade de uma tunica escola ou
superintendéncia.

Em sintese, as falas das participantes indicam uma compreensdo do PRA como
instrumento legitimo de enfrentamento das defasagens, mas revelam também percepgdes
distintas sobre sua operacionalizacdo ao longo dos trés anos de vigéncia. Tal convergéncia
entre o discurso docente, os documentos institucionais ¢ a producdo académica sobre o PRA
aponta para a centralidade do programa no cenario educacional pos-pandémico de Minas

Gerais, a0 mesmo tempo que evidencia os limites de sua implementagao.

6.2 Categoria 2 — Reflexos das intervencoes do PRA na pratica pedagégica

O segundo eixo do roteiro das entrevistas coletivas perguntou as professoras como o
PRA acontece no dia a dia delas, tanto em termos de orientagdes quanto de praticas e
demandas institucionais. Perguntou também sobre os pontos positivos e negativos do
programa, sobre a continuidade das intervencdes e sobre o que o PRA deixou de importante
para a pratica e para a escola.

As respostas das participantes revelam que as intervengdes propostas pelo programa
incidiram de maneiras distintas sobre o cotidiano das docentes, dependendo do contexto de
cada escola e do ano de implementacdo. A Prof. 4 descreveu com clareza a tensdo entre o
planejamento prescrito pelo PRA e a realidade encontrada em sala de aula: "Geralmente
quando a gente faz o planejamento a gente ja tem que avaliar de acordo com o PRA... s6 que
quando a gente entra na sala de aula a realidade ¢ outra." Essa mesma professora apontou a
existéncia de turmas com niveis extremos de defasagem, descrevendo uma situagdo que
extrapola os objetivos do programa: "Como que eu peguei gente que ndo sabia ler", referindo-
se a uma turma de nono ano.

A fala da Prof. 4 evidencia a tensdo entre a politica prescrita e as condigdes concretas

do trabalho docente. O planejamento passa a ser organizado “de acordo com o PRA”, mas a



111

entrada em sala de aula revela uma realidade que nao se ajusta integralmente as expectativas
da politica. Essa distancia entre o prescrito e o vivido ¢ fundamental para compreender os
limites de uma concep¢do de qualidade apoiada predominantemente no cumprimento de
metas e na consolidagdo de habilidades previamente definidas.

A qualidade do trabalho pedagogico nao depende apenas da indicagdo das habilidades
prioritarias. Ela também estd relacionada as condi¢cdes materiais da escola, ao numero de
estudantes por turma, ao tempo disponivel, a formacao docente e aos diferentes niveis de
aprendizagem presentes na sala de aula. A fala da professora, portanto, desloca a analise da
responsabilidade individual para as condigdes institucionais em que o trabalho ¢ realizado.

Essa tensdo entre o prescrito e o vivido ¢ identificada por Moratori e Mota (2025)
como um dos principais desafios do PRA: o descompasso entre a politica e a pratica, marcado
por limitagdes estruturais que impedem a aplicacdo plena das propostas. Moraes (2024)
também aponta, em sua investigacdo, a auséncia de suporte ¢ condigdes adequadas como
obstaculos centrais, ao constatar que nao houve preparo suficiente dos professores para o
desenvolvimento das acdes propostas. As falas das participantes desta pesquisa confirmam e
atualizam essas percepgdes, situando-as no contexto especifico das escolas acompanhadas
pela SRE de Sao Jodo del-Rei.

Em relacdo a mudanga de gestao na Secretaria de Educacdo no segundo semestre de
2025 e a introdugdo dos cadernos Avancando na Aprendizagem e Aprendizagens em
Movimento, as professoras relataram que a chegada tardia dos materiais comprometeu a
aplicacdo cuidadosa das atividades. A Prof. 4 relatou que recebeu os cadernos do Ensino
M¢édio apenas no final de agosto, enquanto as escolas piloto de Belo Horizonte os receberam
em junho, o que resultou numa concentracdo das atividades as vésperas do SAEB. Essa
situagdo levou a supressao das dindmicas previstas no material, que eram justamente o que, na
avaliacdo da professora, tornava o processo significativo: "Eu tive que tirar principalmente as
dindmicas, que era o que infiltrava na mente... eu fiz um trabalho de pesquisa e eles
apresentavam para mim, era a devolutiva do que eles entenderam... e eu tive que tirar
exatamente a devolutiva porque nao dava tempo."

O relato também evidencia efeitos performativos sobre o trabalho docente. Diante da
proximidade do SAEB e da chegada tardia dos materiais, a professora precisou reorganizar
sua pratica para atender a uma demanda imediata de desempenho. As atividades que
considerava pedagogicamente significativas foram suprimidas ndo porque fossem
inadequadas, mas porque o tempo disponivel passou a ser subordinado a necessidade de

cumprir o planejamento e preparar os estudantes para a avaliagdo.
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Nesse sentido, a performatividade ndo se manifesta somente por meio de cobrangas
explicitas. Ela também aparece na reorganizagao das prioridades pedagdgicas em funcao dos
resultados esperados. A professora mantém sua preocupacao com a aprendizagem, mas passa
a trabalhar sob uma temporalidade imposta pela avaliacdo externa, o que reduz o espaco para
atividades de discussdo, pesquisa, apresentacao e devolutiva.

Ja a Prof. 6 destacou que, nos primeiros anos, as acoes do PRA eram apresentadas as
professoras como reforco escolar, sem que o vinculo com o programa fosse explicitado: "Era
dado para nés como refor¢o. Nem falava que era do PRA. A gente ouviu falar do programa
quando ele foi langado... ndo tinha efetividade, ndo tinha funcionalidade." A Prof. 7
complementou que a mudanga de perspectiva ocorreu quando o programa passou a se voltar
para o diagnostico real das defasagens dos estudantes: "Esse ano focou em recompor de fato a
alfabetizagdo que esse aluno precisava... esse ano realmente teve mais efetivacdo."

A mudanca relatada pelas professoras também demonstra que a politica foi sendo
ressignificada ao longo de sua implementag¢do. Inicialmente identificada como reforgo escolar,
passou posteriormente a ser associada ao diagndstico das defasagens e a preparacdo para o
SAEB. Isso revela que o sentido atribuido ao PRA nao ¢ fixo nem produzido exclusivamente
nos documentos oficiais. Ele ¢ construido nas relacdes entre as orientacdes da Secretaria de
Educacdo, as demandas das avaliagdes externas, as condi¢cdes das escolas e os saberes
mobilizados pelas professoras em sua pratica cotidiana.

Esse processo de ressignificagdo gradual do programa dialoga com o que Marciano
(2023) identificou em sua pesquisa sobre os seis primeiros meses de implementacdo do PRA
na SRE de Juiz de Fora. Para essa autora, as agdes do programa resultaram em reorganizagao
escolar pautada em debates, formulagcdes pedagodgicas diferenciadas e intercambio de
experiéncias, o que convergiu com o que as professoras desta pesquisa relataram como
positivo, especialmente no terceiro ano. A divergéncia estd na percep¢ao temporal: enquanto
Marciano (2023) observou resultados positivos ja na fase inicial, as participantes desta
pesquisa relataram que os impactos mais visiveis s se concretizaram no terceiro ano, com a
orientagdo para o SAEB.

No que se refere aos impactos na pratica docente, a Prof. 4 avaliou que o programa
provocou uma autocritica relevante: "Bom, para minha pratica eu acho que ele me enriqueceu.
Ele cobrou de mim algumas a¢des que eu deveria ter colocado. Eu sou muito teérica. Eu me
cobrei disso." E complementou: "Aquelas dindmicas que vieram do material deram varias

ideias do que fazer para tornar mais pratica a aula e menos teorica." A Prof. 6, por sua vez,
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destacou que a principal ligdo do PRA foi a necessidade de um trabalho continuo e planejado
ao longo do ano, em oposicao a concentracao de esfor¢os apenas no periodo de avaliagdes: "A
gente aprendeu que vai ter que fazer esse trabalho constante sempre para nao virar essa panela
de pressao que foi esse fim de ano."

A fala da Prof. 6 evidencia uma contradi¢do importante. A professora reconhece que o
trabalho continuo ¢ pedagogicamente necessario, mas também revela que a auséncia desse
acompanhamento ao longo do ano resulta na concentragao de tarefas no periodo que antecede
as avaliacoes. A responsabilidade pela recomposi¢cao das aprendizagens tende, assim, a recair
diretamente sobre as professoras, que precisam diagnosticar as dificuldades, selecionar
habilidades, adaptar materiais e organizar intervengdes, mesmo quando nao dispdem de
tempo, formagao ou condi¢des estruturais suficientes.

Esse processo pode ser compreendido como uma forma de responsabilizagdao docente,
caracteristica de politicas educacionais que atribuem aos profissionais a tarefa de responder
por problemas cuja origem também ¢ institucional e social. As professoras demonstram
iniciativa e autonomia na elaboracdo de estratégias, mas esse protagonismo assume uma
dimensao contraditoria: ao mesmo tempo que reconhece os saberes docentes, a politica pode
transferir para elas a responsabilidade pela solugdo de defasagens produzidas por fatores mais
amplos.

Também foi apontada como ponto negativo pelas Prof. 6 e Prof. 7 a retirada dos alunos
da sala de aula no horario regular de aulas para as intervengdes do PRA. A Prof. 7 observou
que o rodizio de horarios era necessario para ndo prejudicar sistematicamente as mesmas
disciplinas, € que a auséncia desse planejamento gerava um problema duplo: o aluno com
dificuldade perdia o contetdo regular e ainda acumulava distanciamento em relagdo aos
colegas. Esse ponto ¢ convergente com o que Moratori e Mota (2025) identificaram em seu
estudo: a dificuldade de acesso ao reforgo, que ocorria em turnos separados, limitou a

eficiéncia do programa.

6.3 Categoria 3 — Diagnostico das Defasagens de Aprendizagem

O terceiro aspecto recorrente nas falas das participantes refere-se ao diagnostico das
defasagens de aprendizagem como ponto de partida para o trabalho de recomposi¢cdo. O
roteiro abordou esse tema ao perguntar se as docentes analisavam as habilidades nao

consolidadas com base nos resultados das avaliagdes em larga escala para orientar o
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planejamento e as intervengdes, € se ja realizavam agdes de recomposicao de forma autdbnoma
antes da implementagdo do PRA.

As falas das professoras indicam que o diagnostico sempre esteve presente como
preocupacao docente, ainda que sem a sistematizagao trazida pelo programa. A Prof. 1 relatou
que, em 2023, a equipe realizou uma avaliacdo diagndstica para identificar as lacunas e
organizar as intervengdes: "Depois de fazer uma verificagdo dos meninos, estabelecer quais as
habilidades que a gente ia trabalhar, a gente deu uma prova diagndstica para eles, revisamos
da série anterior. Aquilo que era defasagem, trabalhou naquele momento intervencgao
pedagbdgica nessas habilidades." Essa professora acrescentou que chegou a trabalhar
habilidades do quarto e do terceiro anos com alunos do sexto ano, o que evidencia a
profundidade das defasagens encontradas.

A Prof. 4 descreveu que a escola onde atua adotava, antes do PRA, uma pratica de
compilacdo de avaliagdes anteriores para identificar os conteudos nao consolidados: "A escola
antigamente pegava um compilado de todas as provas anteriores e a gente fazia isso. Acabou
com o tempo, ninguém nem falava nisso." Para essa docente, o PRA representou uma
retomada institucionalizada de uma préatica diagndstica que havia sido abandonada. Ela afirma
que, individualmente, sempre avaliou "o minimo necessario" para aprovacdo em cada série,
demonstrando que o olhar diagnostico precede o programa e esta vinculado a uma postura
profissional consolidada.

A Prof. 7, por sua vez, revelou uma pratica diagndstica sistematica baseada nos
resultados das avaliacdes externas: "Eu fico muito preocupada... sempre fico de olho quando
vai sair o resultado dessas provas externas. Ai vejo o resultado das minhas turmas e olho as
habilidades que tenho que consolidar." Ela e a Prof. 6 relataram que trocam dados e
percepgdes constantemente, evidenciando uma cultura colaborativa de analise dos resultados,
anterior ao PRA. A fala da Prof. 7 apresenta os resultados das avaliagdes externas como
instrumentos de diagndstico e planejamento. A professora ndo menciona os dados apenas
como informagao institucional, mas como referéncia para definir quais habilidades devem ser
trabalhadas em suas turmas. Nesse sentido, os resultados passam a integrar o saber
profissional e a orientar decisdes pedagogicas concretas.

