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RESUMO

Esta Pesquisa esta inserida na area de concentracdo das analises desenvolvidas pelo grupo de
Pesquisa "Educacdo: desenvolvimento profissional, diversidade e metodologias”, vinculada a
linha de pesquisa "Inclusdo e Diversidade Sociocultural® do Programa de Pds-Graduacao
Mestrado Profissional em Educacéo da Universidade de Taubaté — MPE UNITAU e € parte do
Projeto de Pesquisa "Politicas Educacionais e Inclusdo Escolar”, que tem como objetivo
investigar politicas de educacdo inclusiva e diversidade, além das praticas pedagogicas em
instituicbes escolares. O trabalho, alinhado com objetivo de desenvolvimento sustentavel
(ODS) numero 4 que versa sobre Educacdo de Qualidade para garantir o acesso a educacéo
inclusiva, de qualidade e equitativa, com abordagem qualitativa e base na concepgdo socio-
histérica fundamentada em Vigotski, investiga como os professores da rede de ensino de um
municipio do Vale do Paraiba Paulista significam suas praticas pedagbgicas no
desenvolvimento da competéncia leitora em alunos com dificuldades de aprendizagem na
leitura nos anos finais do Ensino Fundamental. Para isso, a anélise das informacdes produzidas
via formularios digitais e entrevista semiestruturada reflexiva, aconteceu por meio dos Nucleos
de Significagdo, método proposto por Aguiar e Ozella. Dessa forma, pretendeu-se identificar e
alcancar uma compreensdo profunda das praticas pedagogicas utilizadas pelos professores para
0 desenvolvimento da competéncia leitora de alunos com dificuldades de aprendizagem em
leitura nos anos finais do Ensino Fundamental. Os resultados evidenciam que a competéncia
leitora deve ser compreendida como responsabilidade coletiva e assumida por todas as areas do
conhecimento, exigindo formacdo docente continua, praticas pedagdgicas inclusivas, trabalho
colaborativo e interdisciplinar e a implementacdo de politicas publicas educacionais
comprometidas com a equidade, a inclusdo e o direito a aprendizagem, pois as dificuldades
leitoras ndo podem ser atribuidas exclusivamente aos estudantes, mas sdo expressdo de
condi¢Bes historicas, sociais e institucionais que exigem respostas coletivas. A pesquisa
contribui, assim, para o debate sobre leitura, prética docente e inclusdo escolar, oferecendo
fundamentos tedricos, analises e instrumentos que podem favorecer processos de ensino-
aprendizagem mais significativos, criticos e emancipatorios. Como desdobramento aplicado da
pesquisa, elaborou-se o produto técnico-pedagdgico “Material de Apoio Pedagdgico: uma
proposta de trabalho interdisciplinar de leitura com base no Desenho Universal para
Aprendizagem nos anos finais do Ensino Fundamental”, destinado a apoiar a pratica docente
dessa etapa de ensino por meio de estratégias interdisciplinares e inclusivas. O produto busca
materializar o movimento freireano do inédito vidvel ao transformar a reflexdo teorica e a
analise critica dessa pesquisa em proposi¢des concretas que podem qualificar o ensino da leitura
nos anos finais do Ensino Fundamental.

Palavras-chave: Significag¢6es. Psicologia Socio-historica. Praticas Pedagogicas. Competéncia
Leitora. Anos Finais do Ensino Fundamental



ABSTRACT

This research is part of the area of concentration of analyses developed by the research group
"Education: professional development, diversity and methodologies™, linked to the research line
"Inclusion and Sociocultural Diversity" of the Professional Master's Program in Education at
the University of Taubaté — MPE UNITAU, and is part of the research project "Educational
Policies and School Inclusion”, which aims to investigate inclusive education and diversity
policies, as well as pedagogical practices in school institutions. The work, aligned with
Sustainable Development Goal (SDG) number 4, which deals with Quality Education to
guarantee access to inclusive, quality and equitable education, with a qualitative approach and
based on the socio-historical conception grounded in Vygotsky, investigates how teachers in
the school system of a municipality in the Vale do Paraiba Paulista region interpret their
pedagogical practices in the development of reading competence in students with learning
difficulties in reading in the Middle School. To this end, the analysis of information produced
via digital forms and reflective semi-structured interviews was conducted using the Meaning
Nuclei method, proposed by Aguiar and Ozella. The aim was to identify and achieve a deep
understanding of the pedagogical practices used by teachers to develop the reading competence
of students with learning difficulties in reading in the Middle School. The results show that
reading competence should be understood as a collective responsibility assumed by all areas of
knowledge, requiring continuous teacher training, inclusive pedagogical practices,
collaborative and interdisciplinary work, and the implementation of public educational policies
committed to equity, inclusion, and the right to learning. This is because reading difficulties
cannot be attributed exclusively to students, but are an expression of historical, social, and
institutional conditions that demand collective responses. The research thus contributes to the
debate on reading, teaching practice, and school inclusion, offering theoretical foundations,
analyses, and instruments that can favor more meaningful, critical, and emancipatory teaching-
learning processes. As an applied development of the research, the technical-pedagogical
product "Pedagogical Support Material: a proposal for interdisciplinary reading work based on
Universal Design for Learning in the Middle School " was created, intended to support teaching
practice at this stage of education through interdisciplinary and inclusive strategies. The product
seeks to materialize Freire's movement of the unprecedented viable by transforming the
theoretical reflection and critical analysis of this research into concrete propositions that can
improve the teaching of reading in the Middle School.

Keywords: Meanings. Socio-historical Psychology. Pedagogical Practices. Reading
Competence. Middle School
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APRESENTACAO DO MEMORIAL

Minha trajetéria como professor talvez tenha comecado ainda na infancia, aos cinco
anos, brincando de escolinha com minha tia, o0 que me levou a ser alfabetizado antes mesmo de
ingressar na primeira serie, em 1994, na zona leste de S8o José dos Campos. Estudei na EE
“Prof. Jodo Ferreira”, onde, por ja saber ler e escrever, ajudava os colegas que aprendiam a ler
com meu apoio. Sempre tive facilidade com a linguagem, lia muito Agatha Christie, Pedro
Bandeira e a colecdo Vagalume, além de gostar de musica, especialmente rock nacional, o que
me fazia sonhar em ser um grande compositor como Raul Seixas ou Renato Russo — a leitura
alimentava esses sonhos, até a chegada do Ensino Médio.

Nesses pontos relatados, € possivel identificar a constituicdo do que Tardif e Raymond
(2000) chamam de Saberes pessoais dos professores tendo como fonte a experiéncia familiar e
Saberes provenientes da formacao escolar anterior em que a influéncia das experiéncias vividas
no periodo escolar sdo notadas no desenvolvimento profissional docente. Segundo o0s autores,
essa contextualizacdo temporal é especialmente relevante para compreender a origem e
evolucdo dos conhecimentos adquiridos pelos professores ao longo do tempo (Tardif e
Raymond, 2000).

O ano era 2002, tinha 15 anos de idade, acordava as cinco da manhd, pegava um 6nibus
lotado, atravessava a cidade para chegar a padaria onde trabalhava das seis as duas da tarde e
ganhava um salario-minimo, estudava no periodo noturno, cansado, desmotivado, ia para a
escola, jogava duas aulas de truco, matava as ultimas e retornava para casa, para recomecar
todo o ciclo de rotina semanal.

Unica disciplina em que me dedicava um pouco mais era Lingua Portuguesa, Professora
Geovana s dava presenca se 0s alunos fizessem as atividades do dia, entdo eu acabava fazendo,
era o primeiro ano do ensino meédio, o conteudo era literatura, até que gostava de aprender sobre
como os escritores eram influenciados pela época em que viviam e como conseguiram produzir
arte que superava os limites do tempo e se faziam importantes até os dias atuais. Minha prima
Ana, um ano mais velha, entrou em um colégio integral em que recebia uma bolsa de um salario-
minimo para estudar, me contou a novidade, fiquei abismado, trabalhava muito na padaria
durante o dia e tinha que estudar a noite para ganhar tal quantia, pensei comigo: “preciso dar
um jeito de ir para essa escola da Ana...”. No fim do ano me inscrevi no processo seletivo do
colégio da minha prima, peguei as informacdes com ela, ndo sabia muito bem para que servia

esse tipo de escola, queria a bolsa, por isso tentei a sorte, tinha que fazer uma prova de multipla
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escolha e uma redacdo no processo seletivo, para minha alegria, nesse teste s6 caiu “Literatura”
e gracas a Professora Geovana e sua didatica de faca a atividade ou ganhe falta” fui bem na
prova, consegui escrever uma boa redagdo sobre o tema “O que € ser um bom professor”, passei
no colégio, iria ganhar um salario para estudar, virei aluno do CEFAM (Centro Especifico de
Formacéo e Aperfeicoamento do Magistério) de S&o Jose dos Campos, agora restava descobrir
0 que iria aprender ali.

Nesse ponto, é importante refletir sobre os caminhos sociais que motivam uma pessoa
a buscar determinados objetivos, no caso a situagdo financeira foi relevante para disparar a
necessidade de conquista a algo melhor, de acordo com Gatti, Barretto, André & Almeida
(2019) no livro: Professores do Brasil: Novos Cenarios de Formacdo cada vez mais o
magistério no Brasil estd sendo procurado pelos segmentos mais empobrecidos, no meu caso a
possibilidade de receber um bolsa de estudos foi essencial para buscar essa formacdo inicial e
poder planejar a minha vida.

Magistério: curso profissionalizante para se tornar professor, eu ndo tinha nocéo onde
estava adentrando, era apenas um adolescente cheio de espinhas, filho de pais simples que
tinham estudado apenas até a quarta série do ensino fundamental, morava na zona leste de uma
cidade do interior de So Paulo que devido ao tamanho, tem muitas caracteristicas das periferias
das cidades grandes: pobreza, violéncia, facil acesso ao mundo das drogas, coisas desse tipo
que influenciam e muito a cabeca de um jovem. Meus pais, apesar de pouco estudo, sempre me
incentivaram a dar o meu melhor para ter uma boa vida, eles demonstravam orgulho pelo filho
gue comecou a trabalhar cedo, e ficaram ainda mais felizes quando esse filho comecou a estudar
para ser professor e ainda receber por isso, foi uma ajuda no orcamento da casa, que era
apertado, ndo precisar mais ter tanta preocupacgdo com os gastos de um adolescente foi um alivio
a eles.

N&o foi uma adaptacao facil me acostumar com a rotina de estudos e a responsabilidade
que o CEFAM me exigia, estava acostumado a estudar em uma escola estadual que na época
enfrentava muitas dificuldades com a sua organizagdo administrativa e pedagdgica e com o
publico discente que frequentava a escola, havia muitos problemas de indisciplina e violéncia
no ambiente escolar e de repente me vi em uma escola em que a maioria ia realmente interessada
em aprender, em que meus colegas falavam sobre entrar nas melhores universidades do pais,
em que a proposta da escola era dar autonomia aos estudantes para uma formacao
profissionalizante e integral, os portdes do CEFAM ficavam abertos o tempo todo, ndo tinha

ninguém supervisionando a entrada e saida dos estudantes, se vocé ndo quisesse ficar ali e
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estudar podia pegar suas coisas e ir embora, apenas haveria descontos no valor da sua bolsa e
por isso ninguém faltava, ninguém ia embora, todos estudavam e faziam o que tinha de ser feito,
dessa forma precisei mudar minha cultura de estudante, minha conduta como pessoa e isso me
influenciou profundamente em toda minha formacéo pessoal e profissional.

Tendo o Magistério durante o Ensino Médio como formacdo inicial, ressalto a
relevancia do carater profissional que essa experiéncia me trouxe, Novoa (2022) destaca que a
ligacdo entre a formacdo e a profisséo é central para construir programas coerentes de formagéo,
mas é também central para o prestigio e para a renovacdo da profissdo docente, no meu
entendimento, isso era atendido no CEFAM, 14 existia uma grande preocupacdo em formar para
a pratica docente, porém, sem detrimento dos aspectos tedricos, é claro que o publico
adolescente ndo € o ideal para o aprofundamento dos referenciais em que se baseia a Educacao,
mas o formato do curso do Magistério poderia ser melhor aproveitado em relacdo a formacéo
inicial de professores.

Apbs altos e baixos no inicio do curso do Magistério, consegui me encontrar e me
encantar por essa tdo complexa profissdo, desde que entendi a importancia de um professor para
0 desenvolvimento social, para reducdo de desigualdades, para abrir mentes e transformar
realidades, nunca me enxerguei fazendo outra coisa, aproveitava as experiéncias que vivenciava
na intensa formacéo oferecida pelo CEFAM, sempre tentando associar o que via na teoria com
as praticas que ja tinha vivenciado enquanto aluno, queria me organizar e construir uma carreira
na docéncia da melhor maneira possivel, foi no CEFAM que regi minha primeira aula, foi la
que participei da organizacdo de uma Festa Junina, de uma Semana da Crianga, foi onde aprendi
a preencher diario de classe, que consegui meu primeiro estagio e que, depois de formado no
magistério, consegui meu primeiro emprego efetivo como professor concursado, recebendo no
meu primeiro salario um valor mais alto do que os meus pais ja tinham recebido em todos 0s
empregos que tiveram durante a vida, ou seja, transformacdo social pela educacdo, eu
experimentei isso.

Depois que conclui o CEFAM em 2005, fiquei um pouco perdido em relagdo a minha
sequéncia profissional, tinha a intencdo de cursar Letras, devido a minha forte inclinacédo para
a area de linguagens, principalmente literatura, mas tinham pedras no caminho, como
conseguiria continuar os estudos? Minha familia ndo conseguiria arcar com a mensalidade de
uma faculdade e nem conseguiria me manter em uma universidade publica em outra cidade, em
Sdo José dos Campos ndo tinha curso publico de Letras, o que fazer? Nesse ponto eu preciso

agradecer e reconhecer como oportunidades criadas por politicas pablicas fazem toda a
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diferenca, tomei conhecimento da possibilidade de tentar uma bolsa de estudos em uma
universidade privada pelo Programa Universidade para Todos - PROUNI, bastava realizar o
ENEM e estar dentro das condi¢des socioeconémicas do programa para tentar realizar o sonho
da “Faculdade”, esse era o meu caso e foi o que eu fiz, consegui uma bolsa integral na
Universidade Paulista de Sdo José dos Campos e me tornei o primeiro da minha casa a acessar
0 ensino superior, tinha dezoito anos, devido a minha formacdo do CEFAM e por estar
matriculado em um curso de licenciatura pude continuar com 0 meu estagio remunerado em
uma escola de Educacdo Infantil do bairro em que morava, estagiava durante o dia, estudava a
noite e continuava a minha caminhada profissional rumo a docéncia.

Professor efetivo, universitario e pai de familia aos dezenove anos, essa foi minha
realidade no ano de 2007, como ja tinha meu certificado de professor pelo CEFAM, habilitado
a dar aulas na Educacao Infantil e Anos Iniciais do ensino fundamental, comecei a buscar
oportunidades para iniciar oficialmente minha carreira docente, fiz o concurso publico da
cidade de Cacapava no ano de 2006 e fui muito bem, sendo aprovado em terceiro lugar para
professor de Educacéo Infantil, o resultado desse processo saiu no mesmo dia que minha amada
namorada e futura esposa Juliana descobriu que estava gravida de nosso filho, muita sorte nessa
coincidéncia, Arthur nasceu dia dezoito de janeiro de 2007, no mesmo dia que tomei posse do
meu cargo efetivo como professor, até hoje marco meu tempo como docente contando sua
idade, ja sdo 18 anos de feliz paternidade e de feliz escolha de profisséo.

Apesar de ter uma boa preparacdo para a pratica na minha formacao inicial e de ter
feito estagio em uma instituicdo de Educacdo Infantil, ao iniciar oficialmente minha carreira

como professor passei pelo meu “Choque do real” que Huberman (1989) define como:

[...]a confrontacéo inicial com a complexidade da situacéo profissional: o
tactear constante, a preocupagao consigo proprio (“"Estou-me a aguentar?”),
a distancia entre os ideais e as realidades quotidianas da sala de aula, a
fragmentacao do trabalho, a dificuldade em fazer face, simultaneamente, a
relagdo pedagogica e a transmissdo de conhecimentos, a oscilagdo entre
relac6es demasiado intimas e demasiado distantes, dificuldades com alunos
que criam problemas, com material didactico inadequado, etc. (Huberman,
1989, p.39)

Trabalhei sete anos como professor de Educacgédo Infantil, entre 2007 e 2014, foi um
periodo muito desafiador e rico para a minha constituicdo profissional assumir turmas com 24

criangas com cinco anos de idade, pensar em todo o planejamento pedagdgico anual, superar as

desconfiancas oriundas das familias em relacdo a um professor do sexo masculino que é tdo
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raro na Educacdo Infantil e ainda tdo jovem, com meus vinte e poucos anos, entre outros
desafios. Estabelecer vinculo de trabalho com as minhas colegas mais experientes foi
fundamental para eu conseguir realizar um trabalho docente eficaz, a forma como fui acolhido
por elas fez toda a diferenga para me sentir seguro na execuc¢ao de minha fungéo. Outro ponto
que considero relevante no meu periodo inicial enquanto professor de Educacdo Infantil, foram
as formacoes oferecidas em HTC pela rede onde trabalhava, eram muito pertinentes a realidade
que eu encontrava em sala de aula, formavam para a pratica, estudos sobre temas como:
organizacao de projetos, sequéncia didatica, curriculo da Ed. Infantil, agdes para melhorar o
clima escolar etc., me faziam a cada dia compreender melhor todo o contexto e complexidade
de ser professor.

Entre 2007 e 2008, trabalhei como professor de Educacao Infantil durante o dia e cursei
Letras a noite na Universidade Paulista, enfrentando uma rotina exaustiva e uma formacao
académica marcada por dificuldades em articular teoria e pratica. Apesar disso, conclui o curso
em 2008 e, no mesmo ano, fui aprovado em concurso publico para professor de Lingua
Portuguesa nos Anos Finais do Ensino Fundamental em Sao José dos Campos, onde atuo desde
2010. Entre 2010 e 2014, lecionei concomitantemente nas redes municipais de Cacapava e S&o
José, vivenciando diferentes etapas da Educacao Bésica e percebendo que, embora os contextos
variem, os desafios e estratégias se aproximam. As préaticas pedagogicas que desenvolvi na
Educacao Infantil, como o fortalecimento de vinculos, o planejamento cuidadoso e o incentivo
a participacdo dos estudantes, continuam sendo fundamentais no meu trabalho com
adolescentes, consolidando uma abordagem eficaz e sensivel no exercicio da docéncia.

Esse periodo de experiéncia profissional entre duas realidades distintas, mas a meu ver
complementares, trouxe-me uma boa sensacdo de competéncia, de entendimento que tinha
realmente seguido a carreira mais adequada ao meu perfil, nessa fase posso identificar que vivi
meu processo de estabilizacdo profissional (Huberman, 1989).

Depois de me estabilizar em dois empregos publicos, entendi que o préximo ponto a
buscar na carreira em Educacéo era a gestéo escolar, para isso comecei a me preparar para essa
aventura, fiz uma especializacdo em Gestdo Escolar e Praticas Pedagogicas no ano de 2012 e
uma segunda graduacao em Pedagogia entre 2012 e 2013, comecei a procurar oportunidades de
processos seletivos para gestores de escola e em 2014 fui aprovado em um processo interno na
cidade de S&o José dos Campos e a partir de 2015 iniciei na nova funcdo na Gestdo Escolar

como Orientador de Escola Educacional.
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Mais uma vez, estando em uma nova fun¢do, vem a tona o “choque com a realidade”
bem descrito por Huberman (1989), tudo o que imaginava ser possivel fazer enquanto gestor
escolar se mostrou extremamente complicado e dificultado devido a aspectos burocraticos que
existem no meio educacional que eu ndo tinha a dimensdo de como interferem em todo o
trabalho em uma escola, acredito que apesar de ter executado um bom trabalho como Orientador
Educacional, nuca atingi um nivel de estabilizacdo que me desse plena satisfacdo em estar nessa
funcéo.

Foram sete anos de Orientacdo Educacional, nesse periodo percebi que quando estamos
em sala de aula ndo conseguimos ter a dimenséo de toda a complexidade de processos e relacGes
que se passam dentro desse ambiente, em que se algo na engrenagem ndo estiver funcionando
adequadamente todos sentem as consequéncias do problema.

Ser gestor escolar foi algo muito profundo no meu desenvolvimento como ser humano,
estar a frente de uma escola durante sete anos, construindo relagdes com a comunidade escolar,
tornando-se referéncia para resolucdo dos problemas que existiam nesse ambiente, exigiram
muita reflexdo sobre o meu papel em todo esse cenario, resultando num misto de emocdes
relacionadas ao sucesso e ao fracasso no desenvolvimento do trabalho. Foi durante a pandemia
de COVID19 que cheguei ao limite das possibilidades nessa fungéo, fiquei muito desgastado
emocionalmente e resolvi retornar & minha fungdo como professor de Lingua Portuguesa.

Em 2022, voltei a sala de aula com uma sensacdo de leveza, percebendo que 0s
problemas desse contexto eram menores comparados aos desafios enfrentados enquanto
Orientador Educacional. Influenciado pela especializacdo em Educacédo 5.0 que a rede em que
trabalho ofereceu e somado com minha experiéncia profissional adquirida ao longo dos anos
pude ter uma visdo clara das etapas necessarias para uma pratica pedagdgica eficaz. Sentia-me
confiante, acreditando ser capaz de fazer todos os meus alunos aprenderem. Em grande parte,
isso se concretizou, embora com algumas ressalvas, principalmente relacionadas ao
desenvolvimento da Competéncia Leitora dos estudantes, que me deixaram inquieto e que me
levaram a buscar possiveis solu¢Bes por meio da pesquisa académica com o Mestrado
Profissional em Educacéo da UNITAU.
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1 INTRODUCAO: dificuldade em leitura — um problema para todas as areas de

aprendizagem

O tema desta pesquisa insere-se na area de concentracdo das analises e pesquisas
desenvolvidas no grupo de Pesquisa intitulado Educacdo: desenvolvimento profissional,
diversidade e metodologias. O trabalho esta vinculado a linha de pesquisa Inclusdo e
Diversidade Sociocultural do Programa de P6s-Graduacao Mestrado Profissional em Educacao
da Universidade de Taubaté — MPE UNITAU, junto ao Projeto de Pesquisa Politicas
Educacionais e Inclusdo Escolar, cujo objetivo é pesquisar as politicas de educacéo inclusiva e
de diversidade, as organizacbes escolares e as praticas pedagogicas desenvolvidas nas
instituices escolares que trabalham esta tematica em amplo espectro.

No meu trabalho atual como professor de Lingua Portuguesa dos Anos Finais do
Ensino Fundamental percebi um grande obstaculo: a dificuldade de muitos alunos na
compreensdo leitora que foi acentuada pelo periodo pandémico da COVID-19. Nesse contexto
socio-histdrico, houve uma defasagem significativa no desenvolvimento dessa competéncia,
com muitos alunos recém-alfabetizados chegando aos anos finais. A j& existente
heterogeneidade nas turmas escolares aumentou consideravelmente. Dentro dos meus planos
de aula, foi necessario prever estratégias que contemplassem alunos fluentes na leitura, aqueles
com dificuldades intermediarias e estudantes que ainda precisavam solidificar o processo de
alfabetizacdo. Essa era uma missdo complexa de realizar em apenas seis aulas semanais de
Lingua Portuguesa.

Durante o periodo que estive como gestor na orientacdo educacional, percebia
claramente que nos momentos de planejamento escolar coletivo, o baixo nivel de compreensao
leitora dos estudantes era constantemente apontado como o principal fator do baixo rendimento
nos anos finais. Nas discussdes entre docentes e gestores sobre como resolver esse problema,
surgia frequentemente a necessidade de préaticas pedagdgicas interdisciplinares, j& que o
trabalho isolado dos professores de Lingua Portuguesa nao seria suficiente para uma melhora
significativa na competéncia leitora dos alunos.

Projetos escolares eram entdo propostos para que todos os docentes integrassem ac¢les
que impactassem no desenvolvimento das habilidades de leitura. Embora essas propostas
iniciassem bem, as demandas rotineiras do ambiente escolar enfraqueciam o trabalho

desenvolvido, resultando em falhas que néo atendiam aos objetivos propostos. Em um ciclo
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vicioso, a questdo da compreensao leitora ressurgia nos planejamentos subsequentes, repetindo
todo o processo sem alcancar uma solucgéo efetiva.

Pensando nesse fendmeno, ficou evidente a importancia de compreender como sujeitos
envolvidos nessa problematica, os professores dos anos finais das diferentes areas do
conhecimento, significam suas aces, ou seja, suas praticas pedagdgicas para o0
desenvolvimento da leitura, principalmente para alunos com dificuldades de aprendizagem
nessa competéncia e isso instigou minha busca a contribuir com constru¢do de conhecimento
cientifico relevante sobre esse tema.

Ser um leitor competente € essencial para o sucesso académico dos alunos e isso torna
o0 desenvolvimento dessa competéncia um aspecto muito relevante do processo educacional. No
entanto, uma parcela significativa de estudantes nos anos finais do ensino fundamental enfrenta
dificuldades em desenvolver habilidades de leitura adequadas, o que pode resultar em
consequéncias negativas, como baixo desempenho académico, desmotivacdo e até mesmo
evasdo escolar.

No contexto educacional brasileiro, a compreenséo leitora € um desafio que demanda
especial atencdo. Os resultados do Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes (PISA)
tém consistentemente destacado as deficiéncias dos estudantes brasileiros em leitura, apontando
para a necessidade de uma investigacdo mais profunda sobre préticas pedagodgicas eficazes
nessa area. Nesses dados, fica evidente que o Brasil continua a enfrentar desafios significativos
nesse quesito entre seus estudantes, nas imagens a seguir € possivel observar os resultados

abaixo da média internacional, indicando uma lacuna persistente em relagéo a outros paises:

Figura 1 — Brasil, Média da OCDE e paises da organizacdo selecionados

Brasil, média da OCDE e paises de comparacdo selecionados
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#paratodosverem: Grafico comparativo com trés colunas de resultados do PISA: Matemaética, Leitura e Ciéncias. Sdo
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apresentados os escores de paises como Singapura, Japdo, Coreia, Estdnia, Canada, Estados Unidos, México, Brasil, Indonésia
e Filipinas, em comparagdo & média da OCDE. O Brasil aparece abaixo da média em todas as éreas.

Fig.1-Fonte: OCDE, Banco de dados do Pisa 2022, Tabelas 1.B1.2.1, 1.B1.2.2 e 1.B1.2.3. Observacdes: Os paises comparados
incluem os seis paises com melhor desempenho em cada disciplina e os cinco paises com a maior populagéo de estudantes na
faixa etéria dos 15 anos de idade. As linhas horizontais que se estendem além dos marcadores representam uma medida de
incerteza associada as estimativas médias (o intervalo de confianca de 95%).

Figura 2 — Gréfico de desempenho de leitura
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#paratodosverem: Gréafico de barras horizontais comparando Brasil e média da OCDE em Matemética, Leitura e Ciéncias. As
barras em laranja mostram alunos de baixo desempenho e as em azul, alunos de alto desempenho. O Brasil apresenta
porcentagem maior de baixo desempenho e menor de alto desempenho em todas as areas, em comparagéo a média da OCDE.

Fig. 2 Grafico de desempenho de leitura - Fonte: OCDE, Banco de dados do Pisa 2022, Tabelas 1.B1.3.1,1.B1.3.2e 1.B1.3.3.
Observacdo: Os nimeros dentro da figura correspondem a porcentagens.

Outro ponto relevante desse tema é que a investigacdo das praticas pedagdgicas para
competéncia leitora em alunos com dificuldade em leitura estad intrinsecamente associada a
perspectiva da educacdo inclusiva. A inclusdo educacional busca garantir o acesso, a
participacdo e o aprendizado de todos os alunos considerando suas caracteristicas individuais,
necessidades especiais ou dificuldades de aprendizagem. Nesse contexto, compreender as
significacdes dos professores sobre as estratégias utilizadas para promover a leitura nesse grupo
de alunos é essencial para garantir uma pratica educacional inclusiva e de qualidade.

A partir dessa perspectiva, a pesquisa proposta nao apenas buscou contribuir para o
entendimento do papel dos professores dos anos finais no desenvolvimento da competéncia
leitora, mas também para a promocéo da equidade e da inclusdo no contexto escolar e isso vem
ao encontro do que é proposto no objetivo de desenvolvimento sustentavel (ODS) namero 4

que versa sobre Educacdo de Qualidade: para garantir o acesso a educacdo inclusiva, de
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qualidade e equitativa, e promover oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todos
(ONU, 2024).

Ao identificar as praticas pedagogicas que melhor atendem as necessidades desses
alunos, os resultados da pesquisa tém potencial para subsidiar a formagdo de professores, a
elaboracdo de politicas educacionais e a implementacdo de intervencfes pedagdgicas mais
eficazes, fortalecendo assim os principios da educacéo inclusiva.

Em relacdo a delimitacdo, o presente estudo ocorreu em uma rede de ensino de um
municipio situado no interior do estado de Sdo Paulo, na Regido Metropolitana do vale do
Paraiba. Com uma populagdo estimada em 697.054 habitantes conforme os dados do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) de 2022, esta localidade representa um relevante
centro tecnologico e industrial. Destaca-se pela presenca de diversas instituicdes de ensino,
incluindo Institutos Federais, universidades e faculdades, bem como pela sede de um
significativo Instituto Tecnoldgico da Aerondutica.

No ambito da educacdo municipal, com uma forte inclinacdo para Educacdo
Empreendedora e Educacéo 5.0 que determina as diretrizes curriculares adotadas, inclusive com
a adocéo de disciplinas de enriquecimento curricular dentro dessas tematicas além do curriculo
regular, a rede de ensino é composta por 67 escolas, todas denominadas como Escolas
Municipais de Ensino Fundamental Integral (EMEFI). Destas, 45 estdo voltadas para a etapa
dos anos finais do ensino fundamental com um total de 757 docentes, abrangendo um
contingente de 16.592 alunos matriculados em 2023, segundo dados da Secretaria da Educagéo
e Cidadania local.

O municipio apresenta uma taxa de escolariza¢ao de 97,4% para a faixa etaria de 6 a 14
anos, conforme registrado pelo Censo de 2010 do IBGE. No que tange ao Indice de
Desenvolvimento da Educacdo Bésica (IDEB), referente aos anos finais, observa-se que o
municipio atingiu a marca de 5,6 em 2021.

Em meio a essa realidade, esse estudo delimitou-se a analisar as significagdes
produzidas por 04 professores de diferentes areas dos Anos Finais do Ensino Fundamental, com
variacdes de tempo de trabalho entre 1 e 30 anos de experiéncia na docéncia, que trabalham em
escolas municipais de diferentes regides da cidade e que concebem praticas pedagdgicas para
o0 desenvolvimento da competéncia leitora de seus alunos com dificuldade em leitura.

Em entendimento ao problema de pesquisa, a capacidade de leitura € um dos pilares
fundamentais da educacdo, com um impacto direto no sucesso académico e na participacao

plena na sociedade. No entanto, para muitos alunos, especialmente aqueles com dificuldades
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de aprendizagem, desenvolver habilidades de leitura adequadas pode representar um desafio
significativo.

Nos anos finais do Ensino Fundamental, nos quais os conteudos se tornam mais
complexos e as demandas académicas aumentam, é essencial que os alunos possuam
habilidades so6lidas de leitura para compreender e analisar textos de diversos géneros e
disciplinas. Contudo, dados educacionais revelam que uma parcela significativa de alunos nesse
estagio enfrenta dificuldades em alcancar niveis adequados de proficiéncia em leitura.

O contexto escolar é diversificado, com alunos apresentando uma ampla gama de perfis
de aprendizagem, necessidades e desafios individuais. Os professores enfrentam o desafio de
atender as necessidades de todos, buscando garantir que cada um possa alcancar seu pleno
potencial académico. Para alunos com dificuldades de aprendizagem em leitura, esse desafio
pode ser ainda maior, requerendo abordagens pedagdgicas especificas e estratégias
diferenciadas.

Além disso, a promocao da inclusdo educacional é um principio fundamental que busca
garantir que todos os alunos tenham acesso a educacdo e oportunidades de aprendizagem
significativas. Nesse sentido, compreender como as praticas pedagdgicas podem contribuir para
o desenvolvimento da competéncia leitora em alunos que apresentam dificuldades na leitura é
essencial para promover uma educacao inclusiva e de qualidade.

Portanto, esta pesquisa visa investigar rigorosamente as significacdes de professores das
diferentes areas do conhecimento sobre como suas praticas pedagogicas determinam o
desenvolvimento da competéncia leitora em alunos com dificuldades de aprendizagem na
leitura nos anos finais do Ensino Fundamental.

Diante do que foi exposto, o problema gerador dessa pesquisa se manifesta na seguinte
questdo: Como as praticas pedagogicas dos professores determinam o desenvolvimento da
competéncia leitora em alunos com dificuldades de aprendizagem na leitura nos anos finais do
Ensino Fundamental, considerando a producdo de significacdes dos professores acerca desse
processo?

Na busca por respostas a esse questionamento apresenta-se como objetivo geral:

e apreender as significacdes de professores sobre suas praticas pedagdgicas no

desenvolvimento da competéncia leitora em alunos com dificuldades de
aprendizagem na leitura nos anos finais do Ensino Fundamental.

Isso se desdobra nos seguintes objetivos especificos:
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e identificar as préaticas pedagogicas utilizadas pelos professores das diferentes areas
no desenvolvimento da competéncia leitora nos anos finais do Ensino Fundamental,

e identificar as préaticas pedagdgicas utilizadas pelos professores para promover a
competéncia leitora em alunos com dificuldades na leitura nos anos finais do Ensino
Fundamental;

¢ identificar desafios e possibilidades para o efetivo trabalho de desenvolvimento da
competéncia leitora nos anos finais do Ensino Fundamental;

e investigar as estratégias e recursos pedagogicos utilizados pelos professores para
adequar suas praticas de ensino as necessidades individuais dos alunos com
dificuldades em leitura;

e investigar as estratégias avaliativas utilizadas pelos professores dos anos finais para
percepcao de eficacia das praticas pedagdgicas no desenvolvimento da competéncia
leitora;

e propor, por meio de um produto técnico, recomendacdes baseadas nos resultados da
pesquisa com potencial para promover o desenvolvimento da competéncia leitora
em alunos com dificuldades de aprendizagem na leitura nos anos finais do Ensino
Fundamental.

Esse trabalho esta organizado da seguinte forma: Introducdo, Revisdo de Literatura,

Metodologia, Anélise de Resultados, Consideracdes Finais, Referéncias, Apéndices e Anexos.

A Introducdo apresenta elementos como: problema, objetivo geral, objetivos
especificos, delimitacdo do estudo, justificativa e organizacdo do trabalho.

A Revisdo de Literatura apresenta um panorama das pesquisas recentes sobre o0s
conceitos de “Praticas pedagodgicas e leitura nos anos finais”, “Dificuldade de leitura nos anos
finais”, “Desenvolvimento da competéncia leitora” e “Psicologia Socio-historica”. Aborda
também pontos relevantes referentes aos temas de pesquisa.

A metodologia subdivide-se em quatro subse¢des: Populacdo, Instrumentos de pesquisa,
Procedimentos para coleta de dados e Procedimentos para analise dos dados.

Em seguida, apresentam-se 0s Resultados, seguido das Referéncias. Nos Apéndices e

Anexos constam os instrumentos elaborados pelo pesquisador e pela Universidade de Taubaté.
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2 REVISAO DE LITERATURA

Nesse trabalho, a Revisédo de Literatura foi composta por um Panorama de Pesquisa com
levantamento de estudos correlatos e por capitulos tedricos que trazem temas e autores de
relevancia para o estudo.

A fim de obter uma visdo abrangente, realizou-se uma revisdo exploratéria de

descritores selecionados, considerando estudos dos Ultimos cinco anos.

2.1 Panorama de pesquisa sobre o tema estudado

Os descritores que emergiram nesse panorama de pesquisa sdo: Praticas pedagogicas +
leitura + Anos Finais, Dificuldade de leitura + Anos Finais, Desenvolvimento da competéncia
leitora + Anos Finais, Competéncia leitora + Anos Finais + Psicologia Sécio-histérica e
Psicologia Sdcio-historica + SignificacBes + Praticas Pedagdgicas.

Tendo como base esses descritores, foram verificados os Bancos de Dados da Biblioteca
Sophia da UNITAU (Universidade de Taubaté), Bancos de dados da Coordenacdo de
aperfeicoamento de Pessoal e Nivel Superior (CAPES) e Biblioteca Digital Brasileira de Teses

e Dissertacdo (BDTD). Os estudos foram escolhidos a partir da anélise dos titulos e resumos.

Tabela 1- Panorama das pesquisas.

Descritores CAPES BDTD Sophia TOTAL

Praticas pedagdgicas + 0 106 2 108

leitura + Anos Finais

Dificuldade de leitura + 2 52 4 58
Anos Finais
Desen. da competéncia 0 17 0 17

leitora + Anos Finais
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Competéncia leitora + 0 0 0 0
Anos Finais + Psicologia

Saécio-historica.