Ao mesmo tempo, observa-se que a avaliagdo externa participa da definicdo das
prioridades do trabalho docente, uma vez que determinadas habilidades ganham maior
visibilidade por aparecerem nos resultados e nos instrumentos avaliativos. Essa dindmica

expressa a ambivaléncia das politicas avaliativas: os dados podem contribuir para tornar
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visiveis dificuldades dos estudantes, mas também podem determinar, de maneira
predominante, o que deve ser ensinado, acompanhado e considerado prioritario.

Essa pratica dialoga diretamente com o que Lima (2025) identificou em seu estudo
com 1285 diretores escolares de Minas Gerais: a percep¢ao de que o PRA foi 1util para
identificar as lacunas de aprendizagem dos alunos e aperfeigoar as estratégias pedagdgicas. As
professoras desta pesquisa confirmam essa utilidade, mas apontam que tal pratica diagnostica
ja existia antes do programa, ainda que de forma menos sistematizada.

Um elemento que aprofunda a analise desta categoria ¢ o relato sobre a aprovacao
automatica e seus efeitos sobre o diagnostico e a interven¢do. A Prof. 7 declarou que a
situacdo se agrava progressivamente: "Cada vez tem acontecido de alunos chegar para a
gente, principalmente quem pega sexto ano, sem saber ler." Para ela, a aprovacdo automatica
desonera o processo diagndstico de qualquer efeito pratico, visto que as defasagens
acumuladas n3o encontram resposta estrutural: "Com uma sala lotada ¢ impossivel parar tudo
para alfabetizar um aluno."

O relato evidencia que os resultados das avaliagdes e as politicas de recomposi¢ao nao
podem ser analisados isoladamente das condi¢des de realizacdo do trabalho docente. A
professora ¢ chamada a responder por uma defasagem que ndo foi produzida por sua pratica
individual e que ndo pode ser solucionada apenas pela selecdo de habilidades ou pela
aplicacdo de atividades.

Nesse ponto, a politica de avaliagdo pode produzir um efeito de responsabilizagdo,
pois transforma problemas estruturais da trajetoria escolar dos estudantes em demandas
imediatas para a professora que os recebe. A fala também questiona uma concepgao restrita de
qualidade, baseada apenas na verificacdo de habilidades, sem considerar as condi¢des
necessarias para que a aprendizagem acontega. A Prof. 4 compartilhou percepcao semelhante:
"Tem aluno que chega para a gente no sexto ano sem saber ler... com uma sala lotada ¢é
impossivel parar tudo para alfabetizar um aluno."

Esse cenario ¢ convergente com o que Moraes (2024) identifica como uma das
limitagdes mais estruturais do PRA: as lacunas de aprendizagem que perduram hé anos,
agravadas pela pandemia, mas anteriores a ela. A pesquisadora aponta que a falta de preparo e
formacgdo dos professores para lidar com defasagens extremas, como a ndo alfabetizagdo
plena, compromete a eficacia das intervengdes propostas. Os relatos das professoras desta
pesquisa confirmam essa dimensdo e a tornam concreta: ndo se trata apenas de habilidades

ndo consolidadas no sentido do curriculo regular, mas de estudantes que chegam ao segundo
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segmento do Ensino Fundamental sem dominar a leitura basica, o que extrapola as
possibilidades de intervencao do professor de Lingua Portuguesa em turmas numerosas.

O diagnéstico, portanto, aparece nas falas das participantes ndo como um ponto de
chegada, mas como um ponto de partida permanentemente revisitado. As professoras ja
realizavam acdes de recomposicao antes do PRA, como relataram a Prof. 2 — "A gente tentou
da melhor forma possivel dentro do material que a gente tinha" — e a Prof. 2, que descreveu
uma semana de intervengdo pedagdgica organizada pela propria escola antes da
institucionalizagdo do programa. Para a Prof. 2: "Essa dificuldade ela sempre existiu. A
pandemia veio para intensificar essa dificuldade." Essa perspectiva é convergente com o que
Santos (2024) observa em seu estudo sobre os discursos de recomposi¢ao das aprendizagens:
as lacunas educacionais ndo sdo criagdo da pandemia, mas foram por ela amplificadas e

tornadas mais visiveis.

6.4 Categoria 4 — Habilidades Consideradas Prioritarias pelas Professoras

A anélise das entrevistas coletivas também permitiu identificar quais habilidades sdo
percebidas pelas professoras como mais fragilizadas entre os estudantes. O roteiro abordou
esse tema ao questionar se as habilidades contempladas no material do PRA correspondiam as
necessidades reais de aprendizagem dos estudantes e ao perguntar sobre os resultados das
avaliagOes em larga escala na orientagdo do planejamento pedagdgico.

Nas falas de todas as participantes, observa-se a recorréncia de dificuldades
relacionadas a leitura e a interpretagdo de textos, especialmente no que se refere a distingao
entre fato e opinido. Essa habilidade foi mencionada de forma espontinea e enfatica por
professoras de trés escolas distintas, o que confere ao dado um peso analitico significativo.

A Prof. 4 relatou que dedicou aten¢do a essa habilidade ao longo de todo o ano letivo,
por ja saber, com base nos resultados de avaliacdes anteriores, que era a mais deficitaria: "A
tal da opinido com o fato, eu falava fato e opinido o ano inteiro porque eu ja sabia que essa
habilidade era mais baixa." Ela acrescentou um dado revelador: os estudantes respondiam
corretamente as perguntas sobre fato e opinido dentro da sala de aula, mas apresentavam
dificuldades nas avaliagdes externas, o que sugere que a aprendizagem ndo estava plenamente
consolidada de forma transferivel: "Eu ndo entendo que eles me respondiam dentro de sala de
aula certinho... e é sempre isso que eles ndo sabem."

A fala da Prof. 4 introduz uma diferenca importante entre o desempenho observado no

cotidiano da sala de aula e o desempenho apresentado nas avaliagdes externas. Essa diferenca
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questiona a possibilidade de que um unico resultado avaliativo represente integralmente a
aprendizagem dos estudantes.

Embora as avaliagdes possam indicar habilidades que merecem atencao, elas nao
captam necessariamente todos os conhecimentos construidos pelos alunos, nem as condigdes
em que esses conhecimentos sdo mobilizados. A qualidade da educagdo, portanto, ndo pode
ser reduzida ao acerto ou ao erro em determinado item. Ela deve ser compreendida em relacao
aos processos de aprendizagem, as praticas pedagogicas, as experiéncias dos estudantes e as
condicdes concretas de ensino.

A Prof. 7 identificou duas habilidades como as que consistentemente ficam abaixo do
esperado nos resultados externos: a distingdo entre fato e opinido e a identificagdo do tema
central do texto. Suas palavras foram precisas: "Sempre fato e opinido, que sempre ¢ uma
habilidade que eles estdo com muita duvida. E o tema central do texto porque as vezes sao
respostas parecidas e todas tém no texto, eles t€ém muita dificuldade de achar qual é o tema
central do texto. S@o duas questdes que sempre eu vejo que fica abaixo do esperado.”" A Prof.
6 corroborou: "Trabalho demais isso que eles tém dificuldade [distinguir fato e opinido]."

A Prof. 1 relatou que trabalhou de forma sistemdtica com essas habilidades ao longo
do ano, utilizando inclusive blocos de 30 questdes focadas exclusivamente em fato e opinido,
e observou que os materiais do PRA priorizaram essas habilidades, embora avaliasse que o
nivel de complexidade poderia ter sido mais elevado: "Com habilidades especificas fato,
opinido, tese... muitas vezes sO questdes de fato opinido, varias, 30 questdes. Eu passei que
poderia ter sido coisas mais dificeis... Sera que ta nivelando um pouco por baixo."

A observacao da Prof. 1 permite problematizar a relagdo entre avaliagdo, curriculo e
qualidade. Quando os materiais priorizam um conjunto reduzido de habilidades e apresentam
atividades consideradas pouco complexas, a recomposi¢do pode aproximar-se de uma logica
de nivelamento minimo. Apesar de a consolida¢do de aprendizagens basicas ser necessaria,
uma concep¢ao de qualidade social da educacdo ndo deveria limitar-se a recuperacao do
minimo mensuravel. Ela também precisa possibilitar o desenvolvimento da leitura critica, da
argumentacdo, da autonomia e da participacdo dos estudantes em praticas sociais de
linguagem. A fala da professora, portanto, evidencia uma tensdo entre a necessidade de
recompor habilidades basicas e o risco de reduzir o curriculo as competéncias mais
diretamente verificadas nas avalia¢des externas.

Essa percepcdo de que o material poderia ter exigido mais dos estudantes dialoga com
o que Lima (2024) identificou em seu estudo sobre os usos das avaliagdes diagnosticas do

PRA: a autora aponta que os instrumentos do programa podem ter instaurado uma légica de
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regulacdo que simplifica as demandas cognitivas em vez de amplia-las. O relato da Prof. 1
sugere que essa simplificacdo foi percebida na pratica, ainda que sem os termos criticos
empregados pela pesquisadora.

Além da distingao entre fato e opinido, a Prof. 4 identificou outra dimensao relevante:
a dificuldade dos estudantes em construir argumentos por falta de repertério de conteudo.
Para ela, os alunos t€ém opinides, mas carecem de informagdes e embasamento para sustenta-
las na escrita: "Eles nao tinham dificuldade na estrutura... ndo era medo de fazer a redagao,
era conteido para argumentar dentro do corpo. Entdo agora vai ter que casar as duas ideias:
trabalhar o tema, pesquisar na internet, pessoas que falam sobre esses temas polémicos, trazer
entrevistas, apresentagdes, para que eles possam formular uma opinido e defender uma ideia."
Essa percepcao articula a habilidade de distinguir fato de opinido com uma dimensdo mais
ampla: a de que desenvolver o posicionamento argumentativo requer tanto o dominio das
operagdes discursivas quanto o repertdrio tematico para exercé-las.

Essa articulagdo encontra respaldo nos estudos analisados no capitulo 4. Alves e
Marciano (2024), em seu estudo sobre o PRA com turmas da EJA, apontaram melhorias
visiveis na competéncia leitora e na produ¢do de textos a partir das a¢des do programa, o que
converge com a percep¢do de que o trabalho sistematico com habilidades de leitura e
interpretagdo produz resultados. No entanto, as professoras desta pesquisa destacam que esses
resultados sdo lentos, irregulares e dependem fortemente do engajamento dos estudantes, o
que introduz uma variavel que os estudos de intervengdo frequentemente subestimam.

As falas das professoras revelam, portanto, que a relagdo com as avaliagdes externas
ndo ¢ de adesdo ou rejeicdo absoluta. As docentes utilizam os resultados para identificar
dificuldades, planejar intervengdes e selecionar habilidades prioritdrias, mas também
percebem limites, contradi¢des e efeitos de reducdo curricular. Essa posicdo ambivalente ¢
fundamental para compreender o trabalho docente no contexto do PRA. As avaliagdes
oferecem elementos uteis para a pratica, mas também produzem formas de regulacdo e
pressdao que podem interferir na autonomia pedagogica e na defini¢do do que passa a ser
considerado aprendizagem relevante.

A recorréncia dessa habilidade nas falas das professoras de trés escolas distintas,
combinada com sua presenca nos documentos orientadores do PRA e nas avaliacdes externas,
indica que a distingdo entre fato e opinido — assim como a identificagdo do tema central do
texto — constitui um noé critico do processo de recomposi¢ao das aprendizagens em Lingua
Portuguesa. Esse dado fundamenta diretamente a proposta pedagdgica apresentada nesta

dissertacdo: uma sequéncia didatica voltada ao desenvolvimento dessas habilidades a partir do
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trabalho com o género noticia, articulando a leitura critica a produgdo textual e ao
desenvolvimento do pensamento argumentativo dos estudantes.

Desse modo, observa-se uma convergéncia entre as trés dimensodes analisadas nesta
pesquisa — falas das professoras, documentos orientadores do PRA e estudos académicos —
no reconhecimento da centralidade das habilidades de leitura e interpretacdo textual, em
especial a distingdo entre fato e opinido e a identificacdo do tema central, no processo de
recomposi¢ao das aprendizagens em Lingua Portuguesa no contexto das escolas estaduais de
Sao Jodo del-Rei.

Em conjunto, os dados analisados evidenciam que o PRA se desenvolve em uma arena
de disputas em torno do significado da qualidade da educac¢do. Nos documentos oficiais, a
qualidade aparece relacionada ao direito a aprendizagem, a equidade, a permanéncia e a
superacao das defasagens. Na pratica escolar, contudo, sua concretizacdo ¢ atravessada pela
centralidade das avalia¢des externas, pela definicdo de metas, pela necessidade de demonstrar
resultados e pelas condi¢des concretas do trabalho docente.