Psicologia Saécio- 1 15 2 18
historica + Significacdes
+ Praticas Pedagdgicas

Fonte: Elaborado pelo pesquisador (2024)

Utilizando o mecanismo de busca no Banco de Dados da Biblioteca Sophia da UNITAU
(Universidade de Taubaté) para dissertacbes publicadas entre os anos 2020 e 2024 com o
descritor: Praticas pedagogicas + Leitura + Anos Finais houve manifestacdo de dois resultados
encontrados, com o descritor: Dificuldade de leitura + Anos Finais foram quatro trabalhos
publicados, j& com o descritor: Desenvolvimento da competéncia leitora + anos finais ndo
houve publicacGes encontradas. Dois trabalhos foram encontrados a partir do descritor:
Psicologia Sécio-historica + Significacbes + Praticas Pedagogicas

Usando a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD) com o filtro de
busca a partir de 2020, foram encontradas 106 publica¢cdes com o descritor Praticas pedagogicas
+ leitura + anos finais, 52 publicag6es com o descritor Dificuldade de leitura + anos finais, 17
publicacdes com o descritor Desenvolvimento da competéncia leitora + anos finais e 15
trabalhos com o descritor: Psicologia Sécio-historica + Significacdes + Préaticas Pedagogicas.

No portal de periédicos CAPES em seu catalogo de teses e dissertacfes, usando 0s
descritores aqui ja citados e levando em consideracao apenas pesquisas a partir de 2020, apenas
um trabalho foi encontrado a partir do descritor: Psicologia Socio-histérica + Significacfes +
Praticas Pedagogicas, devido a isso, na tentativa de ampliar as possibilidades de busca de
estudos correlatos pertinentes a essa pesquisa, buscou-se publicacdes a partir de 2015 como
critério de inicio da busca, desta forma foram encontradas mais duas pesquisas com 0 uso do
descritor: Dificuldade de leitura + Anos finais.

Né&o foram encontrados trabalhos académicos relacionando os descritores: Competéncia
Leitora+ Anos Finais+ Psicologia Socio-histérica em nenhum dos repositérios consultados.

A partir da leitura dos titulos e dos resumos das pesquisas, foram selecionados como
estudos correlatos para esse panorama os trabalhos apresentados a seguir:
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representacbes de professores de
diferentes disciplinas

Necessidades formativas de | SOPHIA Carmen Universidade | 2021
professores dos anos finais do ensino Veronica de Taubaté
fundamental e o trabalho colaborativo Arantes
universidade-escola Ferreira
Leitura Literaria na Pratica Cotidiana | BDTD Bianca de | Universidade | 2021
do Professor de 6° ao 9° Ano: Desafios Macedo Estadual do
na Formacdo de Leitores Abreu Rio de Janeiro
O desenvolvimento da habilidade de | BDTD Kamila Universidade | 2021
compreensdo leitora: um olhar para Girardi Caxias do Sul
livros didaticos do Ensino
Fundamental — Anos Finais e para a
Base Nacional Comum
Curricular/2017
Concepgdes de leitura sob a dtica de | BDTD Ana Universidade | 2021
docentes de Lingua Portuguesa do Patricia dos | Federal de
ensino fundamental - anos finais Santos Mato Grosso
A dimensdo subjetiva dos processos de | BDTD Luciana de | Pontificia 2021
inclusdo escolar no movimento da Oliveira Universidade
Pesquisa-Trans-Formacao Rocha Catélica  de

Magalhdes | Sdo Paulo
O uso de estratégias na minimizacdo | CAPES Raqueline | Universidade | 2018
das dificuldades de leitura e escrita nos Chaves de | Federal De
anos finais do ensino fundamental Araujo Campina

Grande

Dificuldades de leitura de alunos dos | CAPES Maria Universidade | 2016
anos finais do ensino fundamental em Vitoria da | de Sdo Paulo
uma escola de zona rural baiana: Silva

Fonte: Elaborado pelo pesquisador (2024)

Uma dissertacdo do banco de dados da biblioteca SOPHIA (Unitau) foi selecionada

nessa revisao de literatura, pois trata das necessidades formativas dos professores do Anos

Finais e se relaciona com o publico-alvo participante dessa pesquisa: “Necessidades formativas

de professores dos anos finais do ensino fundamental e o trabalho colaborativo universidade-

escola (Carmen Veronica Arantes Ferreira, 2021)”.

Este estudo parte da premissa de que a formacao continuada pode ser uma solucdo eficaz

para responder as diversas necessidades formativas pedagogicas apontadas pelos professores.

A pesquisa buscou entender como a formagao continuada pode subsidiar a pratica pedagogica

dos professores que atuam nos anos finais do Ensino Fundamental. O objetivo central foi
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identificar e desenvolver uma formacdo continuada que atendesse as necessidades pedagdgicas
de um grupo de 11 professores dos anos finais do Ensino Fundamental de uma escola publica
municipal do interior paulista. A formacgdo visava aprimorar as praticas pedagodgicas e,
consequentemente, melhorar os processos de ensino e aprendizagem.

Na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdo (BDTD), trés dissertacdes e uma
tese foram selecionadas para compor esse panorama de pesquisa: “Leitura literaria na pratica
cotidiana do professor de 6° ao 9° ano: desafios na formacao de leitores (Bianca de Macedo
Abreu, 2021)”.

Esta pesquisa exploratoria teve como objetivo investigar as praticas pedagdgicas
relacionadas a leitura e a literatura em uma escola publica estadual de Sdo Goncalo, Rio de
Janeiro, por meio de narrativas biograficas de professoras de Lingua Portuguesa dos anos finais
do Ensino Fundamental. Foram realizadas entrevistas online, individuais e coletivas, analisadas
qualitativamente para compreender como se organiza o trabalho com a leitura literaria no
cotidiano escolar. A fundamentacdo teorica inclui autores como Lajolo, Orlandi, Freire,
Fontoura, Colomer, Candido e Josso, abordando temas como a formacao de leitores criticos, a
mediacdo docente e as experiéncias formadoras.

Os resultados revelam diversos desafios enfrentados pelas docentes, como a escassez de
tempo e espaco para leitura, curriculos pouco articulados, falta de h&bito de leitura no ambiente
familiar, dificuldades de acesso a bibliotecas e a auséncia de politicas publicas consistentes.
Diante desse cenario, as professoras destacam estratégias pedagogicas eficazes, como leitura
de livre escolha, leitura mediada e dramatizada, uso de jornais, fichamentos, bibliotecas
itinerantes e cafés literarios, que contribuem para despertar o interesse dos alunos e fomentar o
pensamento critico.

As memodrias e experiéncias das professoras demonstram que suas trajetorias formativas
impactam diretamente suas praticas em sala de aula, evidenciando a importancia da escuta e da
valorizacdo dessas vivéncias na construcdo de politicas e estratégias pedagdgicas. A pesquisa
reforca a necessidade de ambientes escolares mais acolhedores e politicas educacionais que
promovam praticas de leitura literaria transformadoras, contribuindo para o desenvolvimento
de leitores criticos e engajados e para a formacgdo docente continua e reflexiva.

A pesquisa “O desenvolvimento da habilidade de compreenséo leitora: um olhar para
livros didaticos do ensino fundamental — anos finais e para a Base Nacional Comum
Curricular/2017” (Kamila Girardi, 2021) investiga a abordagem de determinados géneros

textuais presentes nos livros didaticos mais distribuidos nas escolas brasileiras, conforme dados
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do Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD/2020), reformulados segundo
as orientacdes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC/2017). O objetivo foi analisar o
potencial desses livros para desenvolver a habilidade de compreenséo leitora dos alunos dos
anos finais do Ensino Fundamental. A pesquisa contextualiza as mudancas nas politicas
educacionais desde a promulgagdo da Constituicdo Federal de 1988 até a BNCC de 2017,
destacando a influéncia dos principais documentos que nortearam a educagdo nacional nesse
periodo.

A dissertacdo retrata a mudanca significativa na forma de pensar o ensino a partir da
homologacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) de 1996. Essa lei
promoveu o protagonismo do aprendiz, enfatizando os conceitos de habilidade e competéncia
como motores para a melhoria da qualidade da educacéo, conforme a perspectiva de Perrenoud
(1999). Alem disso, a pesquisa revisa os conceitos de géneros do discurso propostos por Bakhtin
(2016) e as concepgdes do interacionismo sociodiscursivo de Bronckart (2003). Também
examina as estratégias didaticas sugeridas por Schneuwly e Dolz (2004), buscando ampliar a
perspectiva enunciativo-discursiva adotada pela BNCC.

A dissertagdo observa como as orientagdes normativas da BNCC sobre o ensino de
leitura sdo transpostas para os livros didaticos. Ao fazer isso, a pesquisa ndo sé avalia a
conformidade desses livros com as diretrizes educacionais, mas também seu impacto potencial
na formacdo de competéncias leitoras. A analise minuciosa dos géneros textuais e das
estratégias didaticas nos livros permite compreender melhor como esses materiais podem
contribuir para o desenvolvimento das habilidades de leitura dos alunos, promovendo uma
educacao mais eficaz e alinhada com os principios contemporaneos de ensino e aprendizagem.

Ja o trabalho “Concepcdes de leitura sob a ética de docentes de lingua portuguesa do
ensino fundamental - anos finais (Ana Patricia dos Santos)” estd vinculado ao Grupo de
Pesquisa Alfabetizacdo e Letramento Escolar (ALFALE) do Programa de P6s-Graduagdo em
Educacéo do Instituto de Ciéncias Humanas e Sociais da Universidade Federal de Mato Grosso,
Campus Universitario de Rondondpolis. Inserido na linha de pesquisa Linguagens, Cultura e
Construcdo de Conhecimento, o estudo surge a partir dos desafios enfrentados pela autora, tanto
em sua formacao pessoal quanto em sua trajetoria profissional como professora e coordenadora
pedagdgica. Esses desafios motivaram a busca por caminhos teéricos e investigativos que
aprimorassem sua préatica docente.

A pesquisa foi orientada por duas principais questdes: como as professoras de Lingua

Portuguesa do Ensino Fundamental (Anos Finais) da Escola Estadual Professor Carlos Pereira
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Barbosa, em Rondondpolis/MT, trabalham com a leitura em sala de aula, e quais concepcdes
de leitura sdo assumidas por essas docentes ao registrarem suas aulas. O objetivo geral da
pesquisa foi compreender, a partir das narrativas e registros escritos das participantes, quais Sao
as concepcOes de leitura que norteiam o trabalho pedagdgico dessas professoras e se a
perspectiva tedrica adotada por elas contribui efetivamente para o trabalho com a leitura.

A fundamentacdo tedrica da pesquisa baseou-se em autores como Bakhtin, Voldchinov,
Geraldi, Kleiman, Koch e Elias, Angelo e Menegassi, e Perfeito, entre outros.
Metodologicamente, adotou-se uma abordagem autobiografica e documental com suporte
qualitativo, iniciando pela narrativa pessoal e profissional da pesquisadora para contextualizar
o0 interesse pelo estudo. Foram incluidas também as narrativas de trés professoras de Lingua
Portuguesa da escola foco da pesquisa, que relataram suas experiéncias com a leitura ao longo
de suas vidas.

A andlise interpretativista, baseada em Bortoni-Ricardo, revelou que os registros das
docentes precisam ser mais detalhados para explicitar como as atividades de leitura foram
conduzidas. A pesquisa verificou que as praticas de leitura das participantes ora focavam no
leitor, ora no autor, ora no texto, mas sem indicar claramente a interacao entre esses elementos
em suas anotacgdes. Identificaram-se também equivocos conceituais sobre métodos de leitura,
como a leitura compartilhada e a leitura com pausas protocoladas.

Com base nesses achados, constatou-se a necessidade de 0s docentes revisarem algumas
orientagdes tedricas, especialmente sobre o ensino da leitura, para desenvolver praticas que
considerem melhor o contexto da sala de aula e promovam uma compreensao mais integrada e
interativa dos textos entre os alunos. Este estudo, portanto, ndo apenas ilumina as concepcoes
e préaticas atuais das professoras de Lingua Portuguesa, mas também sugere caminhos para
aprimorar a formacéo e atuacdo docente no campo da leitura.

A tese “A dimensdo subjetiva dos processos de incluséo escolar” (Luciana de Oliveira
Rocha Magalhées, 2021) teve como objetivo compreender a dimenséo subjetiva dos processos
de inclusdo escolar a partir das significagdes produzidas por professoras da rede publica
municipal de S&o Paulo, participantes de encontros formativos realizados ao longo de
aproximadamente um ano e meio. Fundamentado nos pressupostos teorico-metodologicos da
Psicologia Socio-Historica, da Pedagogia Historico-Critica e do Materialismo Histérico-
Dialético, o estudo analisa como sentidos e significados sobre a deficiéncia, o trabalho docente
e a incluséo se constituem no entrelagamento entre condi¢fes de vida, praticas pedagogicas e

contextos histdricos. Nessa perspectiva, recorre a categoria Dimensdo Subjetiva da Realidade,
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que entende os sujeitos como sinteses entre condi¢cBes materiais objetivas e interpretagdes
subjetivas historicamente produzidas

O texto apoia-se ainda em referenciais que discutem a formacgéo de professores como
processo continuo, coletivo e situado na préxis, dialogando com autores que compreendem que
a constituicdo docente se d& pela reflexdo critica sobre a atividade, pela media¢do do outro e
pela analise de contradi¢bes presentes no cotidiano escolar. A pesquisa retoma igualmente
debates sobre inclusdo e deficiéncia numa abordagem critica, incorporando discussdes sobre
capacitismo, interseccionalidade, luta de classes, praxis e emancipacdo, de modo a situar o
fendmeno da inclusdo escolar como parte de determinacgdes sociais mais amplas.

Configurando-se como um estudo qualitativo, a investigacdo adota a metodologia da
Pesquisa-Trans-Formacéo, que envolve a participacao ativa dos sujeitos no préprio processo de
formag&o e pesquisa, articulando teoria, método, técnica e acdo. Foram utilizados registros de
encontros, didlogos, relatos, debates coletivos e atividades formativas, cujos conteudos
permitiram a identificacdo de nove Nucleos de Significacdo, entendidos como sinteses que
revelam tensdes, contradicdes e movimentos de transformacéo presentes na realidade estudada.

As participantes foram professoras da rede municipal, com diferentes trajetorias
profissionais, que atuavam em uma escola publica comum e vivenciavam cotidianamente os
desafios da inclusdo de alunos com deficiéncia. A andlise dos dados reforga a relevancia de
estudos realizados no interior das escolas, capazes de explicitar dimensfes subjetivas que
interferem na pratica pedagogica e que, muitas vezes, permanecem invisibilizadas nos discursos
formais sobre inclus&o.

A andlise permite concluir que: a) as dicotomias entre teoria e pratica, ainda fortemente
presentes na formacdo docente, contribuem para a naturalizacdo de concepcoes limitadas de
deficiéncia e reforgam a ideia de “ndo estar preparado”; b) professoras constroem, por meio de
reflexdes coletivas e acBes formativas criticas, alternativas para enfrentar as barreiras da
inclusdo, produzindo deslocamentos nas proprias significacdes; ¢) a formacdo continuada
autogestionaria constitui um espaco privilegiado para que o trabalho docente avance em direcao
a praticas mais emancipatdrias, reduzindo a dependéncia exclusiva de apoios institucionais; d)
a compreensao das determinacgdes estruturais, como precarizacao do trabalho, falta de politicas
publicas consistentes e impactos da pandemia, permite as docentes localizar seus desafios em
um contexto social mais amplo, superando leituras individualizantes.

Por fim, a pesquisa destaca que a inclusdo escolar, entendida em sua dimenséo subjetiva,

requer um esforco coletivo e politicamente situado, capaz de promover transformacoes
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qualitativas tanto na pratica pedagégica quanto nas condicdes objetivas de trabalho. A luz da
perspectiva emancipatoria que orienta o estudo, a formagdo docente critica emerge como
caminho essencial para construir ambientes escolares verdadeiramente inclusivos e socialmente
comprometidos.

Com base na analise dos trabalhos encontrados no repositério CAPES, duas pesquisas
foram selecionadas, sendo uma dissertacdo e uma tese, para compor este panorama de
investigacdo: “O uso de estratégias na minimizacdo das dificuldades de leitura e escrita nos
anos finais do ensino fundamental” (Raqueline Chaves de Araujo, 2018).

Em pleno seéculo XXI, surgem preocupagdes no universo da educagdo brasileira quanto
a aquisicdo da leitura e da escrita por alunos dos anos finais do Ensino Fundamental. Esses
alunos, apds passarem por indmeras atividades direcionadas ao desenvolvimento dessas
competéncias, ainda enfrentam desafios significativos. Este trabalho busca contribuir com o
desenvolvimento de métodos mais eficazes para transformar discentes de simples
decodificadores de mensagens e reprodutores da ortografia em leitores e escritores proficientes,
criticos e autdbnomos, capazes de enfrentar as diversas situacdes das sociedades letradas.

A pesquisa, de carater interventivo, qualitativo e descritivo, em sua coleta de dados,
envolveu entrevistas, rodas de conversa com os discentes, observacdo de aulas e atividades
diagndsticas verbais e orais. O objetivo era obter informacdes sobre a realidade da escola e
responder aos questionamentos da pesquisa, comparando esses dados com teorias de
especialistas na tematica estudada. Os estudos bibliograficos consideraram teorias de autores
renomados no ambito da lingua, com foco em leitura e escrita. O trabalho foi estruturado em
trés capitulos que discutem o tema a luz dos estudos de Freire, Solé, Kleiman, Cagliari, Antunes,
Lajolo, Koch, Rojo, Calkins, Pietri, além das orientacbes dos Parametros Curriculares
Nacionais de Lingua Portuguesa (1998) e da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo (1996).

A proposta interventiva materializou-se na produ¢do de um guia didatico composto por
oito oficinas. A analise dos dados, feita por amostragem, foi detalhada ao longo do texto da
pesquisa, explicando os diversos fatores que influenciaram o processo. Os resultados mostraram
uma evolucao significativa na aprendizagem dos alunos participantes, indicando que o uso de
estratégias que facilitam o desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita pode
efetivamente minimizar as dificuldades, mesmo em turmas dos anos finais do Ensino
Fundamental.

A pesquisa confirma que enfrentar esse problema deve ser de interesse de todos os

membros da comunidade escolar. As dificuldades na leitura e escrita encontradas entre os



36

alunos ndo sdo apenas desafios individuais, mas questdes coletivas que demandam a atencdo e
o esforco de toda a comunidade escolar para serem superadas. Assim, 0 estudo ressalta a
importancia da colaboracgé@o e do compromisso de todos os envolvidos no ambiente educacional
para promover melhorias significativas na aquisicdo das competéncias de leitura e escrita.

A pesquisa “Dificuldades de leitura de alunos dos anos finais do ensino fundamental em
uma escola de zona rural baiana: representacdes de professores de diferentes disciplinas” (Maria
Vitoria da Silva, 2016) teve como objetivo analisar as representacbes de professores de
diferentes disciplinas frente as dificuldades de leitura dos alunos dos anos finais do Ensino
Fundamental, a partir de suas falas e acdes em sala de aula. Adotando uma perspectiva
antropoldgico-dialética, o estudo baseou-se na teoria das representacdes de Henri Lefebvre, que
entende as representacfes como formadas entre o vivido e o concebido, contemporaneas a
constituicao do sujeito. Além disso, fundamentou-se na literatura educacional que discute como
os professores adquirem novos conhecimentos e reconstroem suas praticas pedagdgicas atraves
da reflexdo na e sobre a pratica, com contribuicdes de autores como Schon, Shulman, Tardif,
NoOvoa, Mizukami, Penin, André, entre outros.

O estudo tambem se apoiou em obras que tratam do ensino da leitura e da escrita como
um processo continuo e coletivo, a ser trabalhado por todos os professores da escola, incluindo
Soares, Kleiman, Neves, Niza, Solé, entre outros. Configurando-se como um estudo de caso, a
pesquisa adotou uma abordagem qualitativa, empregando procedimentos metodol6gicos como
entrevistas semiestruturadas, observacao em sala de aula e a utilizagéo de questionarios, roteiros
de entrevista e documentos escritos.

Os participantes do estudo foram professores experientes, licenciados em suas
respectivas areas, que lecionavam em uma escola da rede municipal de ensino, localizada na
zona rural de um municipio do estado da Bahia. A analise dos dados reforca a importancia de
pesquisas em sala de aula para compreender questdes cotidianas da vida escolar que interferem
no processo de ensino e, consequentemente, na aprendizagem dos alunos.

A andlise permite concluir que: a) aspectos da pratica pedagdgica enfatizados na
formacéo inicial, especificamente a valorizacdo dos conhecimentos especificos da disciplina,
sofrem deslocamentos que reforcam a importancia dos conhecimentos pedagdgicos; b)
professores de diferentes disciplinas dos anos finais do Ensino Fundamental tém encontrado,
através de discussdes e reflexdes dentro da escola, alternativas para lidar com as dificuldades
de leitura dos alunos; c) a relagéo entre formacédo de professores e a leitura e escrita nos anos

finais do Ensino Fundamental constitui um conhecimento fundamental construido ao longo da
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docéncia; d) estudos da vida cotidiana escolar e a partilha na escola sobre as necessidades de
ensino identificadas oferecem elementos que conduzem os professores a buscar possibilidades
de trabalho mais préximas da realidade concreta da sala de aula, desafiando os limites
disciplinares.

Por fim, a pesquisa destaca a importancia de o sistema de ensino propor medidas
diferenciadas para melhor lidar com a diminuicdo do tempo de aprendizagem dos alunos,
especialmente considerando a distancia entre moradia e escola nas areas rurais. Esse estudo traz
a tona a necessidade de um esfor¢o coletivo para enfrentar os desafios educacionais,

promovendo um ambiente de aprendizagem mais eficaz e inclusivo.

2.2 Préticas pedagogicas

Para essa pesquisa foi levado em conta o que os participantes entendiam como préticas
pedagdgicas, normalmente, no cotidiano escolar, ao falar sobre o que fazem em sala de aula:
como ensinam, quais estratégias usam, como avaliam, o que acreditam que funciona para 0s
alunos aprenderem, como percebem o que € desenvolvido nesse ambiente, os docentes utilizam
esse termo.

Na literatura académica, existem diferentes formas de compreender tal conceito e isso
esta ligado a uma concepcdo de pedagogia, podendo ser de “base técnico-cientifica ou critico-
emancipatéria” (Franco, 2016, p.537), como o objetivo geral dessa pesquisa foi investigar e
analisar a significacdo dos professores sobre como suas praticas pedagogicas determinam o
desenvolvimento da competéncia leitora em alunos com dificuldades de aprendizagem na
leitura nos anos finais do Ensino Fundamental, foi importante respeitar aquilo que o publico
pesquisado aponta como pratica pedagogica de forma ampla e relaciona-la ao que ja esta
conceituado nos estudos académicos sobre o tema tendo como referéncia alguns autores
relevantes nesse assunto.

Para essa compreensdo, Maurice Tardif (2014) discute a préatica pedagdgica como algo
construido ao longo da carreira do professor. Seu estudo enfatiza a importancia dos saberes
docentes, que sdo formados por experiéncias pessoais, formagdo académica e contexto de
trabalho.

Para ele, as praticas pedagdgicas dos professores sdo influenciadas por seus saberes, que
sdo mobilizados de forma dindmica durante o processo de ensino. Essa perspectiva se alinhou

com a abordagem metodoldgica da pesquisa, que buscou compreender como 0s professores
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percebem e aplicam suas préaticas pedagdgicas no desenvolvimento da competéncia leitora dos
alunos na realidade de suas salas de aula, levando em conta a historicidade dos sujeitos de
pesquisa e as mediacdes envolvidas na construgédo de seus saberes.

Essa visdo destaca a pratica pedagdgica como um campo de agdo dindmico e
historicamente situado, que ndo pode ser dissociado da trajetoria individual e coletiva dos
professores. Os saberes docentes, constituidos a partir da inter-relacdo entre experiéncias
vividas, formacéo inicial e continuada, bem como as condi¢des e demandas do contexto de
trabalho, revelam a complexidade do oficio de ensinar. Esses saberes ndo sdo estaticos, mas
mobilizados e ressignificados constantemente em fungédo dos desafios encontrados no cotidiano
escolar.

No caso do desenvolvimento da competéncia leitora, essa abordagem permite
compreender como os professores articulam diferentes fontes de conhecimento, desde os
tedricos até os praticos, para criar estratégias que atendam as necessidades de seus alunos.

Além disso, evidencia a importancia das mediacdes culturais, sociais e institucionais
que determinam a pratica pedagogica, ressaltando que o ensino da leitura ndo € apenas uma
questdo técnica, mas um processo profundamente contextualizado e influenciado por fatores
historicos, politicos e sociais que atravessam a vida dos educadores e de seus estudantes.

Essa compreensdo amplia a perspectiva sobre o papel docente, evidenciando-o como
um agente ativo na construcdo do conhecimento, em constante dialogo com sua formacao, sua
pratica e os sujeitos envolvidos no processo educativo.

De mesma relevancia, na visao desse trabalho, é interessante ressaltar as contribuicdes
de Freire, em seu livro "Pedagogia da autonomia™ (1996), em que também oferece uma
abordagem significativa para entender praticas pedagogicas.

Freire (1996) argumenta que a pratica pedagdgica deve ser fundamentada na autonomia
do educando e no respeito a sua capacidade de construir conhecimento. Ele defende uma
educacao dialdgica, na qual o educador e o educando aprendem juntos em um processo de co-
criacdo. Essa perspectiva é essencial para esse trabalho, pois enfatiza a importancia de praticas
pedagdgicas que valorizem a participacdo ativa dos alunos, promovendo uma leitura critica e
reflexiva que vai além da simples decodificacao de textos.

Essa abordagem, ao enfatizar a autonomia e o dialogo como principios fundamentais da
pratica pedagdgica, destaca a leitura como uma pratica transformadora, capaz de emancipar 0s

sujeitos e fomentar sua capacidade critica diante do mundo.
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Nesse sentido, a leitura deixa de ser apenas um instrumento de acesso ao conhecimento
e passa a ser vista como um processo de interacdo com o texto, no qual o educando relaciona
suas experiéncias, seus contextos e suas vivéncias com os contetdos lidos, reconstruindo
significados de forma ativa. Essa concepcdo € particularmente relevante para o
desenvolvimento da competéncia leitora, pois coloca o aluno no centro do processo educativo,
reconhecendo-o como um sujeito historico e cultural, capaz de interpretar, questionar e
transformar a realidade.

Além disso, ao promover préaticas pedagdgicas dialdgicas, o professor assume o papel
de mediador, incentivando a troca de saberes e perspectivas entre os alunos, enriquecendo o
processo de ensino-aprendizagem. Essa visdo alinhada aos objetivos deste trabalho, reforca a
importancia de praticas pedagdgicas que ultrapassem o ensino instrumental da leitura, buscando
formar leitores criticos, capazes de compreender e interagir com as maltiplas linguagens que
compdem a sociedade contemporanea.

Uma definicdo bem completa que possibilitou a analise das praticas presentes nas

narrativas colhidas nesse trabalho é apontada por Franco (2016) no seguinte conceito:

As praticas pedagogicas incluem desde o planejamento e a sistematizacdo da dindmica
dos processos de aprendizagem até a caminhada no meio de processos que ocorrem
para além da aprendizagem, de forma a garantir o ensino de conteddos e atividades
que sdo considerados fundamentais para aquele estagio de formag&o do aluno, e, por
meio desse processo, criar nos alunos mecanismos de mobilizacdo de seus saberes
anteriores construidos em outros espacos educativos (Franco, 2016, p.547).

Essa concepcdo ofereceu uma definicdo abrangente de préaticas pedagdgicas que se
apresenta como um recurso valioso para analisar como os professores dos anos finais de
diferentes areas do conhecimento desenvolvem a competéncia leitora em suas abordagens
educativas.

Ao integrar aspectos do planejamento e da sistematizacao de processos de aprendizagem
com a consideracao de praticas que transcendem o &mbito estritamente académico, a definicao
se alinha as demandas contemporaneas da educacgéo béasica e permite identificar os desafios e
as potencialidades das praticas docentes.

O primeiro aspecto relevante para a analise das praticas pedagdgicas foi sua abordagem
amparada na totalidade. Ao destacar que essas praticas ndo se limitam ao ensino de conteudos,
mas abrangem também a mobilizacdo de saberes prévios e a integracdo de experiéncias
adquiridas em outros contextos educativos, o conceito ofereceu um quadro analitico que

reconhece a complexidade do processo de ensino-aprendizagem.
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No caso especifico da competéncia leitora, essa perspectiva é essencial, uma vez que a
leitura ndo é apenas uma habilidade técnica, mas envolve aspectos cognitivos, culturais e
sociais. Assim, ao planejar praticas pedagogicas, os professores sao instigados a considerar 0s
maltiplos contextos que determinam o ato de ler, como o repertorio cultural dos alunos e o0s
desafios especificos de cada area do conhecimento.

Outro ponto de relevancia da definicdo de Franco (2016) é a énfase na articulacéo entre
conteddos fundamentais e processos de aprendizagem dindmicos. Nos anos finais do ensino
fundamental, a competéncia leitora precisa ser compreendida como um eixo interdisciplinar
que permeia todas as areas de ensino.

Professores de Matematica, Ciéncias, Historia ou Arte, por exemplo, tém a oportunidade
de trabalhar com praticas que ndo apenas ensinem o0s conceitos especificos de suas disciplinas,
mas também promovam o desenvolvimento da leitura critica e reflexiva. Isso exige praticas
pedagdgicas que articulem o planejamento de atividades com a valorizacdo do ato de ler, tais
como a interpretacdo de textos cientificos, a leitura de gréaficos e tabelas, ou mesmo a analise
de fontes historicas.

A mobilizacdo de saberes prévios, mencionada pela autora, também & um ponto de
conexao importante entre a definicdo e o desenvolvimento da competéncia leitora. A leitura é,
por esséncia, uma pratica cumulativa, na qual os leitores constroem significados a partir de
conhecimentos adquiridos previamente.

Quando os professores consideram os saberes dos alunos em suas praticas pedagogicas,
eles promovem um processo de aprendizagem significativo que conecta o0s textos as
experiéncias e vivéncias dos estudantes. Esse aspecto é especialmente importante em contextos
de diversidade cultural, onde o reconhecimento dos saberes prévios pode atuar como uma
ferramenta de inclusdo e engajamento.

Finalmente, a defini¢do de Franco (2016) sugere um movimento reflexivo no qual os
professores sdo convidados a revisitar e ajustar suas praticas pedagdgicas em funcdo das
necessidades dos alunos e das demandas do curriculo.

Para o desenvolvimento da competéncia leitora, isso significa que os docentes devem
questionar constantemente como as atividades propostas em sala de aula promovem a leitura
como pratica social e como fomentam habilidades criticas e interpretativas. Essa postura
reflexiva permite que as praticas pedagdgicas sejam ajustadas ao longo do tempo, garantindo

que elas permanecam relevantes e eficazes.
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A definicdo de préaticas pedagogicas apresentada por Franco (2016) pode ser usada como
uma ferramenta analitica para compreender como professores de diferentes areas do ensino
podem adotar estratégias que promovam o desenvolvimento da competéncia leitora. Sua
amplitude conceitual abrange os multiplos aspectos do processo educativo, desde o
planejamento até a mobilizacdo de saberes prévios, oferecendo uma base para a analise e a
reflexdo sobre as préaticas docentes.

Ao aplicar essa defini¢ao ao contexto escolar, € possivel identificar como os professores
podem integrar contetdos disciplinares e competéncias leitoras em suas abordagens
pedagdgicas, promovendo uma educacao mais completa e inclusiva.

Integrando essas perspectivas teoricas, a pesquisa buscou uma compreensao abrangente
das préticas pedagdgicas adotadas pelos sujeitos participantes e suas acdes determinantes no

desenvolvimento da competéncia leitora.

2.3 Competéncia Leitora

Para se ter uma visdo ampliada sobre o termo competéncia leitora e como isso determina
o trabalho docente relacionado a leitura, mais especificamente no caso desse estudo, nos anos
finais do ensino fundamental, buscou-se referenciais tedricos em abordagens técnicas,
metodoldgicas e politicas que sdo entendidas como relevantes para atender aos objetivos da
pesquisa. Para isso foram utilizados documentos norteadores oficiais como referencial técnico

e pesquisadores reconhecidos sobre o ensino de leitura nos campos metodolégicos e politicos.

2.3.1 O conceito de competéncia: contexto histdrico e sua relevancia no meio escolar

A discussdo sobre o termo “competéncia” no contexto escolar exige uma abordagem
que considere tanto sua historicidade quanto as implicacdes para as préaticas pedagdgicas no
cotidiano escolar.

Considerando o contexto histdrico, o termo torna-se basilar nos curriculos brasileiros a
partir da promulgacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2018), mas a sua
centralidade e o seu significado vem sendo construido e disseminado no Brasil em um periodo
anterior, desde a Constituicdo Federal de 1988, que consolidou a educagdo como um direito
universal e um dever do Estado. Esse marco normativo pavimentou o caminho para a Lei de

Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) n° 9.394/1996, que articulou a necessidade de
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integrar conhecimento, habilidades e valores para a formacdo integral do cidaddo (Brasil, 1996)
conceitos amplamente relacionados ao ensino por “competéncia” com base nas discussdes
tedricas amparadas nos estudos de Philipe Perrenoud (1999).

A introducéo de ideias ligadas ao conceito de competéncia na educacéo brasileira se
intensifica com os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNSs), elaborados nos anos 1990. Os
PCNs destacaram a importancia da aprendizagem significativa e da contextualizacdo dos
conteidos com a centralidade do conceito de “capacidade” que influenciou nas diretrizes
curriculares posteriores, como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e os curriculos

pedagdgicos que dela derivam.

Os objetivos propostos nos Pardmetros Curriculares Nacionais concretizam as
intencdes educativas em termos de capacidades que devem ser desenvolvidas pelos
alunos ao longo da escolaridade. A decisdo de definir os objetivos educacionais em
termos de capacidades é crucial nesta proposta, pois as capacidades, uma vez
desenvolvidas, podem se expressar numa variedade de comportamentos. O professor,
consciente de que condutas diversas podem estar vinculadas ao desenvolvimento de
uma mesma capacidade, tem diante de si maiores possibilidades de atender a
diversidade de seus alunos (Brasil, 1998, p. 47, grifo do pesquisador).

Observa-se que o uso do termo capacidade, assemelha-se ao que é apresentado
posteriormente na BNCC como o ensino por competéncias.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) reforca a centralidade do conceito de
competéncia, definindo-o como a “mobilizagdo de conhecimentos, habilidades, atitudes e
valores para resolver demandas complexas” (Brasil, 2018). Essa abordagem reflete influéncias
internacionais, como as diretrizes da Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento
Econémico (OCDE), que enfatizam a necessidade de competéncias complexas para o século
XXI. A BNCC estabelece as bases para a elaboracdo dos curriculos brasileiros, que devem
detalhar e contextualizar as competéncias definidas no documento nacional.

Um exemplo da aplicacdo desse conceito é encontrado no Curriculo Paulista que
apresenta uma definicdo para competéncia leitora, termo relevante para essa pesquisa. Nesse
documento, a competéncia leitora € definida como a capacidade de interpretar diferentes
linguagens, verbais, ndo verbais e multimodais, presentes nos géneros textuais que circulam em
diversas esferas da atividade humana. Essa abordagem evidencia a importancia de uma leitura
significativa e contextualizada, alinhada as demandas contemporaneas e a formacéao cidada e
sera abordada mais a frente na definicdo de leitor competente.

De volta ao tema dessa se¢do, compreender o percurso historico do conceito de

competéncia é essencial para avaliar seu impacto nas praticas docentes. Como ja visto, a
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incorporacdo do conceito de competéncia pela BNCC reflete influéncias de organismos
internacionais, como a OCDE, e alinha-se a uma visao de educacao teoricamente mais ampla e
conectada as demandas contemporaneas, porem tal visdo recebe constantes criticas no meio
educacional por, na visdo dos criticos, se aproximar de ideologias neoliberais e de entendimento
da educacéo apenas a servigo do capitalismo.

Nesse cenario, os curriculos brasileiros desempenham um papel relevante para o que
acontece no meio escolar pois, ao detalhar e contextualizar essas diretrizes, acabam sendo um
instrumento determinante do trabalho docente, mesmo que as vezes apenas de forma
burocrética, norteando suas praticas pedagogicas, e no caso da aprendizagem da leitura, a busca
pelo estudante tornar-se um leitor competente, porém, dentro de um viés ideoldgico que causa
tensdes e torna-se um dificultador do trabalho docente.

A distancia entre o discurso normativo dos documentos curriculares e as praticas
efetivas nas escolas pode ser compreendida a partir de analises criticas das politicas
educacionais. Embora planos de ensino e demais registros institucionais sigam fielmente a
linguagem da BNCC, como observa Girardi (2021), essa adesdo raramente se converte em
transformacgfes concretas na dindmica pedagogica. Permanecem, assim, duas camadas
distintas: a formalidade documental e as praticas cotidianas, ainda fortemente marcadas por
modelos tradicionais de ensino.

As contribuicdes de Apple (2006) ajudam a iluminar esse descompasso. Ao analisar
reformas educacionais, o0 autor evidencia que muitas propostas, embora apresentadas como
técnicas e modernizadoras, operam como mecanismos de padronizacdo e controle do trabalho
docente. Ao enfatizar competéncias, resultados e eficiéncia, tais politicas frequentemente
desconsideram as condig0es reais das escolas e produzem novas formas de responsabilizacao.
Essa logica explica por que tantas propostas acabam convertidas em exigéncias burocraticas,
com pouco impacto na pratica pedagogica.