As falas das professoras mostram que elas se apropriam dos dados avaliativos e os
utilizam para orientar intervencdes, mas também enfrentam pressdes, sobrecarga e
descompassos entre o que € prescrito € o que pode ser realizado em sala de aula. Assim, as
politicas avaliativas € o PRA ndo produzem efeitos uniformes: sdo reinterpretados pelas
docentes, que simultaneamente os incorporam, adaptam, questionam e ressignificam em suas

praticas pedagogicas.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa partiu de uma inquietacdo vivida na pratica: a de uma professora de
Lingua Portuguesa que, ao ingressar no Programa de Recomposi¢do das Aprendizagens como
especialista, deparou-se com um conjunto de questdes sobre o qual a experiéncia da sala de
aula pouco havia preparado para responder. Para que serve o PRA? Como ele chegou as
escolas? Como as professoras o perceberam? O que de fato ficou depois de trés anos de
implementa¢ao? Essas perguntas orientaram o percurso investigativo desta dissertacao e
foram respondidas, ainda que parcialmente, a partir da escuta de sete professoras de Lingua
Portuguesa que viveram esse processo de dentro das escolas.

O percurso investigativo articulou pesquisa bibliografica, pesquisa documental e
estudo de campo, por meio de entrevistas coletivas realizadas com professoras de trés escolas
estaduais acompanhadas pela Superintendéncia Regional de Ensino de Sdo Jodo del-Rei. A
analise dos dados, orientada pelos pressupostos da analise de conteudo com adog¢do da analise
tematica transversal, permitiu organizar os achados em quatro categorias analiticas que
revelam, de forma articulada, as percepcoes, os desafios e os saberes das docentes em relagao
ao PRA e ao processo de recomposicdo das aprendizagens em Lingua Portuguesa.

Um dos resultados mais significativos diz respeito a percep¢do temporal das
professoras sobre o programa. Nos dois primeiros anos de implementa¢do, o PRA nao foi
percebido com clareza pela maioria das participantes e produziu impactos limitados na pratica
pedagdgica, sendo identificado, em alguns casos, apenas como refor¢o escolar, sem vinculo
explicito com a politica publica que o sustentava. A efetivagdo mais visivel do programa
ocorreu no terceiro ano, associada a sua articulagcdo com o SAEB. Esse dado ¢ relevante
porque revela que a coeréncia entre as orientagdes institucionais e as praticas escolares ¢ um
processo gradual, que exige tempo, comunicacdo sistematica e formacdo continuada —
elementos que, segundo as proprias professoras, estiveram ausentes ou foram insuficientes ao
longo dos trés anos.

Outro resultado significativo refere-se a constatagdo de que as praticas de
recomposi¢do das aprendizagens antecedem o PRA. As professoras relataram que ja
realizavam agdes diagndsticas e intervencdes voltadas as habilidades ndo consolidadas antes
da implementacdo do programa, ainda que de forma menos sistematizada. Isso indica que o
PRA, em sua melhor configuragdo, funcionou como um instrumento de formalizacdo e

fortalecimento de praticas que o professorado ja desenvolvia de modo auténomo, o que
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refor¢ga a importancia de politicas publicas que reconhecam e potencializem os saberes
docentes construidos no cotidiano escolar, em vez de tratd-los como ponto de partida zero.

A pesquisa também evidenciou uma tensao estrutural que perpassa toda a analise: a
centralidade das avaliagdes externas como referéncia para a organizacdo do trabalho
pedagdgico. Se, por um lado, as avaliagdes fornecem dados relevantes sobre habilidades nao
consolidadas e orientam o planejamento das intervengdes, por outro lado, sua centralidade
produziu, no contexto investigado, uma concentracdo das a¢des do PRA no periodo que
antecedeu o SAEB, comprometendo a qualidade do processo e gerando nos estudantes uma
relacdo com a aprendizagem marcada pela pressdo de resultados, e ndo pela construcdo de
conhecimento. Essa tensdo foi percebida pelas proprias professoras, que identificaram nos
estudantes a tendéncia de tratar as atividades do PRA como metas a serem cumpridas, € nao
como oportunidades de aprendizagem.

Entre os resultados mais recorrentes e pedagogicamente relevantes desta pesquisa,
destaca-se a identificagdo das habilidades de distingdo entre fato e opinido e de identificagao
do tema central do texto como as mais fragilizadas entre os estudantes das trés escolas
investigadas. A convergéncia dessas habilidades nas falas de professoras de escolas distintas,
nos documentos orientadores do PRA e na produgdo académica levantada confere a esse
achado um peso analitico significativo e fundamenta diretamente a proposta do produto
educacional desta dissertacao.

Os limites estruturais identificados ao longo da pesquisa merecem ser nomeados com
clareza. Turmas numerosas, aprovacdo automatica, chegada tardia dos materiais, auséncia de
formacgdo especifica para lidar com estudantes ndo alfabetizados e sobrecarga de trabalho
docente sao condigdes que limitam a eficacia de qualquer politica de recomposigdo, por mais
bem concebida que seja. O relato de professoras que se deparam com estudantes do sexto e
nono anos sem dominio da leitura basica evidencia que as defasagens enfrentadas pelo PRA
extrapolam, em muitos casos, o que qualquer intervengao pedagdgica realizada no interior de
turmas numerosas pode resolver. A recomposi¢ao das aprendizagens, para ser efetiva, exige
ndo apenas agdes pedagogicas pontuais, mas transformagdes mais amplas nas condigdes de
funcionamento das escolas publicas, incluindo contratacdo de profissionais especializados,
redugdo do numero de estudantes por turma e politicas consistentes de formagao continuada.

A pesquisa também evidenciou que os professores assumem um papel central — e
muitas vezes solitdrio — no enfrentamento das defasagens educacionais, elaborando materiais
proprios, adaptando atividades e reorganizando o planejamento para atender as necessidades

dos estudantes. Esse protagonismo docente, embora fundamental para o processo educativo,
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revela um processo de responsabilizacdo crescente do professor pela superacdo de
dificuldades que tém origens estruturais, o que pode gerar sobrecarga e tensdes no cotidiano
escolar e comprometer a sustentabilidade das praticas de recomposi¢ao a longo prazo.

Diante de todos esses resultados, esta dissertagao propde, como produto educacional,
uma sequéncia didatica voltada ao desenvolvimento das habilidades de distingdo entre fato e
opinido e de identificagdo do tema central do texto, a partir do trabalho com o género noticia.
A proposta articula os principios da sequéncia didatica, as diretrizes da BNCC e do Curriculo
Referéncia de Minas Gerais ¢ os dados produzidos nas entrevistas coletivas, com o objetivo
de oferecer uma contribui¢do concreta e fundamentada para a pratica docente no contexto
investigado.

Esta pesquisa apresenta algumas limitacdes que merecem ser reconhecidas. O
levantamento bibliografico foi encerrado em junho de 2025, o que significa que publicacdes
posteriores a esse periodo ndo foram contempladas. As entrevistas foram realizadas com
professoras de apenas trés escolas de uma mesma regional, o que impede generalizagdes para
outros contextos da rede estadual mineira. Os resultados devem ser lidos como evidéncias
situadas, validas para a compreensdo do fenomeno no contexto investigado, mas ndo
representativas da totalidade das experiéncias docentes com o PRA em Minas Gerais. Além
disso, a sequéncia didatica proposta como produto educacional nao foi aplicada em sala de
aula durante o periodo desta pesquisa, o que impede uma avaliacdo de seus efeitos sobre a
aprendizagem dos estudantes.

Por fim, esta dissertacdo aponta encaminhamentos para investigagcdes futuras. Seria
relevante ampliar o escopo das entrevistas para incluir gestores escolares, estudantes e
especialistas do PRA de outras superintendéncias regionais, de modo a obter uma visdo mais
abrangente sobre a implementacdo do programa em diferentes contextos. Pesquisas que
acompanhem a aplicagdo da sequéncia didatica proposta e avaliem seus efeitos sobre a
consolidagdo das habilidades identificadas como prioritarias poderiam oferecer dados
importantes para o aprimoramento do produto educacional. Por fim, estudos longitudinais que
acompanhem a trajetéria dos estudantes ao longo de mais de um ano letivo, bem como
pesquisas que investiguem a relagdo entre as condic¢des estruturais das escolas e a efetividade
das politicas de recomposi¢do, poderiam contribuir para a formulagdo de propostas mais
articuladas entre os diferentes niveis do sistema educacional e para o fortalecimento do direito

de todos os estudantes a aprendizagem.



123

REFERENCIAS

AMESTOY, Micheli Bordoli. A politica de accountability na educaciao basica e os efeitos
da avaliacdo externa no ensino e na gestao escolar: um estudo no municipio de Santa
Maria/RS. 2019. Tese (Doutorado em Educagdo em Ciéncias). Universidade Federal de Santa
Maria, Santa Maria, RS, 2019. Disponivel em: https://repositorio.ufsm.br/handle/1/19401.
Acesso em: 17 abr. 2026.

ARAUJO, Eduardo Santos. As politicas educacionais em Minas Gerais no governo
Pimentel (2015-2018): democracia participativa? Tese de doutorado. Universidade Federal de
Minas Gerais, 2022. Disponivel em: https://repositorio.ufmg.br/handle/1843/48872. Acesso
em: 04 abr. 2025.

BACILA, Maria Silvia. Recomposicdo das aprendizagens: politicas publicas, praticas
pedagdgicas, formacdo continuada. 1. ed. Curitiba: Editora Bagai, 2024. 194 p. Disponivel
em: https://educapes.capes.gov.br/handle/capes/778202. Acesso em: 23 ago. 2025.

BALL, Stephen J. Performatividade, privatizacao e o pos-Estado do bem-estar. Educaciao &
Sociedade, v. 25, n. 89, p. 1105-1126, 2004. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/es/a/3DXRW Xsr9XZ4yGyLh4fcVqt/?format=pdf&lang=pt. Acesso
em: 17 jan. 2026.

BALL, Stephen J. Profissionalismo, gerencialismo e performatividade. Cadernos de pesquisa,
v. 35, n. 126, p. 539-564, 2005. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/cp/a/sHk4rDpr4CQ7gb3 XhR4mDwL/?format=pdf&lang=pt. Acesso
em: 17 jan. 2026.

BARDIN, Laurence. Analise de Conteudo. Sao Paulo: Edi¢des 70, 2016. Disponivel em:
https://madmunifacs.wordpress.com/wp-content/uploads/2016/08/anc3allise-de-contec3bado-
laurence-bardin.pdf. Acesso em: 04 fev. 2026.

BERNARDO, Aline Cajé. O inglés e seu ensino na escola publica: os sentidos atribuidos
pelos professores. 2019. 330 f. Tese (Doutorado em Educacao) - Universidade Federal de
Sergipe, Sdo Cristévao, SE, 2019. Disponivel em: https://ri.ufs.br/handle/riufs/11387. Acesso
em: 18 abr. 2026.

BORGES, Edna Martins; DE SA, Virginio Isidro Martins. As consequéncias das avaliagdes
externas em larga escala no trabalho docente. Revista de Estudios e Investigacion En
Psicologia y Educacion, p. 106-110, 2015. Disponivel em:
https://www.researchgate.net/profile/Virginio-

Sa2/publication/285544130 As Consequencias_das_avaliacoes externas_em_larga escala n
o_trabalho docente/links/5fc6bf45a6fdcc697bd3337b/As-Consequencias-das-avaliacoes-
externas-em-larga-escala-no-trabalho-docente.pdf. Acesso em: 27 mar. 2025.

BRASIL. Constituicio da Republica Federativa do Brasil de 1988. Disponivel em:
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicaocompilado.htm. Acesso em 17
fev. 2025.



https://repositorio.ufsm.br/handle/1/19401
https://repositorio.ufmg.br/handle/1843/48872
https://educapes.capes.gov.br/handle/capes/778202
https://www.scielo.br/j/es/a/3DXRWXsr9XZ4yGyLh4fcVqt/?format=pdf&lang=pt
https://www.scielo.br/j/cp/a/sHk4rDpr4CQ7gb3XhR4mDwL/?format=pdf&lang=pt
https://madmunifacs.wordpress.com/wp-content/uploads/2016/08/anc3a1lise-de-contec3bado-laurence-bardin.pdf
https://madmunifacs.wordpress.com/wp-content/uploads/2016/08/anc3a1lise-de-contec3bado-laurence-bardin.pdf
https://ri.ufs.br/handle/riufs/11387
https://www.researchgate.net/profile/Virginio-Sa2/publication/285544130_As_Consequencias_das_avaliacoes_externas_em_larga_escala_no_trabalho_docente/links/5fc6bf45a6fdcc697bd3337b/As-Consequencias-das-avaliacoes-externas-em-larga-escala-no-trabalho-docente.pdf
https://www.researchgate.net/profile/Virginio-Sa2/publication/285544130_As_Consequencias_das_avaliacoes_externas_em_larga_escala_no_trabalho_docente/links/5fc6bf45a6fdcc697bd3337b/As-Consequencias-das-avaliacoes-externas-em-larga-escala-no-trabalho-docente.pdf
https://www.researchgate.net/profile/Virginio-Sa2/publication/285544130_As_Consequencias_das_avaliacoes_externas_em_larga_escala_no_trabalho_docente/links/5fc6bf45a6fdcc697bd3337b/As-Consequencias-das-avaliacoes-externas-em-larga-escala-no-trabalho-docente.pdf
https://www.researchgate.net/profile/Virginio-Sa2/publication/285544130_As_Consequencias_das_avaliacoes_externas_em_larga_escala_no_trabalho_docente/links/5fc6bf45a6fdcc697bd3337b/As-Consequencias-das-avaliacoes-externas-em-larga-escala-no-trabalho-docente.pdf
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicaocompilado.htm

124

BRASIL. Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da
educagdo nacional. Disponivel em: https://www.planalto.gov.br/ccivil 03/leis/19394.htm.
Acesso em: 22 fev. 2025.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacdo. Parecer CNE/CP n° 5, de 28 de abril de 2020.
Reorganizacéo do calendario escolar e da possibilidade de computo de atividades nao
presenciais para fins de cumprimento da carga horaria minima anual, em raz&o da pandemia
da Covid-19.