Nesse debate, Silva (2016, p.14) afirma que “o curriculo ndo é apenas uma selecao de
conhecimentos, mas uma construcdo cultural, social e politica que transmite determinadas
visdes de mundo de acordo com um discurso teédrico adotado”. Essa compreensao destaca que
nenhuma prescric¢ao curricular € neutra ou automatica: ha sempre um intervalo de interpretacéo
entre o que é oficialmente determinado e o0 que se materializa nas praticas docentes.

Assim, a simples incorporagéo da linguagem da BNCC nos documentos escolares ndo
garante sua apropriacdo critica nem sua efetiva implementacdo. Entre o curriculo prescrito e o

praticado existe um processo continuo de negociagéo, tensdes e, por vezes, resisténcia.
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Evidencia-se que as dificuldades na implementacdo do ensino por competéncias
extrapolam a formacdo insuficiente ou a falta de recursos: elas expressam contradi¢es
estruturais das préprias reformas curriculares, que tendem a simplificar a complexidade da
pratica docente e a tratar como técnica aquilo que envolve disputas politicas e concepcdes de
sujeito, conhecimento e sociedade.

Superar a percepcdo de que a BNCC se limita a uma exigéncia burocratica exige
reconhecer essa dimensdo politica do curriculo e fortalecer espacos de reflexdo coletiva,
formagdo continuada e autonomia docente, permitindo que as propostas curriculares
transcendam o plano discursivo e se tornem praticas efetivamente transformadoras.

O intuito desse texto ndo € avaliar positivamente ou negativamente a utilizacdo do termo
competéncia e seu Vviés ideologico, mas demonstrar que a sua presenca nos documentos
norteadores determina o fazer docente na sala de aula, ou seja, é fator relevante para as praticas
pedagdgicas adotadas nas escolas brasileiras.

Em sintese, embora o ensino por competéncias seja amplamente defendido nos
documentos educacionais brasileiros, sua efetivacdo na pratica escolar ainda enfrenta desafios
significativos e contraditorios, o que é possivel afirmar, seja pela sua concreta aplicacdo ou pelo
entendimento apenas como processo burocréatico que é documentado, mas, ndo aplicado, é que
essa forma de entender a educagdo gera impacto na concepcdo e constituicdo das praticas
pedagdgicas utilizadas pelos docentes em sala de aula e entender esse impacto é de interesse

desse trabalho de pesquisa.

2.3.2 O que é ser um leitor competente?

O que os documentos norteadores apontam como competéncia leitora ndo pode ser
ignorado, analisando o texto do curriculo paulista, por exemplo, fica impossivel discordar que
um leitor competente precisa desenvolver realmente essas caracteristicas: “a competéncia
leitora como a capacidade de extrair sentidos que envolvem as linguagens verbal, ndo verbal e
multimodal, presentes nos diferentes géneros que circulam nas mais diversas esferas da
atividade humana” (Sao Paulo, 2019, p. 73), no entanto, € importante ampliar a compreenséo
sobre competéncia leitora amparada em teorias ja aceitas sobre o tema.

Ser um leitor competente envolve mais do que dominar técnicas de leitura; implica
compreender, interpretar e interagir criticamente com os textos. Solé (1998, p.115) argumenta

que “a leitura ¢ um processo de previsao e verificagdo que leva a compreensao”. Isso significa
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que o leitor utiliza seus conhecimentos prévios para construir sentidos, tornando-se um sujeito

que age na interagdo com o texto.

Na leitura, o leitor é um sujeito ativo que processa 0 texto e lhe proporciona
seus conhecimentos, experiéncias e esquemas prévios [...] o leitor especialista
atribui sentido e significado ao texto (Solé, 1998, p. 18) [...]

Freire (1989, p.9) complementa essa ideia ao afirmar que “a leitura do mundo precede
a leitura da palavra”, ressaltando a importancia do contexto social e cultural na compreensao
textual. A competéncia leitora, portanto, ndo pode ser um atributo estatico; € um processo
dindmico que se constréi ao longo do tempo. Como afirma Solé (1998, p. 171), “a competéncia
se cria, se constrdi”, cabendo ao professor identificar as potencialidades dos alunos e auxilia-
los a desenvolvé-las.

Outra forma de se entender as caracteristicas de um leitor competente € pela perspectiva
dos estudos sobre letramento, que Soares (2004) define como: “praticas sociais de leitura e de
escrita mais avancadas e complexas que as praticas do ler e do escrever resultantes da
aprendizagem do sistema de escrita” (Soares, 2004, p. 25). Kleiman e Moraes (1999) ampliam

esse entendimento ao diferenciar letramento de alfabetizacéo:

Ser alfabetizado significa, para os érgdos governamentais, poder assinar 0 nome e
reconhecer as letras do alfabeto]...]A diferenca entre ser alfabetizado e ser letrado
implica diferencas no grau de familiaridade com diversos usos da escrita do cotidiano:
escrever bilhetes e cartas, compreender uma noticia no jornal, entender uma
explicacdo médica, preencher formuldrios oficiais, defender seus direitos de
consumidor, contribuir para um debate. O individuo plenamente letrado também é
capaz de desfrutar de um romance, de um poema, mas nao € a sua relagdo com a obra
literéria a que define sua condigdo de letrado ou ndo letrado. Ser letrado se estende
também ao conhecimento de praticas orais; por exemplo, aquelas que envolvem mais
planejamento e cuidado do que a conversagdo espontanea na familia ou entre amigos,
como proferir uma palestra ou participar num debate no sindicato (Kleiman e Moraes,
1999, p.90).

Fica evidente que nessa perspectiva, para ser uma pessoa letrada, também € preciso ser
um leitor competente nos moldes previstos nos documentos norteadores e nas concepgoes
apontadas por Freire (1989) e Sole (1998), para que isso ocorra no ambiente escolar Kleiman e

Moraes (1999) reforcam:

E funcéo da escola formar sujeitos letrados (no sentido pleno da palavra), ndo apenas
sujeitos alfabetizados. A escola estd cada vez mais encurralada entre o contexto
opressivo da violéncia, do desemprego, dos desmandos da administracdo publica; seu
campo de manobra tem sido bastante diminuido por tais pressoes. A leitura € uma das
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maneiras que a escola tem de contribuir para a diminui¢do da injustica social desde
que ela forneca a todos as oportunidades para o acesso ao saber acumulado pela
sociedade (Kleiman e Moraes, 1999, p.91).

Além disso, Smole e Diniz (2001 apud Silva 2016) destacam que a leitura é fundamental
para o desenvolvimento da autonomia e da capacidade critica dos estudantes. Eles enfatizam
que, ao final do Ensino Fundamental, os alunos devem ser capazes de “ler textos adequados
para sua idade de maneira autbnoma e aprender sobre diferentes areas do conhecimento” (p.
37). Esse objetivo exige praticas pedagogicas que motivem os alunos a ler ndo apenas como
uma obrigacéo escolar, mas como uma experiéncia prazerosa e significativa.

Portanto, na tentativa de compreensdo ampla desta pesquisa sobre o conceito de
competéncia leitora e seu desenvolvimento nos anos finais do Ensino Fundamental, entende-se
gue ha exigéncia de uma analise critica dos documentos curriculares e das praticas pedagogicas.
Os professores, ao planejarem suas aulas, precisam utilizar documentos como a BNCC e 0s
curriculos estaduais, municipais ou privados como referéncias para orientar suas ac@es, no
entanto precisam ampliar seus saberes com teorias que devem conceber a leitura como uma
atividade interativa e transformadora, conforme defendido por Freire (1989) e Solé (1998).

Nesse sentido, é fundamental que os professores sejam capacitados para promover
experiéncias de leitura que integrem contextos culturais e sociais diversos, estimulando a

autonomia e a reflexdo critica dos estudantes, eis o grande desafio.

2.3.3 Praticas Pedagdgicas para a Competéncia Leitora

J& foi abordado nesse trabalho que a leitura, segundo Freire (1989), vai além da
decodificacdo de palavras, configurando-se como um ato de compreensao critica e reflexiva e
é indissociavel da leitura do mundo, permitindo aos sujeitos estabelecerem relacdes entre o
texto e sua realidade. Essa perspectiva também é corroborada por Soares (2007), que enfatiza a
leitura como uma pratica que deve abarcar desde a leitura pragmatica até a literaria,
promovendo tanto a formacdo critica quanto o prazer estético. Lerner (2002) amplia essa
concepgdo ao descrever a leitura como uma atividade dindmica, na qual o leitor constroi sentido
com base em seus conhecimentos prévios e expectativas.

Esse entendimento destaca a importancia de que a escola promova experiéncias
significativas de leitura, integradas as vivéncias cotidianas dos alunos, possibilitando que eles

reconhecam o papel transformador desse processo e isso traz a reflexdo de como devem ser as
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praticas pedagogicas para obter o desenvolvimento da leitura dos estudantes em cenarios téo
complexos e diversos que se apresentam no contexto escolar.

Entende-se que o desenvolvimento da competéncia leitora requer uma proposta
metodoldgica centrada em estratégias pedagdgicas diversificadas e articuladas a realidade dos
educandos. Solé (1998) defende o ensino explicito de estratégias metacognitivas, como
monitoramento da compreensdo, ativacdo de conhecimentos prévios e reflexdo critica sobre o
conteddo textual. Essa abordagem enfatiza que o papel do professor € auxiliar os alunos no
desenvolvimento de habilidades como inferéncia, sintese e avaliagdo, essenciais para uma
compreensdo profunda do texto. Além disso, Lerner (2002) reforca a importancia da mediacao
docente, descrevendo o professor como facilitador da relacdo entre o aluno e o texto, oferecendo
apoio para que ele explore diferentes géneros textuais em situagdes significativas de leitura.

Levando em conta 0 contexto dos anos finais do ensino fundamental, a integracédo
interdisciplinar € também essencial para a formacéo de leitores competentes. Kleiman e Moraes
(1999) destacam que projetos interdisciplinares expdem os alunos a uma variedade de textos e
praticas de leitura, criando oportunidades para experiéncias colaborativas e contextualizadas.
Cada professor atua como modelo de leitor em sua area, apresentando préaticas especificas de
uso da escrita e da leitura no campo do conhecimento que representa. Essas praticas permitem
gue os alunos compreendam a leitura como um ato multifacetado e relevante em diversos
contextos.

Além do carater metodologico, a leitura deve ser compreendida em seu contexto socio-
historico e politico. Kleiman e Moraes (1999) argumentam que a leitura € uma pratica social
que transcende a sala de aula e envolve toda a comunidade escolar. Cada disciplina possui
especificidades no uso da leitura e da escrita, e, por isso, todos os professores devem assumir o
papel de mediadores da leitura. Nesse sentido, a formacdo de leitores letrados é um projeto
coletivo que reflete praticas sociais reais e prepara os alunos para lidar com as demandas
culturais e sociais do mundo contemporaneo.

Sob a perspectiva politica, a leitura emerge como um instrumento de emancipagéo e
transformacéo social. Freire (1989) destaca a leitura como um ato de conscientizagdo, capaz de
capacitar os sujeitos a questionarem e transformarem a realidade em que estdo inseridos. A
escola, segundo Soares (2007), deve garantir amplo acesso a leitura, ndo apenas como forma
de adquirir conhecimento pragmaético, mas também como um direito a fruicdo estética e a

reflexdo critica. As préaticas pedagogicas, portanto, devem considerar a formacdo de leitores
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criticos e autbnomos como uma prioridade, reconhecendo os desafios e as especificidades de
cada realidade.

De acordo com a literatura abordada, a articulacdo entre essas perspectivas teoricas
oferece um caminho consistente para 0 desenvolvimento da competéncia leitora em um
entendimento amplo desse conceito. Planejar e executar praticas pedagogicas que integrem 0
ensino explicito de estratégias de leitura, a mediacdo docente e a diversificacdo de géneros
textuais em seus usos sociais sao essenciais para a formacéo de sujeitos criticos e participativos.

Embora ndo existam solucOes universais, referenciais tedricos coerentes possibilitam a
construcdo de caminhos flexiveis e potentes para a aprendizagem da leitura nos anos finais do
ensino, atendendo as necessidades especificas dos contextos educacionais e promovendo 0
protagonismo dos estudantes em sua formacgdo como leitores reflexivos e autbnomos, ou seja,

leitores verdadeiramente competentes.

2.3.4 Préticas Pedagdgicas para a Competéncia Leitora nos Anos Finais do Ensino

Fundamental

Os anos finais do Ensino Fundamental, abrangendo o 6° ao 9° ano, representam um
momento essencial no desenvolvimento académico e pessoal dos estudantes brasileiros, esse
periodo escolar tem suas especificidades e isso precisa ser levado em conta. Essa fase € marcada
por mudangas estruturais, cognitivas e socioemocionais que desafiam tanto os alunos quanto o0s
professores.

Historicamente, a legislacdo educacional brasileira evoluiu para tentar democratizar o
acesso a educacdo. A Lei n°®5.692/1971 foi um marco importante, ao unificar o ensino primario
e 0 ginasio, ampliando o tempo de escolarizacdo, mas ainda refletindo préaticas excludentes. O
exame de admissdo ao ginasio, antes obrigatorio, atuava como barreira de acesso, evidenciando
desigualdades sociais e limitando a presenca de estudantes das classes populares no ambiente
escolar. Tal cenario contribui para que os desafios educacionais da contemporaneidade, como
as dificuldades em leitura, estejam enraizados em um contexto historico de exclusao.

Com a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, o ensino fundamental foi
consolidado como um direito universal, gratuito e obrigatorio, 0 que representou um avango

significativo.
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A Lei de Diretrizes e Bases (LDB n° 9.394/1996) ampliou essa perspectiva ao defender
a formacdo integral e interdisciplinar dos estudantes, visando promover uma educacéo inclusiva
e de qualidade.

Posteriormente, a Lei n® 11.274/2006 antecipou o ingresso das criangas na escola ao
ampliar o ensino fundamental para nove anos, em consonancia com as diretrizes da UNESCO,
que prioriza a formacdo béasica desde os primeiros anos. Ainda assim, conforme apontam
Cassoni et al. (2021), os anos finais continuam enfrentando desafios relacionados a defasagem
de aprendizagem, evasdo escolar e transi¢do dificil entre os anos iniciais e finais, 0 que exige
intervencOes pedagdgicas mais estruturadas.

Um dos problemas centrais dessa etapa é a dificuldade no desenvolvimento da
competéncia leitora, que € essencial para o aprendizado em todas as areas do conhecimento. A
leitura, como apontado por Solé (1998, p. 18), “ndo ¢ questao de um curso ou de um professor,
mas questdo de escola, de projeto curricular e de todas as matérias”. Dessa forma, a
responsabilidade pela formacéo de leitores proficientes deve ser compartilhada por todos os
educadores, independentemente da disciplina.

Essa ideia é corroborada por Geraldi (2015 apud Bormann e Casado, 2019, p.6894), ao
afirmar que “se um estudante ndo consegue resolver um problema matematico por nao
conseguir ler o problema, isso deve ser enfrentado pelo professor de matematica e ndo pelo
professor de lingua portuguesa”. Assim, torna-se imprescindivel que os professores de todas as
areas compreendam que a leitura deve ser integrada ao ensino de seus contetdos, com atencao
as especificidades de cada linguagem disciplinar.

A leitura nos anos finais do ensino fundamental enfrenta dificuldades que se
intensificam a medida que as demandas aumentam e 0s géneros textuais se diversificam.
Kleiman e Moraes (1999, p. 98) alertam que, nesse momento, “aparece a evidéncia de que o
aluno ndo aprendeu a ler no sentido de compreender, ou seja, de fazer relagbes com outros
objetos da experiéncia; ele aprendeu apenas a decifrar”. Essa limitagdo esta atrelada a visdo
fragmentada do ensino da leitura, que ainda é restrita as aulas de Lingua Portuguesa.

O Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA) e avaliacbes como SAEB
e SARESP indicam que a escola brasileira falha ao preparar os alunos para lidar com textos
multiplos e hibridos, que exigem diferentes habilidades de leitura, como acontece em problemas
matematicos, descricGes cientificas ou documentos historicos.

Como resposta a essa problematica, autores como Bormann e Casado Alves (2019, p.

6893) defendem que a leitura deve ser tratada como uma “competéncia basica que deve ser
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desenvolvida por professores de todas as areas de conhecimento”. Nesse sentido, a pratica da
leitura precisa ser concebida como um processo interativo e dialogico, que articule a
compreensdo com o contexto historico e social dos alunos.

Voléchinov (2017, p. 232) afirma que “compreender um enunciado alheio significa
orientar-se em relagdo a ele, encontrar para ele um lugar devido no contexto correspondente”.
A leitura, portanto, ndo se limita a decodificacdo, mas exige uma compreensao responsiva e
ativa, que permita ao estudante posicionar-se criticamente diante dos textos.

Casado Alves (2012) complementa que a leitura deve ser compreendida como um
processo dial6gico, no qual o sujeito leitor constroi sentidos em interagdo com os textos e suas
proprias experiéncias.

Nesse contexto, a interdisciplinaridade emerge como um caminho promissor para
superar 0s desafios relacionados a leitura nos anos finais do ensino fundamental. Kleiman e
Moraes (1999, p. 99) sugerem que “os projetos interdisciplinares ajudam a desenvolver 0
letramento pleno porque expdem o aluno a varios tipos de texto em varios tipos de eventos”.
Esse modelo promove a interacdo entre os saberes das diferentes disciplinas e amplia a
competéncia leitora dos estudantes ao inseri-los em préaticas sociais reais. A leitura deixa de ser
vista como uma atividade isolada e passa a ser trabalhada como um recurso essencial para a
construcdo do conhecimento em todas as areas.

A responsabilidade dos educadores, nesse processo, € inquestionavel. Aradjo (2018, p.
28) ressalta que os professores, independentemente de sua area de atuagdo, devem atuar como
“alicerce na constru¢ao de leitores e escritores proficientes, pois parte deles as acfes que
culminardo na minimiza¢ao dos desafios impostos na aprendizagem de leitura e escrita”. Esse
compromisso exige uma pratica pedagogica reflexiva, articulada e responsiva, que reconheca
as dificuldades dos alunos e promova estratégias eficazes para o desenvolvimento da
competéncia leitora.

Portanto, os anos finais do ensino fundamental demandam uma abordagem coletiva e
interdisciplinar que valorize a leitura como préatica social essencial para o aprendizado e a
formacéo critica dos estudantes. A compreensdo responsiva e ativa, como defendem Bakhtin
(1997) e Voldéchinov (2017), deve ser 0 norte das praticas pedagogicas, possibilitando que os
alunos construam sentidos e se posicionem diante dos textos e do mundo.

A escola precisa superar a fragmentacdo do ensino e promover agles que integrem a
leitura em todas as disciplinas, reconhecendo-a como um direito fundamental e como uma

ferramenta indispensavel para a cidadania e para a transformacao social. Essa discussdo abre
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caminho para a reflexdo sobre as dificuldades especificas enfrentadas pelos alunos no
desenvolvimento da leitura nos anos finais do ensino fundamental, suas causas e as estratégias

necessarias para superar tais desafios.

2.4 Alunos com dificuldade em leitura: uma perspectiva inclusiva

A dificuldade em leitura enfrentada por estudantes nos anos finais do ensino
fundamental representa um desafio complexo que reflete tanto as transformagd@es histéricas do
sistema educacional brasileiro quanto nas préaticas pedagogicas contemporaneas.

Essas transformacdes incluem a expansdo do acesso a educacgdo basica, marcada por
legislacdes como a reforma de 1971, que estabeleceu a obrigatoriedade do ensino fundamental,
e politicas de progressdo continuada criadas para reduzir os indices de reprovacao a partir da
LDB (1996). Contudo, a democratizacdo do acesso ndo foi acompanhada por investimentos
suficientes em infraestrutura, formacao docente e adequacao curricular, o que contribuiu para a
permanéncia de desigualdades educacionais. Essas desigualdades refletem as divisdes sociais e
econbmicas mais amplas do Brasil, afetando principalmente os estudantes provenientes de
contextos socioecondmicos desfavorecidos.

Antes de 1971, 0 acesso aos anos finais do ensino fundamental era limitado, com a maior
parte dos estudantes com dificuldades sendo excluidos do sistema educacional formal ap6s os
primeiros anos de escolaridade. A aparente "eficacia” desse modelo, tdo destacada por
saudosistas que dizem que as escolas antigamente eram melhores, portanto, se dava a custa de
uma exclusdo sistematica. Como aponta Sawaia (2001, p.8), "a sociedade exclui para incluir e
esta transmutacéo € condicdo da ordem social desigual™.

Isso implica uma dialética exclusdo-inclusdo, onde a inclusdo, frequentemente
apresentada como uma solugéo universal, pode na verdade ocultar mecanismos que perpetuam
desigualdades estruturais. Essa dindmica ocorre quando a inclusdo é concebida de maneira
superficial, focando apenas no acesso e ndo nas condicdes reais de permanéncia e sucesso.

No contexto escolar, essa dialética revela-se em praticas que, embora mantenham os
estudantes no sistema, ndo garantem que suas necessidades sejam efetivamente atendidas. Tal
contradicdo resulta em um ciclo continuo de marginalizacdo simboélica e material, limitando o
potencial transformador da inclusdo. As politicas de acesso ampliado revelaram novos desafios,
e com certeza um destes, sdo os estudantes nos anos finais enfrentando dificuldades em leitura

e interpretacdo de textos.
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Com a ampliacdo do acesso a educacdo e a criacdo de politicas como a progressao
continuada, estudantes que antes eram excluidos passaram a permanecer no sistema
educacional, mas, esse fendmeno contribuiu para que muitos estudantes avancassem sem a
consolidagdo das habilidades béasicas necessarias ao desenvolvimento da competéncia leitora.

A progressdo continuada € uma politica educacional que busca garantir a permanéncia
dos estudantes na escola e reduzir os indices de evasao escolar, eliminando a préatica tradicional
de reprovacdo em massa. Baseia-se no principio de que o aprendizado € um processo continuo
e que a retencdo deve ser uma medida excepcional, e ndo uma regra. Essa politica é amparada
pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), Lei n°® 9.394/1996, em seu artigo
32, que define o ensino fundamental como um periodo de formacéo progressiva e continua.

Essa situacdo pedagogica afeta significativamente os estudantes que chegam aos anos
finais sem a base necessaria, tornando mais desafiador acompanhar as demandas crescentes de
leitura e interpretacdo exigidas nessa etapa do ensino. Assim, como observa Mantoan (2015,
p.31), “as dificuldades de alguns alunos ndo sdo apenas deles, mas resultam, em grande parte,
do modo como o ensino ¢ ministrado ¢ de como a aprendizagem ¢ concebida e avaliada”.

Essa reflexdo destaca que a falha em atender as necessidades dos alunos é
frequentemente atribuida as limitages individuais, ignorando que muitos desses problemas
derivam de praticas pedagdgicas inadequadas e curriculos inflexiveis. Quando o ensino é
planejado sem considerar a diversidade de tempos e formas de aprendizagem, cria-se um
ambiente que perpetua desigualdades, especialmente para aqueles que ja enfrentam barreiras
historicas e estruturais. Essa problematica evidencia a necessidade de uma reestruturacdo das
estratégias pedagogicas, com o objetivo de garantir que a escola cumpra seu papel inclusivo e
equitativo.

A interseccionalidade é uma ferramenta analitica fundamental nesse contexto. Como
destacam Collins e Bilge (2021, p.16), “a interseccionalidade investiga como as relacdes
interseccionais de poder influenciam as relacOes sociais em sociedades marcadas pela
diversidade, bem como as experiéncias individuais na vida cotidiana”. No ambiente escolar,
essas relacdes interseccionais se manifestam na forma como diferentes categorias de opressao,
como racga, classe e género impactam as trajetorias de aprendizagem dos estudantes. Como
exemplifica Collins e Bilge (2021, p.267), “a desigualdade social ndo reside apenas nas
estruturas da escola nem nos atributos culturais dos estudantes, mas na interacao entre os dois”.

No caso dos estudantes dos anos finais do ensino fundamental que apresentam

dificuldades de aprendizagem em leitura, é fundamental reconhecer que a diversidade cultural,
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social e historica desse publico esta inter-relacionada. Magalhées (2021, p.210) argumenta que
uma escola ndo estatica, que atua colaborativamente formando redes de apoio, “possibilita o
desenvolvimento de uma concepc¢édo de estudante também em movimento, em processo, ndo
idealizado e ndo naturalizado”. Assim, ¢ necessario repensar o papel da escola como espaco de
construcéo de justica social.

Nos anos finais do Ensino Fundamental, a heterogeneidade dos estudantes que
apresentam dificuldades de leitura exige uma compreensao ampliada sobre os diferentes modos
pelos quais essas dificuldades se manifestam. A escola que reconhece a diversidade de
trajetdrias, ritmos e modos de aprender compreende que tais dificuldades ndo decorrem de um
déficit individual, mas de processos educativos e socioculturais que se entrecruzam e produzem
experiéncias singulares de leitura. Assim, torna-se essencial considerar trés grupos
frequentemente presentes nessas etapas da escolaridade: estudantes com deficiéncia, estudantes
com transtornos especificos de aprendizagem e aqueles que apresentam defasagens decorrentes
de desigualdades sociais e histdricas.

O primeiro grupo inclui estudantes com deficiéncia, cujas necessidades de
aprendizagem variam conforme suas condi¢Ges sensoriais, intelectuais ou fisicas.

Estudantes com deficiéncia intelectual, por exemplo, podem apresentar desafios
relacionados a compreensao leitora, ao processamento de informag@es e a generalizagdo de
contedo, demandando estratégias didaticas baseadas na mediacdo, na linguagem acessivel e
nos multiplos meios de representacdo. Ja estudantes com deficiéncia visual podem enfrentar
barreiras de acesso ao texto quando a escola ndo disponibiliza recursos como livros em braile,
leitores de tela, textos ampliados ou materiais multimodais. Da mesma forma, estudantes com
deficiéncia auditiva podem apresentar dificuldades de leitura decorrentes de desigualdades
linguisticas, sobretudo quando o portugués escrito ndo é sua primeira lingua, como no caso de
usuérios de Libras.

Em todos esses casos, as dificuldades de leitura ndo derivam da deficiéncia em si, mas
das barreiras pedagogicas e estruturais que limitam o acesso ao texto e a participacdo nas
praticas escolares.

O segundo grupo € composto por estudantes com transtornos especificos de
aprendizagem, como a dislexia, o Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade (TDAH)
e outros quadros relacionados ao processamento da linguagem.

A dislexia, por exemplo, compromete habilidades de decodificag&o, precisdo e fluéncia,

fazendo com que o estudante leia de forma mais lenta, com trocas de letras ou dificuldade em
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relacionar grafemas e fonemas. Ja estudantes com TDAH podem apresentar dificuldades na
manutencdo da atencdo durante a leitura, na organizacdo de informacfes textuais e na
construcdo de inferéncias.

Esses desafios ndo indicam auséncia de capacidade intelectual, mas requerem préticas
pedagogicas especificas, intervengdes sistematicas e ambientes que favorecam o foco, a
motivacdo e o0 uso de diferentes linguagens. Nesse caso, 0 problema néo € a leitura, mas a forma
como a escola organiza suas demandas sem considerar as singularidades cognitivas desses
estudantes.

Por fim, ha os estudantes com defasagem de leitura decorrente de fatores sociais e
histéricos, um grupo numeroso nos anos finais e diretamente impactado pelas desigualdades
estruturais que atravessam o sistema educacional brasileiro. Esses estudantes, muitas vezes,
avancam pelas séries sem terem consolidado habilidades béasicas de leitura por experiéncias
anteriores marcadas por interrup¢des de escolarizagdo, auséncia de acesso a educagdo infantil,
turmas superlotadas, praticas de ensino centradas na cdpia, dificuldade de acesso a livros, ou
trajetdrias atravessadas por vulnerabilidade socioeconémica. Aqui, a dificuldade ndo esta ligada
a um transtorno ou a uma deficiéncia, mas as oportunidades, desiguais, de aprender. Trata-se
de um fenébmeno profundamente histérico e social, no qual a escola, ao ndo reconhecer a
complexidade dessas trajetdrias, acaba refor¢ando a defasagem.

A compreensdo desses trés grupos evidencia que as dificuldades de leitura nos anos
finais do Ensino Fundamental s@o multifacetadas e demandam praticas pedagogicas que
articulem acessibilidade, mediacéo intencional e justica social. Reconhecer a diversidade das
experiéncias escolares, como propde Magalhdes (2021), significa conceber estudantes “em
movimento”, cujos processos de aprendizagem nao sdo fixos, naturais ou homogéneos. Assim,
a escola assume um papel central ao construir redes de apoio, reorganizar suas praticas e criar
condigdes efetivas para o desenvolvimento da competéncia leitora em todos os estudantes.

Magalhdes (2021, p.210) também destaca a realidade de uma “escolarizacdo
precarizada”, que transforma a experiéncia educacional em um ciclo de expectativas frustradas.
A passagem na escola, onde esperancas sdo depositadas, muitas vezes resulta em uma incluséo
superficial, em que as barreiras estruturais continuam a limitar o potencial dos estudantes. Essa
dindmica reflete o conceito de "excluséo branda”, como citado por Bourdieu (1992), no qual os
alunos sdo formalmente incluidos, mas permanecem marginalizados nas praticas cotidianas da

escola. Ao aceitar passivamente uma inclusdo precéria, os estudantes sdo levados a internalizar
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a insuficiéncia do sistema como um fracasso pessoal, 0 que perpetua desigualdades e reforca a
reproducdo de uma estrutura social desigual.

Considerando a escola como microcosmo social que tem a diversidade e a complexidade
como elementos constitutivos, se diante de tantos sujeitos diferentes que ali estdo inseridos, ndo
houver uma forma de analisar e entender os impactos desses aspectos diversos e complexos
para sua funcdo principal, que é construir aprendizagens, a possibilidade de se utilizar praticas
pedagogicas ineficazes é alta. Se ndo ha entendimento das peculiaridades de seu publico e das
formas que as relacdes de poder se articulam no ambiente escolar, ndo ha forma de estabelecer
um trabalho pedagdgico significativo.

No caso dos estudantes dos anos finais do ensino fundamental que apresentam baixo
desenvolvimento na competéncia leitora, é fundamental compreender toda a complexidade
desse publico e suas necessidades individuais que se inter-relacionam.

Os sujeitos que em outros tempos estavam fora da escola, excluidos pelo sistema, hoje,
focando no tema dessa pesquisa, constituem o publico que as estatisticas apontam como
estudantes com dificuldades na leitura, facilmente identificados, diluidos na escola, trazendo
conflitos em uma relagdo com um fim em si mesma: pobres, ndo brancos, deficientes, com
familias desestruturadas ou seja, numa perspectiva interseccional, pode-se relacionar os
diferentes sujeitos oprimidos na sociedade com a grave situa¢ao de baixo desenvolvimento da
competéncia leitora nos anos finais, sendo necessario encontrar caminhos pedagogicos
pautados na educacéo inclusiva com base nas diferencas para atender essa demanda.

A educacéo inclusiva, como aponta Mantoan (2015, p.27), “exige uma reorganizagdo
das préticas pedagogicas e das estruturas escolares para acolher as diferengas e promover a
equidade”. Isso inclui, por exemplo, a utilizacdo de materiais pedagdgicos que reflitam a
pluralidade cultural brasileira e praticas que valorizem as experiéncias culturais dos estudantes,
levando em conta o contexto social e historico de cada grupo que compde a diversidade escolar.

Para compreender as dificuldades em leitura nos anos finais sob uma perspectiva
inclusiva, € essencial recorrer aos conceitos de Vigotski (2000). Segundo ele, o
desenvolvimento humano é mediado socialmente, e as inter-relagcdes culturais desempenham
um papel central na construcdo do conhecimento. Nesse sentido, as dificuldades em leitura ndo
podem ser analisadas como problemas intrinsecos ao individuo, mas como resultados de um
sistema educacional que historicamente marginalizou certos grupos.

Dessa forma, compreender o fendmeno das dificuldades em leitura nos anos finais

requer uma analise critica do sistema educacional, incluindo suas politicas, curriculos e praticas,
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que muitas vezes reforcam desigualdades historicas e limitam o potencial de transformacéo
social da escola.

Ao longo deste texto, as diversas perspectivas tedricas convergiram para destacar a
necessidade de uma abordagem integrada no enfrentamento das dificuldades em leitura nos
anos finais do ensino fundamental em uma perspectiva atual e ndo generalista de inclusdo. A
interseccionalidade, a perspectiva socio-historica, a educacdo inclusiva e a interculturalidade
critica oferecem caminhos para promover um ensino significativo e transformador.

Como reafirma Mantoan (2015, p.16), “a inclusdo implica em uma mudanca de
perspectiva educacional, pois ndo atinge apenas alunos com deficiéncia e 0s que apresentam
dificuldades de aprender, mas todos os demais”. Dessa forma, superar os desafios da
competéncia leitora requer a articulacdo de praticas pedagdgicas e politicas publicas que

rompam com as barreiras historicas e promovam uma escola mais justa, inclusiva e equitativa.

2.5 Base tedrico-metodoldgica: Vigotski e a Psicologia Sécio-historica

Este capitulo apresenta os pressupostos centrais da Psicologia Sdcio-historica, as
principais categorias para esse trabalho de pesquisa e sua relacdo com o materialismo histérico-
dialético. Além disso, discute-se a contribuicdo de Vigotski e seus seguidores para o campo das
ciéncias humanas e educacionais, explorando como seus conceitos possibilitam a compreensédo
do processo de constituicdo da subjetividade humana.

O entendimento da Psicologia Sdcio-historica exige reconhecer sua fundamentagédo
epistemoldgica direta ao Materialismo historico-dialético. Essa base filosofica, oriunda das
contribuicbes de Marx e Engels, é central para entender por que a teoria vigotskiana concebe o
desenvolvimento humano como um processo historico, social e mediado. Antes de ser uma
simples referéncia metodoldgica, o Materialismo histérico-dialético constitui o pressuposto
ontoldgico que orienta a forma de conceber o homem, o trabalho, a consciéncia e a
subjetividade.

O Materialismo historico-dialético parte do principio de que a realidade é constituida
por relagcdes concretas, produzidas historicamente, e que se transformam continuamente. A
dialética, nesse sentido, ndo é apenas uma técnica argumentativa, mas a lei do movimento da
vida social, sustentada na ideia de que todo fenbmeno contém contradigdes internas que
impulsionam sua mudanca. Tal perspectiva contrapde-se as explicacfes naturalizantes,

universalistas e atemporais do psiquismo humano. Como enfatiza Magalhdes (2021, p.154),
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compreender o sujeito requer apreender “a sintese de multiplas determinagdes” que se articulam
na vida concreta e que s6 podem ser explicadas a luz das suas condi¢@es historicas de existéncia.

Aplicado ao campo psicoldgico, esse referencial implica reconhecer que o psiquismo
ndo é dado pela natureza nem extraido mecanicamente da experiéncia sensorial, mas resulta de
um processo de desenvolvimento mediado pelas relagdes sociais e pela atividade humana.

A partir dessa fundamentacdo, em contraposi¢do as concepgdes inatistas e empiristas
predominantes em sua época, o cientista russo Vigotski desenvolveu um modelo explicativo
que integra as dimensdes bioldgicas e sociais do homem, enfatizando o papel da mediacéo
simbolica e da interacdo social no desenvolvimento das func¢des psicoldgicas superiores. Sobre
isso Magalhaes (2021) apresenta:

Vigotski busca uma psicologia histdrica e cultural. Explica o desenvolvimento
humano por meio das mediacdes histéricas, entendendo o ser humano como uma
sintese de multiplas determinag@es[...] Inova ao afirmar a dupla constituicdo do ser
humano —Homo Duplex - o natural (biol6gico) e o social. Neste sentido, nos tornamos
humanos na vida social, no “drama” social da constituicdo social da realidade, no
movimento de subjetivacdo-objetivacdo (Magalhées, 2021, p.154).

No contexto da Russia pds-revoluciondria, Lev S. Vigotski desenvolveu sua teoria em
um periodo de intensa transformacdo social e politica. Sua obra, que permaneceu censurada
durante o regime stalinista, tornou-se amplamente conhecida no Ocidente a partir da década de
1960, quando foi retomada e estudada por diversos pesquisadores.

Vigotski partiu da premissa de que o conhecimento é essencialmente construido
socialmente, emergindo das rela¢cbes humanas mediadas por signos e instrumentos culturais.
Diferente do inatismo, que postulava a existéncia de capacidades cognitivas predefinidas, e do
empirismo, que via o sujeito como uma tabula rasa, sua teoria propde que o ser humano se
desenvolve por meio da apropriacdo ativa dos elementos culturais e histdricos.

Dentre os seguidores de Vigotski, destacam-se pesquisadores como Alexei Leontiev e
Alexander Luria, que expandiram sua teoria para o estudo da atividade humana e da
neuropsicologia, respectivamente. Suas contribuicBes consolidaram diversas concepgdes

psicologicas baseadas no Materialismo historico-dialético. De acordo com Cunha (2009):

Ele e outros jovens pesquisadores buscaram na Psicologia respostas para suas
inquietagBes e acabaram por elaborar uma teoria de desenvolvimento intelectual,
sustentando que todo conhecimento é construido socialmente, no ambito das relag6es
humanas. Desta forma, ele se contrapds ao pensamento inatista, segundo o qual as
pessoas ja nascem com suas caracteristicas, como inteligéncia e estados emocionais,
pré-determinadas (Cunha, 2009, p.9).
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Uma abordagem robusta para a investigagdo do desenvolvimento humano e da
aprendizagem é encontrada na Psicologia Sécio-historica, fundamentada nos estudos de Lev
Semenovich Vigotski, com base no Materialismo historico-dialético, a qual constitui uma
abordagem tedrica que compreende o desenvolvimento humano como um processo dindmico,
mediado social, histdrica e culturalmente. Ela se estrutura a partir de conceitos fundamentais
gue permitem a analise do desenvolvimento humano no contexto social e histérico, para isso
faz-se essencial a utilizacdo de categorias teoricas para profunda apreensdo da totalidade
investigada.

Conforme afirma Magalhées (2021 p. 161):

Categorias sdo elementos que constituem os processos sociais e que também sdo
constituidas pelos processos sociais: sdo determinantes historicas da existéncia das
pessoas e de sua acdo no mundo, ac mesmo tempo em que sdo determinadas por
multiplas mediagBes, inclusive e, principalmente, mediacbes de outras tantas
categorias (Magalhées, 2021, p.161).

Podemos compreender que as categorias sdo construcdes do pensamento, originadas da
propria realidade, que utilizamos para interpreta-la e conhecé-la, sendo que essas categorias
estdo inseridas na mesma realidade que buscamos entender (Magalhdes, 2021).

Categorias na perspectiva socio-historica sdo construtos tedricos que possibilitam a
compreensdo da realidade humana em toda sua complexidade, entre as principais categorias
gue embasam a abordagem usada nesse trabalho, destacam-se: a mediacao, a historicidade e a

significacao.

2.5.1 Mediacgéo

A mediacdo é um dos conceitos estruturantes da teoria de Vigotski e constitui um
principio explicativo central da Psicologia Socio-histérica. De modo geral, refere-se aos
processos pelos quais instrumentos e signos intervém na relacdo entre o sujeito e 0 mundo,
reorganizando qualitativamente a atividade humana e possibilitando a formacdo das funcdes
psicologicas superiores. Os signos, especialmente a linguagem, operam como instrumentos
psicoldgicos que reconfiguram a maneira como o sujeito percebe, representa e atua na realidade,
possibilitando a internalizacao de significados sociais. J& os instrumentos fisicos sdo utilizados
para transformar a realidade objetiva, permitindo ao ser humano intervir no meio material e,

simultaneamente, transformar-se em sua propria atividade.
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A categoria mediacéo é complexa. Os elementos constitutivos do homem, apesar de
diferentes, constituem-se mutuamente, através da presenca de elementos mediadores,
pela criacdo e pelo uso de instrumentos fisicos e simbolicos (Cunha, 2009, p.13).

Como Oliveira (2002) destaca, a mediacao é essencial para tornar possiveis atividades
intencionais e controladas pelo préprio sujeito. Isso significa que, ao interagir com signos e
ferramentas culturais, o ser humano transforma ndo apenas seu meio, mas também a si mesmo.
Um exemplo pedagdgico dessa categoria esta no uso de materiais didaticos interativos, como
blocos matematicos ou softwares educativos, que auxiliam no aprendizado ao propiciar a
internalizacdo de conceitos abstratos por meio da manipulagdo concreta.

Magalh&es (2021) aprofunda essa concepc¢do ao destacar que a mediag¢do é um principio
que conecta diretamente o pensamento psicoldgico de Vigotski ao Materialismo historico-
dialético. Em sua analise, a autora evidencia que toda relacdo humana com o mundo é
necessariamente mediada por praticas sociais, relacdes de producdo, instituicdes, signos,
linguagem e valores historicamente constituidos. Nessa perspectiva, mediar ndo significa
apenas “ajudar” ou “intervir” no processo educativo; significa compreender que ndo existe
relacdo imediata entre sujeito e realidade, visto que toda experiéncia é atravessada por
determinac@es sociais. Assim, a mediacdo opera como categoria ontologica e epistemologica:
explica tanto como o sujeito se constitui quanto como podemos investiga-lo.

Nesse sentido, a mediagdo ndo se limita ao uso de ferramentas didaticas ou recursos
pedagdgicos. Trata-se da forma como o sujeito se apropria do mundo cultural, ressignifica sua
atividade e transforma sua propria consciéncia. Como enfatiza Magalhdes (2021), essa
apropriacdo ocorre sempre no movimento dialético de subjetivacdo e objetivacdo: ao agir
mediado pelo outro, pelo signo e pela cultura, o sujeito internaliza modos historicamente
produzidos de pensar, sentir e agir, a0 mesmo tempo em que imprime marcas singulares nesse
processo.

A mediagdo € essencial para a compreensao da aprendizagem em contextos coletivos.
A relagdo entre sujeitos é mediada por elementos culturais e sociais, 0 que determina
diretamente a formagdo do pensamento. Nesse sentido, Vigotski (2000) argumenta que o
desenvolvimento humano ndo ocorre de forma isolada, mas sim por meio da relacdo entre 0s
individuos e os elementos simbolicos de sua cultura.

Assim, compreender a mediagcdo na perspectiva sécio-histdrica implica reconhecer que
ela estrutura todas as dimensdes da atividade humana, articulando cultura, linguagem, relac6es

sociais e consciéncia. E por meio dela que o sujeito se apropria do mundo, produz significaces
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e se desenvolve, tornando-se capaz de agir sobre a realidade e transforma-la, ao mesmo tempo

em que se transforma nesse processo.

2.5.2 Historicidade

A categoria historicidade na teoria socio-histérica ressalta que as funcdes psicoldgicas
superiores sdo constituidas pelo contexto historico e social no qual os individuos estdo
inseridos. A mente humana néo é fixa ou imutavel, mas sim resultado de processos histéricos e
sociais especificos. Como afirmam Aguiar e Machado (2016), a interpretacdo dos fendmenos
sociais deve levar em consideracdo sua evolucgdo historica, suas composic@es e contradicdes.

A historicidade, na teoria sdcio-historica baseada em Vigotski, evidencia que as fungdes
psicoldgicas superiores, como a linguagem, o pensamento e a memoria, ndo sdo inatas ou
determinadas biologicamente, mas desenvolvidas ao longo da historia por meio das inter-
relacdes sociais. Isso significa que a mente humana se forma em um processo continuo de
transformacéo, no qual as condi¢des sociais, culturais e econémicas desempenham um papel
central.

A aprendizagem e o desenvolvimento ndo ocorrem de maneira isolada, mas estdo
diretamente relacionados ao contexto histérico em que 0s sujeitos estdo vivenciando, sendo
mediados por instrumentos e signos culturais que evoluem com o tempo. Dessa forma,
compreender a cognicdo requer a analise das condigdes historicas e sociais que estruturam as
experiéncias individuais e coletivas, destacando que o ser humano é, essencialmente, um ser
historico.

Essa perspectiva implica que os fendbmenos sociais e psicologicos ndo podem ser
analisados de maneira estatica ou descontextualizada, mas devem ser compreendidos em sua
complexidade histérica. Como afirmam Aguiar e Machado (2016), a interpretacdo desses
fendmenos precisa considerar sua evolugdo ao longo do tempo, suas composi¢des e
contradicOes. Isso significa que a maneira como as pessoas pensam, sentem e se relacionam
com o mundo néo é fixa, mas muda conforme as transformacdes sociais e culturais.

A linguagem, por exemplo, € um elemento central na constitui¢cdo da consciéncia, mas
sua forma e funcdo variam historicamente, refletindo as relagcdes de poder, os valores e 0s
conhecimentos de cada época. Assim, ao estudar os processos psicolégicos e educacionais, €

fundamental levar em conta as influéncias histéricas que determinam as praticas e 0s
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significados, reconhecendo que o desenvolvimento humano é sempre mediado pela cultura e
pelo tempo historico.

Um exemplo claro da influéncia da historicidade ¢ a mudanca na concepcéo da infancia
ao longo dos séculos. No passado, as criangas eram vistas como adultos em miniatura, sendo
obrigadas a trabalhar desde cedo. Com 0 avango das pesquisas psicoldgicas e pedagogicas, a
infancia passou a ser reconhecida como uma fase especifica do desenvolvimento humano,
determinando mudancas na educacéo e na legislacdo. Essas transformacdes evidenciam como
0 pensamento humano é determinado ndo apenas pelo contexto imediato, mas também por
influéncias histéricas mais amplas.

A historicidade também permite compreender as transformacbes nas concepcles
educacionais. As teorias sobre aprendizagem e desenvolvimento ndo surgem em um vacuo, mas
sdo determinadas pelas condigdes sociais, econdmicas e politicas de cada época. Como
Magalhdes (2021) enfatiza, a historicidade ndo se refere apenas a sequéncia cronoldgica de

eventos, mas as mediacGes que constituem os fendmenos sociais.

2.5.3 Significagdes: relagéo dialética entre sentidos e significados

As significagBes, na perspectiva socio-histérica, referem-se ao processo pelo qual os
individuos atribuem sentido aos significados das palavras e aos simbolos culturais. Vigotski
diferencia significado e sentido para demonstrar como os individuos interpretam e
ressignificam conceitos de acordo com suas vivéncias. O significado € uma construcao social
compartilhada, enquanto o sentido é subjetivo e varia conforme as experiéncias individuais

(Vigotski, 2001), a significacdo reside na dialética entre essas categorias.

Cabe ressaltar que o termo “significagdo” ¢ utilizado no intuito de expressar a
articulacdo dialética entre sentidos e significados, revelando que individuo e
sociedade, pensamento e linguagem, afeto e cognicdo constituem relacBes que se
configuram como unitarias (Aguiar, Aranha e Soares, 2021, p.3).

A producao de significacdes na perspectiva socio-historica revela um processo dindmico
no qual os individuos atribuem sentido as palavras e aos simbolos culturais com base em suas
vivéncias, ao mesmo tempo em que esses significados sdo historicamente construidos e
compartilhados socialmente.

A distincdo entre significado e sentido é essencial para compreender essa dinamica:

enguanto o significado € um conceito relativamente estavel, elaborado coletivamente e presente
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nos sistemas de linguagem e cultura, o sentido emerge da experiéncia subjetiva de cada
individuo e pode se modificar conforme o contexto e as emogdes envolvidas. Dessa forma, a
significacdo ndo é um fendmeno isolado, mas o resultado da inter-relagdo entre a heranca
cultural e a experiéncia pessoal, evidenciando a relagdo indissocidvel entre pensamento e
linguagem, afeto e cognicéo.

Nesse contexto, a articulacdo dialética entre sentidos e significados, como ressaltam
Aguiar, Aranha e Soares (2021), demonstra que a construcdo do conhecimento e da identidade
do sujeito ocorre sempre em relacdo com o meio social. Isso significa que a linguagem nao
apenas reflete a realidade, mas também a constréi, mediando as formas como os individuos
compreendem o mundo e se posicionam diante dele.

Assim, a significacdo ndo se restringe a uma mera internalizacdo de significados
preexistentes, mas envolve um movimento continuo de ressignificacdo, no qual as experiéncias
pessoais transformam e sé@o transformadas pelas estruturas sociais e culturais. Esse processo
evidencia que a aprendizagem e a compreensdo do mundo ndo sdo neutras ou universais, mas
marcadas  pela  historicidade e pela  subjetividade de cada  sujeito.

Para ilustrar a diferenca e a relacdo entre sentido e significado, é possivel tomar a
palavra "escola”. Seu significado geral se refere a uma instituicdo de ensino. No entanto, o
sentido que cada aluno atribui a palavra pode variar de acordo com suas experiéncias: para
alguns, pode representar um espaco de aprendizado e descobertas; para outros, pode estar
associado a dificuldades e desafios. Essa dinamicidade da significagdo evidencia a
interdependéncia entre subjetividade e contexto social, refor¢ando a ideia de que o ser humano

estd em constante processo de construcdo simbdlica do real.
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A pesquisa de natureza aplicada foi realizada por meio de uma abordagem qualitativa,
em que houve busca da “intensidade, singularidade e dos significados” (Minayo 2017, p.02),
presentes nas narrativas de professores dos Anos finais em relacdo as suas praticas pedagogicas
voltadas para o desenvolvimento da competéncia leitora em alunos com dificuldade na leitura.

Minayo (2012, p.7) ressalta a importancia da pesquisa qualitativa:

O percurso analitico e sistematico, portanto, tem o sentido de tornar possivel a
objetivacdo de um tipo de conhecimento que tem como matéria prima opinides,
crencas, valores, representaces, relacfes e agdes humanas e sociais sob a perspectiva
dos atores em intersubjetividade. Desta forma, a analise qualitativa de um objeto de
investigacao concretiza a possibilidade de construgdo de conhecimento e possui todos
0S requisitos e instrumentos para ser considerada e valorizada como um construto
cientifico. (Minayo, 2012, p.7)

Como método de analise, essa pesquisa se baseou na concepcdo Socio-histdrica do ser
humano oriunda dos estudos de Vigotski. O objetivo foi identificar os sentidos e significados
atribuidos pelos participantes, analisando suas respostas e construindo categorias para
apreender as significacdes possiveis.

Essa metodologia permitiu uma compreensédo das significagdes, experiéncias e préaticas
dos professores em relacdo ao ensino da leitura para alunos com dificuldades de aprendizagem
nessa competéncia. A andlise dos dados foi conduzida de forma a identificar desafios e
estratégias eficazes que emergiram das entrevistas, fornecendo uma base sélida para as
consideracdes da pesquisa.

Para a construcdo textual desse trabalho houve a utilizacdo de Inteligéncia Artificial
Generalista (IAG) como auxilio na redacdo preliminar, revisdo ortografica e estruturacdo
textual, todo o texto presente nessa dissertacdo passou por validacédo criteriosa do pesquisador
de acordo com o Cdédigo de Conduta para o Uso de IAG no Programa de Pos-Graduagédo
Profissional em Educacdo (PPGPE) - UNITAU.

3.1. Participantes
Para selecdo do publico-alvo participante desse estudo, foram enviados questionarios

digitais para cinco escolas de diferentes regifes da cidade com o objetivo de coletar uma

amostra representativa de respostas do corpo docente da referida rede.
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A partir das respostas coletadas por meio do questionario, foram selecionados quatro
participantes para entrevistas reflexivas, sendo um representante de cada area de conhecimento
definida pela BNCC: Linguagens, Matemaética, Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas. N&o
houve representante da area de Ensino Religioso, pois na rede local desta pesquisa nao existem
profissionais dessa disciplina na etapa de ensino fundamental II.

Os critérios de selecdo para a entrevista foram: indicacdo da possibilidade de aceite
dessa etapa da pesquisa via formulario, professores que indicaram realizar praticas voltadas
para o desenvolvimento da competéncia leitora de alunos com dificuldade em leitura e definicéo
por parte do pesquisador, a partir da analise das respostas dos questionarios, de quais
participantes podiam, com suas narrativas, oferecer um material interessante para apreensao das

significacOes relacionadas ao tema de pesquisa.

3.2. Instrumentos de Pesquisa

3.2.1 Questionarios

Houve levantamento de dados com a utilizagdo de formularios digitais com questdes
fechadas e abertas para caracteriza¢do sociodemografica dos participantes e levantamento das
praticas pedagogicas utilizadas por eles relacionadas ao tema da pesquisa. A escolha por esse
instrumento se deve por suas caracteristicas favoraveis para essa etapa, conforme contribuicdo

de Faleiros et al (2016) os questionarios digitais apresentam:

[...] possibilidade de captar participantes de diversas localiza¢Ges geograficas com
baixo custo; capacidade de imparcialidade e anonimato ndo expondo os participantes
a influéncia da pessoa do pesquisador; possibilidade de comodidade aos participantes
que respondem ao instrumento no momento que lhes é mais apropriado; facilidade do
pesquisador em aplicar o instrumento a varios participantes; como os dados sdo
inseridos eletronicamente e automaticamente transformados em banco de dados, 0s
erros e 0s gastos com a digitacdo sdo eliminados; recursos visuais e audios podem ser
incluidos para facilitar o preenchimento do instrumento, e os pesquisadores podem
controlar o nimero de questionarios preenchidos em tempo real (Faleiros, et al, 2016,
p.5).

O questionario foi elaborado no google forms (apéndice A) e encaminhado aos docentes

dos anos finais das cinco escolas via Whats App e e-mail.
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3.2.2 Entrevistas

A partir da analise dos dados gerados pelos formularios respondidos e da escolha dos 4
professores participantes desse estudo de acordo com os critérios de sele¢do ja mencionados, 0
pesquisador fez entrevistas semiestruturadas reflexivas (apéndice B), considerado por Aguiar e
Ozella (2006, 2013) um dos instrumentos mais valiosos que possibilitam 0 acesso aos processos
psiquicos de nosso interesse, especialmente os sentidos e significados.

Segundo Lakatos e Marconi (2008):

[...] a entrevista possui as vantagens de poder ser aplicada em qualquer segmento da
populacdo; de fornecer uma amostragem melhor da populacdo geral; ter maior
flexibilidade, garantindo a compreensao do entrevistado; oferecer maior oportunidade
para avaliar condutas, atitudes, reacfes e gestos; permitir obter dados que ndo se
encontram em fontes documentais”. (Lakatos e Marconi, 2008, p.198)

Para os autores, a entrevista por ser “uma conversacao efetuada face a face, de maneira
metodica, que pode proporcionar resultados satisfatorios e informagdes necessarias” (p.278),
tem como objetivo compreender as perspectivas e vivéncias dos participantes.

A perspectiva reflexiva presente nas entrevistas realizadas se baseou nos pressupostos
apresentados por Szymanski (2021), entendendo que no movimento de participacdo da
entrevista, os sujeitos de forma interpessoal refletem e sistematizam ideias que, provavelmente,
ainda ndo tinham sido despertadas por si, e isso pode estabelecer um momento de construcao
de conhecimento mutuo em que a reflexividade auxilia na aproximagao entre o entendido pelo
entrevistador e o ser entendido pelo entrevistado. Para que esse movimento ocorra, a volta do
discurso apreendido ao participante se faz essencial.

Nessa pesquisa, 0s entrevistados tiveram a oportunidade de responder questdes sobre o
tema via questionario digital, depois retornaram para essas respostas com a mediacdo do
entrevistador que problematizou alguns pontos de interesse para discussdo durante a entrevista
semiestruturada e por fim tiveram um momento posterior de analise das respostas ja transcritas
pelo pesquisador e possibilidade de complementa-las, contradizé-las ou apenas confirma-las,
essas acoes trouxeram a reflexividade para a producéo das informacGes analisadas.

Nesse contexto, por meio desse movimento de entrevista reflexiva, buscou-se
compreender como o0s professores significam o impacto determinante de suas préaticas
pedagdgicas relacionadas ao desenvolvimento da competéncia leitora dos alunos com

dificuldade na leitura.
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3.3. Procedimentos para producao de informacoes

Inicialmente, o pesquisador solicitou autorizagéo da Secretaria de Educacéo e Cidadania
do municipio onde ocorreu o desenvolvimento da pesquisa.

Com a autorizagio, a pesquisa foi submetida ao Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade de Taubaté (CEP-UNITAU) pois envolveu a participacdo de seres humanos na
coleta de dados. O objetivo do Comité de Etica é proteger os interesses dos participantes,
garantindo sua integridade e dignidade, além de assegurar que a pesquisa seja conduzida dentro
dos padr@es éticos estabelecidos. O nimero do parecer consubstanciado de aprovacao dessa
pesquisa é: 7.302.512.

O pesquisador enviou aos professores de cinco escolas dos anos finais da rede local da
pesquisa, formularios digitais via e-mail e grupos de WhatsApp. Esses formularios continham
informac0es sobre 0s objetivos da pesquisa, questdes para a caracterizagdo sociodemografica,
levantamento de dados relacionados ao tema do estudo e a opcdo da possibilidade de
participacdo em uma entrevista semiestruturada.

Com o aceite dos participantes de acordo com os critérios de selecdo para a pesquisa,
foi agendado o dia e horario para a realizacdo das entrevistas de acordo com a disponibilidade
dos participantes. As entrevistas foram individuais e de forma ndo presencial com o uso da
ferramenta Google Meet.

As entrevistas foram gravadas e posteriormente transcritas integralmente.

Considerando os principios éticos que devem nortear os estudos cientificos, todos 0s
participantes da entrevista preencheram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Este
documento garantiu o sigilo da identidade dos participantes e a possibilidade de se retirarem do

estudo a qualquer momento, se assim desejassem.

3.4. Procedimentos para analise de informagdes

Com o intuito de apreender as significacdes dos participantes sobre suas praticas e o
impacto gerado no desenvolvimento da competéncia leitora em alunos com dificuldade na
leitura, os dados foram analisados em uma perspectiva socio-historica com o uso de Nucleos
de significagdo como instrumento para a apreensdo da constituicdo dos sentidos em relagdes
dialéticas com os seus significados. Para isso, 0s procedimentos adotados seguiram as etapas

propostas por Aguiar e Ozella (2006, 2013) e Magalhdes (2021): levantamento de pre-
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indicadores, sistematizacdo de indicadores e sistematizacdo dos nucleos de significagdo, além
do uso das categorias: mediacdo, historicidade e significacdes.

Para o levantamento dos pré-indicadores, destacados por Magalh&es (2021) como teses
levantadas sobre a realidade empirica, com o0s questionarios respondidos, as entrevistas
gravadas e transcritas e as respostas de retorno sobre o material enviadas por meios digitais ao
pesquisador, houve “leituras flutuantes” (Aguiar e Ozella, 2006, p.229) para destacar e
organizar esses itens, nessa fase foi importante perceber que devido ao diverso nimero de temas
que emergiram a partir da fala dos participantes, surgiram inimeros pré-indicadores que
compuseram um quadro amplo de possibilidades para a organizag¢do dos nucleos, sendo assim
existiu a necessidade de buscar como “critério de filtro a relevancia para a compreensao do
objetivo da investiga¢do” (Aguiar e Ozella, 2013, p.309).

As tabelas com os pré-indicadores emergentes encontram-se na integra no Apéndice C
desse trabalho e estdo organizadas de acordo com a questdo aberta do questionario e a sequéncia
de topicos discutidos durante a entrevista semiestruturada.

Em uma segunda leitura utilizando os pré-indicadores levantados, houve o processo de
aglutinacdo considerando a similaridade, a complementaridade e ou a contraposicdo para
reducdo da diversidade de informacgdes e organizagdo dos indicadores que debatem
cientificamente com as teses presentes nos pré-indicadores na busca de superar as aparéncias
(Magalhdes, 2021) eles tornam-se bases para os nucleos de significacao, Aguiar e Ozella (2013)

trazem consideragcOes importantes sobre os critérios para a aglutinacao:

Esses critérios para aglutinacdo ndo sdo necessariamente isolados entre si. Por
exemplo, alguns indicadores podem ser complementares pela semelhanca do mesmo
modo que pela contraposi¢do: um fato identificado como pré-indicador, ao ser
aglutinado, pode indicar o carater impulsionador/motivador para acdo em uma
determinada condico. Inversamente, 0 mesmo fato pode funcionar como paralisador
da acdo em outro momento, mas ambos podem ser indicadores importantes no
processo de analise. (Aguiar e Ozella, 2013, p.309)

Com os indicadores definidos, teve inicio a etapa de construcdo dos nucleos de
significacdo, sinteses mais complexas e repletas de movimentos representativos da producédo de
significacbes (Magalhdes, 2021), a partir da releitura do material organizado, em um processo
de articulacdo. Nesse procedimento, buscou-se 0s nexos existentes nos indicadores levando em
consideracdo conteudos semelhantes, complementares ou contraditorios na busca dos
significados e sentidos construidos em sua relacdo dialética, para a definicdo dos nucleos de

significacdo Aguiar e Ozella (2013) reforcam:
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Os nucleos resultantes devem expressar 0s pontos centrais e fundamentais que tragam
implicagbes para o sujeito, que o envolvam emocionalmente e que revelem as

determinagBes constitutivas do sujeito. (Aguiar e Ozella, 2013, p.310)

A avaliacdo final do material organizado comecou com um processo dentro dos nucleos,
progredindo para uma articulacdo entre nlicleos. Esse tipo de andlise “visa revelar fatos e
fendmenos, explicitar contradi¢cGes e, assim, ousar sugerir caminhos mais criticos, menos
naturalizantes e ideoldgicos” (Aguiar e Ozella, 2006, p.231).

No capitulo destinado a discussédo dos resultados foram detalhados os movimentos dessa
pesquisa para se chegar aos Nucleos de significacfes, assim como 0s movimentos de analise

intra e internucleos baseados nesse procedimento de anélise de informacdes.
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4 DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Os dados coletados nesta pesquisa estdo apresentados de forma organizada, visando
proporcionar uma melhor compreensdo dos resultados obtidos. As informagdes provenientes
das questdes objetivas do questionario foram analisadas e dispostas em gréaficos e tabelas,
facilitando a visualizacdo e a interpretacao dos dados.

Ja a questdo de natureza aberta foi examinada em articulagdo com as informacdes
obtidas por meio da entrevista semiestruturada reflexiva. Para essa etapa, optou-se pela analise
dos nucleos de significacdo, a fim de captar, de maneira aprofundada, as significagdes atribuidas
pelos participantes as suas praticas e experiéncias.

O publico participante da pesquisa via questionario foi composto por professores
convidados, todos atuantes no Ensino Fundamental, Anos Finais, de cinco escolas da rede
municipal de ensino locus desse estudo, 34 docentes responderam ao questionario,
representando diferentes areas de conhecimento.

Para a entrevista reflexiva, foram selecionados quatro professores entre os respondentes,
os criterios utilizados para essa definicdo incluiram, primeiramente, a manifestacdo de
concordancia com a continuidade da participacdo por meio da indicacdo expressa no
formulario. Além disso, foram considerados os relatos dos docentes que afirmaram desenvolver
praticas pedagogicas voltadas ao desenvolvimento da competéncia leitora de estudantes com
dificuldades na leitura.

Por fim, o pesquisador realizou uma analise criteriosa das respostas obtidas nos
questionarios, identificando aqueles participantes cujas narrativas apresentavam potencial para
contribuir significativamente com a compreensao das significagdes sobre o tema investigado.

A fim de preservar o0 anonimato dos participantes, todos os dados foram codificados
utilizando a nomenclatura das disciplinas de atuacdo dos docentes participantes, sendo 0s
codigos utilizados nas andlises tanto do questiondrio quanto das entrevistas, garantindo a

confidencialidade das identidades envolvidas.
4.1 Caracterizacao dos participantes
A fim de estabelecer um perfil sociodemografico e contribuir para a escolha dos sujeitos

participantes dessa pesquisa, com o uso do questionario digital dividido em duas se¢6es: Dados

Demaogréaficos e Praticas Pedagogicas para o desenvolvimento da Competéncia Leitora, foram
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levantados dados sobre: sexo, idade, formacdo profissional/académica, &rea de atuagcdo nos
Anos Finais (Disciplinas) e tempo de experiéncia como professor(a) dos respondentes e um
levantamento das suas percepcdes relacionadas a suas praticas pedagogicas para competéncia

leitora.

Figura 3 - Grafico - Sexo

Sexo
34 respostas

® Feminno
@ Masculino

Prefiro ndo responder

#paratodosverem: Grafico em formato de pizza dividido ao meio. Metade em azul representa 50% de respostas do
sexo feminino e metade em vermelho representa 50% de respostas do sexo masculino. Ndo houve registro na opgdo “prefiro
ndo responder”.

Fonte: Dados gerados via formulario Google (2025)

Houve 17 respostas para o sexo feminino e 17 para o sexo masculino, apesar da profissao
docente ter predomindncia feminina de acordo com Gatti (2019), existem variagOes
relacionadas aos niveis de ensino, nos anos finais, por exemplo, ndo é incomum encontrar maior
paridade nesse quesito, assim ocorreu nesse levantamento com a mesma quantidade de
respondentes masculinos e femininos.

Em relagéo ao item idade, obteve-se variagdes entre 24 e 60 anos dos respondentes, 0
tempo de experiéncia profissional também foi diverso entre 1 e 30 anos de atuagéo profissional,
esses dados demonstram possibilidades do campo da experiéncia de vida e profissional para
exploracdo desse estudo em consonancia com o tema de pesquisa e a metodologia de anélise.

O item formacdo académica revelou que todos os respondentes tém nivel superior de
ensino, sendo 17 com especializacdo lato sensu, 10 com mestrado e 2 professores com
doutorado, 2 professores apontaram que cursaram 0 magistério. Apesar de apenas 20
respondentes terem informado que tinham licenciatura, € possivel inferir que isso ocorreu por

uma falta de entendimento da possibilidade de indicacdo de mais opg¢des ao responder o
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questionario no formato caixa de resposta, pois na rede de ensino local da pesquisa, a
licenciatura € formacdo minima aceita para atuacdo como professor, portanto todos o0s

respondentes tém ao menos uma licenciatura.

Figura 4 - Grafico - Formagdo Profissional e académica

Formagao profissional/académica
34 respostas

Maglstério 2 (5,9%)

Licenciatira 20 (58,8%)
Espedializagao (latu sanso) 17 (50%)
Mestrado 10 (29.4%)

Doutoracio
Pos-doutorado

Prefiro néo responder

#paratodosverem: Grafico de barras horizontais sobre formacédo profissional/académica de 34 respondentes. A
maioria possui Licenciatura (58,8%), seguida de Especializacao lato sensu (50%) e Mestrado (29,4%). Magistério e Doutorado
aparecem com 5,9% cada. Ndo houve registros em Pés-doutorado nem na opgéo “prefiro ndo responder”.

Fonte: Dados gerados via formuléario Google (2025)
Figura 5 - Gréfico - Area de atuagéo

Area de atuagdo nos Anos Finais (Disciplinas)
34 respostas

@ Lingua Portuguesa
@® Lingua Inglesa

® Ane
Educagdo Fisica
8.8% - s
® Histona

® Geografia
{1 @® Cléncias
@ Matemética
b @ Enriquecimento Curricular

#paratodosverem: Gréafico de pizza com a distribuicéo das areas de atuagao nos anos finais do Ensino Fundamental.

O maior percentual é de Matematica (32,4%), seguido de Ciéncias (17,6%) e Lingua Portuguesa (14,7%). As demais areas
aparecem com valores menores: Lingua Inglesa (8,8%), Arte, Educacdo Fisica, Histdria, Geografia e Enriquecimento
Curricular com percentuais reduzidos.

Fonte: Dados gerados via formulério Google (2025)
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Das 34 respostas coletadas, 11 docentes lecionam matematica, 6 sdo de Ciéncias, 2 de
Geografia, 2 de historia, 1 Educacdo Fisica, 2 de Arte, 2 de Lingua Inglesa, 5 de Lingua
Portuguesa e 3 de Enriquecimento Curricular. Destaca-se a quantidade de respostas de
Matematica, tendo em vista que o tema da pesquisa é sobre dificuldades em leitura, isso
demonstra aparente interesse de uma &rea que no senso comum ndo se identificaria com o tema
tanto quanto outras areas, esse foi um ponto interessante para aprofundamento nas entrevistas.

Em organizacdo pelas areas de conhecimento definidas pela BNCC: Linguagens,
Matematica, Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas, que sdo determinantes para a escolha
dos 4 sujeitos participantes dessa pesquisa, tendo em vista que, de acordo com os critérios desse

estudo, almeja-se um representante de cada area, apresenta-se a seguinte tabela:

Quadro 2. Tabela de respondentes do questionario por area.

Areas BNCC Linguagens Matematica Ciéncias da Ciéncias
Natureza Humanas
Representantes | 10 11 6 4

Fonte: Producdo propria do pesquisador (2025)

Na secdo com questbes direcionadas as percepgdes sobre as Praticas Pedagdgicas dos

docentes respondentes ao questionario, obteve-se as seguintes amostras:

Figura 6 - Grafico - Adogéo de praticas pedagogicas para leitura

Vocé adota praticas pedagogicas com a intengao de promover o desenvolvimento da competéncia
leitora em seus alunos que tem dificuldade em leitura ?

34 respostas

® Sim
® Nio

Parcialmente

#paratodosverem: Gréafico de pizza sobre praticas pedagogicas voltadas ao desenvolvimento da competéncia leitora em alunos
com dificuldade de leitura. A maioria dos respondentes, 64,7%, respondeu “Sim”. Outros 35,3% marcaram “Parcialmente”.
Nao houve respostas na opgao “Nao”.

Fonte: Dados gerados via formulério Google (2025)
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Todos os docentes responderam que adotam praticas pedagdgicas com o intuito de
desenvolver a competéncia leitora de estudantes com dificuldade em leitura, sendo a maior
parte (64,7%) tendo certeza de suas ac¢Oes voltadas a esse tema e uma parcela menor (35.3%)
com entendimento apenas parcial de que realizam a¢0es para isso. Esses dados demonstram que
no entendimento docente, independentemente da area de atuacao, a leitura € um conhecimento
considerado fundamental, que implica acdes de todos os docentes assim como afirmam Solé
(1998), Kleiman (1999), Soares (2007).

Os professores sabem que precisam ensinar seus alunos a lerem, e buscam formas disso
acontecer, mas ao avaliar se suas praticas sao eficazes o que se destacou nesse levantamento foi
a incerteza de boa parte dos respondentes totalizando 56% que sinalizou eficacia parcial ou nula

de suas acoes.

Figura? - Gréfico - Percepcdo da eficacia das praticas adotadas

Vocé percebe a eficacia de suas praticas pedagogicas no desenvolvimento da competéncia leitora
desses alunos?

34 respostas

® sim

® Nao
Parcialmente

@ Nao adoto praticas para promover a
compeléncia leitora dos alunos

V

#paratodosverem: Grafico de pizza sobre a percepcdo da eficicia das préaticas pedagogicas no desenvolvimento da
competéncia leitora. Metade dos respondentes, 50%, respondeu “Parcialmente”. J& 44,1% responderam “Sim” e 5,9% “Nao”.
Nao houve respostas para a opgao “Nao adoto praticas para promover a competéncia leitora dos alunos”.

Fonte: Dados gerados via formulario Google (2025)

Tal percepcdo tem ligacdo direta com a forma de avaliar o trabalho realizado e os
resultados obtidos, para essa agdo os professores respondentes do questionario sinalizaram
quais indicadores avaliativos sdo utilizados, obteve-se 0s seguintes dados expostos no grafico

da figura 8:
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Figura 8 - Grafico - Indicadores de avaliacdo

Quais indicadores ou resultados vocé utiliza para avaliar essa eficacia?
34 respostas

(9L,9 ”" )
intemas da unidade escolar ‘
Resultados em a'.'ahac_oos_ 8 (23.5%)
23.5%
externas como SARESP, SAE...

Dados oriundos do Ccmsc!ho.

i 2(5,9%)
Participativo de Classe

Nao adoto praticas para| 0 (0%)
9 (U%
promover a competéncia ledtor.... |

Capacidade de leitwa e PO
1(2,9%)
Interpretagao das comandas

0 10 20 30 40

#paratodosverem: Grafico de barras horizontais sobre indicadores utilizados para avaliar a eficacia das praticas pedagogicas.
A maioria dos respondentes, 97,1%, indicou “Observagdo direta”. Outros 52,9% citaram resultados em avaliagdes internas da
escola e 23,5% resultados em avaliagdes externas. Dados do Conselho de Classe aparecem com 5,9% e “Capacidade de leitura
e interpretacdo das comandas” com 2,9%. Ndo houve respostas em “N&o adoto praticas”.

Fonte: Dados gerados via formulario Google (2025)

Praticamente todos os docentes que responderam indicaram que utilizam a observacgéo
direta como forma de avaliar os avancos dos estudantes em relacdo a competéncia leitora
(97,1%), esse dado aliado ao segundo item mais indicado que foi o uso dos resultados das
avaliacOes internas das unidades escolares (52.9%), que sdo produzidas pelos préprios
professores que atuam nesses espacos, € a Unica resposta aberta que traz os dizeres:
“Capacidade de leitura e interpretagdo das comandas” (2,9%) trazem a possivel compreensao
da relevancia dada pelos docentes para as proprias praticas avaliativas, com seus proprios
critérios, ou seja, aquilo que conseguem observar e comprovar no cotidiano de suas aulas e
processos realizados de maneira mais proxima com os estudantes, e com mais autonomia por
parte do professor, essa tendéncia estd ligada ao que Tardif (2014) aponta como saberes da
experiéncia que os docentes consideram o0 mais relevante para comporem suas Praticas
Pedagogicas.

Contudo, o indicador: Dados oriundos do Conselho Participativo de Classe teve apenas
duas respostas assinaladas (5,9%), entendendo esse momento escolar, como também uma
oportunidade de autonomia docente para avaliacdo e reavaliacdo das préaticas adotadas e dos

resultados alcancados ou ndo, a contradicao na propor¢ao de respostas entre os indicadores pode
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indicar que ou os professores ndo validam o Conselho Participativo de Classe como espago
legitimo de avaliacdo ou por se tratar de uma pratica coletiva, tendo em vista que todos 0s
docentes dos Anos Finais precisam compartilhar suas visdes, formas de trabalho e avaliagdes
com 0s demais, esse espaco passa a ser menos apreciado pelos professores, isso demonstraria
uma forte inclinacdo a individualizacdo e compartimentacdo das agdes docentes (Fullan,
Hargreaves, 2000). Esses foram aspectos relevantes para aprofundamento durante as entrevistas
na busca pela significacdo docente sobre o tema.

Destaca-se também nesse levantamento de dados, o baixo nimero de respondentes,
apenas 8 (23,5%) que indicaram o uso dos resultados de avaliacGes externas para identificar o
desenvolvimento da Competéncia Leitora de seus estudantes com dificuldade em leitura,
contrapondo a Rede de Ensino em que foi realizada a pesquisa que apresenta um forte
movimento para a busca de resultados nas avaliagdes como: SARESP e SAEB, essa rede
sistematicamente promove formacao docente utilizando esses indicadores para apontamento de
metas, realiza simulados com os estudantes, vincula premiacGes pecuniarias aos resultados
obtidos, entre outras tantas acGes como: projetos de recuperacdo e compra de materiais didaticos
voltados para essas avaliacoes.