Disponivel em:
https://normativasconselhos.mec.gov.br/normativa/view/CNE_PAR_CNECPN52020.pdf.
Acesso em:12 dez. 2025.

BRASIL. Conselho Nacional de Educac¢ao. Resolu¢cdo CNE/CP n° 2, de 10 de dezembro de
2020. Define Diretrizes Nacionais orientadoras para a implementagao das normas
excepcionais decorrentes da pandemia da Covid-19.

Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=167141-
rcp002-20&category slug=dezembro-2020-pdf&Itemid=30192.

Acesso em: 13 jan. 2026.

CAMPOS, Maria Malta; HADDAD, Sérgio. O direito humano a educagdo escolar ptblica de
qualidade. In: HADDAD, Sérgio, GRACIANO, Mariangela (orgs). A educacio entre os
direitos humanos. Campinas, SP: Autores Associados; Sao Paulo, SP: A¢ao Educativa, 2006.

DOLZ, Joaquim; SCHNEUWLY, Bernard; NOVERRAZ, Mich¢le. Sequéncias didaticas para
o oral e a escrita: apresenta¢do de um procedimento. In: DOLZ, J.; SCHNEUWLY, B.
Géneros orais e escritos na escola. 4. ed. Campinas: Mercado de Letras, 2011. p. 81-108.

CHARLOT, Bernard. Da relagido com o saber as praticas educativas: saberes pedagdgicos.
Sao Paulo: Cortez Editora, 2014. E-book. Disponivel em: https://doceru.com/doc/c8180vn.
Acesso em: 21 jan. 2026.

DAMIANI, Magda Floriana et al. Discutindo pesquisas do tipo intervencao pedagdgica.
Cadernos de educacio, n. 45, p. 57-67, 2013. Disponivel em:
https://periodicos.ufpel.edu.br/index.php/caduc/article/view/3822. Acesso em: 01 jun. 2025.

FERRAO, Maria Eugenia et al. O SAEB-Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica:
objetivos, caracteristicas e contribui¢cOes na investigacao da escola eficaz. Revista Brasileira
de Estudos de Populacio, v. 18, n. 1/2, p. 111-130, 2001. Disponivel em:
https://rebep.org.br/revista/article/view/347. Acesso em: 24 mar. 2025.

GIL, Antonio Carlos. Métodos e técnicas de pesquisa social. 5. ed. Sdo Paulo: Atlas, 1999.
GIL, Antonio Carlos. Métodos e técnicas de pesquisa social. 6. ed. Sao Paulo: Atlas, 2008.

GUSMAO, Joana Buarque de. A construgio da nog¢do de qualidade da educagio. Ensaio:
Avaliacio e Politicas Pablicas em Educacao, v. 21, p. 299-322, 2013. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/ensaio/a/8JpgPmtFpL4WVPLZV3gF6v/?lang=pt. Acesso em 02 mar.
2025.



https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l9394.htm
https://normativasconselhos.mec.gov.br/normativa/view/CNE_PAR_CNECPN52020.pdf
https://doceru.com/doc/c8180vn
https://periodicos.ufpel.edu.br/index.php/caduc/article/view/3822
https://rebep.org.br/revista/article/view/347
https://www.scielo.br/j/ensaio/a/8JpqPrntFpL4WVPLZV3gF6v/?lang=pt

125

IBIAPINA, Ivana Maria Lopes de Melo. Pesquisa colaborativa: investigagdo, formagao e
producao de conhecimentos. Brasilia: Liber Livro, 2008.

KRAMER, Sonia. Entrevistas coletivas: uma alternativa para lidar com a diversidade,
hierarquia e poder na pesquisa em ciéncias humanas. In: FREITAS, Maria Teresa. SOUZA,
Solange Jobim. KRAMER, Sonia (orgs.). Ciéncias Humanas e Pesquisa: Leituras de Mikhail
Bakhtin. Séo Paulo: Cortez, 2003. Pags. 57-76. Disponivel em: http://gips.usuarios.rdc.puc-
rio.br/ciencias_humanas.pdf. Acesso em: 04 nov. 2025.

LAVAL, Christian. A escola nio é uma empresa: o neoliberalismo em ataque ao ensino
publico. Londrina: Planta, 2004. Disponivel em:
https://www.ifg.edu.br/attachments/article/29944/neptec.pdf. Acesso em: 11 jan. 2026.

LIMA, Carla da Conceigao de. Avaliacdo em larga escala e qualidade da educagdo: tensdes e
perspectivas. Revista Brasileira de Politica e Administracdo da Educacio, Porto Alegre, v.
36,n. 1, p. 01-20, jan./abr. 2020.

LIMA, Carla da Conceicao de; RAMOS, Maria Elizabete Neves; OLIVEIRA, André Luiz
Regis de. Politicas de avaliagdo e gestao educacional em Minas Gerais. Educacio em
Revista, Belo Horizonte, v. 38, 2022.

LIMA, Carla da Conceicao de. As desigualdades Educacionais e Digitais: Possiveis
Associagoes na Rede Publica Estadual de Minas Gerais. (SYN) THESIS, v. 13, n. 1, p. 42-53,
2020. Disponivel em: https://www.e-
publicacoes.uerj.br/index.php/synthesis/article/download/61466/38699. Acesso em: 10 jul.
2025.

LUCKESI, Cipriano Carlos. Avaliacdo da aprendizagem escolar: estudos e proposicdes. 9.
ed. Sao Paulo: Cortez, 1999.

LUDKE, Menga; ANDRE, Marli E. D. A. Pesquisa em educacio: abordagens qualitativas.
Sao Paulo: EPU, 1984. Disponivel em:

https://www.udesc.br/arquivos/cead/id cpmenu/4191/M_todos_de coleta_de dados _observ
a__o__entrevista_e_an_lise_documental 1668975327614 4191.pdf. Acesso em: 18 jun.
2024.

MANGLARA, Vasiliki Manglara; MARENGO, Agostino; STOUKA, Nectaria; PANGE,
Jenny. Al-powered Literature Review with Notebook LM: Implications for Educational
Technology and Older Adults. Zvvédpra tng EAnvkig Emotnpovikig Evoong
Teyvoroywov IIinpogopioc & Emkowvoviov otnv Exknaidgvon, 1, 91-100. 2025.
https://doi.org/10.12681/cetpe.9437. Disponivel em:
https://www.researchgate.net/publication/400152311_Al-

powered Literature_Review_with Notebook .M Implications_for Educational Technolog
y_and_Older Adults. Acesso em: 22 fev. 2026.

MARCONI, Marina de Andrade; LAKATOS, Eva Maria. Técnicas de pesquisa. Sao Paulo:
Atlas, 1982.

MEIRINHOS, Manuel; OSORIO, Anténio. O estudo de caso como estratégia de investigagio
em educacdo. EduSer: Revista de Educacio, Braganga, v. 2, n. 2, p. 49-65, 2016. Disponivel


http://gips.usuarios.rdc.puc-rio.br/ciencias_humanas.pdf
http://gips.usuarios.rdc.puc-rio.br/ciencias_humanas.pdf
https://www.ifg.edu.br/attachments/article/29944/neptec.pdf
https://www.e-publicacoes.uerj.br/index.php/synthesis/article/download/61466/38699
https://www.e-publicacoes.uerj.br/index.php/synthesis/article/download/61466/38699
https://www.udesc.br/arquivos/cead/id_cpmenu/4191/M_todos_de_coleta_de_dados__observa__o__entrevista_e_an_lise_documental_1668975327614_4191.pdf
https://www.udesc.br/arquivos/cead/id_cpmenu/4191/M_todos_de_coleta_de_dados__observa__o__entrevista_e_an_lise_documental_1668975327614_4191.pdf
https://doi.org/10.12681/cetpe.9437
https://www.researchgate.net/publication/400152311_AI-powered_Literature_Review_with_Notebook_LM_Implications_for_Educational_Technology_and_Older_Adults
https://www.researchgate.net/publication/400152311_AI-powered_Literature_Review_with_Notebook_LM_Implications_for_Educational_Technology_and_Older_Adults
https://www.researchgate.net/publication/400152311_AI-powered_Literature_Review_with_Notebook_LM_Implications_for_Educational_Technology_and_Older_Adults

126

em: https://www.eduser.ipb.pt/index.php/eduser/%?20article/view/24. Acesso em: 15 jun.
2024.

MINAYO, Maria Cecilia de Souza (org.). Pesquisa social: teoria, método e criatividade. 22.
ed. Petropolis: Vozes, 2003.

MINAYO, Maria Cecilia de Souza. O desafio do conhecimento: pesquisa qualitativa em
saude. 11. ed. Sao Paulo: Hucitec, 2009.

MATTOS, Maria José Marinho de; PEREZ, José Roberto Rus. A reforma educacional de
Minas Gerais: promoc¢ao da autonomia escolar. Revista Brasileira De Politica E
Administracao Da Educacao, v. 17 n. 2, 2001. Disponivel em:
https://seer.ufrgs.br/index.php/rbpae/article/view/25574. Acesso em: 26 mar. 2025.

MAXIMO, Valci; MARINHO, Rosemery Alves Cardozo. Intervengio pedagogica no
processo de ensino e aprendizagem. Brazilian Journal of Development, v. 7, n. 1, p. 8208-
8218, 2021. Disponivel em:
https://ojs.brazilianjournals.com.br/ojs/index.php/BRJD/article/view/23558. Acesso em: 01
jun. 2025.

MINAS GERAIS. Constitui¢ao do Estado de Minas Gerais. Belo Horizonte, 1989.
Disponivel em: https://www.almg.gov.br/legislacao-mineira/texto/CON/1989/1989/?cons=1.
Acesso em: 26 mar. 2025.

MINAS GERAIS. Secretaria de Estado da Educagao. Resolucao n°® 6.908, de 17 de
Janeiro de 1992. Institui o Programa de Avaliacido da Escola Publica. Belo Horizonte,
1992. Disponivel em:
https://www.pesquisalegislativa.mg.gov.br/LegislacaoCompleta.aspx?cod=20392 &marc=.
Acesso em: 26 mar. 2025.

MINAS GERALIS. Resolu¢io SEE n° 104, de 14 de julho de 2000. Belo Horizonte, 2000.
Disponivel em:
https://www.pesquisalegislativa.mg.gov.br/LegislacaoCompleta.aspx?cod=23380&marc=.
Acesso em: 26 mar. 2025.

MINAS GERAIS. Secretaria do Estado de Educacdo de Minas Gerais. Programa de
Intervencéo Pedagdgica nas Redes Municipais de Ensino. Belo Horizonte, 2012.
Disponivel em:
https://acervodenoticias.educacao.mg.gov.br/images/stories/noticias/2012/Novembro2012/pro
grama-de-intervencao-pedagogica.pdf. Acesso em: 03 mar. 2025.

MINAS GERAIS. Sistema Mineiro de Avaliacio e Equidade da Educacéo Publica
(SIMAVE). 2024. Disponivel em: https://simave.educacao.mg.gov.br/#!/sistema. Acesso em:
30 mar. 2025.