Nesse contexto, o dado coletado, demonstra uma contradi¢do no alinhamento entre as
praticas avaliativas docentes e as recomendadas pela Rede de Ensino, o que pode corroborar as
conjecturas de Girardi (2021) sobre a real aplicacdo dessas propostas, que ndo saem do “plano
da virtualidade, o que implica a crenca de que ndo passam de mera burocracia (p. 55)”.

Dezenove respondentes (55,9%) sinalizaram aceitar a participacdo em entrevista

posterior para aprofundamento do tema.
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Figura 9 - Grafico - Possibilidade de entrevista

Voce estaria disposto(a) a participar de uma entrevista adicional para discutir mais
detalhadamente suas préticas pedagoégicas, experié...¢ao seria voluntéria e sua identidade preservada.

34 respostas

® Sim
® Nac

#paratodosverem: Gréafico de pizza sobre a disposicdo em participar de entrevista adicional para detalhar praticas
pedagogicas. A maioria, 55,9%, respondeu “Sim”, enquanto 44,1% respondeu “Nao”.

Fonte: Dados gerados via formulario Google (2025)

Com base nos critérios de selecdo estabelecidos nesse estudo, ao olhar para esse publico
de possiveis sujeitos de pesquisa, constatando que todos afirmam adotar praticas para o
desenvolvimento da competéncia leitora dos estudantes com dificuldade em leitura, o proximo
movimento foi destacar as possibilidades de entrevista de acordo com as areas de conhecimento
definidas pela BNCC: Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas,

foram estas:

Quadro 3. Tabela de possibilidades de entrevistados por area.

Areas BNCC Linguagens Matematica Ciéncias da Ciéncias

Natureza Humanas
Possiblidades de | 7 6 3 2
entrevista

Fonte: Produgdo prépria do pesquisador (2025)

A partir de uma leitura flutuante, atenta e recorrente das respostas desses possiveis
entrevistados, o pesquisador decidiu por aqueles que demonstraram um maior potencial de
contribuicbes nas suas narrativas de acordo com os objetivos da pesquisa, 0s quais buscam
alcancar uma compreensao profunda do fendmeno que envolve praticas pedagogicas dos
professores como determinantes no desenvolvimento da competéncia leitora de alunos com
dificuldades na leitura nos anos finais do Ensino Fundamental. Desta forma, obteve-se os

seguintes sujeitos participantes da pesquisa:
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A) Linguagens: Educacédo Fisica (Ed. Fis.) - Docente do sexo masculino, 60 anos de

B)

idade com licenciatura em Educacdo Fisica, 30 anos de experiéncia na docéncia,
entende que adota parcialmente préaticas pedagogicas para o desenvolvimento da
competéncia leitora de seus estudantes com dificuldade em leitura e avalia que suas
praticas apresentam eficacia de forma parcial nesse desenvolvimento, utiliza como
indicador de aprendizagem os resultados nas avalia¢Ges internas da unidade escolar
e a estratégia que adota para adequar suas atividades ao publico com dificuldade de
aprendizagem em leitura é a leitura conjunta dos textos atrelados as habilidades do
préprio planejamento.

Matematica: Matematica (Mat.) - Docente do sexo feminino, 44 anos de idade com
mestrado, 19 anos de experiéncia na docéncia, entende que adota praticas
pedagogicas para o desenvolvimento da competéncia leitora de seus estudantes com
dificuldade em leitura e avalia que suas praticas apresentam eficacia de forma parcial
nesse desenvolvimento, utiliza como indicador de aprendizagem os resultados nas
avaliacdes internas da unidade escolar e a observacdo direta. As estratégias que
adota para adequar suas atividades ao publico com dificuldade de aprendizagem em
leitura sdo: adequacdo de suas praticas de ensino para atender as necessidades
individuais dos alunos, incluindo aqueles com dificuldades de aprendizagem em
leitura. Considerando a importancia da interpretacdo textual na resolucdo de
problemas matematicos, desenvolve estratégias que possibilitam a participacao ativa
dos estudantes, promovendo o desenvolvimento de suas habilidades interpretativas
e a aplicacdo dos conceitos matematicos com maior seguranca e autonomia.
Exemplos: leitura mediada e contextualizada — em que promove a leitura coletiva e
individual de problemas matematicos, auxiliando na compreensdo de termos
especificos e contextualizando os enunciados para facilitar a interpretacao; recursos
visuais e organizadores graficos — emprega tabelas, graficos, esquemas, mapas
mentais e ilustragdes para auxiliar na interpretacdo de textos e problemas
matematicos; exploracdo oral e audiovisuais — trabalha com videos explicativos,
audios e discussdes em grupo, reforcando a aprendizagem por meio de diferentes
canais sensoriais; intervencdo individualizada — oferece suporte direcionado aos
alunos que apresentam maiores dificuldades, realizando explicagdes personalizadas
e adaptando atividades quando necessario; aprendizagem colaborativa — estimula o

trabalho em duplas ou grupos, promovendo a troca de conhecimentos entre 0s
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alunos, o que fortalece a compreensdo e a autonomia na leitura e interpretacéo de
problemas; atividades praticas e contextualizadas — desenvolve problemas
matematicos conectados ao cotidiano dos alunos, tornando o aprendizado mais
préximo da realidade e facilitando a interpretacdo; feedback continuo — proporciona
retornos frequentes sobre o desempenho dos alunos, destacando avancos e pontos
de melhoria, além de incentivar a persisténcia e a confianca na aprendizagem e a
leitura conjunta dos textos atrelados as habilidades do proprio planejamento.
Ciéncias da Natureza: Ciéncias (Cien.)- Docente do sexo masculino, 44 anos de
idade com licenciatura e especializacdo lato sensu, um ano de experiéncia na
docéncia, entende que adota praticas pedagodgicas para o desenvolvimento da
competéncia leitora de seus estudantes com dificuldade em leitura e avalia que suas
praticas apresentam eficacia de forma parcial nesse desenvolvimento, utiliza como
indicador de aprendizagem a observacdo direta e a estratégia que adota para adequar
suas atividades ao publico com dificuldade de aprendizagem em leitura envolve o
uso de artigos cientificos inéditos para os alunos, a fim de verificar a capacidade de
assimilacdo e leitura de novos termos cientificos. Além disso, usa artigos cientificos
e matérias de revistas correlatas a &rea, previamente enviados aos alunos,
analisando, assim, a capacidade leitora dos discentes de ler para a classe textos
previamente assimilados e consumidos.

Ciéncias Humanas: Histdria (Hist.) - Docente do sexo masculino, 43 anos de idade
com licenciatura, especializa¢do Latu Senso e Mestrado, 17 anos de experiéncia na
docéncia, entende que adota praticas pedagodgicas para o desenvolvimento da
competéncia leitora de seus estudantes com dificuldade em leitura e avalia que suas
praticas apresentam eficacia de forma parcial nesse desenvolvimento, utiliza como
indicador de aprendizagem a observacao direta e o resultado das avalia¢Ges internas
e a estratégia que adota para adequar suas atividades ao publico com dificuldade de
aprendizagem em leitura envolve o uso de histérias em quadrinhos, ndo apenas para
desenvolver a habilidade leitora, mas como um recurso didatico com o objetivo de
discutir conceitos histéricos e também enquanto fontes histdricas. Porém, o uso de
quadrinhos em sala de aula possibilita que alunas e alunos aprimorem sua habilidade
leitora, seja pra aprimora-la, seja para superar alguma dificuldade. Acredita que a
associacao de imagens e textos, caracteristica inerente desta linguagem, possibilita

um trabalho dindmico de leitura, que além de estimula-la, contribui para o
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desenvolvimento de uma compreensdo mais ampla sobre a prépria leitura, fazendo
perceber que essa habilidade ndo se restringe somente a textos escritos, mas também
as imagens e as possibilidades de comunicacdo por meio de siléncios, expressoes

faciais, da decupagem das imagens e do sentido proprio das HQs.

Com essa selecdo dos 4 sujeitos participantes da pesquisa, foram agendadas entrevistas
semiestruturadas reflexivas para aprofundamento das questdes apontadas no questionario e

construcdo do material analisado na perspectiva metodolégica dos Ndcleos de Significagéo.

4.2 Levantamento de pré-indicadores e organizacao dos indicadores

Ap0s o processo de transcrigdo e organizacao dos dados obtidos por meio das entrevistas
semiestruturadas com o0s quatro professores participantes desta pesquisa, cada um
representando uma area do conhecimento dos anos finais do Ensino Fundamental, iniciou-se o
trabalho de sistematizacdo das falas com vistas a analise qualitativa das informacoes.

O primeiro movimento analitico consistiu na realizagéo de leituras recorrentes do corpus
empirico, caracterizadas como leituras flutuantes, conforme propdem Aguiar e Ozella (2006,
2013). Esse procedimento permitiu ao pesquisador familiarizar-se de maneira ampla e sensivel
com as falas dos sujeitos, identificando palavras, expressdes e sentidos latentes que emergiram
nos relatos, mesmo quando nao explicitados diretamente.

A partir desse processo, foram destacados fragmentos, de acordo com cada questdo ou
topico dos instrumentos de pesquisa, que revelavam aspectos significativos das experiéncias e
compreensdes dos docentes sobre suas praticas com a leitura no ensino de suas respectivas
disciplinas. Esses fragmentos foram nomeados como pré-indicadores, por conterem indicios
relevantes do contetido simbdlico e subjetivo mobilizado pelos participantes.

De acordo com Aguiar e Ozella (2006, 2013), os pré-indicadores sdo elementos
discursivos que, devido a sua forga expressiva, carga afetiva, ambivaléncias ou mesmo
contradicOes, representam pontos de ancoragem para a compreensdo mais aprofundada da
realidade investigada. A etapa seguinte consistiu na aglutinacdo desses pré-indicadores em
conjuntos de significacdo, a partir de suas similaridades, complementaridades ou contrapontos,
resultando na elaboragdo dos indicadores.

Esses indicadores representam dimensdes intermediarias de analise, fundamentais para

a construcao posterior dos Nucleos de Significacdo (NS), os quais expressam sentidos mais
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amplos e articulados presentes nas narrativas docentes. Ao final do processo, foi possivel
sistematizar um total de 113 pré-indicadores, organizados em 32 indicadores, conforme
apresentado integralmente no Apéndice C desse trabalho.

A seguir, apresenta-se um recorte de uma das questdes analisadas como forma de ilustrar
a metodologia empregada na selecdo e organizacao dos pré-indicadores e indicadores extraidos

do material empirico:

Quadro 4 — (Tépico 1 - Questdo aberta do questionario digital) Pré-indicadores

Descreva quais estratégias e recursos pedagogicos vocé utiliza para adequar suas praticas de
ensino as necessidades individuais dos alunos com dificuldades de aprendizagem em leitura:

PRE-INDICADORES (9)

INDICADORES (3)

“[...]é a leitura conjunta dos textos
atrelados as habilidades do proprio
planejamento.” (Ed. Fisica)

“[...]leitura mediada e contextualizada —
em que promove a leitura coletiva e
individual de problemas matematicos...”
(Mat.)

“[...]exploragdo oral e audiovisual e
discussbes em grupo, reforcando a
aprendizagem por meio de diferentes
canais sensoriais|[...]” (Mat.)

“intervencao individualizada e atividades
praticas e contextualizadas” (Mat.)

“[...]Juso de artigos cientificos inéditos para
os alunos...” (Cien.)

“[...]artigos cientificos e matérias de revistas
correlatas a area, previamente enviados aos
alunos]...] (Cienc.)

“ler para a classe textos previamente
assimilados e consumidos”. (Cienc.)

“[...]Juso de histérias em quadrinhos, ndo
apenas para desenvolver a habilidade
leitora, mas como um recurso didatico com
0 objetivo de discutir conceitos historicos e
enquanto fontes historicas[...]” (Hist.)
“[...]Ja associacdo de imagens e textos,
caracteristica inerente desta linguagem,
possibilita um trabalho dindmico de
leitura, que além de estimula-Ila, contribui
para o desenvolvimento de uma

Mediagéo das leituras adotadas.

Contextualizacdo dos textos nos
componentes curriculares.

Uso de multiletramentos, diferentes
géneros e canais diversos de
aprendizagem.
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compreensao mais ampla sobre a propria
leitura...” (Hist.)

Fonte: Produgédo propria do pesquisador (2025)

O passo seguinte da analise consistiu na construcdo dos Nucleos de Significacdo, com
base na identificacdo e sistematizacdo dos sentidos e significados em sua relagdo dialética
atribuidos pelos professores entrevistados em suas falas sobre as praticas de leitura nas
diferentes areas do conhecimento. Essa etapa buscou aprofundar a compreensdo das
significacbes expressas nos discursos, superando a dimensao descritiva dos indicadores para
atingir uma totalidade mais articulada e critica.

Conforme propdem Aguiar e Ozella (2013, p. 310), “os nucleos devem expressar
aspectos essenciais dos sujeitos”, aqueles que revelam implicacdes subjetivas, envolvimento
afetivo e as determinacdes historicas e sociais que atravessam suas praticas. Ou seja, s@o
unidades teéricas que articulam os multiplos indicadores em torno de temas geradores de
sentido, que permitem ao pesquisador realizar um movimento de sintese provisoria, mas
significativa.

Nesse momento, a andlise avancou para 0 que Aguiar, Soares € Machado (2015)
denominam de analise intranucleo, na qual cada ndcleo € explorado em sua particularidade e
profundidade. Trata-se de um movimento dialético que busca integrar os fragmentos
anteriormente identificados em uma compreensédo mais totalizante, revelando contradicdes,
negac0es e determinagOes constitutivas da pratica docente.

Esse processo ndo elimina as significacGes anteriores, mas as supera criticamente,
permitindo compreender como os discursos se articulam, se contradizem e se transformam. Tal
como destacam 0s autores, a sistematizagdo dos indicadores ndo visa apenas organizar o dito,
mas colocar em analise o ndo-dito, as tensbes e siléncios que atravessam os relatos (Aguiar;
Soares; Machado, 2015).

Desse modo, a aglutinacdo dos 32 indicadores identificados ao longo do processo
culminou na formacdo de trés Nucleos de Significagdo, 0s quais expressam 0S eiXos
estruturantes das significacdes dos docentes sobre o trabalho com a leitura em suas respectivas
disciplinas. Os titulos atribuidos aos nucleos foram construidos a partir de expressdes presentes
nas falas dos participantes, de modo a manter a forgca simbolica e subjetiva do discurso dos
professores.

A seguir, 0 Quadro 4 apresenta a organizacao desses trés nucleos, acompanhados dos

respectivos indicadores que os constituem.
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Quadro 5 — Nucleos de significacdo

Indicadores

Nucleos de Significacéo

Mediacéo das leituras adotadas.

Contextualizacdo dos textos nos
componentes curriculares.

Uso de multiletramentos, diferentes
géneros e canais diversos de
aprendizagem.

Leitura como pratica transversal e
integradora nas disciplinas.

Estratégias pedagogicas de mediacédo
e incentivo a leitura no ensino de
conteudos disciplinares.

Estratégias pedagogicas de incentivo
a leitura por meio do engajamento
afetivo e ladico ou prética leitora
utilitarista?

A leitura como base para o
desenvolvimento da compreenséo
conceitual nas diferentes areas.

Valorizagdo da mediagéo docente na
leitura como instrumento de acesso
ao conteldo.

Potencial dos recursos multimodais
como facilitadores da leitura
inclusiva.

A leitura além dos textos,
conhecimento de mundo.

Avaliacdo como processo formativo
e continuo centrado no
desenvolvimento do aluno.

Avaliacdo mediada por multiplos
instrumentos.

Avaliacdo como articulagdo entre
ensino, leitura e protagonismo do
aluno.

Nucleo 1 - As préaticas docentes de leitura
materializadas em todas as areas do contexto
escolar: “/...Ja questio da pratica da leitura

é fundamental em todas as dreas]...]”
(Hist.)
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Avaliacdo quantitativa para
comprovacao: Nota, planilha,
pontuacao, trabalho valendo ponto,
rubrica.

Mapeamento das singularidades dos
alunos como base para o
planejamento das praticas de leitura.

Contradicdo entre o ideal de
interdisciplinaridade e a realidade
fragmentada do ensino por
disciplinas.

A valorizacdo da leitura e a
dificuldade de consolida-la como
pratica autbnoma.

Auséncia de continuidade entre 0s
ciclos e suas implicacOes na leitura.

Relacdo entre dificuldades em
leitura, escrita e desempenho nas
diferentes areas.

Salas heterogéneas, o desafio das
diferencas.

A motivagdo como desafio central
para 0 engajamento com a leitura.

A auséncia da familia como fator
que compromete 0 processo de
leitura e aprendizagem.

Desvalorizagéo da cultura escolar
como entrave a construcdo de
habitos de leitura.

Contradicdes entre avaliacdo
externa, interna e a realidade
pedagdgica cotidiana.

Contradicdes entre a escola e o poder
extraescolar na educacao.

Avaliacéo colaborativa como ideal
pedagogico e desafio pratico na

Nucleo 2 - Desafios culturais na
aprendizagem inclusiva da leitura nos Anos
Finais: “/...Jexiste um certo desinteresse
que vem as vezes ja da prépria cultura
desse aluno|...]” (Ed. Fis.)
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construcdo de uma avaliacdo
coletiva.

e Cooperacdo institucional e trabalho | Nucleo 3 - Possibilidades de fortalecimento

colaborativo para promover a leitura. | da cultura leitora pela acdo colaborativa, a
forca da unido: “vem aqui, fica do meu lado,
e A leitura como acesso a diversidade | eu vou te ajudando, porque é importante, eu

cultural e ao conhecimento de acho importante [...]” (Cienc.)
mundo.

e Responsabilizacao progressiva do
aluno no processo de aprendizagem
da leitura.

e Valorizagdo do vinculo afetivo como
elemento central para o0 engajamento
com a leitura e a aprendizagem.

e Leitura como prética situada e
préxima da realidade dos alunos.

e Adaptacéo e flexibilizagao das
praticas pedagogicas para atender as
singularidades dos alunos.

Fonte: Producdo propria do pesquisador (2025)

4.3 Analise intrantcleo

A andlise intranucleo representa uma etapa primordial na conducéo de estudos baseados
nos nucleos de significacdo, pois permite o aprofundamento na compreensdo dos sentidos
atribuidos pelos participantes aos significados de um determinado tema. Nesse momento da
investigacdo, o foco se voltou para o exame minucioso das falas que compuseram cada nucleo,
buscando evidenciar as significagdes emergentes a partir das experiéncias narradas.

Essa etapa demanda atencao as contradi¢Ges, ambiguidades e sutilezas que atravessam
os discursos, sempre considerando a relagdo de inseparabilidade entre o sujeito e 0 meio em
que esta inserido. Nessa perspectiva, a analise se ancora em uma abordagem dialética, que
compreende o individuo em constante relacdo com seu contexto histérico e social. Conforme
apontado por Vigotski (2000), os significados ndo sdo dados de forma isolada, mas se
constituem nas interagdes sociais e nos processos culturais vivenciados. Assim, compreender

um nucleo de significacdo exige reconhecer como as significacbes construidas pelos
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participantes sdo atravessadas por suas condi¢des concretas de existéncia, marcadas por fatores

historicos, sociais e culturais.

4.3.1 Nucleo 1 - As praticas docentes de leitura materializadas em todas as areas do

contexto escolar: “/...Ja questdo da prdtica da leitura é fundamental em todas as dreas]...]”
(Hist.)

O objetivo central da analise desse nucleo de significacdo foi o de desvelar a forma
compreendida pelos docentes de diversas &reas do conhecimento, enquanto grupo social e
histdrico, como a leitura se faz presente e tem extrema relevancia em suas praticas pedagogicas
na concretude do ambiente escolar, com entendimento de como concebem, planejam e
sistematizam os processos que ocorrem para além da aprendizagem dos contetidos especificos
de cada area, de forma a garantir o ensino da leitura nos anos finais do ensino Fundamental
(Franco, 2016). Foi perceptivel nas narrativas dos docentes entrevistados discursos coerentes

entre si sobre esse tema:

Na verdade, eu acho que fica um pouco dificil a gente em qualquer disciplina
dissociar a leitura, que € uma coisa que eu gosto muito, muito de fazer[...]de qualquer
que seja a disciplina que vocé trabalhe”. (Ed. Fis.)

[...]Jmatemética e leitura sdo duas &reas do conhecimento que sdo muito proximas

[..] (Mat.)

[...]Ja questdo da pratica da leitura é fundamental em todas as areas, mas em histdria,
tem um carater muito importante, por mais que, ndo necessariamente a disciplina
trabalha com leitura como foco, é muito dificil trabalhar com conceitos histdricos
sem que o aluno consiga interpretar um texto, sem que ele consiga ler um texto”.

(Hist.)

Esse olhar docente das diferentes areas para a leitura com relacdo a suas respectivas
disciplinas aponta para um conhecimento da classe sobre o carater interdisciplinar e integrador
desse objeto de aprendizagem na escola, consonante ao que Solé (1998) diz sobre esse tema,
em que a leitura precisa ser preocupacao de todos: escola, matéria e projeto curricular.

H& um consenso entre os docentes sobre a centralidade da leitura em todas as disciplinas,
isso evidencia uma compreensdo ampliada de que ler ndo é apenas uma habilidade técnica
restrita a aula de Lingua Portuguesa, mas um processo cognitivo essencial para a construcao de
conhecimentos especificos em cada area. As significacdes apreendidas nas falas revelam uma

apropriacéo, ainda que muitas vezes intuitiva, de uma perspectiva interdisciplinar da leitura, na
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qual essa pratica atua como elo entre os conteudos escolares e o desenvolvimento do
pensamento critico e reflexivo dos estudantes.

Perceber a relevancia da leitura como base para o desenvolvimento da compreensédo dos
conteudos nas diferentes areas determina movimentos pedagogicos para o desenvolvimento da
competéncia leitora, esses, por sua vez, constituem diversas praticas pedagdgicas ligadas ao
que Tardif (2014) chama de saberes docentes. Segundo o autor, o saber docente é um saber
plural, heterogéneo e historicamente construido, que se organiza a partir de diferentes fontes:
os saberes da formacédo profissional, os saberes disciplinares, os saberes curriculares e os
saberes da experiéncia.

No contexto das préaticas de leitura, esses saberes se articulam quando o professor
mobiliza seus conhecimentos tedricos e didaticos (formacdo profissional), o dominio dos
conteudos especificos de sua area (saberes disciplinares), as orienta¢des institucionais como a
BNCC e os curriculos locais (saberes curriculares) e, principalmente, sua vivéncia cotidiana em
sala de aula, a escuta dos alunos e as estratégias construidas ao longo do tempo (saberes da
experiéncia). Assim, nessa totalidade, promover a leitura como prética transversal exige que o
docente reflita criticamente sobre sua pratica, contextualize os textos e géneros de acordo com
0s objetivos conceituais de sua area e desenvolva estratégias que estimulem a compreensdo
leitora, tornando-se um sujeito ativo na mediagdo entre linguagem, contetdo e aprendizagem.

Compreendendo a historicidade dos participantes e relacionando essa perspectiva de
Tardif (2014) com o narrado pelos professores desse estudo, & possivel perceber essa
constituicdo de saberes relacionados ao ensino da leitura nas diferentes areas, em que 0s
docentes, ao perceber a necessidade de intensificar o desenvolvimento da competéncia leitora,
articulam o que sabem e o que acreditam para realizar esse trabalho com os estudantes, além
dos objetivos especificos de suas disciplinas, diferentes acdes surgem desse movimento, uma
delas, que transmite uma forte crenca docente, é o papel exercido por eles na mediacdo das

leituras adotadas e as estratégias que utilizam para isso.

[...] é aleitura conjunta dos textos atrelados as habilidades do préprio planejamento.
(Ed. Fis.)

[...] leitura mediada e contextualizada — em que promove a leitura coletiva e
individual de problemas matematicos[...]. (Mat.)

[...] ler para a classe textos previamente assimilados e consumidos. (Cienc.)

A valorizacdo do proprio fazer docente evidencia-se nas falas, termos como leitura

conjunta, leitura mediada, ler para classe apontam esse papel articulador do professor com o0s
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contetdos de sua disciplina e o uso da leitura. Nessa visao, o professor passa a ser o ponto de
conexdo mediador das praticas envolvendo a leitura, serve como modelo de leitor, torna a leitura
acessivel e relaciona aos conceitos que pretende que o aluno aprenda em sua disciplina,
ultrapassa a simples exposicdo de conteldos e assume uma funcdo pedagdgica ativa e
intencional (Freire, 2013).

Essa mediacdo implica planejamento pedagdgico e curadoria textual, demonstrando que
o professor atua como facilitador da construgdo de sentido, aproximando o estudante dos
conceitos proprios da area. Tais préaticas reforcam o papel do professor como mediador cultural,
conforme proposto por Vigotski (2000), na medida em que ele cria as condigdes para que 0S
alunos acessem e se apropriem dos significados proprios de cada area do conhecimento por
meio da linguagem e isso determina o que acontece em sala de aula por meio de diferentes
estratégias planejadas.

Tais estratégias diversificam-se de acordo com as tentativas docentes de atingir seus
objetivos de aprendizagem para competéncia leitora, o professor planeja a acdo pedagdgica,
coloca em prética, avalia e vai reestruturando-a a medida que confirma a eficacia ou nao dessa
forma de trabalho com os estudantes no contexto escolar, isso cria multiplas possibilidades de
praticas pedagdgicas ligadas ao ensino de leitura que tem alguns aspectos em comum e outros
contraditorios.

A primeira estratégia a ser destacada nesse estudo é a contextualizacdo, apresentada
como importante forma de atingir o aluno com uma leitura que Ihe faca sentido, em que ele

consiga ter mediacOes proximas a sua realidade por meio dos textos lidos no ambiente escolar.

[...] sempre trabalho com slides[...]Jdindmicos com personagem, avatar,
enfim[...]sempre trago um contexto da histdria daquele assunto, ou 0 matematico que
trabalhou, depois que eu trago esse contexto, eu falo um pouco da histéria, sempre
tem uma leitura[...]. (Mat.)

[...]Jcontexto assim mais de cultura pop, trazer bastante textos em forma de charges,
de tirinhas, textos de pessoas que j& estdo bem pacificadas nas midias sociais,
bidlogos famosos, influencers famosos|...]. (Cienc.)

Lerner (2002) afirma que para aprender a ler € necessaria a contextualizacéo, a leitura
deve ser ensinada como uma pratica cultural e social, o que significa que os contextos nos quais
se 1€ e as finalidades para as quais se Ié sdo fundamentais para o desenvolvimento da
competéncia leitora. Tais praticas evidenciam que os docentes tém buscado formas de tornar a

leitura significativa e funcional no interior de suas disciplinas, aproximando os contetdos
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escolares dos repertorios socioculturais dos estudantes. Ao inserir elementos da cultura pop,
referéncias midiaticas e narrativas biograficas de cientistas ou personagens historicos, 0s
professores constroem pontes entre o texto e o contexto de vida dos alunos, promovendo uma
mediacdo que favorece a compreensao leitora.

Essa perspectiva de ensino dialoga diretamente com a concepcéo de Lerner (2002), que
defende que o ato de ler deve ser compreendido como uma atividade social situada, ou seja,
vinculada a propdsitos reais e contextos reconheciveis pelos sujeitos. Quando o professor de
Matematica introduz um conteddo a partir da histéria de um matematico ou o de Ciéncias utiliza
influenciadores populares para apresentar um conceito biologico, eles ndo apenas motivam os
estudantes, mas também atribuem sentido ao ato de ler, mobilizando diferentes esferas do
conhecimento.

Dessa forma, a estratégia da contextualizacdo cumpre um papel essencial na construgdo
da competéncia leitora, pois contribui para que os alunos reconhecam a leitura como prética
viva e relevante em diferentes campos do saber.

A escolha de diferentes géneros textuais para alcancar a contextualizacdo e o
engajamento dos estudantes com as praticas leitoras, também & um ponto relevante no
entendimento docente sobre o que funciona no ensino de leitura, abordagens que envolvam o
uso de multiletramentos e canais diversos de aprendizagem buscam o potencial dos recursos

multimodais como facilitadores da leitura de forma inclusiva.

[...]exploracéo oral e audiovisual e discussdes em grupo, reforcando a aprendizagem
por meio de diferentes canais sensoriais|...]. (Mat.)

[...]Trabalho também com mapa mental, [...]essa questdo da leitura constante, de
pegar uma sintese, olhar aqui o que é mais importante[...]. (Mat.)

[...]Jeu trago assim de novo pros alunos, para fugir um pouquinho daquela parte assim
professoral, é trazer textos que tem muito a ver com a idade deles|...]. (Cienc.)

[...]Jopto por usar histérias em quadrinhos como um desses mecanismos de leitura...
pela maior proximidade com o aluno, com a linguagem, ou talvez por uma quantidade
menor de texto dentro. Eu atribuo a isso, essa compreensdo maior pela apropriacéo
de imagem e texto, percebo que[...]Jo aluno consegue compreender melhor, a partir
de uma leitura de quadrinhos, do que de fato na leitura de um outro tipo de texto.
(Hist.)

Significar as aulas das diferentes areas do saber com a mediacédo de diferentes géneros
textuais torna a contextualizacdo possivel, aproxima o sujeito dos objetos de aprendizagem de

forma real e culturalmente manifestada. Para Bakhtin (1997), os géneros do discurso séo formas
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relativamente estaveis de enunciados que se constituem a partir das praticas sociais. Cada esfera
da atividade humana desenvolve seus proprios tipos de enunciados, 0s quais se estabilizam em
géneros discursivos, que variam de acordo com as finalidades, temas, estilos e situacdes de
comunicagéo.

Segundo o autor, os géneros do discurso se organizam a partir das necessidades
comunicativas da vida cotidiana e das diferentes esferas sociais (como a juridica, cientifica,
jornalistica, educacional etc.), sendo moldados pelas condicGes historicas, sociais e ideologicas
de sua producdo. Eles sdo, portanto, historico-sociais, pois refletem e respondem as condicGes
concretas de interlocucdo e as relagfes entre 0s sujeitos envolvidos.

Dessa forma, a preocupacdo docente em utilizar géneros que possam ser significativos
para 0s estudantes respeita a constituicdo comunicativa social e historica deles, isso tende a
favorecer a aprendizagem tanto dos conteldos especificos de cada &area quanto o
desenvolvimento da competéncia leitora.

A seguranca no uso de um texto com linguagem de maior possibilidade compreensiva e
possibilidade de maior conexdo com o que € vivido pelos estudantes facilita a relagdo ensino-
aprendizagem e, na visdo dos docentes, amplia 0 engajamento estudantil, porém, sempre com
articulacdo de outras estratégias pedagdgicas de mediacéo e incentivo a leitura no ensino dos
conteddos disciplinares.

Para isso, a afetividade e a ludicidade constituem outras estratégias apontadas como
possibilidades de préaticas pedagogicas voltadas para o desenvolvimento da competéncia leitora,
porém, em uma analise mais profunda das narrativas docentes, é possivel perceber contradicdes

no entendimento e utilizagdo de tais estratégias.

Eu puxo bastante o aluno em leitura...eu tenho uma moeda de troca muito boa que é
a quadra... (Ed. Fis.)

[...Jeu coloco um texto e falo: “Gente, leiam esse texto aqui... ndo adianta me
enganar(...] eu vou sortear um aluno da sala e vou fazer uma perguntal...] se ele me
responder, a gente vai para a quadra, se ele ndo responder, vao ter que fazer um
trabalho tedrico[...] € uma brincadeira, mas que eles levam uma fé[...] a leitura acaba
produzindo uma recompensa... e[...Jquem sabe também vira uma sistematica na vida
dele, assim de comecar a apreciar a leitura, porque ele vai ver que a leitura ta
trazendo coisa boa para ele, ndo é s6 uma obrigagdo. (Ed. Fis.)

[...]na parte da leitura, Ciéncias eu julgo ser assim uma matéria muito divertida de
aprender[...]. (Cienc.)

Nas narrativas expostas nos trechos acima, compreende-se 0 uso de estratégias

pedagogicas com foco no engajamento estudantil por meio da ludicidade, a associagéo da leitura
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com a possibilidade de diversdo se manifesta na intencionalidade docente, isso € um fator
positivo, o professor quer que seu aluno participe, leia e se desenvolva por isso adota medidas
que julga motivadoras para a agdo discente, porem, o cuidado com o verdadeiro resultado dessas
préaticas precisa ser levado em consideracéo, a leitura ndo pode ficar refém de sistemas de trocas,
sua relevancia é maior do que simplesmente uma premiacéo ou diversao.

Entende-se que estratégias como essas, apesar de partirem de uma intencdo positiva,
despertar o interesse dos alunos, podem, inadvertidamente, reforcar uma visdo utilitarista,
instrumental e condicional da leitura, em que o ato de ler € apenas um meio para se alcancar
um fim externo (como o lazer ou a recompensa), e ndo uma pratica com valor intrinseco e
formativo. Quando a leitura é apresentada como uma moeda de troca, hd o risco de se
enfraquecer sua dimensdo critica, estética e emancipatoria, especialmente quando o prazer de
ler é condicionado a resultados imediatos e extrinsecos.

Vigotski (2000) j& apontava que o desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores,
como o pensamento e a linguagem, ocorre por meio da mediacao simbdlica e da internalizacdo
de préticas sociais. Nesse sentido, a leitura precisa ser inserida no cotidiano escolar como uma
pratica cultural significativa e internalizada, e ndo apenas como tarefa a ser cumprida sob
condicionamentos externos.

Além disso, ao se analisar a relacdo entre ludicidade e leitura, € importante destacar que
o ludico, para além do entretenimento, deve ser compreendido como elemento estruturante da
aprendizagem, capaz de promover o envolvimento afetivo-cognitivo dos alunos de maneira
critica e reflexiva. A ludicidade pode e deve, sim, contribuir para o desenvolvimento da
competéncia leitora, desde que esteja articulada com intencionalidades pedagogicas que
respeitem a complexidade do ato de ler, valorizando os sentidos construidos pelos estudantes e
incentivando a apropriacdo autbnoma da leitura como pratica social.

Dessa forma, a andlise das falas docentes revela contradi¢Ges entre a intencionalidade
pedagdgica e os efeitos possiveis das estratégias adotadas, exigindo uma reflexdo mais profunda
sobre como essas praticas podem ser ressignificadas para que a leitura seja vivida e
compreendida como ferramenta de formacdo integral dos sujeitos, e ndo apenas como meio para
obtencgéo de beneficios imediatos.

Nesse sentido, os caminhos para a afetividade por meio do vinculo professor-aluno séo

promissores para o efetivo trabalho com leitura.

[..Jeu gosto muito de trabalhar em grupo[...]Jeu percebo que as vezes essa
comunicacao entre eles também ajuda na interpretacaol...], mas por muitas vezes, eu



91

acabo por ajuda-los quando vem as atividades de muita leitura, eu percebo que eu
tenho que ler para eles[...]. (Mat.)

[...] agora vocés compreenderam? Com a minha leitura? E alguns alunos: Ah, agora
sim, agora entendi[...]. (Mat.)

[...] eu peguei, sentei com ele e falei assim: "O, vamos ler juntos entdo um trecho
aqui." [...]. (Cien.)

[...Jvem bastantes respostas assim inusitadas, mas que sdo interessantes... isso vai
quebrando o gelo e eles participam cada vez mais[...]. (Cienc.)

O professor estar préximo do estudante, apoia-lo em suas dificuldades com a leitura, ler
junto favorece o clima de aprendizagem e estabelece o vinculo afetivo que torna eficaz as
praticas pedagdgicas para o desenvolvimento da competéncia leitora, de acordo com Solé
(1998):

Aprender a ler ndo é muito diferente de aprender outros procedimentos ou conceitos.
Exige que a crianga possa dar sentido aquilo que se pede que ela faca, que disponha
de instrumentos cognitivos para fazé-lo e que tenha ao seu alcance a ajuda
insubstituivel do seu professor, que pode transformar em um desafio apaixonante o
que para muitos € um caminho duro e cheio de obstaculos. (Solé, 1998, p.65)

As falas dos docentes revelam uma dimenséo essencial para o trabalho com a leitura: a
presenca sensivel do professor como mediador. O vinculo afetivo construido no cotidiano
escolar ndo apenas motiva o estudante, mas cria condigdes emocionais e cognitivas favoraveis
para o enfrentamento das dificuldades leitoras. A afetividade, nesse contexto, ndo € um mero
adereco pedagdgico, mas um componente estruturante da aprendizagem, especialmente quando
associada a escuta ativa, ao acolhimento das ddvidas e a coautoria na construcao de sentidos.

Ao se dispor a ler junto com o aluno, o professor ndo s6 compartilha o texto, mas
também o processo de interpretacdo, tornando visiveis as estratégias cognitivas envolvidas na
leitura, como antecipacdo, inferéncia, retomada e verificacdo de hipoteses.

Além disso, quando os docentes se mostram abertos a interpretacdes inesperadas e
valorizam as contribui¢cdes dos alunos, ainda que “inusitadas”, promovem um ambiente de
seguranca e valorizacdo do erro como parte do processo de aprendizagem. Isso favorece ndo
apenas a participacdo, mas o reconhecimento do aluno como sujeito capaz de produzir sentidos,
elemento fundamental para a constituicdo da competéncia leitora critica e autbnoma.