OLIVEIRA, lvanilde Apoluceno de; FONSECA, Maria de Jesus da Conceigéo Ferreira;
SANTOS, Tania Regina Lobato dos. A entrevista na pesquisa educacional. In:
MARCONDES, Maria Inés; TEIXEIRA, Elizabeth; OLIVEIRA, Ivanilde Apoluceno.
Metodologias e Técnicas de Pesquisa em Educacdo. pp. 37-53. Belém: EDUEPA, 2010.
Disponivel em: https://propesp.uepa.br/ppged/wp-



https://www.eduser.ipb.pt/index.php/eduser/%20article/view/24
https://seer.ufrgs.br/index.php/rbpae/article/view/25574
https://ojs.brazilianjournals.com.br/ojs/index.php/BRJD/article/view/23558
https://www.almg.gov.br/legislacao-mineira/texto/CON/1989/1989/?cons=1
https://www.pesquisalegislativa.mg.gov.br/LegislacaoCompleta.aspx?cod=20392&marc=
https://www.pesquisalegislativa.mg.gov.br/LegislacaoCompleta.aspx?cod=23380&marc=
https://acervodenoticias.educacao.mg.gov.br/images/stories/noticias/2012/Novembro2012/programa-de-intervencao-pedagogica.pdf
https://acervodenoticias.educacao.mg.gov.br/images/stories/noticias/2012/Novembro2012/programa-de-intervencao-pedagogica.pdf
https://simave.educacao.mg.gov.br/#!/sistema
https://propesp.uepa.br/ppged/wp-content/uploads/bibliografias/metodologias_e_tecnicas_de_pesquisas_em_educa%C3%A7%C3%A3o.pdf

127

content/uploads/bibliografias/metodologias e tecnicas de pesquisas em educa%C3%A7%
C3%A30.pdf. Acesso em: 04 nov. 2025.

ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS. Declarac¢io Universal dos Direitos Humanos,
1948. Disponivel em: https://www.unicef.org/brazil/declaracao-universal-dos-direitos-
humanos. Acesso em: 10 mar. 2025.

PIMENTA, Dulcymar de Mello Gongalves. O Programa de Intervencao Pedagégica-
PIP/CBC em trés escolas da SRE-Curvelo: analise das agdes gestoras que contribuem para
a melhoria dos resultados externos. Dissertagdo de Mestrado. Universidade Federal de Juiz de
Fora, MG, 2015. Disponivel em:

https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFJF _a5545cf26ef2eacb17cc2f3£540d5f4b. Acesso em: 03
abr. 2025.

SANTOS, Graciele Ribeiro dos. Burocratas de nivel médio: a atuagao do analista
educacional do setor pedagogico da Superintendéncia Regional de Ensino de Montes Claros
nos contextos do Programa de Intervencao Pedagogica e Itinerarios Avaliativos. Dissertacao
de Mestrado. Universidade Federal de Juiz de Fora, MG, 2019. Disponivel em:
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFJF _ce744724db1adcfbb75119448{2f3b30. Acesso em:
01 abr. 2025.

SANTOS, Alexandre José dos; CRUZ, Lilian Moreira. Recomposi¢ao das aprendizagens na
educacdo basica: estratégias pos-pandemia. Revista de Estudos em Educacao e Diversidade-
REED, v. 4,n. 11, p. 1-21, 2023. Disponivel em:
https://periodicos2.uesb.br/reed/article/view/17366/10455. Acesso em: 23 jan. 2026.

SILVEIRA, Rosa Maria Hessel. A entrevista na pesquisa em educacao: uma arena de
significados. In: COSTA, Marisa Vorraber (org.). Caminhos investigativos II: outros modos
de pensar e fazer pesquisa em educacdo. Rio de Janeiro: DP&A, 2002. p. 117-138. Disponivel
em: https://pt.scribd.com/document/748689060/Entrevista-na-pesquisa-em-Educacao-Rosa-
H-Silveira. Acesso em: 02 dez. 2025.

SMARJASSI, Celia; ARZANI, Jose Henrique. As politicas publicas e o direito a educagdao no
Brasil: uma perspectiva historica. Revista Educac¢io Pablica, v. 21, n° 15, 27 de abril de
2021. Disponivel em: https://educacaopublica.cecierj.edu.br/artigos/21/15/as-politicas-
publicas-e-o-direito-a-educacao-no-brasil-uma-perspectiva-historica. Acesso em: 23 mar.

2025.

SOARES, José Francisco. Avaliagao da qualidade da educagao escolar brasileira. In:
SCHWARTZMAN, Luisa Farah; SCHWARTZMAN, Isabel Farah; SCHWARTZMAN, Felipe
Farah; SCHWARTZMAN, Michel Lent (Organizadores). O socidlogo e as politicas
publicas: ensaios em homenagem a Simon Schwartzman. Rio de Janeiro: Editora FGV, p.
215-242, 2009. Disponivel em: https://www.schwartzman.org.br/simon/festl1_chico.pdf.
Acesso em: 14 mar. 2025.

TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formacao profissional / Maurice Tardif. 17. ed.
Petropolis, RJ: Vozes, 3% reimpressao, 2017. Disponivel em:
https://www.academia.edu/104495807/Saberes_Docentes_e Forma%C3%A7%C3%A30_Pro
fissional TARDIF 2014 . Acesso em: 21 jan. 2026.



https://propesp.uepa.br/ppged/wp-content/uploads/bibliografias/metodologias_e_tecnicas_de_pesquisas_em_educa%C3%A7%C3%A3o.pdf
https://propesp.uepa.br/ppged/wp-content/uploads/bibliografias/metodologias_e_tecnicas_de_pesquisas_em_educa%C3%A7%C3%A3o.pdf
https://www.unicef.org/brazil/declaracao-universal-dos-direitos-humanos
https://www.unicef.org/brazil/declaracao-universal-dos-direitos-humanos
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFJF_a5545cf26ef2eacb17cc2f3f540d5f4b
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFJF_ce744724db1adcfbb751f9448f2f3b30
https://periodicos2.uesb.br/reed/article/view/17366/10455
https://pt.scribd.com/document/748689060/Entrevista-na-pesquisa-em-Educacao-Rosa-H-Silveira
https://pt.scribd.com/document/748689060/Entrevista-na-pesquisa-em-Educacao-Rosa-H-Silveira
https://educacaopublica.cecierj.edu.br/artigos/21/15/as-politicas-publicas-e-o-direito-a-educacao-no-brasil-uma-perspectiva-historica
https://educacaopublica.cecierj.edu.br/artigos/21/15/as-politicas-publicas-e-o-direito-a-educacao-no-brasil-uma-perspectiva-historica
https://www.schwartzman.org.br/simon/fest11_chico.pdf
https://www.academia.edu/104495807/Saberes_Docentes_e_Forma%C3%A7%C3%A3o_Profissional_TARDIF_2014_
https://www.academia.edu/104495807/Saberes_Docentes_e_Forma%C3%A7%C3%A3o_Profissional_TARDIF_2014_

128

TEIXEIRA, Stefanne de Almeida. Letramentos e ensino de lingua portuguesa no ensino
médio: uma analise dos planos de estudos tutorados de Minas Gerais. 2023. 112 f.
Disserta¢ao (Mestrado em Estudos Linguisticos) - Universidade Federal de Uberlandia,
Uberlandia, 2023. Disponivel em: http://doi.org/10.14393/ufu.di.2023.549. Acesso em: 29
mai. 2025.

TOLENTINO-NETO, Luiz Caldeira Brant de. Avalia¢des externas e curriculo: implicagdes
para o trabalho docente. Ensaio: Avaliacao e Politicas Publicas em Educacio, Rio de
Janeiro, v. 31, 2023. Disponivel em:
https://konektacommerce.nyc3.cdn.digitaloceanspaces.com/TEXT SAMPLE CONTENT/av
aliacoes-externas-na-educacao-basica-contextos-politicas-e-desafio-203707-1.pdf. Acesso em:
13 mai. 2025.

UNESCO. Declara¢cao Mundial sobre Educac¢ao para Todos: satisfacao das necessidades
basicas de aprendizagem. 1990. Disponivel em: https://www.unicef.org/brazil/declaracao-
mundial-sobre-educacao-para-todos-conferencia-de-jomtien-1990. Acesso em: 10 mar. 2025.

VALLE, Paulo Roberto Dalla; FERREIRA, Jacques de Lima. Analise de contetido na
perspectiva de Bardin: contribuigdes e limitagdes para a pesquisa qualitativa em educagao.
Educacido em Revista, v. 41, p. €¢49377, 2025. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/edur/a/hhywJFvh7ysP5rGPn3QRFW{/?format=pdf&lang=pt. Acesso
em: 10 fev. 2026.



http://doi.org/10.14393/ufu.di.2023.549
https://konektacommerce.nyc3.cdn.digitaloceanspaces.com/TEXT_SAMPLE_CONTENT/avaliacoes-externas-na-educacao-basica-contextos-politicas-e-desafio-203707-1.pdf
https://konektacommerce.nyc3.cdn.digitaloceanspaces.com/TEXT_SAMPLE_CONTENT/avaliacoes-externas-na-educacao-basica-contextos-politicas-e-desafio-203707-1.pdf
https://www.unicef.org/brazil/declaracao-mundial-sobre-educacao-para-todos-conferencia-de-jomtien-1990
https://www.unicef.org/brazil/declaracao-mundial-sobre-educacao-para-todos-conferencia-de-jomtien-1990
https://www.scielo.br/j/edur/a/hhywJFvh7ysP5rGPn3QRFWf/?format=pdf&lang=pt

Apéndice A — Roteiro das entrevistas

Grandes eixos da entrevista coletiva

A — Sobre o PRA

1. Na percepg¢ao de vocés para que serve o PRA?
2. Quais sdo os objetivos centrais na escola?

3. A estrutura do PRA mudou nos ultimos anos?

B — Percepcao docente sobre o PRA

4. Como o PRA acontece no dia a dia de vocés, tanto em termos de orientagdes quanto de
praticas e demandas institucionais?

5. O que vocés acham da estrutura do PRA? Um professor da rede ficar responsavel por
supervisionar as agoes do PRA nas escolas ao invés de alguém da gestao direta da SRE?

6. Vocé analisa as habilidades ndo consolidadas pelos estudantes conforme os resultados
disponibilizados das avaliagdes em larga escala aplicadas, para orientar o planejamento das
aulas e definir intervenc¢des pedagogicas?

7. Vocé ja realizou, de forma auténoma, agdes voltadas a recomposi¢do das aprendizagens
antes do PRA?

8. Quais pontos positivos vocés encontram no PRA?

9. Quais pontos negativos vocés destacam no PRA?

10. Sobre o PRA e o SAEB - As habilidades contempladas no material de PRA correspondem
as necessidades reais de aprendizagem dos estudantes? O que vocé€s acham das avaliagdes

externas que chegam as escolas?

C — Desdobramentos do PRA nas préticas e na escola

11. Se o PRA terminar esse ano - Vocé pretende continuar desenvolvendo intervencdes de
forma independente ou apenas faria agdes de recomposi¢cao no ambito do PRA?

12. Vocé considera produtiva a colaboragdo com os representantes do PRA, seja para
compartilhar experiéncias exitosas ou para receber orientacdes a fim de aprimorar praticas
pedagogicas menos eficazes?

13. O que o PRA deixou de importante para sua pratica?

14. O que o PRA deixou de importante para a sua escola?
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Apéndice B — Produto Educacional

MESTRADO PROFISSIONAL
EM EDUCACAO

'PRODUTO EDUCACIONAL: SEQUENCIA DIDATICA
AUTORA: SILVIA MARIA BALBINO MORICONI
I (2026) "




PRODUTO EDUCACIONAL: SEQUENCIA DIDATICA

Tema: Inteligéncia Artificial (IA)
Habilidade Foco (BNCC/CRMG): Distinguir fato de opinido relativa a esse fato (Foco na
Recomposi¢do das Aprendizagens / Descritor Saeb D14).

Publico-alvo: 9° ano do Ensino Fundamental e 3° ano do Ensino Médio.
Enquadramento na BNCC e no CRMG

A presente sequéncia didatica estd alinhada ao Descritor D14 da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), que prevé, no componente de Lingua Portuguesa, o
desenvolvimento da capacidade leitora de distinguir fatos de opinides em textos de diferentes
esferas de circulacdo social, com especial aten¢do aos textos do campo jornalistico-midiatico.
No Ensino Fundamental — Anos Finais, essa habilidade integra o eixo de leitura e articula-se
as praticas de andlise linguistica e semidtica, o que exige do estudante o reconhecimento de
marcas de subjetividade e de objetividade nos enunciados. No Ensino Médio, a BNCC reforca
essa competéncia no ambito da area de Linguagens e suas Tecnologias, especialmente na
Competéncia Especifica 4, que trata da compreensdo e da analise critica das linguagens nas
praticas sociais contemporaneas, entre elas o ambiente digital.

O Curriculo Referéncia de Minas Gerais (CRMG), em alinhamento a BNCC, enfatiza
no componente de Lingua Portuguesa o desenvolvimento do letramento digital e midiético,
com o objetivo de que o estudante seja capaz de analisar criticamente informacdes veiculadas
em diferentes midias, de forma a distinguir fatos de opinides e a identificar estratégias
discursivas de persuasdo e de manipulacdo. Essa orientagdo curricular dialoga diretamente
com a habilidade aqui focalizada e com o contexto tematico desta sequéncia — a Inteligéncia
Artificial —, campo em que a desinformagdo e a confusdo entre fato e opinido apresentam

consequéncias sociais cada vez mais relevantes.
Carta de Apresentacio aos Colegas Professores

Caro(a) colega professor(a),

Este material foi desenvolvido como fruto de uma pesquisa de Mestrado Profissional
voltada para o Plano de Recomposicao das Aprendizagens (PRA) do Estado de Minas Gerais.
Sabemos que as avaliagdes em larga escala (como Saeb e Simave) frequentemente apontam

defasagens historicas em nossos estudantes, o que exige de nos intervengdes intencionais.



Por que escolhemos a habilidade de distinguir fato de opinido?

A escolha desta habilidade nao foi aleatéria. Durante a pesquisa de mestrado que
fundamenta este material, as trés entrevistas coletivas realizadas com professores de Lingua
Portuguesa que lecionam em escolas pertencentes a Superintendéncia Regional de Sdo Joao
del-Rei revelaram que essa ¢ uma habilidade prioritaria e ainda ndo consolidada. As docentes
relataram que os estudantes apresentam grande dificuldade na leitura critica das informagdes,
pois tendem a equiparar, muitas vezes, fatos e opinides. Foi relatado que, na pratica, muitos
alunos leem o texto, mas ndo conseguem perceber o que realmente estd sendo afirmado e o
que ¢ apenas o ponto de vista de quem escreve. A partir dessa constatacdo direta do chio da
escola, percebe-se que distinguir fato de opinido em textos apresenta-se como uma das
lacunas mais significativas no processo de aprendizagem dos nossos estudantes, o que
demanda maior ateng@o no processo de recomposi¢do das aprendizagens.

Esta Sequéncia Didatica (SD) foi desenhada para ser aplicada em 10 aulas com base
na temadtica extremamente atual da Inteligéncia Artificial (IA). O objetivo ndo € apenas treinar
para testes, mas formar leitores criticos. O material foi pensado para atender as turmas de 9°
ano (EF) e 3° ano (EM), e apresenta orientacdes especificas sobre como aprofundar a
mediacao em cada etapa de ensino. Convido vocé a adaptar, aplicar e transformar a realidade
de seus alunos por meio desta proposta.

Um excelente trabalho!

Fundamentacio Tedrica: A Sequéncia Didatica de Dolz e Schneuwly (2011)

A estrutura deste material fundamenta-se no Interacionismo Sociodiscursivo de
Bernard Schneuwly e Joaquim Dolz. Na obra Géneros orais e escritos na escola (2011), os
autores definem a sequéncia didatica como "um conjunto de atividades escolares organizadas,
de maneira sistematica, em torno de um género de texto oral ou escrito" (Dolz; Schneuwly;
Noverraz, 2011, p. 82).

Para romper com o ensino tradicional, o modelo propde quatro etapas fundamentais:

1. Apresentacio da Situacdo: fase em que se descreve a tarefa, o projeto de comunicagdo e o
género a ser focado (p. 84).

2. Producio Inicial: ¢ primeira tentativa de escrita ou fala do aluno. Funciona como um
diagnostico (avaliagdo formativa) para o professor descobrir o que o aluno ja sabe e o que

precisa ser ensinado (p. 86).



3. Médulos: ¢ a intervencao pedagdgica em si. Sdo atividades variadas (exercicios) focadas
nos problemas revelados na producao inicial (p. 88).
4. Producao Final: momento de avaliacdo somativa, em que o aluno revisa ou recria seu

texto, além de aplicar as ferramentas adquiridas nos modulos (p. 92).

O Conceito de Fato e Opinido na Perspectiva Teorica

Para fundamentar o ensino do descritor D14 (Distinguir fato de opinido), ancoramo-
nos na perspectiva de Ingedore Villaga Koch, referéncia na linguistica textual brasileira,
especificamente em sua obra Argumentagdo e Linguagem (2011).

Segundo Koch (2011, p. 17), a linguagem nunca ¢ totalmente neutra, pois "[...] a
interagdo social por intermédio da lingua caracteriza-se, fundamentalmente, pela
argumentatividade". Nesse sentido, o fato apresenta-se no discurso sob a forma de um
enunciado constatativo, assumido como uma verdade partilhada e mais objetiva, de modo a
distanciar-se de marcas avaliativas explicitas e gerar um efeito de sentido de imparcialidade.

Por outro lado, a opinido revela-se por meio dos indices de subjetividade e da
modalizacdo. Ao emitir um juizo de valor, o locutor utiliza recursos linguisticos para imprimir
sua perspectiva e persuadir o interlocutor: "[...] marcas linguisticas da enunciacdo (...)
revelam a posicdo do locutor face ao seu proprio enunciado" (Koch, 2011, p. 32). O desafio
pedagdgico — e foco central desta SD — € levar o aluno a perceber essas sutilezas linguisticas
(como adjetivos valorativos, modalizadores epistémicos e selegao lexical) que transformam o

simples relato de um fato na expressdo clara de uma opinido.

Sensibilizacio e Textos-Base

Video de Sensibiliza¢dao (Para a Aula 1)

Como estratégia de imersdo, sugere-se a exibi¢do do video abaixo para provocar o
debate e introduzir a teméatica de forma visual antes da leitura dos textos:
* Titulo: Inteligéncia Artificial | Ciéncia Para Todos - 2* temporada — (Canal Futura)
* Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=cBcC jvOab6E&t=14s. Acesso em: 13

fev. 2026.




Textos para Leitura

Texto 1 (Foco Factual): Especialistas em inteligéncia artificial alertam para risco de

extin¢ao da humanidade

Um grupo de especialistas em inteligéncia artificial assinou um comunicado onde
fazem um perigoso alerta. Para eles, o mundo deve passar a priorizar esfor¢os para reduzir o
risco de extin¢gdo da humanidade que ¢ gerado pelo avanco da IA no mundo. A expansao do
uso da inteligéncia artificial tem promovido inovagdes na mesma propor¢ao em que gera
preocupagdo com os rumos do mundo e da populacdo. [...] A Open Al, que produziu o
ChatGPT com o apoio da Microsoft, ¢ a Google Deepmind estdo entre os principais
signatdrios da inteligéncia artificial no mundo. Dentre as inovagdes trazidas pela IA até entdo,
estao a producao de textos de forma totalmente automatica, a criagdo de um antibiotico contra
uma superbactéria... (Fonte: G1 - Bom Dia Brasil. Publicado em 31 maio 2023. Disponivel

em: https://g1.elobo.com/bom-dia-brasil/noticia/2023/05/31/especialistas-em-inteligencia-

artificial-alertam-para-risco-de-extincao-da-humanidade.ghtml. Acesso em: 20 mar. 2026.)

Nota para o Professor (Preparacido para a Avaliacdo): durante a discussdo sobre Fake
News, ¢ fundamental apresentar o conceito de Deepfake (videos e dudios falsos criados por A
que parecem reais). Explique aos alunos que o nosso cérebro tende a acreditar no que vé e
ouve (viés de confirmagdo). Desenvolver imunidade cognitiva significa treinar a mente para
pausar, duvidar e checar a fonte antes de acreditar ou compartilhar um contetdo, mesmo que

ele pareca visualmente perfeito.

Texto 2 (Foco Opinativo): Inteligéncia artificial enfrenta questdes éticas para ter

evolucio responsavel

[...] O caso chinés ¢ o mais emblematico, com startups sendo incentivadas a
desenvolver sistemas sofisticados de reconhecimento facial. O governo usa a tecnologia para
rastrear algumas minorias [...]. Serd uma boa ideia ter armas que definem seus alvos e
disparam os gatilhos automaticamente? Um robd capaz de selecionar contratados em uma
empresa seria confiavel? Como garantir que a tecnologia faca bem ao ser humano? Essas sdo
algumas perguntas presentes no debate ético em torno da IA (inteligéncia artificial). O

crescimento da area € acelerado e muitas vezes incorre em aplicacdes questionaveis. (Raphael




Hernandes). (Fonte: Folha de Sdo Paulo, 19 fev. 2020. Disponivel em:

https://temas.folha.uol.com.br/inteligencia-artificial/os-limites-da-ia/inteligencia-artificial-

enfrenta-questoes-eticas-para-ter-evolucao-responsavel.shtml. Acesso em: 16 mar. 2026.

Glossario de Apoio (Vocabulario para os Alunos)

Professor, utilize este glossario no quadro ou impresso para auxiliar a turma na

compreensdo de termos complexos presentes nos textos:

e Signatarios: Pessoas ou empresas que assinam um documento, assumindo um

compromisso. Disponivel em: https://michaelis.uol.com.br/moderno-

portugues/busca/portugues-brasileiro/signatario/. Acesso em: 26 mar. 2026.

* Emblematico: Algo que serve de simbolo, que ¢ muito representativo ou marcante.

Disponivel em: https://michaelis.uol.com.br/moderno-portugues/busca/portugues-

brasileiro/emblematico/. Acesso em: 26 mar. 2026.

e Startups: Empresas recém-criadas, geralmente de base tecnoldgica e alto potencial de

crescimento. Disponivel em: https://www.gov.br/suframa/pt-

br/assuntos/pdi/entidades/empresas-nascentes-de-base-tecnologica-startups-1. Acesso em: 28

mar. 2026.

* Open Al / Google Deepmind: Empresas multinacionais de tecnologia focadas em pesquisa
e inovacdo em Inteligéncia Artificial. Disponivel em: https://openai.com/pt-BR/about/. Acesso

em: 25 mar. 2026.

e ChatGPT: Ferramenta computacional (robd virtual) capaz de gerar textos de forma

automatica. Disponivel em: https://gl1.globo.com/bom-dia-

brasil/noticia/2023/05/3 1/especialistas-em-inteligencia-artificial-alertam-para-risco-de-

extincao-da-humanidade.chtml. Acesso em: 25 mar. 2026.

* Fake News: Expressdao em inglés ("noticias falsas"). Informagdes fabricadas com a intengao
de enganar. Disponivel em: https://dictionary.cambridge.org/pt/dicionario/ingles/fake-news.

Acesso em: 27 mar. 2026.

* Deepfakes: Videos ou dudios manipulados por Inteligéncia Artificial para parecerem reais.

Disponivel em: https://www.tse.jus.br/comunicacao/noticias/2020/Fevereiro/filme-da-serie-

minuto-da-checagem-ultrapassa-1-milhao-de-visualizacoes. Acesso em: 25 mar. 2026.

* Fact-checking: Expressdo em inglés ("checagem de fatos"); processo de investigar e

confirmar se uma informagao ¢ verdadeira. Disponivel em:




https://apublica.org/checagem/2017/06/truco-o-que-e-fact-checking/. Acesso em: 26 mar.
2026.

e Minorias: Grupos sociais que sofrem desvantagens ou discriminacdo na sociedade.

Disponivel em: https://michaelis.uol.com.br/moderno-portugues/busca/portugues-

brasileiro/minoria/. Acesso em: 26 mar. 2026.

* Incorre: Comete um erro, envolve-se em algo (geralmente com sentido negativo).

Disponivel em: https://michaelis.uol.com.br/moderno-portugues/busca/portugues-

brasileiro/incorrer/. Acesso em: 27 mar. 2026.

« Etica: Discussdo sobre o que ¢ moralmente certo ou errado nas a¢des humanas. Disponivel
em: https://michaelis.uol.com.br/moderno-portugues/busca/portugues-brasileiro/etica/. Acesso

em: 28 mar. 2026.

Tabela Comparativa de Abordagem e Dicas Pedagogicas

Aspecto

Foco no 9° Ano (Ensino
Fundamental)

Foco no 3° Ano (Ensino
Meédio)

INivel de Leitura

Identificacdo direta.

Diferenciar o que aconteceu
(o fato) do que o autor acha
do que aconteceu (opinido).

Analise critica. Perceber
como a opinido € construida
por meio de selecao lexical
(adjetivos) e modalizadores
discursivos.

Produgao de Texto

Paragrafos curtos de opinido
(Artigo de Opinido junior).

Textos dissertativo-
argumentativos complexos
(padrao Enem).

Dica Pedagogica

Use marcadores visuais (eX.:
erifar de azul os fatos e de
vermelho as opinides).

Promova debates focando
nas estratégias
argumentativas usadas para
disfar¢ar opinides de fatos.

Fonte: a autora.

Aula 1 — Apresentac¢io da Situacio

Objetivo: introduzir o tema e o projeto final.