Nesse sentido, o desafio de ensinar a ler ultrapassa o dominio de técnicas e estratégias;
envolve o cuidado com o sujeito em sua integralidade. A leitura, quando mediada por vinculos
afetivos e pela presenca significativa do professor, deixa de ser um obstaculo ou uma obrigagéo

e se torna uma experiéncia compartilhada de descoberta, compreensao e apropria¢do do mundo.
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Outro destaque apreendido na busca pela significacdo docente sobre suas praticas
pedagogicas para competéncia leitora foi o entendimento sobre como suas acfes na escola
contemplam a leitura alem dos textos em relagéo ao conhecimento de mundo dos estudantes.

A contextualizagéo, o uso de diferentes géneros textuais, a ludicidade e a afetividade

compdem estratégias interligadas para esse objetivo.

[...] quando a gente defende o letramento matematico, € justamente isso, é ler o
mundo por meio da matematica[...] (Mat.)

[...]Jtrazer um texto totalmente inédito...peco para eles lerem[...]depois eu pergunto
para eles saberem do que ta se tratando aquele contexto[...]para que eles alinhem
com que eles leram o texto previamente, depois falar sobre o entendimento que eles
tém de mundo sobre aquele texto[...] (Cienc.)

[...] outra coisa interessante do quadrinho, porque ele mostra um mundo que nao € o
dele (aluno), entdo se eu trabalho o Quilombo dos Palmares, estou mostrando um
passado remoto, uma cultura quilombola que provavelmente ndo sera a dele, com
manifestagdes culturais que talvez ndo esteja habituado, entdo, quer dizer, eu estou
trazendo novos elementos para ele [...] (Hist.)

As falas dos professores evidenciam uma compreensdo ampliada da leitura como pratica
que ultrapassa a decodificacdo de textos escritos e se vincula a leitura do mundo, a construcao
de sentidos a partir da realidade vivida e da ampliagdo do repertério cultural dos estudantes.
Nesse sentido, a leitura torna-se instrumento de interpretacdo critica da sociedade e de formacéo
cidada, articulando conhecimentos disciplinares a saberes sociais, histéricos e culturais.

Essa concepcéo esta profundamente alinhada com os pressupostos de Freire (1989), para
quem “a leitura do mundo precede a leitura da palavra”, ¢ ambas estdo indissociavelmente
ligadas no processo de alfabetizacdo e letramento critico. Para Freire, ensinar a ler é também
ensinar a interpretar, a questionar e a transformar a realidade. Assim, ao promover situagcdes em
gue os alunos articulam o texto com seus conhecimentos prévios e experiéncias de vida, 0s
docentes favorecem a construcéo de significados que se conectam com a identidade e com a
historicidade dos sujeitos.

As estratégias descritas pelos professores, como o uso de quadrinhos que apresentam
culturas distintas, a leitura critica de textos cientificos contextualizados e a valorizacdo do
letramento matematico como forma de leitura do mundo, demonstram praticas que
potencializam a formacdo de leitores conscientes e reflexivos. Elas apontam para um trabalho
pedagdgico que se propde ndo apenas a ensinar contetdos, mas a formar sujeitos capazes de
dialogar com a diversidade, reconhecer desigualdades e imaginar outras possibilidades de

existéncia.
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Nessa perspectiva, a leitura é compreendida como pratica social e politica, e o papel do
professor, como destaca Freire (2013), € estimular o pensamento critico e ético diante da
complexidade do mundo. Desse modo, as praticas pedagogicas voltadas para a competéncia
leitora ganham poténcia quando se fundamentam em vinculos significativos entre o texto, o
contexto e 0s sujeitos que aprendem.

Para uma analise ampla da significacdo docente sobre 0 tema desse estudo € preciso
entender que a avaliacdo € um componente essencial das praticas pedagogicas, ela possibilita
verificar a eficacia das estratégias utilizadas e identificar os conhecimentos efetivamente
construidos pelos alunos nos diferentes campos do saber.

No que se refere ao desenvolvimento da competéncia leitora nas diversas areas do
conhecimento, a avaliacdo assume um papel ainda mais desafiador sob a ética dos docentes.
Isso se deve, em grande parte, a formacao inicial que prioriza os contedos especificos de cada
componente curricular, deixando em segundo plano aspectos relacionados a leitura como
pratica transversal e integradora. Assim, os professores enfrentam o desafio de avaliar a leitura
ndo apenas como objeto de aprendizagem, mas como instrumento de mediacdo critica do
conhecimento em suas respectivas disciplinas.

Isso traz um autoguestionamento sobre a competéncia avaliativa da leitura, mas na
busca por possibilidades eficazes de avaliagdo, os professores adotam diversas estratégias com

base em suas crengas culturalmente e historicamente construidas.

Eu ja trabalhei em algumas vezes fazendo com os alunos uma roda de conversa, entao
ali vocé ja teria uma avaliacé@o por observacdo e um feedback também, daquilo que
0 aluno me responde depois da atividade[...] (Ed. Fis.)

[...] uma autoavaliacio, onde o aluno vai avaliar o quanto aprendeu daquela
atividade[...] (Ed. Fis.)

[...] tenho a minha avaliacdo, como que eu trabalho, eu trabalho com avaliagédo
mensal, avaliagdo bimestral, avaliacdo em grupo, participacdo em sala de aula e
simulados, entdo eu tenho varios instrumentos ali[...] (Mat.)

[...] eles fazem provas em grupo, é o que mais amam [...] um aluno fica responsavel
para entrega, 0s outros precisam fazer as questdes no caderno, todos trabalham,
discutem, depois decidem e me entregam a resposta que 0 grupo chegou num
consenso [...] um ajuda o outro, eu procuro também colocar aquele com mais
dificuldade com aquele que tem menos[...] sempre é préxima das outras provas, para
que j& possam estar estudando os conteidos que vao cair. (Mat.)

A anélise das falas docentes revela um movimento de ressignificacdo da avaliacdo

enquanto processo formativo, continuo e centrado no desenvolvimento integral do aluno. A
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avaliacdo ndo é concebida como um fim em si mesma, mas como um meio para potencializar a
aprendizagem, estimular o protagonismo discente e fortalecer os vinculos entre ensino, leitura
e producdo de sentidos nos diferentes componentes curriculares.

As préticas relatadas, como rodas de conversa, autoavaliacdes, avaliagcfes em grupo e
uso diversificado de instrumentos avaliativos, apontam para uma compreensao ampliada de
avaliacdo, que vai além da mera mensuracdo de desempenho, por exemplo, o uso da observacgédo
em contextos interativos permite que o professor avalie o desenvolvimento de habilidades
comunicativas e de leitura critica do mundo, por meio do diadlogo e da escuta ativa dos alunos.

A autoavaliacdo, por sua vez, coloca o estudante em posi¢éo de refletir sobre o préprio
processo de aprendizagem, o que contribui para a construcdo de autonomia e consciéncia
critica.

As préticas de avaliagdo em grupo assumem um carater colaborativo, em que o
conhecimento é construido de forma compartilhada. Essa estratégia ndo apenas promove a
aprendizagem por meio do trabalho entre pares, mas também mobiliza competéncias leitoras
relacionadas a interpretacdo de enunciados, a argumentacdo e a tomada de deciséo coletiva. O
professor, ao organizar grupos de forma estratégica, aproximando alunos com diferentes niveis
de dominio dos conteudos, favorece a mediacdo entre sujeitos com distintos repertérios de
leitura e compreensdo conceitual, promovendo uma aprendizagem mais inclusiva e dialdgica.

Essas experiéncias evidenciam uma concepcao de avaliacdo que se ancora em multiplos
instrumentos e se articula a leitura como pratica transversal. Nesse contexto, a avaliagcdo assume
0 papel de mediar o processo de constru¢cdo do conhecimento, de modo a valorizar as
singularidades dos estudantes e estimular sua participacdo ativa. Conforme aponta Luckesi
(2011), a avaliacdo deve ser compreendida como ato amoroso e formativo, que contribui para
0 crescimento dos sujeitos, em oposicao a uma logica classificatéria e excludente.

No entanto, as falas também revelam tensGes e desafios vivenciados pelos docentes
diante das lacunas formativas no que diz respeito a avaliacdo da leitura como pratica integrada
ao ensino disciplinar. A busca por estratégias eficazes de avaliagdo mostra-se, portanto,
permeada por um esforco autbnomo dos professores em construir significaces proprias, muitas
vezes pautadas em suas crencas, experiéncias e trocas colaborativas no cotidiano escolar.

Isso evidencia-se pela contradicao existente nas possibilidades estratégicas de avaliagdo
narradas pelos docentes, uma mistura de praticas que visam uma avaliacao integral e formativa
com avaliagOes pautadas em concepces tradicionais, quantitativas e utilitaristas, como forma

de comprovacao de aprendizagens.
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[...] eu tenho uma planilha de Excel e ela pinta de acordo com os resultados dos
alunos e de acordo com a participacéo e entdo eu apresento direto essa planilha para
eles[...] acabo vendo uma evoluc@o muito grande do aluno que as vezes viu que esté
no vermelho [...] ele tem que ir para o amarelo[...] ir para o verde, entdo eles acabam
fazendo esses processos ali de acordo com a atividade e o empenho é maior [...]
(Mat.)

[...] dou pontuacéo para o aluno que participa, ndo € o aluno que acerta tudo[...]
esse olhar de avaliacdo formativa também, essa avaliacdo, essa observacdo direta
vai muito no compromisso, no esforco do aluno [...] (Mat.)

[...] tenho feito bastante trabalho valendo ponto, para fomentar essa participagéo
deles [...Jtenho percebido é que quando chega 0 momento de eu falar assim: "Agora
eu quero leitores para ler tal coisa”, muita gente levanta a méao, é nesse momento que
eu vou dar a minha percepcéo se eles estdo lendo corretamente as frases, se eles estdo
sabendo conectar as ideias, se eles estdo sabendo entender o contexto do que esta
sendo lido no texto, ento, esse tipo de avaliacéo eu faco[...] (Cien.)

Observa-se que os discursos docentes revelam um campo tensionado de praticas
avaliativas que expressam tanto movimentos de transformacdo quanto permanéncias
estruturais. As contradi¢des identificadas nas estratégias de avaliacdo, que transitam entre a
valorizacdo do esforco e da participacdo discente, por um lado, e 0 uso de instrumentos
quantitativos e classificatdrios, por outro, mostram os condicionantes historicos e institucionais
que conformam a atuac@o dos professores na escola contemporanea.

As falas evidenciam uma luta simbdlica por parte dos docentes para atribuir sentido
pedagogico as suas praticas avaliativas. Ainda que aparecam iniciativas voltadas a escuta do
aluno, a observacdo processual e ao incentivo da leitura como prética significativa, essas
mesmas acdes coexistem com a logica meritocratica e performativa que permeia o sistema
educacional, marcada pelo controle, pela afericdo de resultados e pela responsabilizacdo
individual em uma educacéo pautada na prestacdo de contas (Santos, Sampaio e Lima, 2023).
Tal coexisténcia, longe de representar incoeréncia, expressa 0 modo dialético pelo qual os
sujeitos se movimentam entre o0 prescrito e o possivel, entre a tradi¢éo e a inovacao.

A busca por formas alternativas de avaliagdo, como planilhas visuais de
acompanhamento, critérios de esforco e estratégias de incentivo a participacao, revela tentativas
de criar mecanismos de mediacdo capazes de dialogar com as exigéncias institucionais sem,
contudo, renunciar totalmente a dimens&o formativa.

Esses processos, muitas vezes construidos com base na experiéncia cotidiana e na
intuicdo pedagdgica, manifestam o esforco dos professores em humanizar a avaliacéo,
estabelecendo vinculos mais préximos com os estudantes e reconhecendo suas trajetorias e

singularidades.
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Essa movimentacdo docente pode ser compreendida como expressdo das multiplas
determinac@es sociais que configuram o trabalho pedagdgico. Como aponta Vigotski (2000), o
desenvolvimento humano € sempre mediado por instrumentos e signos produzidos
historicamente nas relagdes sociais. Da mesma forma, as praticas de avaliacdo sdo também
construgdes sociais, carregadas de sentidos historicamente produzidos, e ndo apenas técnicas
neutras de aferi¢cdo. Ao apropriar-se desses instrumentos de forma criativa e critica, o professor
ressignifica-os, atribuindo-lhes novos sentidos em funcdo dos sujeitos que ensina, das
condigdes concretas em que atua e dos objetivos formativos que persegue.

Entretanto, é preciso reconhecer que tais praticas ndo se realizam em um vacuo, mas
sob condi¢bes materiais e simbolicas que ora as impulsionam, ora as restringem. A cultura
avaliativa vigente, fortemente orientada por parametros de desempenho e métricas objetivas,
tensiona as possibilidades de uma avaliacdo dialdgica, contextualizada e voltada a emancipacao
dos sujeitos. Como consequéncia, os docentes se veem diante de uma exigéncia permanente de
conciliar a demanda por resultados com o compromisso de promover aprendizagens
significativas e inclusivas.

Numa perspectiva inclusiva, para os docentes das diferentes areas, a avaliagdo deveria
proporcionar possibilidades de compreenséo das singularidades e diferencas dos estudantes em
seu processo de aprendizagem, um olhar para o aluno como sujeito com suas constituigdes

histdricas e sociais que determinam o seu desenvolvimento escolar.

[...Jum caminho a ser seguido para terem melhor resultado, é esse olhar para o aluno,
ele é um ser humano, talvez a vidinha dele trouxe algumas dificuldades que ele ndo
tem nem culpa, e ele ndo tem, as vezes é uma situagdo de defasagem que a vida imp0s
para ele ali e ele td aqui comigo agora e como que eu vou ajuda-lo? Entdo eu trago
muito isso nas minhas praticas|...] (Mat.)

[...] ter esse mapeamento, de saber, esse aluno aprende dessa forma, esse aluno tem
mais facilidade aqui, vao por esse caminho para tentar alcancar o desenvolvimento

[...] (Hist.)

[...] capacidade de mapear as dificuldades e produzir materiais, recursos que fossem
adequados a cada individuo [...] (Hist.)

A avaliacdo, nesse sentido, assume uma funcdo diagnostica e formativa, voltada a
identificacdo das condi¢cdes concretas que afetam o desempenho dos alunos, sejam elas de
ordem cognitiva, afetiva, social ou cultural.

Ao reconhecer que as dificuldades de leitura ndo sdo inerentes aos sujeitos, mas muitas

vezes decorrentes de processos historicos de exclusdo e desigualdade, os professores
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entrevistados demonstram sensibilidade e compromisso pedag6gico com uma educacdo
inclusiva, hd o reconhecimento do aluno como sujeito histérico, cujas vivéncias interferem
diretamente em sua relagdo com o conhecimento.

Nesse contexto, a avaliagdo ganha contornos de escuta ativa e observacdo critica,
permitindo ao docente mapear as formas pelas quais os alunos aprendem, como se desenvolvem
e os obstaculos que enfrentam no processo de leitura e compreensdo textual.

A partir desse mapeamento, torna-se possivel planejar intervencfes pedagdgicas mais
eficazes, individualizadas e adequadas as necessidades reais dos estudantes. Isso inclui a
selecdo de géneros textuais adequados, a mediacdo com diferentes suportes de leitura, a
construcdo de vinculos afetivos, producdo de recursos didaticos diversificados e 0 uso de
estratégias que respeitem os tempos, ritmos e modos de aprender de cada aluno.

As analises reunidas neste nucleo evidenciam que os docentes reconhecem a leitura
como elemento essencial para a construcdo de conhecimento em todas as areas, assumindo-a
como pratica transversal que integra contetdo, linguagem e sentido. Ao mobilizarem estratégias
como a contextualizacdo, o uso de géneros textuais variados, a ludicidade e a afetividade, 0s
professores ampliam a funcdo da leitura para além do decodificar, valorizando-a como
mediacéo entre 0s sujeitos e 0 mundo.

No entanto, também emergem contradi¢cGes importantes: ora a leitura é tratada como
pratica formativa e emancipatoria; ora é instrumentalizada por meio de recompensas externas
ou praticas avaliativas normativas, refletindo a tensdo entre propostas pedagogicas
transformadoras e exigéncias sistémicas centradas no desempenho.

Esses dados revelam que, embora haja intencionalidade pedagdgica em construir uma
abordagem critica e significativa da leitura, os docentes enfrentam limites estruturais e
formativos que desafiam essa consolidacdo, pensar sobre isso, permite um movimento de
ressignificacdo relacionado tanto para a compreensdo dos desafios do trabalho com leitura,

quanto as possibilidades transformadoras que surgem dessa reflexao.

4.3.2 Nucleo 2 - Desafios culturais na aprendizagem inclusiva da leitura nos Anos Finais:

“[...Jexiste um certo desinteresse que vem as vezes ja da propria cultura desse alunof...]” (Ed.

Fis.)

A analise desse nucleo de significacdo traz a tona como os professores das diferentes

areas do conhecimento entendem e encaram os desafios oriundos do trabalho relacionado a
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estudantes com dificuldades de leitura presentes nos anos finais de ensino. Considerag6es sobre
esse fendbmeno social, compreensdo enquanto classe sobre as razdes da existéncia desse publico
nos anos finais e as implicacOes da totalidade do contexto escolar para praticas inclusivas de
desenvolvimento da competéncia leitora em todas as &reas se fazem presentes nas interpretacoes
das narrativas colhidas.

Como destaca Mantoan (2015, p.31), “as dificuldades de aprendizagem ndo podem ser
atribuidas exclusivamente aos alunos, mas as formas como o ensino é ministrado e como a
escola se organiza”. Nos anos finais, esse problema fica evidente devido a toda organizagdo
dessa fase de ensino, com mais professores, conteidos mais complexos, além da chegada da
adolescéncia e os desafios biopsicossociais que acompanham esse momento da vida, as
dificuldades em leitura, escrita e desempenho nas diferentes areas se inter-relacionam

constituindo um publico que necessita de atencédo especifica.

[...]para gente da matematica que acaba tendo que lidar com essas questdes de
resultados]...] os alunos que apresentam as maiores dificuldades em matematica sao
também os que apresentam maiores dificuldades na leitura[...] (Mat.)

[...Jcomo a leitura é deficitaria, a escrita também vem junto[...] (Mat.)

Especificamente sobre as dificuldades em leitura nessa etapa Kleiman e Moraes (1999)
dizem:

[...Jquando as demandas de leitura aumentam, e 0s géneros que se espera que a crian¢a
seja capaz de ler diversificam-se, aparece a evidéncia de que o aluno ndo aprendeu a
ler no sentido de compreender, ou seja, de fazer relacbes com outros objetos da
experiéncia; ele aprendeu apenas a decifrar. E também nesse momento que fica
evidente que ninguém ensinou a crianca a ler. Em geral, pressupde-se que a leitura é
assunto de professor de portugués, mas se aceitamos a perspectiva dos estudos do
letramento, este ndo é o caso, pois cada grupo socioprofissional desenvolve suas
proprias praticas sociais de uso da escrita. (Kleiman e Moraes, 1999, p.98)

Os professores percebem as ligacdes nas dificuldades de leitura com as dificuldades nas
diferentes &reas do conhecimento e apontam diferentes motivos para que isso ocorra cada vez
mais no ambiente escolar atualmente, questdes envolvendo as mudancas de etapas dentro do
Ensino Fundamental, periodo pandémico, contextos familiares dos estudantes, fragmentacédo
disciplinar, cultura escolar desvalorizada e barreiras historicas na organizacao escolar compdem
a realidade enfrentada pelos docentes na busca pelo desenvolvimento da competéncia leitora.

A principio, na visdo dos docentes, um ponto determinante para a compreensao das

causas da constituicdo do publico estudantil com dificuldade de leitura nos anos finais de ensino
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manifesta-se na auséncia de continuidade entre os ciclos, anos iniciais e anos finais, e suas

implicacdes na leitura.

[...]parece que n&o existe uma conex&o entre 0 aluno que ta saindo do 5° ano para o
aluno que t4 chegando no sexto[...] (Ed. Fis.)

[...]professores e gestores no geral tém se preocupado com isso, SO que é um nd meio
dificil de desatar de uma hora para outra, nessa dificuldade toda, eu vejo que ndo
existe o habito da leitura[...] (Ed. Fis.)

Eu penso que esse é um problema que vem da base[...] (Cien.)

Nessas falas é possivel notar uma visdo comum entre docentes dos anos finais que ao
tentar entender o motivo de haver alunos com dificuldades consideraveis na competéncia leitora
em suas turmas remetem ao ciclo anterior, do 1° ao 5° ano, a duvida sobre o que aconteceu para
esses estudantes chegarem desta forma surge ao se depararem com esse problema em suas
realidades.

Atualmente no Brasil, o foco na alfabetizacdo acontece no 1° e 2° ano do Ensino
Fundamental, essa énfase inicial da politica de alfabetizacdo nos primeiros anos, especialmente
com o fortalecimento de programas como o PNA (Politica Nacional de Alfabetizacdo) e CNCA
(Compromisso Nacional da Crianca Alfabetizada), pode gerar uma visao reducionista de que a
aprendizagem da leitura se restringe a fase de decodificagdo e reconhecimento de palavras,
desconsiderando sua complexidade como pratica social e processo continuo de construcao de
sentidos.

Como destacam Solé (1998) e Kleiman e Moraes (1999), a leitura é uma atividade
cognitiva e sociocultural que deve ser promovida de forma sistematica e significativa ao longo
de toda a escolaridade, ndo se encerrando nos primeiros anos.

As falas docentes revelam uma ruptura perceptivel entre os ciclos, caracterizada pela
auséncia de uma articulacdo curricular e pedagogica que favoreca a continuidade do trabalho
com a leitura entre os anos iniciais e finais.

Essa desarticulagdo compromete a construcdo da competéncia leitora, pois o aluno pode
chegar ao 6° ano sem que suas necessidades especificas tenham sido acompanhadas ou
compreendidas de forma processual. Isso esta ligado as ideias apresentadas por Freitas (2003)
sobre os efeitos da seria¢do, em que, a0 mudar de ano ou ciclo, o estudante automaticamente
atinge os objetivos esperados, mesmo que suas dificuldades permanecam.

Além disso, os discursos docentes apontam para o entendimento de que o “habito de

leitura” nao estd consolidado. No entanto, como ja discutido por Solé (1998), Kleiman e Moraes
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(1999) e Lerner (2002), o habito leitor ndo se constrdi espontaneamente, mas é resultado de
praticas sistematicas e intencionais no ambiente escolar e familiar. O que os professores
expressam, ainda que de forma indireta, é a auséncia de uma cultura de leitura na escola que se
sustente ao longo do percurso formativo do estudante.

A responsabilizacdo implicita dos anos iniciais pode também ser interpretada como
reflexo da logica fragmentada do ensino por ciclos e componentes que afeta diretamente o
trabalho docente. Quando o professor dos anos finais se depara com um aluno com dificuldade
leitora, tende a buscar explicagdes nos ciclos anteriores, sem considerar, muitas vezes, o papel
que ele mesmo desempenha nesse processo continuo.

Outro aspecto relevante e dificultador levantado nas narrativas docentes para a
constituicdo de uma cultura favoravel a competéncia leitora, considera um momento especifico
no contexto atual para 0 aumento do nimero de estudantes com dificuldade em leitura nos anos

finais de ensino, séo os efeitos pandémicos como determinantes nesse quesito.

[...]Jperiodo terrivel que a gente passou na época pandémica... que houve muita
defasagem em relagdo ao ensino, principalmente na pratica de leitura[...] (Cien.)

[...Jminha percepcdo... varios fatores[...] Primeiro, coloco a pandemia... teve um
prejuizo gigantesco para esses alunos no periodo de consolidacdo da
alfabetizacdol...] (Hist.)

As falas dos professores trazem um consenso em torno da pandemia de COVID-19
como um marco gerador de rupturas profundas no processo de ensino-aprendizagem, sobretudo
na consolidacdo da leitura e da escrita.

Esses relatos indicam que 0 momento pandémico acentuou desigualdades pré-existentes
no sistema educacional, ampliando a defasagem de aprendizagem, sobretudo para estudantes
em situacdo de maior vulnerabilidade social. A interrupcdo abrupta das atividades escolares
presenciais, somada a implementacdo emergencial do ensino remoto, nem sempre acessivel ou
eficaz, comprometeu os processos formativos, especialmente nos anos iniciais, etapa
fundamental para o desenvolvimento das bases da leitura.

O periodo pandémico evidenciou a precariedade estrutural das politicas publicas
educacionais no Brasil, tornando visivel a distancia entre o discurso da equidade e a realidade
vivenciada pelas escolas, professores e alunos, sobre isso, Parras e Mascia (2022) apresentam

que:

SituacBes como, problemas de internet, e questfes socioecondmicos, tanto por parte
dos familiares, mas também dos professores que tém muita dificuldade em lidar com
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as tecnologias, que ndo dominam as mesmas, tem se apresentado em evidéncia dentro
destes cenérios. (Parras e Mascia, 2022, p.420)

Em se tratando da leitura, cujos processos demandam inter-relagdo, mediacdo e
acompanhamento sistematico, o contexto de ensino remoto fragilizou ainda mais a construcao
da competéncia leitora, especialmente entre aqueles que ja enfrentavam dificuldades
anteriormente.

Do mesmo modo, a pandemia impds desafios emocionais e cognitivos aos estudantes,
interferindo diretamente em sua disposi¢cdo para a leitura e para os estudos de modo geral. O
afastamento do ambiente escolar fisico rompeu vinculos afetivos e pedagdgicos importantes,
dificultando o engajamento nas atividades propostas e o desenvolvimento de uma rotina de
leitura. Para Solé (1998), a leitura é uma prética social situada, que depende de interacdes
significativas e de contextos favoraveis para ser construida e apropriada pelos sujeitos. Em um
cenario de isolamento e de ensino remoto emergencial, tais condi¢bes foram severamente
comprometidas.

Quando analisadas sob a categoria da historicidade, essas dificuldades leitoras deixam
de ser vistas como problemas circunstanciais ou meramente pedagdgicos e passam a ser
compreendidas como produtos de processos historicos amplos e complexos.

A trajetdria educacional brasileira, marcada por desigualdades estruturais, politicas
descontinuas de alfabetizacdo e precarizacdo do trabalho docente, conforma as condicbes
objetivas que impactam as aprendizagens nos anos finais do Ensino Fundamental. A pandemia
ndo criou tais dificuldades; ela as intensificou, evidenciando contradi¢des histdricas ja presentes
no sistema escolar.

Como afirma Vigotski (2000), as funcdes psicoldgicas superiores e 0s modos de relacdo
dos sujeitos com a linguagem séo constituidos historicamente, por meio da insergédo social dos
individuos e das praticas culturais disponiveis em cada contexto. Assim, a defasagem e a
dificuldade leitoras que emergem nas falas dos professores sdo expressdes de processos
histéricos que configuram a escolarizagdo no pais, e compreender esse contexto historico e

cultural é condigdo para transformar as préaticas pedagogicas.

[...]Ja familia... ndo conseguia acompanhar por muitos fatores, questfes econémicas,
questdes de alfabetizacdo da propria familia, de todos os problemas que a gente sabe
que acontece nas casas das pessoas|...] (Hist.)
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Em um contexto pandémico ou ndo, para os docentes dos anos finais, as relacoes
familiares podem ajudar ou comprometer o processo de leitura e aprendizagem dos estudantes
e isso é um fator consideravel da cultura escolar como construgédo de habitos de leitura.

As mediagOes constituintes dos habitos do sujeito em seu nucleo familiar determinam
interesses, objetivos e valores para a vida, e a escola, como microcosmo social nédo fica fora
disso, em se tratando do desenvolvimento de aprendizagens, no caso desse estudo sobre o

desenvolvimento da competéncia leitora, a familia tem papel determinante:

Essa parceria da familia eu vejo muito importante, os alunos que tém grande
rendimento, a familia sempre esta por perto, td acompanhando, ta vendo o que o filho
ta fazendo. (Mat.)

[...] outro desafiol...], os pais, 0 apoio que a gente ndo tem deles para nos ajudar
nesse processo, eu fico[...] engessado[...] de saber que a gente ta trabalhando num
fronte, numa guerra, a gente t4 indo 14 para tomar tiro sozinho na frente, ndo td
generalizando, tem pais que sdo &vidos na parte do ensino e estdo sempre
cobrando[...], mas a grande maioria, a gente vé pelas reunides, na presenca dos pais
que é bem abaixo do que a gente espera [...] (Cien.)

[...] ndo é jogar a responsa para a familia, porque € nosso papel, sé que o trabalho
de educacdo é conjunto, entdo a gente tem muita dificuldade de lidar, por exemplo,
com alunos em que a familia ndo traz nenhum tipo de valorizagdo do habito
escolar[...] (Hist.)

A relacéo entre alunos com dificuldades de leitura e a desvalorizacdo da cultura escolar
no ambito familiar traz uma das vertentes de entendimento dessa problematica para os docentes,
tal compreensdo evidencia contradi¢des, pois a0 mesmo tempo em que as diferengas séo
reconhecidas e compreendidas a culpabilizagcdo dos sujeitos também é manifestada.

As significacbes docentes sobre a participacdo familiar no processo de leitura revelam
um ponto critico da cultura escolar nos anos finais do Ensino Fundamental. A valorizagdo da
leitura e do habito escolar no ambiente doméstico aparece como um diferencial no rendimento
dos alunos, especialmente para aqueles que desenvolvem com mais facilidade a competéncia
leitora. No entanto, os mesmos docentes expressam frustracdo diante da auséncia de
envolvimento da maioria das familias, o que consideram um entrave para 0 avanco das
aprendizagens.

Essas falas evidenciam que a constru¢cdo do habito de leitura é atravessada por
dimens0es sociais, culturais e afetivas que extrapolam os muros da escola, e cuja auséncia de
articulacdo com a familia contribui para o aprofundamento das desigualdades educacionais.

Esse quadro fica mais complexo quando se observa que muitas das familias ausentes

hoje sdo as mesmas que historicamente foram excluidas do sistema escolar, herdeiras de um
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processo de escolarizagdo precarizado e marcado por exclusdes simbdlicas e materiais. Assim,
a responsabilizacdo das familias por essa lacuna esbarra na auséncia de politicas publicas que
valorizem a cultura escolar em comunidades vulnerabilizadas, perpetuando um modelo de
"incluséo excludente", nos moldes discutidos por Bourdieu (1992).

Nesse cenario, torna-se fundamental compreender, a luz de Vigotski (2000), que o
desenvolvimento da competéncia leitora € sempre mediado por relacdes sociais e por
instrumentos culturais que antecedem e ultrapassam a escola.

As experiéncias familiares, as praticas culturais presentes no territério e as formas de
circulacdo da linguagem constituem mediacgdes que orientam modos de significar a leitura e de
participar das atividades escolares. Assim, as dificuldades observadas pelos docentes ndo
podem ser compreendidas como atributos individuais, mas como expressées das mediagdes, ou
da auséncia delas, disponiveis aos estudantes em seus contextos sociais.

De acordo com Magalhées (2021), as mediagdes constituem a forma de apropriacéo do
mundo cultural e é nessa perspectiva que as falas docentes revelam os limites e possibilidades
das préticas escolares para transformar a relacdo dos sujeitos com a leitura.

A mediacdo escolar, portanto, precisa reconhecer que o desenvolvimento da
competéncia leitora esta diretamente relacionado & forma como a escola acolhe as diversidades
socioculturais e interseccionais presentes em seu cotidiano. Collins e Bilge (2021) ressaltam
que a desigualdade ndo reside apenas nas estruturas escolares, mas na interacdo entre essas
estruturas e as condicdes de vida dos estudantes.

Nesse contexto, a leitura precisa ser compreendida como uma pratica social, cuja
aprendizagem é historicamente condicionada. Como propde Vigotski (2000), é por meio da
mediacdo cultural e social que o sujeito se apropria dos instrumentos do pensamento. Por isso,
quando a escola ignora as multiplas formas de existir e aprender, ela contribui para a
perpetuacédo das desigualdades que diz combater.

O reconhecimento dessas tensbes impde a necessidade de praticas pedagdgicas
inclusivas e transformadoras, capazes de construir vinculos com as familias, valorizar os
saberes diversos e efetivar o direito a leitura como condicdo de justica social.

Outras diferencas também marcam os desafios enfrentados pelos docentes nos anos
finais, ampliando a complexidade da adocdo de préaticas pedagdgicas eficazes para o trabalho
com o publico que tem dificuldade em leitura, a heterogeneidade existente nas escolas exige
uma visdo realmente inclusiva e equitativa, mas esse fendmeno causa tensdes e reflexdes

contraditorias nas escolas.
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O desafio que eu que eu vejo maior hoje € a sala de aula, quando vocé tem os 30 ali
para vocé dar aula, um contexto de sala heterogénea, um que desenvolve muito, o
outro que esta aquém[...] (Mat.)

[...]hoje em dia, nds temos o TDAH...dificulta esse foco[...] alguma situagéo de
deficiéncia ou ndo, mas além disso tem essa questéo da leitura deficitaria[...] (Mat.)

[...]esse desafio da sala de aula, fazer 30 pessoas diferentes aprender a mesma coisa.
E ai vocé tem as dificuldades quando vocé tem esses alunos com dificuldade, seja eles
de educacéo especial ou néo[...] (Hist.)

Nas narrativas, 0 nimero excessivo de estudantes e suas diferengas sdo vistos como
problemas e, nesse cenario, os professores enfrentam o desafio cotidiano de garantir o direito a
aprendizagem em contextos marcados por multiplas desigualdades. Como apontam os relatos,
“o desafio da sala de aula” estd em fazer com que “30 pessoas diferentes aprendam a mesma
coisa”, o que evidencia a tensdo entre a diversidade presente e a homogeneidade ainda exigida
pelas praticas escolares.

Tal problematica é ainda mais acentuada quando se trata de estudantes com histérico
de dificuldades na leitura, muitos deles impactados por fatores como TDAH, condicGes de
deficiéncia ou contextos sociais vulneraveis. As vozes docentes expdem essa realidade de
maneira clara e angustiada, revelando que a multiplicidade de demandas, sem o devido suporte
pedagdgico e institucional, compromete a efetividade do trabalho docente.

A analise da dificuldade de leitura a partir da interseccionalidade (Collins e Bilge, 2021)
permite compreender que os estudantes que mais enfrentam obstaculos ndo o fazem apenas por
questdes cognitivas, mas por um entrelacamento de opressdes: pobreza, racializacéo,
deficiéncia e exclusdo historica. Esses estudantes, antes excluidos do sistema educacional,
agora permanecem na escola, mas, como destaca Mantoan (2015), ndo aprendem por falta de
praticas pedagdgicas que considerem suas singularidades.

O problema ndo reside unicamente nos sujeitos, mas nos modelos de ensino ainda presos
a concepgOes homogeneizantes de aprendizagem e avaliagéo.

Todas essas inter-relacdes causais impactam na constituicdo cultural dos discentes em
relacdo a escola e muitas vezes os professores entendem isso apenas como desmotivacgao tipica
da adolescéncia, outro fator apontado como desafiante para o trabalho com leitura em todas as

areas nos anos finais.

[...] os desafios é como a gente pode falar, o desinteresse do aluno em Ié fora do
ambiente da escola[...] (Cien.)
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Essa fala evidencia como a valorizacdo da leitura e a dificuldade de consolida-la como
pratica autbnoma é um dificultador muito grande para todas as areas de aprendizagem durante
0s anos finais e isso esta diretamente ligado ao quanto que a cultura de aprender na nossa
sociedade atualmente é desvalorizada.

O desinteresse dos estudantes pela leitura fora do ambiente escolar néo aponta apenas
para um desafio pedagdgico, mas para uma crise mais profunda de valorizacdo social do
conhecimento. Em uma cultura marcada pelo imediatismo, pelo excesso de estimulos e por uma
I6gica consumista que privilegia praticas rapidas e utilitaristas, a leitura perde espago como
atividade reflexiva e formadora. Esse cenario afeta diretamente o cotidiano juvenil, no qual a
leitura deixa de ser percebida como experiéncia de construcdo de sentidos e passa a competir
com outras formas de entretenimento moldadas pela I6gica do capital.

Essa problematica pode ser compreendida a luz do que Kleiman e Moraes (1999) e
Soares (2012) conceituam como letramento: a leitura e a escrita entendidas como praticas
sociais. Quando a leitura é vivida apenas como exigéncia escolar, dissociada das experiéncias
culturais e afetivas dos alunos, ela perde seu carater emancipador e transforma-se em uma
obrigacdo arida, frequentemente associada ao fracasso e a exclusdo. A auséncia do habito de
leitura fora da escola evidencia, portanto, que as préaticas escolares ainda ndo conseguiram
produzir sentidos que mobilizem o gosto, 0 engajamento e a funcdo social da leitura.

Nessa direcdo, a perspectiva critica de Apple (2006) contribui para compreender como
0 curriculo participa desse processo. Para o autor, os curriculos sdo construidos dentro de
relacdes de poder e carregam discursos que reforgam interesses econdémicos e sociais do modelo
capitalista. Ao privilegiar saberes considerados “Gteis” e alinhados a demandas produtivas, o
curriculo tende a reduzir a leitura a um instrumento técnico, esvaziando seu potencial critico e
cultural.

Assim, a escola, mesmo sem intencdo explicita, acaba reproduzindo uma ldgica que
valoriza competéncias funcionais em detrimento de préticas leitoras profundas, criticas e
socialmente situadas. Nesse contexto, o desinteresse dos estudantes pela leitura ndo € apenas
individual: ele é um reflexo das tensbes entre educacéo, cultura e mercado que determinam o
cotidiano escolar e o proprio discurso curricular.