Desenvolvimento da Sequéncia Didatica

Atividade: exibicdo do video Inteligéncia Artificial | Ciéncia Para Todos - 2°
temporada — (Canal Futura). Apds o video, o professor conduz uma roda de conversa guiada
com a pergunta disparadora: 4 I4 ja é um fato nas nossas vidas ou o medo dela é apenas uma

opinido?



Projeto Final Anunciado: a turma criard um "Mural de Opinides Factualmente
Embasadas" (9° ano) ou um "Férum de Artigos de Opinido" (3° ano) sobre os limites da

Inteligéncia Artificial.

Aula 2 — Producio Inicial

Objetivo: Avaliacao diagnostica (Dolz e Schneuwly, 2011, p. 86).

Atividade: Os alunos deverdo escrever, em sala, um texto curto (10 a 15 linhas) em
que respondam a pergunta: A Inteligéncia Artificial deve ser proibida nas escolas? O
professor recolhe os textos sem corrigir na hora. O objetivo ¢ mapear se eles conseguem

sustentar a opinido com fatos ou se apenas usam "achismos".

Texto 3 — O Uso da IA na Educacao

Alunos e professores brasileiros estdo se aventurando na inteligéncia artificial, mas
fazem isso com pouca ou nenhuma orientagdo. [...] No Ensino Fundamental, a situagao fica
mais dramatica, com supervisdo para miseros 19% dos alunos dos anos finais e 11% dos
iniciais. Estamos diante de uma geragao hiperconectada, mas entregue a propria sorte quando
o assunto ¢ letramento digital. [...] Essa tecnologia ndo deve desvalorizar o aprendizado, mas
pode substituir a curiosidade se a escola ndo assumir seu novo papel. Formar alunos criticos ¢
a Unica forma de garantir que a IA sirva a humanidade, e ndo o contrario. (Fonte: Estadao,

16/10/2025. Disponivel em: https://www.estadao.com.br/brasil/macaco-eletrico/assim-como-

seus-professores-alunos-brasileiros-usam-a-ia-
semorientacao/?srsltid=AfmBOorN9tBVqvGIuRU2HWS8yL.V4vTGEsz4zZ83PMVzSEe 0sh3
intcCd. Acesso em: 23 mar. 2026).

Questio 1 — Localizando o Fato
No primeiro paragrafo, o autor apresenta um dado concreto e pesquisavel para provar que a
falta de supervisao nas escolas ¢ real. Copie do texto a porcentagem exata que comprova essa

afirmacao.

Questio 2 — Descobrindo a Opinido pelos Adjetivos

Ao apresentar o dado matematico sobre o Ensino Fundamental (19%), o autor ndo escreve
apenas o numero. Ele escolhe adicionar a palavra "miseros" antes da porcentagem (miseros
19%). Com base no nosso Banco de Palavras, o que o uso desse adjetivo revela sobre a

opinido do autor em relagdo a esse numero?


https://www.estadao.com.br/brasil/macaco-eletrico/assim-como-seus-professores-alunos-brasileiros-usam-a-ia-semorientacao/?srsltid=AfmBOorN9tBVqvGIuRU2HW8yLV4vTGEsz4zZ83PMVzSEe_0sh3intcCd
https://www.estadao.com.br/brasil/macaco-eletrico/assim-como-seus-professores-alunos-brasileiros-usam-a-ia-semorientacao/?srsltid=AfmBOorN9tBVqvGIuRU2HW8yLV4vTGEsz4zZ83PMVzSEe_0sh3intcCd
https://www.estadao.com.br/brasil/macaco-eletrico/assim-como-seus-professores-alunos-brasileiros-usam-a-ia-semorientacao/?srsltid=AfmBOorN9tBVqvGIuRU2HW8yLV4vTGEsz4zZ83PMVzSEe_0sh3intcCd
https://www.estadao.com.br/brasil/macaco-eletrico/assim-como-seus-professores-alunos-brasileiros-usam-a-ia-semorientacao/?srsltid=AfmBOorN9tBVqvGIuRU2HW8yLV4vTGEsz4zZ83PMVzSEe_0sh3intcCd

Questio 3 — O Peso das Expressoes

O autor afirma que a geracdo atual ¢ "hiperconectada, mas entregue a propria sorte". Essa

frase ¢ um fato cientifico ou uma avaliacao pessoal (opinido) do autor sobre o abandono das

politicas publicas de educag¢ao? Explique.

Questao 4 — Classificacio Fato x Opinisio (Padrao Saeb)

Analise os trechos retirados do texto e marque (F) para FATO ou (O) para OPINIAO:

( ) "...supervisdo para 19% dos alunos dos anos finais e 11% dos iniciais."

( ) "...asituacdo fica mais dramatica..."

( )"...estdo se aventurando na inteligéncia artificial..."

( ) "Formar alunos criticos ¢ a Unica forma de garantir que a IA sirva a humanidade..."

Gabarito e Orientacdes Pedagogicas — Texto 3

Questao

Resposta Esperada

Orientacdo Pedagogica
(Foco no D14)

19% dos alunos dos anos
finais e 11% dos iniciais.

Foco na objetividade: mostre
aos alunos que numeros,
estatisticas e dados de
pesquisas sao
inquestionaveis no sentido
de sua existéncia no texto;
eles formam a base factual
da argumentacao.

Revela que o autor acha o
numero excessivamente
baixo, insuficiente ou
lamentavel.

Foco no Juizo de Valor:
Explique que o numero
sozinho (19%) ¢ o fato
neutro. O adjetivo "miseros"
¢ a marca linguistica da
subjetividade (opinido). Sem
essa palavra, a frase perderia
a carga critica.

E uma avaliagio pessoal
(opinido).

Foco na Escolha Lexical: Al
expressao  "entregue = a
propria sorte" ¢ uma figural
de linguagem. Fatos nao
usam sentido figurado. Essa
escolha revela a carga
emotiva e o julgamento
moral do autor sobre o
cenario.




4 Sequéncia correta: F, O, O, [Foco na Modalidade: Na|
0. ultima  alternativa  (O),
chame a atengdo para a
expressao "¢ a unica forma".
Ela marca uma modalidade
de obrigacdo (deodntica),
impondo uma regra baseada
na crenca do autor.

Aula 3 — Moédulo 1: Conceituando Fato e Opiniao

Objetivo: Diferenciar conceitualmente fato e opinido.
Atividade: Leitura conjunta do Texto 1 (com auxilio do Glossario). Para os alunos:

preencher a Tabela 1 no caderno.

Tabela 1 — Fato x Opinido no Texto 1

Coluna A — O que realmente aconteceu/Coluna B — Qual é o medo/crenca dos
na noticia? (Fatual) especialistas sobre isso? (Opinativo)

Aula 4 — Mo6dulo 1: Marcas Linguisticas da Opiniao

Objetivo: Identificar palavras que denunciam a opinido.

Atividade: Andlise sintatica/semantica de trechos do Texto 1.
* Exercicio: Sublinhar no trecho "onde fazem um perigoso alerta"” a palavra que demonstra
julgamento de valor. (Resposta: perigoso).
* Diferencia¢do: Para o 3° ano, aprofundar nos modalizadores epistémicos ("deve passar a

priorizar").

Conceituacio para o Professor: O que sio Modalizadores Epistémicos?

Modalizadores sdo palavras ou expressdes que indicam a atitude de quem fala/escreve
em relagdo ao grau de certeza, probabilidade ou obrigacdo daquilo que diz. Os modalizadores
epistémicos avaliam o conhecimento ou a crenca sobre a verdade de um fato (ex.: certamente,
talvez, ¢é provavel, deve passar a). No texto, "deve passar a priorizar" ndao ¢ um fato
consumado, mas uma forte opinido do autor/especialista de que isso ¢ uma necessidade

inadiavel.
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Banco de Palavras da Opinido

Para descobrir se o autor estd dando uma opinido, procure por estas pistas no texto:
* Palavras que Julgam (Adjetivos): Mostram o que o autor sente sobre o assunto. (Ex.:
Perigoso, incrivel, assustador, excelente, terrivel).
* Palavras de Certeza ou Duvida (Advérbios): Mostram se o autor estd apostando na ideia.
(Ex.: Com certeza, talvez, infelizmente, possivelmente).
» Palavras de Obrigaciao (Verbos): Mostram que o autor quer ditar uma regra ou dar uma
licdo de moral. (Ex.: Tem que mudar, precisa ser feito, deve parar).
* Verbos de "Eu acho" (Atitude): Mostram que a ideia saiu da cabega da pessoa, ¢ ndo de
um fato cientifico. (Ex.: Acredito, penso, suponho, duvido).

Aula 5 — Médulo 2: A Opinido como Tese

Objetivo: Analisar um texto puramente opinativo/argumentativo.
Atividade: Leitura do Texto 2. Discussdo em grupos sobre as perguntas retoricas
feitas pelo autor (ex.: "Sera uma boa ideia ter armas que definem seus alvos...?"). Os alunos

devem responder se o texto informa mais do que opina, ou vice-versa.

Conceituacio para o Professor: O que ¢ uma Pergunta Retorica?

,

E uma pergunta que ndo exige uma resposta direta do leitor ou ouvinte, pois sua
resposta ja estd implicita. E uma poderosa estratégia de argumentagdo usada para provocar

reflexdo, persuadir e induzir o leitor a concordar com a opinido do autor.

Aula 6 — Modulo 2: Tabela Comparativa de Textos

Objetivo: Contrastar a tipologia textual.
Atividade: Preenchimento guiado da Tabela Comparativa (abaixo) impressa ou no

quadro.

Tabela Comparativa

Elementos de Analise Texto 1 (G1) — Foco Texto 2 (Folha) — Foco
Factual Opinativo

Qual ¢ o Fato Gerador? Assinatura de um Uso do reconhecimento
comunicado por especialistasffacial pelo governo chinés.




em [A.

Qual a Opinido Expressa?

A A pode causar a extingao
da humanidade (opinido dos
especialistas citados).

A evolucao da IA precisa ser
responsavel e ética (opinido
direta do autor).

Marcas Linguisticas Usadas

Uso de aspas e discurso
indireto para relatar a fala de
terceiros.

Adjetivagao forte
("emblematico",
"questionaveis') e perguntas

retoricas.

Aula 7 — Moédulo 3: Fatos Forjados (Fake News e 1A)

Objetivo: Entender a manipulacio de fatos na era da IA (Deepfakes).
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Atividade: O professor apresenta rapidamente o conceito de imagens geradas por [A

(como o Papa de jaqueta ou prisdes falsas).

Exercicio pratico: Os alunos recebem trés afirmacdes sobre IA e devem usar material

impresso providenciado pelo professor para aplicar o fact-checking (checagem de fatos).

Card 1 (Imagem): Uma foto hiper-realista mostra o Papa Francisco caminhando

pelas ruas do Vaticano vestindo uma jaqueta

parecendo um rapper.

Fonte:

\ /)

"puffer" branca gigante, super estilosa,

https://www.cnnbrasil.com.br/tecnologia/imagem-de-papa-com-casaco-fashion-foi-

feita-por-inteligencia-artificial-entenda/. Acesso em: 29 mar. 2026.

Gabarito para o Professor (FAKE): Imagem gerada pela IA Midjourney em 2023.

Como checar: Olhar as maos (IAs costumam errar os dedos), reflexos nos oculos e fazer

busca reversa da imagem. Nenhuma agéncia de noticias oficial (como Reuters ou Lupa)

confirmou o uso da jaqueta.

Card 2 (Manchete de WhatsApp): "Boa tarde! A partir de hoje, a IA esta disponivel

no WhatsApp e tem acesso a todas as conversas. A inteligéncia artificial pode abrir



12

mensagens de grupo e recuperar informagoes pessoais. Ative a 'Privacidade avancada do
chat""

Gabarito para o Professor (FAKE): Boato alarmista desmentido por agéncias de
checagem em 2025. Como checar: Fazer uma busca rapida no Google pela frase exata. A
pesquisa mostrard que as mensagens do WhatsApp possuem criptografia de ponta a ponta, o
que impede que IAs leiam o contetido das conversas. Além disso, a op¢do "Privacidade
avancada" descrita na corrente nao existe com essa fungao.

Fonte: MATSUKI, Edgard. Mensagem que fala que a partir de hoje, 1A estd disponivel e pode
acessar conversas se vocé nao ativar "privacidade avancada" ¢ falsa. Boatos.org, 25 ago.
2025. Acesso em: 27 mar. 2026.

Card 3 (Manchete de Portal): "Governo do Piaui torna o ensino de Inteligéncia
Artificial disciplina obrigatdria nas escolas da rede estadual.”

Gabarito para o Professor (FATO): Noticia real. Como checar: Pesquisando as
palavras-chave no Google, o aluno encontrard o antincio em portais jornalisticos confidveis
(como G1 e Agéncia Brasil) e no proprio site do Governo do Estado (pi.gov.br). O projeto do
Piaui, inclusive, foi reconhecido pela Unesco.