Também € possivel relacionar que tal “desinteresse” estd intrinsecamente ligado ao
contexto social, econdmico e cultural dos estudantes, muitos deles oriundos de familias com
baixo acesso aos bens culturais e com pouca ou nenhuma tradicdo de leitura no ambiente

doméstico. Isso reforca o papel da escola como agente fundamental de acesso ao capital cultural
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(Bourdieu, 1992), mas que frequentemente falha em sua missdo quando insiste em métodos que
desconsideram a realidade concreta dos sujeitos.

Barreiras existentes nas instituicfes escolares, tanto na sua organizacao curricular como
nos movimentos politicos de micropoder que regem o cotidiano, completam o quadro de
desafios apreendidos nas falas docentes sobre o ensino de leitura para todos os alunos, porém
com maior impacto agqueles com dificuldade nessa competéncia nos anos finais.

Apesar do entendimento da relevancia do desenvolvimento da competéncia leitora por
todos os professores, de uma forma interdisciplinar, as falas deixam pistas de que as acGes
pedagodgicas podem ser encaradas apenas como auxilio fragmentado em uma hierarquizacao
disciplinar e ndo como efetivo trabalho na constituicdo de uma cultura leitora no ambiente
escolar.

Essa contradicdo, entre o ideal de interdisciplinaridade e a realidade fragmentada do
ensino por disciplinas, impede acBes colaborativas na construcdo coletiva de praticas

pedagdgicas mais eficazes.

[...]Jo desafio que a gente tem hoje nesse tipo de trabalho é a motivacao. [...] Eu sou
um professor de Educacao Fisica, amo literatura, mas alguns professores com quem
eu convivo na Educagdo Fisica, questionam de uma maneira diferente: ‘eu preciso
trabalhar na minha area e tudo mais, agora eu tenho que trabalhar literatura, tem
que trabalhar competéncia leitora?’ (Ed. Fis.)

[...]é um trabalho do eu sozinho, eu na minha sala de aula, dando a minha aula e
meio que ndo me importa o que esteja acontecendo na outra sala[...] (Hist.)

[...] coloquei parcialmente[...] me sinto muito mais um colaborador do que o
professor responsavel pela evolugéo total desse aluno quando se fala da prética da
escrita e da leitura[...] (Ed. Fis.)

As falas docentes revelam um campo de tensGes entre o discurso da interdisciplinaridade
e a prética cotidiana fragmentada do ensino, marcada por uma organizacao disciplinar rigida
que individualiza as responsabilidades pedagdgicas e, consequentemente, isola os professores
em suas salas de aula. Embora haja o discurso de reconhecimento da importancia da
competéncia leitora para todas as areas do conhecimento, na pratica, essa responsabilidade
tende a ser atribuida prioritariamente a &rea de Linguagens, especialmente a Lingua Portuguesa,
0 que enfraquece o compromisso coletivo com a formacéo leitora dos estudantes.

Essa l6gica hierarquizante entre as disciplinas, que atribui a leitura um lugar periférico
ou secundario em areas como Ciéncias, Educacdo Fisica ou Matematica, compromete a

efetivacdo de uma cultura leitora escolar integrada. Conforme aponta o relato do professor de
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Educacdo Fisica, o envolvimento com a leitura, mesmo sendo reconhecido como relevante, é
questionado por pares que ainda operam com uma Vvisdo segmentada de suas atribuicOes
docentes, o que indica a permanéncia de uma cultura escolar marcada pela logica disciplinar
tradicional.

A compreensdo da leitura como um objeto exclusivo da area de Linguagens evidencia
um equivoco conceitual que precisa ser superado. Autores como Lerner (2002), Solé (1998) e
Kleiman e Moraes (1999) defendem que o ensino da leitura deve ser incorporado a todas as
areas do curriculo, pois cada campo do saber possui seus proprios géneros textuais, vocabulario
especifico e formas de leitura que precisam ser ensinadas. Assim, a leitura ndo pode ser vista
como uma pratica genérica, mas como uma atividade situada, com objetivos e estratégias
particulares em cada disciplina. A auséncia desse entendimento favorece a naturalizacdo da
fragmentacdo, impedindo a construcdo de um trabalho pedagdgico colaborativo e transversal.

Outrossim, as narrativas dos docentes indicam sentimentos de soliddo pedagogica e de
responsabilizacdo individualizada diante de um desafio que deveria ser enfrentado
coletivamente.

A afirmacdo de que o trabalho com leitura € "do eu sozinho" ou que o professor € apenas
um “colaborador” reforga a sensagdo de que o desenvolvimento da competéncia leitora ¢ uma
atribuicdo complementar, e ndo essencial, para professores de &reas ndo linguisticas. Essa
percepcdo € um dos principais obstaculos a construcdo de projetos pedagogicos
interdisciplinares e ao fortalecimento de comunidades de pratica que compartilhem objetivos
comuns.

De acordo com Ferreira (2021):

[...]Js@o muitas as a¢des que o professor deve dominar para além da disciplina que
leciona. Esses saberes ndo acompanham, ndo estdo embutidos nas especialidades de
Historia, Geografia, tampouco em qualquer outra disciplina, pois sdo conhecimentos
didatico-metodoldgicos, que ultrapassam a metodologia de ensino dos contelidos
especificos. Tais conhecimentos didatico-metodoldgicos, ressalte-se, sdo
imprescindiveis para a efetivacdo da aula, para o sucesso do professor e para a
aprendizagem dos alunos (Ferreira, 2021, p.115).

Em meio as dificuldades de um trabalho colaborativo sobre o ensino da leitura, ao
refletirem sobre as praticas avaliativas nesse contexto, 0s docentes entrevistados revelam
importantes contradigdes que permeiam o cotidiano escolar e impactam diretamente a

consolidacao da competéncia leitora como processo formativo, inclusivo e interdisciplinar. Um
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dos principais desafios apontados é o distanciamento entre o ideal de uma avaliacdo

colaborativa e a realidade da cultura pedagdgica individualizada.

[...] se tem dificuldade de trabalhar em conjunto, avaliar em conjunto é mais dificil
ainda [...] " (Hist.)

Ainda que haja desejo de construir préaticas mais dialdgicas e integradas, a avaliagdo
permanece, em grande parte, como um ato isolado, centrado na logica da responsabilidade
individual do professor por seu componente, desconsiderando a complexidade da aprendizagem
e a poténcia do trabalho coletivo na formacéo integral dos estudantes.

Essa situacdo revela o quanto o trabalho docente continua fortemente marcado por uma
organizacéo curricular fragmentada, que dificulta acdes conjuntas de planejamento e avaliacao.

Como discute Perrenoud (2000), a avaliacdo deve ser um processo continuo, articulado
as praticas de ensino e construido de forma coletiva entre os educadores. No entanto, 0s
professores apontam barreiras para esse ideal, como a auséncia de espacgos sistematicos de
planejamento conjunto, a falta de critérios compartilhados e a sobrecarga de responsabilidades
que reforcam o isolamento docente.

Avaliar de forma coletiva, especialmente no que diz respeito a leitura, ainda parece um
desafio mais arduo do que planejar, revelando o quanto a escola opera sob uma légica de
responsabilizacdo individualizada.

Outro elemento importante é a visdo de muitos professores, sobretudo das areas ndo

linguisticas, de que ndo possuem legitimidade plena para avaliar a leitura.

[...] quando eu trouxe parcialmente, como professora de matematica, é que quando
se fala de leitura, a impressdo que da é que eu ndo tenho assim toda a catedra para
avaliar a leitura do aluno[...] (Mat.)

[...]Jeu n&o tenho a rubrica de como que se faz para eu trabalhar esse processo de
avaliacdo como instrumento, a nossa coordenadora pedagdgica estd me ajudando
muito, ta preparando uma rubrica especial para isso, para que eu possa fazer a
avaliacaol...] (Cien.)

Isso revela um entendimento restrito da leitura como responsabilidade exclusiva da area
de Linguagens, desconsiderando que todos os componentes curriculares mobilizam préaticas
leitoras especificas. A auséncia desse reconhecimento, somada a falta de instrumentos
avaliativos apropriados, como rubricas e critérios alinhados as especificidades de cada

disciplina, enfraquece a possibilidade de construir uma cultura leitora escolar integrada.
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Nesse cendrio, emergem também tensdes entre as avaliacdes internas, feitas pelos
proprios professores nas unidades escolares, e externas, impostas por Secretarias e Redes de
ensino, e a realidade pedagogica cotidiana.

Os docentes apontam esforgos para alinhar suas praticas as avaliacdes externas, como
simulados, exames padronizados e politicas de monitoramento, mas a0 mesmo tempo
guestionam a pouca sensibilidade desses instrumentos as praticas reais desenvolvidas em sala
de aula.

A imposicédo de padrdes avaliativos genéricos desconsidera a diversidade dos contextos
escolares e contribui para o que Freitas (2012) denomina de “eficiéncia simulada”: um esforgo
por resultados que ignora os processos formativos mais profundos e ndo reconhece as trajetorias

dos sujeitos em situacdo de aprendizagem.

[...] eu trabalho com simulados da avaliagéo externa, por exemplo, a PNRA, que foi
uma prova externa que nds fizemos, nos trabalhamos antes as habilidades e ela foi
considerada uma avaliacdo do bimestre, entdo, mesmo sendo avaliagdo externa, foi
uma avaliacdo interna [...] (Mat.)

[...] avaliagBes externas e eu penso até em provas de vestibular, provas de mudanca
de ensino fundamental para ensino médio que usam quadrinhos, eles ndo dialogam
com o quadrinho, eles apenas usam como recurso de ilustracéo, entdo por isso que
eu penso que uma avaliacdo interna, elaborada por mim que trabalhou com o
quadrinho, seja mais eficiente[...] (Hist.)

[...] um tempo atrés as avaliacdes externas ndo dialogavam quase nada com as
avaliages internas, vocé trabalhava um contetdo aqui, o aluno ia ter um contetdo
diferenciado I4[...] eu acho que isso vem mudando um pouco, hoje em dia [ ...] (Ed.
Fis.)

Além disso, esse movimento padronizado de avaliacBes externas interliga-se a um
desafio significativo apontado pelos docentes que diz respeito a ingeréncia das instancias
superiores sobre o trabalho pedagdgico da escola, especialmente no que se refere a avalanche
de orientages, protocolos e demandas burocraticas que chegam por diferentes canais e muitas
vezes com diretrizes contraditorias.

Tal realidade gera um ambiente de sufocamento institucional, que impede que a escola
pense e planeje com autonomia, em diadlogo com sua comunidade e com as necessidades reais
de seus alunos. A critica a pasteurizacdo das praticas escolares, expressdo usada por um dos
professores, remete a padronizacdo excessiva das acGes educativas, que ignora as

particularidades locais e compromete o exercicio pedagdgico reflexivo e contextualizado.
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[...] uma dificuldade que a escola enfrenta[...] ingeréncia de instancias superiores
[...] a quantidade de protocolos a serem cumpridos, a quantidade de orientacGes
muitas vezes difusas para caminhos diferentes, de volume de demandas para a escola,
impede que a escola pense nisso, como que a escola pensa em sua comunidade se
tudo é pasteurizado [...] (Hist.)

Essa critica se alinha a perspectiva de Bourdieu (1992), a0 mostrar que as instituicdes
escolares operam muitas vezes como espacgos de reproducdo simbolica da ordem dominante,
em que as instancias superiores impdem uma légica técnica, distante da realidade cotidiana dos
educadores.

A imposicédo de protocolos e metas descontextualizadas transforma a avaliagédo em
instrumento de controle, e ndo de promocdo da aprendizagem, esvaziando sua poténcia
formativa. Nesse contexto, a escola deixa de ser espaco de elaboracdo coletiva e passa a
funcionar como mera executora de diretrizes impostas, reduzindo sua capacidade de articular
acoes verdadeiramente inclusivas.

As falas docentes também revelam iniciativas individuais para transformar a avaliacao
em ferramenta de aprendizagem, muitas vezes a revelia das coordenacdes pedagdgicas. Embora
louvaveis, essas agdes ainda ocorrem de forma isolada e dependem da disposicdo pessoal de
alguns professores, revelando a fragilidade da institucionalizagédo de uma cultura avaliativa
coerente com os principios da inclusdo e da justica social. Como afirma Luckesi (2011), a
avaliacdo deve estar a servico da aprendizagem e da vida, e ndo de uma logica de fiscalizacdo

e punicao.

[...] eu ndo trabalho com géneros textuais, ndo é a minha fungao, s6 que eu trabalho
com leitura, producgdo de texto dentro do conceito de histdria, a dificuldade de se
planejar uma producéo de texto de acordo com o género que esta sendo trabalhado
com a Lingua Portuguesa, claro que isso acontece no corredor, no HTC na hora do
café a gente conversa, mas isso ndo era para ser feito dessa forma, isso era para ter
um planejamento [...] (Hist.)

E urgente repensar a lgica da avaliacdo no contexto escolar, especialmente no que se
refere ao desenvolvimento da competéncia leitora. Isso implica construir instrumentos
avaliativos mais coerentes com as praticas pedagdgicas reais, garantir formacéo continuada que
promova o trabalho interdisciplinar e romper com a ldgica verticalizada que desautoriza as
escolas a planejarem com base em seus territorios e sujeitos.

Como defende Mantoan (2015), uma educacéo inclusiva exige uma mudanca profunda

na organizagao escolar, nos modos de ensinar, de avaliar e de compreender o outro. E isso s6
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sera possivel quando a escola for reconhecida como espago legitimo de producdo de
conhecimento e de decisdo pedagdgica coletiva.

Em sintese, as significacdes produzidas e analisadas nesse nucleo evidenciam que as
dificuldades para a construgdo da competéncia leitora nos anos finais de ensino sdo atravessadas
por multiplos determinantes sociais, histéricos, culturais e institucionais.

As falas docentes revelam tensdes que vdo desde a descontinuidade entre ciclos, a
fragilidade da articulacdo curricular e os efeitos da pandemia, até a auséncia de uma cultura
leitora integrada entre escola e familia. Nesse cenério, a leitura tende a ser concebida de forma
fragmentada, restrita a determinadas disciplinas, ao mesmo tempo em que se reconhece sua
relevancia para todas as areas do conhecimento. Tal contradicdo reforca a urgéncia de praticas
pedagodgicas inclusivas, interdisciplinares e colaborativas, que reconhecam a diversidade dos
sujeitos e rompam com a l6gica homogeneizante e hierarquizante que ainda marca o cotidiano

escolar.

4.3.3 Nucleo 3 - Possibilidades de fortalecimento da cultura leitora pela acao colaborativa,
a forca da unido: “vem aqui, fica do meu lado, eu vou te ajudando, porque é importante, eu

acho importante [...]” (Cienc.)

A compreensdo das significacbes produzidas e apreendidas neste nlcleo destaca os
movimentos de possibilidades para o trabalho com leitura nos anos finais do ensino
fundamental numa perspectiva inclusiva e colaborativa nas diferentes areas do conhecimento
com o intuito de desenvolvimento da competéncia leitora em alunos com dificuldades em tal
competéncia.

Caminhos ja percorridos pelos professores dos anos finais, concepcdes sobre praticas
realizadas e ideais fundamentados na experiéncia docente, contemplando as mediacdes e
historicidade desses sujeitos enquanto grupo social, apontam para o que pode ser realizado, o
“inédito viavel” nas palavras de Freire (1992), para uma pratica pedagogica melhor a partir da
acao consciente e coletiva.

Nesse horizonte de possibilidades, os professores ressaltam a relevancia de estratégias
que passam pelo trabalho colaborativo e interdisciplinar, a fim de que a leitura seja
compreendida como pratica partilhada entre diferentes areas do conhecimento. Para isso, a

leitura, concebida como prética situada e proxima da realidade dos alunos, € vista como meio
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de promover maior engajamento e sentido na aprendizagem desde que haja um clima favoravel
a partir da afetividade entre os envolvidos: professores e estudantes.

Ao mesmo tempo, na significacdo desses docentes dos anos finais, emerge a necessidade
de adequar atividades as diferencas individuais, reconhecendo a heterogeneidade das turmas
como elemento constitutivo do processo educativo que precisa ser cuidado. Nessa direcéo,
destaca-se ainda a importancia e as contradicdes do estabelecimento de um trabalho Iudico com
a leitura e a responsabilizacdo progressiva do estudante pela sua propria trajetoria leitora,
entendendo-0 como sujeito ativo na construgdo de sentidos e no desenvolvimento dessa
competéncia.

Do conjunto de estratégias entendidas pelos docentes dos anos finais como potentes para
0 desenvolvimento da competéncia leitora, a valorizagdo do vinculo afetivo como elemento
central para 0 engajamento e a aprendizagem mais uma vez se estabelece de forma significativa.
Afeto e cognicdo compdem dialeticamente um constructo tedrico fundamental para a
compreensdo de abordagens pedagodgicas que visam o cuidado com estudantes em dificuldade

na leitura.

[...] eu também acredito no vinculo. Eu falo para eles, vocés podem até nédo gostar de
matematica, mas da professora vocés vao gostar [...] (Mat.)

[...] uma outra coisa que a gente pode fazer é estar sempre junto com eles e
perguntando: "Ei, que que vocé ta lendo agora? “O que vocé leu?" Mandar textos,
mandar sugestdes e disponibilizar canais de conversa, eu tenho com todas as minhas
turmas um canal de WhatsApp [...] (Cienc.)

[...] primeiro é compreender bem os alunos, acho que a primeira coisa a gente tem
que ver guem sdo esses alunos, como que eles estdo, como que eles aprendem, eu
acho que isso é uma dificuldade que a gente tem, principalmente para professor de
ciclo 2 que passa menos tempo com aluno[...] (Hist.)

Conhecer o aluno, estar préximo dele, considerar sua historicidade e valorizar a sua
subjetividade sdo acdes alinhadas a uma perspectiva verdadeiramente inclusiva que fazem a
diferenca para aprendizagem de todos, e levando em consideracdo o conceito de equidade,
entendido como oferecer mais a quem mais precisa, para estudantes com dificuldade em leitura,
tais estratégias ganham uma relevancia ainda maior.

Assim, as narrativas evidenciam que a construcdo de um vinculo afetivo néo € percebida
como um “acessorio” do processo de ensino-aprendizagem, mas como uma dimensdo
estruturante da pratica pedagogica, Vigotski (2001) enfatiza que emocao e pensamento estao
indissociavelmente interligados, de modo que o afeto constitui condicdo para o
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desenvolvimento de funcdes psicoldgicas superiores, incluindo a leitura. A afetividade, nesse
sentido, ndo se restringe a uma relacdo de simpatia, mas se expressa em praticas intencionais
de cuidado que reconhecem e legitimam a singularidade do aluno, possibilitando que ele se
engaje ativamente no processo de ensino-aprendizagem.

O cuidado pedagdgico descrito pelos professores, seja ao criar canais de comunicagao
extraescolares, ao demonstrar interesse genuino pelas leituras dos alunos, ou ao buscar
compreender o contexto e as formas de aprender de cada estudante, revela uma concepcao de
ensino que integra dimensdes cognitivas, sociais e emocionais. Como destaca Tardif (2014),
esse tipo de pratica é sustentado por saberes experienciais e relacionais que nao se aprendem
apenas na formacédo inicial, mas sdo construidos no cotidiano escolar no movimento histérico
mediado socialmente e culturalmente.

Por outro lado, os relatos também indicam um desafio especifico dos anos finais do
Ensino Fundamental: o menor tempo de convivio diario com cada turma, caracteristico do
modelo disciplinar, dificulta a constru¢do de vinculos mais sélidos, especialmente com
estudantes que ja apresentam dificuldades acumuladas na leitura. Nesse cenario, a adocao de
estratégias intencionais de aproximacdo torna-se fundamental para garantir ndo apenas a

aprendizagem, mas também o sentimento de pertencimento do aluno a comunidade escolar.

[...] um aluno do 90 anol...] tem dificuldade [...] vinculo com a professora (de
Portugués) que ele criou, conseguiu se soltar mais e agora esta refletindo em tudo,
em todas as matérias [...] (Mat.)

Quando analisadas a luz do principio da equidade, essas a¢des ganham contornos ainda
mais relevantes. Promover oportunidades diferenciadas, reconhecendo as necessidades
especificas de estudantes com dificuldades de leitura, implica romper com a logica de um
ensino uniforme para todos e assumir uma pratica pedagogica adequada e baseada nas
diferencas, na qual o afeto funciona como mediador do acesso ao conhecimento.

Trata-se, portanto, de uma dimenséo que, embora subjetiva, & profundamente politica,
pois combate processos de exclusdo escolar, ampliando as possibilidades de aprendizagem e
participacdo desses alunos, sendo assim a media¢do docente na leitura de forma acolhedora
como instrumento de acesso ao conteddo e ao desenvolvimento com o olhar para as
complexidades constitutivas dos estudantes deve ser valorizada.

Sobre isso Collins e Bilge (2021) trazem que “o uso da interseccionalidade como
ferramenta analitica pode fornecer uma lente mais abrangente para abordar as complexidades

da equidade educacional” (p.266), ao compreender as singularidades dos estudantes e leva-las
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em conta para o estabelecimento de vinculos afetivos capazes de transformar comportamentos
que favorecam a aprendizagem, mesmo que de forma intuitiva, os professores utilizam uma

concepcao interseccional para tornar suas praticas mais humanas e significativas.

[...] naquele momento assim de trocas de salas, onde ndo tem muito aluno, eu chamei
ele ali no canto, lia com bastante vagarosidade, e na medida que ele ia tendo alguns
problemas para ler tal coisa, eu meio que dava uma gestdo de animo, “vocé vai
conseguir”, quando eu via que ele ndo conseguia falar a palavra, eu falava para ele,
comecava, depois ele terminava e na hora da pratica eu passei para ele esse mesmo
trecho. Ele foi no minimo duas vezes melhor [...] (Cien.)

A proximidade estabelecida entre professores e alunos, em um clima favoravel a
aprendizagem sustentado pela afetividade, possibilita compreender a leitura como uma préatica
situada e intrinsecamente vinculada as experiéncias concretas dos estudantes. Nessa
perspectiva, a leitura deixa de ser uma atividade abstrata ou meramente escolarizada para se
constituir como um ato social que dialoga com o cotidiano, os saberes prévios e as identidades
dos sujeitos. Tal movimento é essencial no processo de ensino-aprendizagem, pois, como
afirma Freire (1989), a leitura da palavra s6 adquire sentido pleno quando articulada a leitura
do mundo.

A afetividade, portanto, ndo pode ser dissociada da cogni¢do, uma vez que ambos 0s
elementos se entrelacam dialeticamente na mediacdo pedagdgica e produzem condi¢des para
gue o estudante se engaje ativamente na construcdo de sentidos dentro da realidade historica e
social de que fazem parte.

Além disso, com o conhecimento das necessidades de aprendizagem dos estudantes com
dificuldade em leitura fica possivel planejar acdes que determinem o desenvolvimento da
competéncia leitora, para essas praticas os professores apontam caminhos que compreendem
necessarios, mas que podem ser contraditorios dentro de uma perspectiva inclusiva baseada nas

diferengas.

[...]a gente faz adaptagéo, quando é aluno da educacao especial, eu tenho alunos do
API(Apoio Psicopedagégico Institucional) também, que eu percebo que tem mais
dificuldades]...] (Mat.)

[...] precisa da adequag&o, mas 0 meu objetivo € sempre usar a mesma coisa, é sempre
usar o mesmo recursol...] por exemplo, no quadrinho se um aluno néo sabe ler, entdo
ndo adianta eu pedir para ele ler o quadrinho ou o texto do quadrinhol[...] mas ele
consegue olhar as imagens, entdo, a ideia é, claro, com apoio, as vezes com a minha
intervencdo ou intervencéo do profissional de apoio, quando tem, fazer com que ele
consiga, com 0 mesmo recurso, buscar uma interpretacaol...] (Hist.)
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Fazer adaptacdo ou adequacgdo das praticas pedagogicas, alteracfes de pequeno porte as
quais o professor tem autonomia para fazer, para atender as singularidades dos alunos muitas
vezes ainda se faz necessario, porem a possibilidade de se pensar em um trabalho que atinja
todos os estudantes considerando as diferencas como base para o planejamento das praticas
adotadas merece uma atengdo especial, os pressupostos do Desenho Universal para
Aprendizagem (DUA) ja comeca a fazer parte do contexto escolar e do rol de praticas docentes,
mesmo que de forma ainda ndo aprofundada, e delineia caminhos para uma educacdo mais

acessivel e inclusiva.

[...] (O quadrinho) ele é adaptavel com pouca intervencaol...] a imagem possibilita
todas essas leituras. E ai, d& para trabalhar legal com isso, eu acho que cumpre, de
certa maneira, a funcéo desse objetivo do design universal[...] (Hist.)

O DUA, conforme definido pelo CAST (2018), propde trés principios fundamentais:
oferecer multiplos meios de representagdo (o “o qué” da aprendizagem), multiplos meios de
acdo e expressdo (o “como”) e multiplos meios de engajamento (o “porqué”), de modo que
barreiras sejam eliminadas antes mesmo de se manifestarem. Nessa perspectiva, a diversidade
ndo é vista como excec¢do, mas como ponto de partida para o desenho de atividades e materiais,
evitando que a incluséo dependa apenas de adaptacdes posteriores.

As falas docentes evidenciam que, mesmo sem uma formacao aprofundada no tema, ja
h& movimentos que se aproximam dessa l6gica. Ao relatar o uso de recursos como o quadrinho,
o professor de Histdéria aponta que o material “¢ adaptavel com pouca intervengdo” e que “a
imagem possibilita todas essas leituras”, permitindo multiplas interpretagdes e conexdes. Essa
observagao dialoga com o que Meyer, Rose e Gordon (2014) destacam: “recursos visuais €
narrativas multimodais ampliam o acesso a informacéo e favorecem a participacdo de todos,

pois ativam diferentes redes cognitivas no processo de aprendizagem”.

[...] a gente trabalha com o Chromebook, fazendo o mapa mental, as vezes eu gosto
de deixar eles mesmos construirem alguma coisa: gréaficos e tabelas em matematica
a gente usa muito, entdo as vezes a leitura grafica, as vezes eu coloco a imagem, pe¢o
para eles lerem aquela imagem, na verdade a leitura de gréaficos e tabelas em
matematica é extremamente importante para eles|...] (Mat.)

Esse tipo de pratica sinaliza uma transicao importante: “do paradigma da adaptagao
pontual para o paradigma do desenho pedagdgico inclusivo”. Conforme Rose e Dalton (2009),
quando professores planejam intencionalmente maltiplas formas de acesso e participacdo, ndo

apenas beneficiam estudantes com necessidades especificas, mas enriquecem a aprendizagem
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de toda a turma. Assim, o que hoje aparece como gesto individual e criativo de alguns docentes
pode se consolidar como um eixo estruturante de uma escola verdadeiramente inclusiva onde

cada estudante possa realmente aprender.

[...] é curioso que alguns alunos acabam tendo uma interpretacéo até mais apurada
do que alguns outros alunos que ndo tém uma dificuldade aparente [...] (Hist.)

A fala do professor de Histdria evidencia o principio de que a dificuldade ndo pode ser
reduzida a uma limitacéo fixa, mas revela-se como oportunidade de criagdo de novos percursos
de aprendizagem. Nessa dimenséo, € possivel perceber como a perspectiva do DUA pode ser
compreendida como expressdo contemporanea daquilo que Vigotski (2011) chamou de
“caminhos indiretos” no desenvolvimento das func¢des psicoldgicas superiores, pois cria
mediacdes pedagdgicas que permitem ao estudante alcancar aprendizagens que, pelo caminho
direto, seriam inviaveis.

Ao propor multiplas formas de acesso, representacdo e expressao, essa abordagem
amplia as possibilidades de participacéo, favorecendo que cada sujeito se engaje no processo
de maneira singular. Assim, praticas pedagdgicas planejadas sob essa l6gica ndo apenas
respeitam as diferencas, mas também potencializam talentos inesperados, transformando o
espaco escolar em lugar de equidade e de producéo coletiva de conhecimento.

Buscar o desenvolvimento de todos os estudantes, sem deixar ninguém para traz, precisa
ser a luta de quem deseja uma escola mais humana, transformadora, eficaz e de todos, sem
exclusdo, para isso, aspectos ludicos nas praticas pedagdgicas podem contribuir dentro dessa

perspectiva na visao dos docentes:

[...]para que o aluno se tornasse um bom leitor é trabalhar o ludico, a gente tem que
trabalhar o ludico dentro da sala de aula, trabalhar o ludico na quadra, trabalhar o
ladico no intervalo, trabalhar o lidico na vida, o ldico é o que te faz interessar por
alguma coisa[...] (Ed. Fis.)

[...Jcircuito de atividades[...] onde vocé tem que correr, contornar um cone, voltar e
entregar...a bolaf...] “Corrida de Estafeta” [...] ja desenvolvif...]que o objeto do jogo
ndo era a bola, era giz[...] pode trabalhar qualquer tema[...] instiguei o aluno a
leitura dentro de uma atividade tipicamente da Educacéo Fisica. (Ed. Fis.)

Nos trechos apresentados a ideia de ludicidade corrobora com a perspectiva do DUA,
ao utilizar jogos, atividades corporais e dinamicas interativas para fomentar a leitura, sdo

ampliadas as multiplas formas de engajamento (Rose & Meyer, 2002), pois oferecem
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oportunidades diversificadas para que diferentes perfis de alunos se envolvam ativamente com
0s conteudos.

A fala do professor de Educacdo Fisica que transforma uma corrida em atividade de
leitura exemplifica a criacdo de mdltiplas formas de representacdo do conhecimento, outro
principio do DUA, permitindo que a leitura seja experimentada em contextos nao tradicionais,
rompendo a barreira da sala de aula e dialogando com a experiéncia corporal e social dos
estudantes.

Essa perspectiva evidencia também a interdisciplinaridade como aliada da incluséo:
praticas ludicas incorporadas em areas como Educacdo Fisica ndo apenas enriquecem o
processo de alfabetizacdo e letramento, mas também contribuem para que os alunos
compreendam a leitura como pratica social multifacetada, capaz de se manifestar em diferentes
linguagens e espagos. Observa-se que 0 uso intencional do ladico, quando orientado por
principios inclusivos, desloca a leitura do lugar de “tarefa escolar” para o de experiéncia cultural
significativa, o que favorece tanto estudantes com dificuldades especificas quanto aqueles que
se beneficiam de estimulos variados.

Se ha interesse estudantil, ha envolvimento, ha assimilacdo e consequentemente a

aprendizagem se potencializa.

[...]Jguando a aula envolve alguma coisa de sentimento deles ou de coisa muito perto
da vida, o engajamento € maior, por exemplo, as aulas de matematica, que é bem
perto deles da realidade, é 6tima, eles veem o sentido. Entdo, a leitura também, eu
penso que quando € algo que aproxima eles do que eles gostam ou da realidade deles
ali, pode ser que seja mais interessante e incentive mais [...] (Mat.)

A busca pelo engajamento estudantil na constru¢cdo de uma aprendizagem que faca
sentido no desenvolvimento da competéncia leitora de forma inclusiva deve ser uma tarefa de
todos no ambiente escolar e perpassa pela cooperagéo institucional, pelo trabalho colaborativo
por parte dos profissionais que ali estdo e a responsabiliza¢do progressiva do aluno no processo
de ensino-aprendizagem da leitura.

Esse movimento é complexo e cheio de contradi¢des, pois envolve seres humanos
constituidos social e historicamente se interrelacionando na constituicdo das transformacdes do
todo em relacdo a esse objeto de conhecimento, nesse processo, diferentes visdes se tensionam
e é necessario um cuidado para a ndo naturalizagdo das barreiras impeditivas para a plena

construcdo da competéncia leitora e da culpabilizacdo dos sujeitos pelas suas dificuldades.
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[...] a escola t& num movimento, sabe, de acordo com esse diagnostico que nds
tivemos de muitos alunos com dificuldades que estdo apresentando nas atividades em
geral, a maioria é questdo da falta da leitura e interpretagdo, entdo todo mundo ta
pegando junto, assim, pelo menos na minha escola, a gente ta tendo um trabalho bem
parceiro, geografia, historia [...] nas reunides de HTC, n6s tivemos uma conversa
com a orientadora pedagdgica sobre isso para todos os professores incentivarem essa
questdo da leitura dos alunos[...] (Mat.)

[...]Jcolocar isso como uma responsabilidade estudantil[...] ndo é porque séo pré-
adolescentes que ndo tem que ter uma carga de responsabilidade na vida deles|...]
(Cien.)

A busca pelo engajamento estudantil, quando vinculada a competéncia leitora, exige
mais do que o simples incentivo individualizado: trata-se de uma acéo coletiva que depende da
articulacdo entre os sujeitos escolares, suas condi¢cGes materiais de trabalho e os sentidos que
atribuem a leitura em seus contextos disciplinares. A cooperacdo institucional, evidenciada nas
reuniGes de HTC e no envolvimento de areas distintas de aprendizagem aponta para a tentativa
de romper com a fragmentacdo -curricular, criando espacos de didlogo e préaticas
interdisciplinares que favorecem a leitura como pratica social (Solé 1998, Kleiman e Moraes
1999; Lerner 2002 e Soares 2012).

Nesse horizonte, Kleiman e Moraes destacam que:

[...] os projetos interdisciplinares ajudam a desenvolver o letramento pleno porque
expdem o aluno a varios tipos de texto em varios tipos de eventos, ou a varias formas
de ler um mesmao texto, dando oportunidade para se vivenciarem as varias praticas de
forma colaborativa e com a ajuda de alguém ja familiarizado com elas”. (Kleiman e
Moraes, 1999, p.99)

Essa reflexdo reforca a ideia de que a leitura ndo se limita a decodificacdo ou a
interpretacdo de textos isolados, mas se constitui como préatica social situada, plural e dialogica,
mediada pela relagdo entre diferentes areas do conhecimento.

A leitura, nesse sentido, passa a ser compreendida como experiéncia formativa capaz de
aproximar os estudantes das préaticas socioculturais préprias de cada campo disciplinar,
ampliando suas possibilidades de insercao critica no mundo.

Quando o professor de Matematica problematiza graficos, o de Historia interpreta
documentos e o de Ciéncias analisa artigos cientificos, cada um, a partir de sua area, atua como
modelo de leitor socialmente reconhecido por ja pertencer ao grupo socioprofissional que
pratica a leitura de modo significativo. 1sso possibilita ao aluno perceber conexdes relevantes
entre diferentes saberes, compreendendo que a leitura € transversal ao curriculo e essencial para

a construcao do pensamento critico e da autonomia intelectual.
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No entanto, as falas docentes revelam também tensdes latentes. De um lado, existe o
entendimento de que “todo mundo t4 pegando junto”, indicando uma disposi¢ao colaborativa
entre professores. De outro, emergem narrativas que enfatizam a responsabilizacéo progressiva
dos estudantes, destacando a necessidade de que assumam cOmMpPromissos com sua
aprendizagem. Embora seja fundamental que o aluno se constitua como sujeito ativo do
processo, ha o risco de deslocar para ele a culpa pelas dificuldades, quando, na verdade, estas
sdo fruto de uma totalidade, complexo entrelagamento de fatores socioeconémicos, historicos
e pedagogicos (Vigotski, 2001).

A contradicéo central nessas significag0es produzidas reside justamente na tenséo entre
corresponsabilidade e culpabilizacdo. O trabalho colaborativo dos professores abre espago para
uma pedagogia da solidariedade, onde a leitura é compartilhada e situada, evitando a
naturalizacdo das barreiras que atravessam os alunos em sua trajetoria escolar. Entretanto, o
discurso da “responsabilidade estudantil” pode resvalar para uma logica meritocratica, que
desconsidera o0s condicionantes estruturais que marcam a vida desses sujeitos, como
desigualdades de acesso a cultura escrita, condicdes materiais adversas e trajetorias escolares
precarias.

Assim, um olhar critico para esse movimento indica que o desafio ndo esta apenas em
promover agfes conjuntas no ambito da escola, mas em manter a consciéncia de que a
competéncia leitora deve ser construida como direito coletivo e social, e ndo como fardo
individual.

A superacdo dessa contradicdo passa pela valorizacéo do trabalho colaborativo docente,
pela formacdo continuada que integre diferentes &reas do conhecimento e pela criagcdo de
estratégias inclusivas gque assegurem a participacao efetiva de todos os estudantes no processo

de leitura e isso apenas se concretizara com a unido dos envolvidos no processo educacional.

[...] eu quero alinhar com professores da area, juntamente com a nossa
coordenadoria, que eu some junto com os professores de Lingua Portuguesa e
também da sala de leitura, nesse trabalho arduo que a gente ta tendo assim de
melhorar a pratica de leitura na nossa escola [...] (Cien.)

[...] escola possa implementar uma politica de valorizacao da cultura escolar, acho
que a escola tem condicdo de mudar a comunidade, ndo vai mudar 100%, mas acho
que ndo ha nada que vai mudar 100%]...] (Hist.)

[...] se eu falo, a direcdo fala, se a familia fala, na igreja, o pastor, o padre fala, se
no futebol tem um treinador que fala: escola ¢ legal, estd todo mundo falando que a
escola é legal, por que que a escola é chata? Por que vou ficar achando que a escola
¢ complicada? Entdo, eu acho que é um caminho para construir uma comunidade
com cultura escolarf[...] (Hist.)
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A analise das falas docentes revela que a forca da unido entre diferentes atores escolares,
professores de distintas areas, coordenadores pedagdgicos, equipe gestora e até mesmo a
comunidade externa, constitui um elemento central para o enfrentamento dos desafios
relacionados ao desenvolvimento da competéncia leitora.