Fonte: G1 PI. Como a Inteligéncia Artificial virou disciplina obrigatéria para alunos no Piaui.
Gl, Teresina, 01 dez. 2025. Disponivel em:

https://g1.elobo.com/pi/piaui/noticia/2025/12/01/como-a-inteligencia-artificial-virou-

disciplina-obrigatoria-para-alunos-no-piaui.chtml. Acesso em: 30 mar. 2026.

Aula 8 — Modulo 3: Reescrita Guiada (Transformacao Textual)

Objetivo: Transformar opinido em fato e vice-versa.

Atividade: O professor coloca frases no quadro.
* Frase 1: "A IA ¢ muito perigosa e assustadora." (Opinido). Comando: Reescreva como um
fato. (Ex.: "Especialistas afirmam que a IA apresenta riscos a seguranga').
* Frase 2: "A OpenAl criou o ChatGPT." (Fato). Comando: Adicione uma opinido a este

fato.

Dica de Gestiao de Tempo (15 min finais) — O Mural de Evidéncias: "Professor, reserve os
15 minutos finais desta aula para preparar os alunos para a produgdo de texto da proxima aula.
Faca um 'Brainstorming' no quadro negro: peca que a turma grite fatos comprovaveis sobre 1A

que lembram dos textos e videos estudados até¢ aqui (Ex.: O ChatGPT foi langado pela
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OpenAl; O Piaui tem aulas de 14). Deixe esse 'Mural de Evidéncias' anotado no quadro ou

fotografe-o e envie no grupo da turma, servindo como banco de dados para a reescrita da Aula

9."

Quadro de Sistematizacio — Marcas Linguisticas da Opinido

Categoria Gramatical

Como expressa a opinido?
(Fundamentacgio Tedrica)

Exemplos Praticos

Adjetivos e Substantivos
Valorativos (Juizo de Valor)

Transformam uma
declaracao objetiva (fato) em
uma interpretagao subjetiva
(opinido), revelando a
posi¢ao de quem escreve
através da selecdo das
palavras. (Fonte: GARCIA,
0. M. Comunicagdo em
prosa moderna. 27. ed. 2010,
p. 380-385 — Cap. "Fato e
Opinido").

Perigoso, emblematico,
tragédia, assustador,
excelente, ameaca.

Advérbios e Locugoes
Adverbiais (Modalizadores)

Funcionam como "indices de
subjetividade", marcando o
grau de adesdo, a atitude, a
certeza ou a avaliacdo do
locutor em relagdo ao
proprio enunciado. (Fonte:
KOCH, I. V. Argumentagao
e Linguagem. 13. ed. 2011,
p. 60-65 — Cap. "A Interacao
Pela Linguagem").

Infelizmente, certamente,
obrigatoriamente, sem
duvida, possivelmente.

Verbos de Atitude e Crenga
(Modalidade Epistémica)

Expressam o estado de
conhecimento, a avaliagao
ou a percepc¢ao mental do
sujeito falante, indicando
que a proposi¢ao ndo € uma
verdade universal, mas uma
perspectiva assumida.
(Fonte: NEVES, M. H. M.
Gramatica de usos do
portugués. 2000, p. 152-156
— Cap. "Modalidade
Epistémica e Dedntica").

Acredito, penso, suponho,
considero, parece, duvido.

Perifrases de Obrigagao
(Modalidade Deontica)

Estruturas verbais que
impdem um julgamento
moral, de necessidade,
permissao ou dever sobre
uma acao, revelando o que o

Deve passar a (priorizar),
precisa ser feito, tem que
mudar, ¢ imperativo que.




14

autor julga que "tem que ser
feito". (Fonte: NEVES, M.
H. M. Gramatica de usos do
portugués. 2000, p. 152-156
— Cap. "Modalidade
Epistémica e Deodntica").

Aula 9 — Producio Final

Objetivo: Avaliagao somativa pratica (Dolz e Schneuwly, 2011, p. 92).

Atividade: Devolucao dos textos originais da Aula 2. Os alunos devem reescrever
seus textos. Agora, eles sdo obrigados a inserir pelo menos dois fatos comprovaveis (usando
dados dos Textos 1 e 2 ou do video da Aula 1) para sustentar suas opinides. Os textos finais

comporao o Mural/Férum planejado.

Sugestiao de Rubrica de Avaliacao para o Professor:

Nivel Descricao

Nivel 1 O aluno expressa opinido sem apresentar
fatos verificaveis.

Nivel 2 O aluno apresenta pelo menos um fato, mas

ainda mistura fato e opinido sem
diferenciagao clara.

Nivel 3 O aluno apresenta dois ou mais fatos
coerentes e distingue explicitamente fato de
opinido no texto.

Aula 10 — Avaliacao Sistémica (Estilo Saeb/PRA)

Objetivo: Verificar a recomposi¢cdo da aprendizagem por meio de instrumento
padronizado.

Atividade: Aplica¢dao do simulado completo abaixo.

Culminancia e Avaliacido Sistémica (50 minutos)
* Parte 1 (20 minutos) — A Galeria / Mural: Os alunos devem circular pela sala para ler os
textos finais dos colegas expostos no mural fisico (ou acessar o forum digital). O professor
conduzira uma rapida plenaria destacando as melhores conexdes entre fato e opinido.
* Parte 2 (30 minutos) — Avaliacdo Sistémica: Os alunos retornam aos seus lugares em
siléncio para a aplicacdo do simulado impresso focado no Descritor D14, consolidando a

aprendizagem tedrica da sequéncia.
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Avaliacao Final (Estilo Saeb — Recomposicao das Aprendizagens)
Caro professor, as questoes de 1 a 5 sdo recomendadas para o 9° ano (4 alternativas).

As questoes de 6 a 10 sdo mais complexas e recomendadas para o 3° ano do Ensino Médio (5
alternativas).

Bloco 1 —9° Ano (Descritor D14 — Distinguir fato de opinilo)

1. Leia o trecho do Texto 1: "4 Open Al [...] e a Google Deepmind estdo entre os principais
signatarios  da inteligéncia  artificial no mundo." Essa frase representa:
A) Uma opinido dos especialistas sobre as empresas.

B) Um fato que pode ser comprovado no documento assinado.

C) Uma critica do jornalista as empresas de tecnologia.

D) Uma suposic¢ao sobre o futuro da humanidade.

2. No trecho do Texto 1: "/...] onde fazem um perigoso alerta”, a palavra "perigoso" indica:
A) Um dado estatistico.

B) A opinido do reporter sobre a gravidade do alerta.

C) Um fato cientifico sobre a Inteligéncia Artificial.

D) Uma citacdo direta dos criadores do ChatGPT.

3. Qual das opgdes abaixo, retirada ou adaptada dos textos lidos, configura-se como uma

OPINIAO?

A) O ChatGPT conquistou milhdes de usuarios.
B) O governo chinés usa tecnologia de reconhecimento facial.
C) A TA ¢ uma tecnologia de crescimento acelerado.

D) Ter armas que disparam sozinhas nao parece ser uma boa ideia.

4. Ao relatar que a IA criou "um antibiotico contra uma superbactéria”, o autor do Texto 1

apresenta:

A) Um fato positivo gerado pela IA.
B) Uma opinido negativa sobre a medicina.
C) Uma fake news gerada pelo ChatGPT.

D) Um argumento contra o uso de computadores.
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5. A principal diferenga entre um fato e uma opinido € que:

A) O fato ¢ sempre verdadeiro, € a opinido ¢ sempre falsa.

B) O fato depende de quem o conta, a opinido € universal.

C) O fato ¢ um acontecimento objetivo; a opinido ¢ um julgamento pessoal sobre esse
acontecimento.

D) O fato s6 existe em textos jornalisticos, € a opinido em redes sociais.

Bloco 2 — 3° Ano do Ensino Médio (Descritores de Leitura Critica e Argumentacio)

6. (Texto 2) Raphael Hernandes utiliza uma série de perguntas retéricas no final do seu texto
("Serd uma boa ideia ter armas que definem seus alvos...?"). Do ponto de vista da progressao
argumentativa, essas perguntas servem para:

A) Apresentar fatos inéditos sobre a tecnologia militar chinesa.

B) Mascarar a auséncia de dados concretos na reportagem.

C) Induzir o leitor a concordar com a tese de que a evolugdo da IA exige cautela e ética.

D) Comprovar cientificamente que os rob0ds substituirdo os humanos nas empresas.

E) Eximir o autor da responsabilidade de dar uma opinido sobre o assunto.

7. Considere o trecho do Texto 1: "Para eles, o mundo deve passar a priorizar esforgos para
reduzir o risco de extingdo...". O uso da perifrase verbal "deve passar a priorizar” denota:

A) Um fato consumado no presente.

B) Uma injun¢do baseada em um julgamento de valor (opinido) dos especialistas.

C) Uma incerteza do jornalista em relagdo aos dados apresentados.

D) A neutralidade tipica do discurso cientifico.

E) Uma lei sancionada pelas empresas de tecnologia.

8. Muitas vezes, a opinido em um texto nao € explicita, mas se revela pela selecao lexical.
Qual alternativa contém uma marcagao opinativa/avaliativa?

A) "O caso chinés é o mais emblematico..." (Texto 2).

B) "...a criacdo de imagens como se fossem fotos." (Texto 1).

C) "O governo usa a tecnologia para rastrear algumas minorias..." (Texto 2).

D) "A Open Al [...] produziu o ChatGPT com o apoio da Microsoft..." (Texto 1).

E) "...o equipamento monitora a aten¢ao dos alunos durante as aulas." (Texto 2).
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9. Ao contrapor os Textos 1 e 2, conclui-se que o tratamento dado a Inteligéncia Artificial é:
A) Exclusivamente factual no texto 1 e exclusivamente factual no texto 2.

B) Pautado nos beneficios econdmicos no texto 1 e nos beneficios educacionais no texto 2.

C) Temeroso no texto 1, focado no risco existencial; e critico/reflexivo no texto 2, focado nos
limites éticos imediatos.

D) Neutro em ambos os textos, pois o género jornalistico ndo permite subjetividade.

E) Utoépico, pois ambos os textos defendem que a IA resolverd todos os problemas da

humanidade.

10. No contexto das politicas de Recomposi¢cdo das Aprendizagens abordadas nesta sequéncia
didatica, a capacidade de o cidaddo distinguir fato de opinido sobre o tema Inteligéncia
Artificial garante, sobretudo:

A) O desenvolvimento de habilidades de programacao e robotica.

B) A imunidade cognitiva contra manipulagdes discursivas e desinformagao (fake news).

C) A aprovacdo automatica nas avaliagdes em larga escala do SAEB.

D) A substituicdo de professores humanos por tutores virtuais.

E) A padronizagdo das opinides de todos os estudantes brasileiros.

Gabarito Comentado (Para o Professor)
* 1. B — E uma informagao objetiva e verificavel no manifesto assinado.

* 2. B — O adjetivo "perigoso" embute um julgamento de valor, uma avaliagcdo subjetiva dada
pelo emissor da mensagem.
* 3. D — A expressdo "ndo parece ser uma boa ideia" expressa claramente um juizo de valor,
diferentemente das outras alternativas que sdo constatagdes factuais.
* 4. A — Trata-se de um dado concreto, reportado de forma objetiva como resultado do avango
tecnologico na area da satde.
* 5. C — Defini¢ao cléssica exigida no Descritor D14 do Saeb e na BNCC.
* 6. C — Perguntas retoricas em artigos de opinido sdo estratégias discursivas de persuasdo
desenhadas para guiar o raciocinio do leitor em dire¢do a tese defendida pelo autor.
* 7. B — Indica uma necessidade moral/ética pautada na crenga dos especialistas, € ndo um fato
imutavel ou consumado.

Conceituacio para o Professor: O que ¢é Perifrase Verbal?
E o uso de dois ou mais verbos que exercem a fung¢io de um tinico verbo (neste caso: verbo

auxiliar dever + verbo passar + verbo principal priorizar). Serve para modalizar o discurso,
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enfatizando uma agdo tida como obrigatdria ou muito recomendada, construindo a opinido no
texto.

* 8. A — O adjetivo "emblematico" qualifica o caso chinés segundo a dtica valorativa do autor,
inserindo subjetividade a frase.

* 9. C — Sintese da leitura critica de ambos os textos. O texto 1 foca no "alerta de extingao"
(visdo existencial futura) e o 2 nas "questdes éticas do presente" (limites atuais de uso).

* 10. B — A leitura critica e a diferencia¢ao entre fato e opinido sdo pilares do letramento
midiatico preconizado pela BNCC. Em tempos de IA, dominar essa habilidade ¢ essencial

para o exercicio da cidadania plena e defesa contra Fake News.
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