Essa perspectiva corrobora a nocdo vigotskiana de que a aprendizagem é um processo
social e historico, no qual a mediacdo entre sujeitos em interacdo cria possibilidades para o
avango do desenvolvimento (Vigotski, 2001). Assim, quando a leitura passa a ser concebida
como responsabilidade compartilhada, os espacos de colaboragdo ampliam o potencial de
significacdo e permitem que os estudantes encontrem sentido real em sua relagcdo com os textos.

Nesse ponto, as contribuicbes de Sole (1998) de Kleiman (1999) e Soares (2012)
também sdo relevantes. A ideia de que a leitura ndo pode ser reduzida a uma pratica individual
de decodificacdo, mas deve ser entendida como pratica social e situada, atravessada por valores,
usos e funcdes sociais.

Portanto, quando professores de diferentes areas se engajam conjuntamente, como
apontado nos trechos citados, o que se consolida é uma rede de significados que confere
legitimidade e relevancia ao ato de ler. A leitura, assim, deixa de ser uma tarefa restrita a
disciplina de Lingua Portuguesa e passa a constituir-se como um direito coletivo, mobilizado

em diferentes contextos da vida escolar e comunitaria.

Enquanto atividade social, a leitura compete a todos os professores. Ao professor de
lingua, porque devera ajudar a desenvolver nas criangas - mais ainda naquelas que
foram alfabetizadas abruptamente através de métodos puramente formais e analiticos
- 0 prazer e a magia da palavra na obra literaria. Aos demais professores, porque eles
sdo o modelo de leitor do grupo profissional que representam: do geégrafo, do
cientista, do matematico. (Kleiman e Moraes, 1999, p.98)

A ideia de que a unido fortalece esse processo ganha ainda mais for¢a quando se
compreende que a competéncia leitora ndo é produto de acGes isoladas, mas da confluéncia de
multiplas vozes e préticas, ou seja, o desenvolvimento do sujeito leitor se dd em meio a inter-
relacdo social e a circulacdo de discursos, sendo atravessado pelas trocas e pelo dialogo entre
professores, familia, comunidade e alunos. Nesse sentido, quando o professor de Ciéncias se
alia ao de Lingua Portuguesa, ou quando a familia e a comunidade reiteram a importancia da
escola, fica possivel criar um movimento que sustenta e reforca a leitura como pratica viva,

inclusiva e transformadora.
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Desta forma, a for¢a da unido se configura ndo apenas como um recurso estratégico,
mas como condicao de possibilidade para que a competéncia leitora se concretize como pratica
emancipatdria e direito social. E nesse trabalho colaborativo e integrado que se delineia o
caminho para superar as contradigdes entre o prescrito nos documentos oficiais e a realidade
escolar, permitindo que todos os estudantes possam se reconhecer e participar do universo da
leitura.

Essa perspectiva dialoga com a apresentada por Magalhées (2021), ao enfatizar que uma
escola dindmica e em movimento, que se organiza em redes de apoio, produz ndo apenas
praticas pedagdgicas mais inclusivas, mas também uma concepcdo de estudante como sujeito
em processo.

Ao rejeitar a ideia de um aluno idealizado e estatico, entende-se a necessidade de
reconhecer a historicidade e a singularidade de cada estudante, valorizando as multiplas formas
de aprender e se relacionar com a leitura. Dessa forma, a colaboragdo nédo se reduz a uma
estratégia pontual, mas constitui um principio estruturante da propria identidade escolar, que se
constrdi na relacdo viva entre sujeitos e contextos.

Conclui-se, portanto, que a poténcia do trabalho colaborativo como eixo estruturante
para o fortalecimento da cultura leitora nos anos finais do Ensino Fundamental, evidenciada
nas narrativas docentes, revela que a competéncia leitora ndo pode ser construida de forma
isolada. Ela demanda uma articulacdo coletiva, sustentada por vinculos afetivos, por praticas
pedagogicas inclusivas e, sobretudo, pelo reconhecimento das diferencas presentes no espago
escolar. Como enfatiza Mantoan (2015), “a diferenca ¢ produzida e ndo pode ser naturalizada...
merece ser compreendida, ndo apenas respeitada e tolerada” (p.18).

Essa perspectiva amplia o olhar para além da mera aceitacdo da diversidade,
convocando a escola a assumir uma postura ativa na construcdo de praticas que valorizem a
singularidade de cada estudante.

Assim, ao evidenciar a necessidade de unido entre professores, equipe gestora,
estudantes e comunidade, os relatos docentes demonstram que a leitura, concebida como direito
social, ganha concretude quando se torna pratica partilhada. Ao atravessar fronteiras
disciplinares e se consolidar como acédo coletiva, a leitura assume, no cotidiano escolar, uma
funcdo verdadeiramente emancipatéria, capaz de transformar ndo apenas a trajetoria académica,
mas também a vida social e cultural dos estudantes.

Dessa forma, essas significacbes produzidas reafirmam que a superagdo das

contradi¢Bes vividas no cotidiano escolar exige o engajamento de todos os envolvidos no



122

processo educativo. A agdo colaborativa e interdisciplinar, aliada & afetividade e ao
compromisso ético-politico com a inclusao, delineia um horizonte de possibilidades no qual a
competéncia leitora se constitui ndo apenas como habilidade escolar, mas como instrumento de
participacdo social e de transformacéo da realidade. Assim, a forgca da unido se mostra como
caminho viavel e necessario para que a leitura se torne um bem comum, assegurado e

vivenciado por todos os estudantes.

4.4 Analise interndcleos: articulacdo das significacGes sobre a competéncia leitora nos

anos finais do Ensino Fundamental

A andlise interndcleo constituiu 0 movimento final e sintese interpretativa do método
dos Nucleos de Significacdo empregado nesta pesquisa, configurando-se como a etapa em que
as significagbes produzidas pelos professores foram articuladas dialeticamente para a
compreensdo do fendmeno investigado em sua totalidade.

Esse movimento ultrapassa a descricdo dos nucleos isolados e busca reconstruir o
objeto de estudo de forma ampliada, contextualizada e profunda, permitindo que o fendmeno
das préaticas pedagdgicas para o desenvolvimento da competéncia leitora em alunos com
dificuldade em leitura nos anos finais do Ensino Fundamental seja compreendido como
“concreto pensado”, nos termos de Magalhaes (2021).

Trata-se de reconhecer que as significacdes expressas pelos sujeitos, marcadas pela
singularidade e pela dimensao subjetiva, ndo podem ser interpretadas apenas como opinides
individuais, mas como expressdes constituidas historicamente, vinculadas as condic¢fes
materiais de trabalho, as politicas educacionais e as tradi¢des culturais que atravessam a pratica
docente.

Ao articular os nucleos, tornou-se evidente que as significagdes expressas pelos
professores se entrelacam em uma trama complexa que envolve reconhecimento da leitura
como préatica transversal, enfrentamento de desafios socioculturais e institucionais e
mobilizacdo de estratégias colaborativas para superacdo das dificuldades relacionadas a
tematica da pesquisa. A dialética entre esses elementos revela que o desenvolvimento da
competéncia leitora para todos os estudantes ndo pode ser compreendido isoladamente, mas
como fendmeno que integra dimensdes pedagdgicas, politicas e historicas que configuram a

vida escolar.
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O primeiro nucleo evidenciou a materialidade das praticas e estratégias ja realizadas por
docentes das diferentes areas dos anos finais do Ensino Fundamental com o intuito de
desenvolvimento da competéncia leitora voltada para o publico amplo dessa etapa de ensino.

Foi possivel apreender que os professores reconhecem a leitura como pratica essencial
em todas as areas do conhecimento. Eles demonstram consciéncia de que a leitura ndo deve se
restringir ao campo da Lingua Portuguesa, mas constitui base do aprendizado em todas as
disciplinas. Contudo, essa valorizacdo convive com praticas ainda marcadas pela ldgica
disciplinar tradicional.

Ao mesmo tempo em que mobilizam estratégias inovadoras, como a contextualizacao,
a diversidade de géneros textuais, a ludicidade e a afetividade, os docentes, em alguns
momentos, instrumentalizam a leitura em funcdo de recompensas externas ou avaliagdes
normativas. Essa contradicdo entre um projeto pedagdgico critico-emancipador e exigéncias
sistémicas voltadas ao desempenho revela tanto a intencionalidade transformadora dos
professores quanto os limites estruturais que enfrentam.

A andlise revelou que o reconhecimento da relevancia de praticas para o
desenvolvimento da competéncia leitora convive com tensGes provocadas pela ldgica
disciplinar tradicional, pela pressdo das avaliagdes externas e pela fragmentacao curricular.

Em diversas falas, surgem contradi¢cdes entre o desejo de promover praticas criticas e
emancipadoras de leitura e a necessidade de responder a demandas burocraticas ou preparar
estudantes para avaliagdes normativas. Essa oscilagdo entre inovacdo e manutencdo de praticas
conservadoras revela que a atividade docente é profundamente marcada pela contradicéo,
entendida ndo como incoeréncia individual, mas como expressdo dialética das condicdes
objetivas e subjetivas que formam a escola contemporanea.

Em inter-relacdo a isso, 0 segundo nucleo aprofundou a compreensdo do fenémeno ao
trazer a tona desafios socioculturais, emocionais e institucionais que atravessam a construcao
da competéncia leitora, especialmente no caso dos estudantes com dificuldades em leitura. A
compreensdo desse fendmeno social leva em conta seus fatores determinantes em uma
perspectiva de totalidade entendendo a dimensdo subjetiva dos participantes em sua relacédo
dialética ao que constitui o conhecimento de grupo profissional dos docentes dos anos finais do
ensino fundamental.

Os professores associam parte da resisténcia a leitura as trajetdrias escolares anteriores
marcadas por fracasso, lacunas acumuladas e rupturas entre ciclos, bem como as complexidades

proprias da adolescéncia, periodo em que emergem novas formas de relacdo com o
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conhecimento, com os pares e com a escola. Também apontam falta de incentivo a leitura em
muitas familias, auséncia de cultura leitora na comunidade e impactos da pandemia sobre as
praticas escolares e 0 vinculo dos estudantes com a leitura.

Esses pontos determinantes evidenciam que dificuldades em leitura ndo podem ser
compreendidas como problema individual ou como falta de esforco dos estudantes. Ao
contrario, as falas dos docentes revelam que tais dificuldades sdo produto de um conjunto
intrincado de fatores sociais, culturais, institucionais e historicos.

Mantoan (2015) reforga que dificuldades de aprendizagem ndo devem ser atribuidas
exclusivamente aos alunos, mas as formas como o ensino é organizado e as condi¢oes
institucionais oferecidas. Essa compreensdo dialoga com o material empirico, no qual
professores expressam frequentemente que a leitura, no cotidiano escolar, é atravessada por
auséncia de tempo pedagdgico para acompanhamento individualizado, turmas numerosas,
escassez de recursos, fragmentagao curricular e falta de apoio especializado.

Nesse cenario, a leitura aparece simultaneamente como direito e como desafio, como
pratica necessaria e como exigéncia dificil de concretizar diante das condi¢des objetivas do
trabalho docente. A analise dialética desse nucleo mostrou que a dificuldade leitora emerge
como fendémeno estrutural da escola e ndo como falha isolada de um Unico sujeito (professor,
aluno, familia ou disciplina), confirmando que a competéncia leitora precisa ser compreendida
na perspectiva da totalidade social.

Desta forma, o terceiro ndcleo trouxe elementos que ampliam a compreensdo das
possibilidades de superacdo dessas dificuldades ao evidenciar a potencialidade do trabalho
coletivo e colaborativo na escola. As falas dos professores revelam que, quando ha dialogo
entre colegas, construcdo conjunta de estratégias, troca de materiais ou elaboragédo colaborativa
de projetos interdisciplinares, a leitura ganha novos sentidos e se fortalece como pratica
compartilhada. Embora ainda ndo consolidada em algumas realidades, surgem iniciativas que
se aproximam dos pressupostos do Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA), como a
diversificagdo de estratégias, o uso de multiplos modos de representacdo e expressdo e a
flexibilizacdo de caminhos pedagdgicos para atender as diferencas.

Essa perspectiva valoriza a leitura como pratica coletiva, que ndo se realiza de forma
isolada, mas no vinculo entre sujeitos, professores, estudantes, gestores e comunidade. Em
consonancia com Vigotski (2001), que defende que o desenvolvimento humano se da por meio
da mediacdo e da cooperacdo, as praticas colaborativas reveladas pelos professores mostram

que o ensino da leitura pode se fortalecer quando se rompe a logica individualista que
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historicamente marca o trabalho docente. O reconhecimento das diferengas, conforme
argumenta Mantoan (2015), ndo como falhas, mas como constitutivas da aprendizagem, aparece
como elemento central nessa construgéo.

A articulagdo entre os trés ndcleos permitiu identificar um movimento dialético
estruturante da pesquisa: o reconhecimento docente da importancia da leitura é continuamente
tensionado pelos desafios socioculturais e institucionais que afetam o processo educativo, mas
encontra na acao coletiva o espaco de possibilidade para sua reinvencéo.

A contradi¢cdo, nesse processo, emerge como categoria estruturante, pois expressa
simultaneamente limites e potenciais. Aguiar e Ozella (2013) destacam que a contradi¢do é
motor do desenvolvimento humano e, ao evidencia-la, torna-se possivel compreender que as
dificuldades encontradas pelos professores ndo sdo obstaculos intransponiveis, mas condi¢Ges
que exigem novas sinteses e abrem oportunidades de transformacéo.

Essa leitura aproxima-se do conceito freireano de inédito viavel, que aponta para a
emergéncia de novas possibilidades no interior das contradicdes do cotidiano. Para Freire
(2014), mesmo em contextos adversos, 0s sujeitos sdo capazes de criar caminhos de superacao
guando tomam consciéncia das condi¢fes que 0s cercam e se engajam de modo coletivo e
critico.

Os professores desta pesquisa, ao reconhecerem a centralidade da leitura e refletirem
sobre as barreiras encontradas, ja iniciam um movimento de construcdo do inédito viavel, que
se materializa nas praticas colaborativas e no desejo de transformar o ensino da leitura em suas
areas.

E importante destacar que o proprio processo de pesquisa operou como instrumento de
mediacdo e formacdo. O uso combinado de questionarios e entrevistas reflexivas contribuiu
para que os docentes revisitassem suas praticas, elaborassem suas ideias e ressignificassem
experiéncias. A entrevista reflexiva, especialmente, constituiu-se como espaco privilegiado de
tomada de consciéncia, possibilitando aos participantes reorganizar cognitivamente suas
vivéncias e produzir novas significagdes sobre a leitura.

Essa passagem do vivido ao pensado, conforme descreve Vigotski (2001), revela que a
pesquisa ndo apenas investiga a pratica, mas atua sobre ela, transformando os sujeitos
envolvidos, tanto os professores participantes quanto o proprio pesquisador.

Nesse sentido, o desenvolvimento do produto técnico-pedagogico: “Material de Apoio

Pedagogico: uma proposta de trabalho interdisciplinar de leitura com base no Desenho
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Universal para Aprendizagem nos anos finais do Ensino Fundamental” configura-se como
desdobramento concreto do processo de significacao.

Ele busca materializar, em forma de instrumento pedagogico, as sinteses construidas
nos nucleos em tentativa de resposta as necessidades identificadas no campo das praticas
pedagdgicas para a competéncia leitora nos anos finais de ensino contemplando todos os
estudantes. Mais do que um recurso didatico, o produto constitui-se como tentativa de expressao
do inédito vidvel na pratica social da escola, oferecendo estratégias inclusivas e
interdisciplinares que possibilitam ampliar as oportunidades de leitura para todos os estudantes,
especialmente aqueles com dificuldades nessa competéncia.

A elaboracdo desse material também evidencia a dimenséo transformadora da pesquisa.
A medida que o pesquisador organizou e sistematizou as significacées, produziu sinteses e
elaborou proposicdes pedagdgicas, também se reorganizou subjetivamente, ampliou suas
categorias analiticas e ressignificou suas concepgdes sobre leitura, inclusdo e pratica docente.

Nesse processo, 0 trabalho colaborativo também se manifestou, com momentos de
consultoria grafica com especialista para adequar o produto técnico ao formato ebook e
potencializar sua comunicacao pedagdgica por meio de multiplas linguagens tendo como base
os estudos de Dias (2026).

A partir desse dialogo interdisciplinar, foram incorporados elementos visuais,
organizacdo mais didatica do layout, uso de icones, esquemas, imagens e recursos de
hierarquizagéo textual, buscando tornar o material mais acessivel, atrativo e funcional para
professores da Educacdo Bésica. Essa etapa contribuiu para que o produto ndo se limitasse ao
texto escrito, mas integrasse diferentes formas de representacdao do conhecimento, favorecendo
a compreensao, a usabilidade e a circulagdo do material em contextos formativos.

Assim, confirma-se que o processo investigativo é inseparavel do movimento formativo,
reafirmando que a producdo de conhecimento na perspectiva histdrico-cultural implica
transformacdo mutua entre sujeito e objeto.

A totalizacdo produzida pela analise internicleo permitiu afirmar que a leitura, nos anos
finais do Ensino Fundamental, deve ser compreendida como direito social, pratica social e
fendmeno coletivo. As significacdes revelam que os professores reconhecem sua importancia,
enfrentam desafios estruturais e socioculturais que dificultam sua efetivagéo e mobilizam, ainda
que de modo inicial, estratégias colaborativas que apontam para possibilidades de

transformacéo.
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Esse conjunto de elementos confirma que a dificuldade leitora ndo pode ser atribuida a
um Unico ator ou fator, mas deve ser entendida como fenémeno interdependente, atravessado
por politicas publicas, praticas pedagogicas, condi¢fes institucionais e trajetorias de vida.

Ao final desse movimento, evidencia-se que a escola ocupa lugar ambiguo e
determinante na construcdo da competéncia leitora: pode, simultaneamente, reproduzir
barreiras e constituir-se como espaco de superacdo quando aposta na colaboracdo, na
interdisciplinaridade, na inclusdo e na valorizacédo das diferencas.

A anélise interntcleo mostra que, ao confrontar as contradicdes e produzir novas
sinteses, a escola pode afirmar a leitura como pratica emancipatdria e como direito humano
fundamental, abrindo caminhos para a reinvencao do cotidiano pedagogico e para a construcdo
de novos possiveis para todos os estudantes no contexto escolar dos anos finais do Ensino

Fundamental.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A presente dissertacdo teve como objetivo apreender significacbes sobre como as
praticas pedagdgicas dos professores dos anos finais do Ensino Fundamental determinam o
desenvolvimento da competéncia leitora de estudantes com dificuldades de aprendizagem em
leitura, a partir das significaces produzidas pelos proprios docentes acerca desse processo. A
luz da Psicologia socio-historica e do método dos Nucleos de Significacdo, foi possivel
compreender profundamente esse fendmeno social e interpretar a questdo de pesquisa de forma
consistente, ao evidenciar que as praticas pedagogicas sdo atravessadas por mediacGes
histdricas, institucionais, culturais e subjetivas, que tanto potencializam quanto limitam o
trabalho com a leitura nos anos finais do Ensino Fundamental.

De modo articulado, a analise dos trés ndcleos permitiu alcancar os objetivos especificos
da investigacdo. Em primeiro lugar, foi possivel identificar as praticas pedagogicas utilizadas
pelos professores das diferentes areas para o desenvolvimento da competéncia leitora nos anos
finais do Ensino Fundamental. As narrativas docentes revelaram que a leitura é reconhecida
como elemento estruturante do processo de ensino-aprendizagem, sendo mobilizada por meio
da contextualizacdo dos contetidos, do uso de géneros textuais diversos, de estratégias ludicas
e do estabelecimento de vinculos afetivos, 0 que amplia seu sentido para além da decodificaco.

No que se refere ao segundo objetivo, a pesquisa permitiu identificar praticas especificas
direcionadas aos estudantes com dificuldades de leitura, evidenciando estratégias como
adaptacbes de materiais, mediacdo mais proxima, flexibilizacdo de tempos, leitura
compartilhada e apoio coletivo. Tais praticas demonstram a intencionalidade docente em
garantir o acesso ao conhecimento, ainda que, muitas vezes, essas ac6es ocorram de forma
isolada e dependente do esfor¢o individual do professor.

O terceiro objetivo, relacionado a identificacdo dos desafios e das possibilidades para o
desenvolvimento da competéncia leitora, foi respondido ao revelar um conjunto de tensbes
presentes no cotidiano escolar. As falas docentes apontaram barreiras institucionais,
fragmentacdo curricular, lacunas formativas, descontinuidade entre ciclos, efeitos da pandemia
e a fragilidade da articulacdo entre escola e familia. Ao mesmo tempo, emergiram
possibilidades concretas de transformacdo, especialmente quando o trabalho pedagdgico se
organiza de maneira colaborativa e interdisciplinar.

No que diz respeito ao quarto objetivo, a investigacdo possibilitou compreender as

estratégias e recursos pedagogicos utilizados pelos professores para adequar suas praticas as
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necessidades individuais dos alunos com dificuldades em leitura. Os dados indicaram que,
embora existam iniciativas inclusivas, estas ainda carecem de maior sistematizacao e respaldo
institucional, o que evidencia a necessidade de politicas formativas e organizacionais que
sustentem tais praticas de modo continuo.

O quinto objetivo, voltado a andlise das estratégias avaliativas utilizadas pelos
professores para perceber a eficacia de suas praticas, revelou uma contradicdo significativa: ao
mesmo tempo em que o0s docentes reconhecem a leitura como pratica formativa e
emancipatoria, muitas avaliagcbes ainda se mantém presas a modelos normativos e
classificatérios, tensionadas pelas exigéncias sistémicas de desempenho. Essa ambiguidade
reforca a complexidade do trabalho docente e a necessidade de repensar a avaliagdo como
processo formativo e inclusivo.

Por fim, o sexto objetivo foi contemplado por meio da elaboracdo do produto técnico-
pedagogico, construido a partir das significagdes produzidas ao longo da pesquisa. O “Material
de Apoio Pedagogico: uma proposta de trabalho interdisciplinar de leitura com base no Desenho
Universal para a Aprendizagem nos anos finais do Ensino Fundamental” traduz os achados da
investigacdo em possibilidades pedagogicas concretas, acessiveis e colaborativas, oferecendo
subsidios para praticas mais inclusivas e interdisciplinares. Esse material com publicacdo no
site do Mestrado Profissional de Educacdo da Universidade de Taubaté estara disponivel para
inspirar novas possibilidades de préaticas pedagdgicas para o desenvolvimento da competéncia
leitora de todos os estudantes.

De maneira integrada, a analise internucleo evidenciou que o desenvolvimento da
competéncia leitora ndo se constitui como acgdo isolada, mas como um processo dialético, no
qual reconhecimento da importancia da leitura, limites estruturais e possibilidades de
transformacéo se tensionam continuamente. As contradi¢@es identificadas ndo se apresentam
como obstaculos intransponiveis, mas como espacos de criacao, reorganizacao e ressignificacao
do trabalho pedagdgico.

Portanto, em resposta a pergunta de pesquisa “Como as praticas pedagogicas dos
professores determinam o desenvolvimento da competéncia leitora em alunos com dificuldades
de aprendizagem na leitura nos anos finais do Ensino Fundamental, considerando a producéo
de significagdes dos professores acerca desse processo?”, os resultados evidenciam que as
praticas pedagogicas determinam esse desenvolvimento na medida em que sdo orientadas pelas
significacBes que os docentes atribuem a leitura, aos estudantes e ao proprio movimento de

ensino-aprendizagem.



130

Quando a leitura é compreendida como pratica social, formativa e emancipatoria, as
acdes docentes tendem a se organizar de forma intencional, contextualizada, colaborativa e
inclusiva, favorecendo a mediacdo pedagogica e ao atendimento das necessidades dos alunos
com dificuldades.

Por outro lado, quando essas significagdes sdo tensionadas por exigéncias institucionais
e avaliativas normativas, as praticas assumem carater instrumental e fragmentado, limitando o
desenvolvimento da competéncia leitora.

Assim, a pesquisa demonstra que o avango dos estudantes ndo depende apenas de
métodos ou recursos isolados, mas fundamentalmente das significagcbes produzidas pelos
professores sobre a leitura, mediados por condi¢fes historicas, sociais e institucionais que
incidem sobre o trabalho pedagdgico.

O processo investigativo também produziu efeitos formativos importantes. Para 0s
professores participantes, a reflexdo sobre suas proprias praticas favoreceu a tomada de
consciéncia, a reorganizacao de ideias e o fortalecimento profissional.

Para o pesquisador, a imersdo nas narrativas docentes aprofundou a compreenséo sobre
as condigcbes concretas que determinam o ensino da leitura nos anos finais do Ensino
Fundamental e a perspectiva socio-historica foi instrumento de transformacéo em todas as
dimensGes para a sua formagao humana.

Embora esta pesquisa tenha atingido seus objetivos, ela aponta a necessidade de novos
estudos que aprofundem a analise das praticas pedagogicas por meio de observacdes em sala
de aula, ampliem o escopo para diferentes contextos educacionais e investiguem as
determinacdes do produto técnico-pedagdgico na formacdo continuada e no desenvolvimento
da competéncia leitora dos estudantes.

Por fim, esta dissertacdo reafirma que a leitura, compreendida como pratica social,
cultural e politica, somente se efetiva plenamente quando sustentada por trabalho colaborativo,
condic@es institucionais favoraveis e politicas publicas comprometidas com a equidade e a
inclusdo. Ao articular teoria, analise empirica e proposta técnica, a pesquisa buscou contribuir
para o fortalecimento da competéncia leitora como direito humano e como instrumento de

participacao social e transformacédo da realidade nos anos finais do Ensino Fundamental.
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APENDICE A- INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS QUESTIONARIO
Roteiro do questionario

Dados Demograficos
- Sexo
- ldade
- Formacao profissional/académica
- Avrea de atuacio nos Anos Finais (Disciplinas)
- Tempo de experiéncia como professor(a)
Préticas pedagogicas para o desenvolvimento da competéncia leitora

- Vocé adota praticas pedagogicas com a intencdo de promover o desenvolvimento da
competéncia leitora em seus alunos com dificuldade em leitura?

- Vocé percebe a eficacia de suas praticas pedagdgicas no desenvolvimento da
competéncia leitora desses alunos?

- Quais indicadores ou resultados vocé utiliza para avaliar essa eficacia?

- Descreva quais estratégias e recursos pedagogicos vocé utiliza para adequar suas
praticas de ensino a&s necessidades individuais dos alunos com dificuldades de
aprendizagem em leitura?

- Vocé estaria disposto(a) a participar de uma entrevista adicional para discutir mais
detalhadamente suas praticas pedagodgicas, experiéncias e reflexbes sobre o
desenvolvimento da competéncia leitora em alunos com dificuldades de aprendizagem
na leitura? Sua participacéo seria voluntéria e sua identidade preservada.

Link para acesso ao formulario: https://forms.gle/aHSYwaWjo34xLVMv5
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APENDICE B- INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS ENTREVISTA
SEMIESTRUTURADA

Roteiro da entrevista semiestruturada

Contexto e Experiéncia do Professor
- Fale um pouco sobre sua historia e experiéncia como professor nos anos finais do Ensino
Fundamental, como foi sua formac&o, quais disciplinas vocé ensina e ha quanto tempo?

Praticas Pedagbgicas Gerais
- Quais sdo as principais praticas pedagdgicas que vocé utiliza para ensinar leitura?

Especificidades para Alunos com Dificuldades de Leitura
- Como vocé entende esse fendbmeno de ter alunos com dificuldade em leitura nos Anos
Finais do ensino Fundamental?
- Quais préticas especificas vocé adota para apoiar alunos com dificuldades de leitura?
- Pode descrever uma aula ou atividade que vocé considera eficaz para esses alunos?
- Como vocé torna acessivel suas praticas de ensino as necessidades individuais dos
alunos com dificuldades de leitura?

Percepcdo da Eficécia
- Como vocé avalia a eficacia de suas praticas pedagdgicas no desenvolvimento da
competéncia leitora desses alunos?
- Pode compartilhar algum exemplo ou caso em que observou progresso significativo?
Desafios e Oportunidades
- Quais sdo os principais desafios que vocé enfrenta ao tentar desenvolver a competéncia
leitora em alunos com dificuldades?
- Que oportunidades ou recursos VOcé considera essenciais para superar esses desafios?

Sugestdes para Melhorias
- Baseado na sua experiéncia, que recomendacGes vocé faria para melhorar as praticas
pedagdgicas voltadas para alunos com dificuldades de leitura?
- Quais mudancas ou inovacOes vocé acredita que seriam mais benéficas para esses
alunos?

- Conclusao

- Ha mais alguma coisa que vocé gostaria de adicionar sobre suas praticas pedagogicas
e sua percepcao do impacto delas no desenvolvimento da competéncia leitora dos
alunos com dificuldades?
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APENDICE C — Pré-indicadores e indicadores (Quest3o aberta do questionario digital e
entrevista revisada) — PROFESSORES DOS ANOS FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

(Topico 1 - Questdo aberta do questionario digital) Descreva quais estratégias e recursos
pedagdgicos vocé utiliza para adequar suas praticas de ensino as necessidades individuais dos
alunos com dificuldades de aprendizagem em leitura:

PRE-INDICADORES (9) INDICADORES (3)
“[...]é a leitura conjunta dos textos Mediacdo das leituras adotadas.
atrelados as habilidades do proprio
planejamento.” (Ed. Fisica) Contextualizacao dos textos nos

componentes curriculares.
“[...]leitura mediada e contextualizada —

em que promove a leitura coletiva e Uso de multiletramentos, diferentes
individual de problemas matematicos...” géneros e canais diversos de
(Mat.) aprendizagem.

“[...]Jexploragdo oral e audiovisual e
discussfes em grupo, reforcando a
aprendizagem por meio de diferentes
canais sensoriais|...]” (Mat.)

“interven¢ao individualizada e atividades
praticas e contextualizadas” (Mat.)

“[...Juso de artigos cientificos inéditos para
os alunos...” (Cien.)

“[...]artigos cientificos e matérias de revistas
correlatas a area, previamente enviados aos
alunosl...] (Cienc.)

ler para a classe textos previamente
assimilados e consumidos. (Cienc.)

[...Juso de histérias em quadrinhos, ndo
apenas para desenvolver a habilidade
leitora, mas como um recurso didatico com
0 objetivo de discutir conceitos historicos e
enguanto fontes historicas|...] (Hist.)
“[...]a associac¢ao de imagens e textos,
caracteristica inerente desta linguagem,
possibilita um trabalho dindmico de
leitura, que além de estimula-la, contribui
para o desenvolvimento de uma
compreensao mais ampla sobre a propria
leitura...” (Hist.)
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(Topico 2 — Entrevista) Quais sdo as principais praticas pedagdgicas que vocé utiliza para
ensinar leitura?

PRE-INDICADORES (29)

INDICADORES (7)

“Na verdade, eu acho que fica um pouco
dificil a gente em qualquer disciplina
dissociar a leitura, que é uma coisa que eu
gosto muito, muito de fazer|[...]Jde qualquer
que seja a disciplina que vocé trabalhe”.
(Ed. Fis.)

“Educacdo Fisica, talvez seja uma das
disciplinas que mais interage com todas ao
mesmo tempo|...]” (Ed. Fis.)

“Eu puxo bastante o aluno em leitura...eu
tenho uma moeda de troca muito boa que é
a quadra...” (Ed. Fis.)

“[...Jeu coloco um texto e falo: “Gente, leiam
esse texto aqui... ndo adianta me enganarf...]
eu vou sortear um aluno da sala e vou fazer
uma pergunta[...] se ele me responder, a
gente vai para a quadra, se ele ndo
responder, vao ter que fazer um trabalho
tedricol...] é uma brincadeira, mas que eles
levam uma fé[...] a leitura acaba produzindo
uma recompensa... e[...Jguem sabe também
vira uma sistematica na vida dele, assim de
comegar a apreciar a leitura, porque ele vai
ver que a leitura ta trazendo coisa boa para
ele, ndo é s6 uma obrigacao”. (Ed. Fis.)

“[...Jmatematica e leitura sdo duas areas do
conhecimento que sdo muito préximas [...]”
(Mat.)

“Entdo, mesmo sendo professora de
matematica, essa parte da leitura, da
interpretacdo, quando o aluno enfrenta
dificuldade, afeta todo o0 processo
matematico também, principalmente, nos
anos finais[...]” (Mat.)

“[...] a dificuldade na leitura e
interpretacdo era 0 maior desafio da sala de
aula hoje em dia para aula de matematica,
isso conversando s6 com professores de
matematica...” (Mat.)

Leitura como pratica transversal e
integradora nas disciplinas.

Estratégias pedagdgicas de incentivo a
leitura por meio do engajamento afetivo e
Iadico ou prética leitora utilitarista?

A leitura como base para o
desenvolvimento da compreensao
conceitual nas diferentes areas.

Estratégias pedagdgicas de mediacao e
incentivo a leitura no ensino de conteudos
disciplinares.

A valorizagdo da leitura e a dificuldade de
consolida-la como prética autbnoma.

Contradicéo entre o ideal de
interdisciplinaridade e a realidade
fragmentada do ensino por disciplinas.

A leitura além dos textos, conhecimento
de mundo.
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“[...] quando a gente defende o letramento
matematico, é justamente isso, é ler o
mundo por meio da matematica][...]” (Mat.)

“[...] a gente prepara, na verdade, o aluno
para avida[...]” (Mat.)

“[...]penso muito na contextualizagaol...]”
(Mat.)

“I...] sempre trabalho com
slides[...]Jdindmicos com  personagem,
avatar, enfim[...]sempre trago um contexto
da histéria daquele assunto, ou o
matematico que trabalhou, depois que eu
trago esse contexto, eu falo um pouco da
historia, sempre tem uma leitural...]” (Mat.)

“[...]Jeu gosto muito de trabalhar em
grupol...Jeu percebo que as vezes essa
comunicacdo entre eles também ajuda na
interpretacaol...], mas por muitas vezes, eu
acabo por ajuda-los quando vem as
atividades de muita leitura, eu percebo que
eu tenho que ler paraeles|...]” (Mat.)

“[...] agora vocés compreenderam? Com a
minha leitura? E alguns alunos: Ah, agora
sim, agora entendi[...]” (Mat.)

“[...]Trabalho também com mapa mental,
[...]Jessa questdo da leitura constante, de
pegar uma sintese, olhar aqui o que é mais
importante[...]” (Mat.)

“[...]Ja gente tem uma realidade hoje em dia:
a questdo do focol...Jquando eles tém que ler,
prestar atencdo no que estd lendo, é uma
luta[...] precisa constante intervencao|...]”
(Mat.)

[...] porque na minha sala, quando os alunos
terminam a atividade, eles podem ler [...]
(Mat.)

“[...]busco colocar em cada grupo, alunos
que tenham mais facilidade][...]” (Mat.)

“[...]na parte da leitura, ciéncias eu julgo ser
assim uma matéria muito divertida de
aprenderf]...]” (Cienc.)
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“[...]Jeu trago assim de novo pros alunos, para
fugir um pouquinho daquela parte assim
professoral, € trazer textos que tem muito a
ver com a idade delegs]...]” (Cienc.)

“[...]contexto assim mais de cultura pop,
trazer bastante textos em forma de charges,
de tirinhas, textos de pessoas que ja estéo
bem pacificadas nas midias sociais, bidlogos
famosos, influencers famosos|...]” (Cienc.)

“[...]Jaliando assim com o contexto do que
tem que ser passado para os alunosy...]”
(Cienc.)

“[...]Jtrazem para o aluno essa vontade de
procurar, de saber mais e de agucar a
curiosidade deles]...]” (Cienc.)

“[...]trazer um texto totalmente
inédito...peco para eles lerem[...]depois eu
pergunto para eles saberem do que ta se
tratando aquele contextol...]Jpara que eles
alinhem com que eles leram o texto
previamente, depois falar sobre o
entendimento que eles tém de mundo sobre
aquele textol...]” (Cienc.)

“[...]vem  bastantes  respostas  assim
inusitadas, mas que sdo interessantes... iSso
vai quebrando o gelo e eles participam cada
vez mais[...]” (Cienc.)

“[...]Jeu falo para eles é o seguinte:- galera,
leiam pelo menos um pouquinho por dia
para vocés pegarem gosto pela pratica de
leitura e depois para treinar também,
porque quem Ié bem, tem também essa
capacidade de falar bem][...]” (Cienc.)

“[...]é um trabalho de formiguinha, que eu
trabalho juntamente com a equipe da
coordenadoria pedagdgica e juntamente
com o0s outros professores e unidos nesse
propdsito de tentar melhorar essa questao de
leitura[...]” (Cienc.)

“[..]Ja questdo da pratica da leitura ¢
fundamental em todas as areas, mas em
historia, tem um carater muito importante,
por mais que, NAo necessariamente a
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disciplina trabalha com leitura como foco, é
muito dificil trabalhar com conceitos
historicos sem que o aluno consiga
interpretar um texto, sem que ele consiga ler
um texto”. (Hist.)

“[...]Jopto por usar histérias em quadrinhos
como um desses mecanismos de leitura...
pela maior proximidade com o aluno, com
a linguagem, ou talvez por uma quantidade
menor de texto dentro. Eu atribuo a isso, essa
compreensdo maior pela apropriagdo de
imagem e texto, percebo que[...Jo aluno
consegue compreender melhor, a partir de
uma leitura de quadrinhos, do que de fato na
leitura de um outro tipo de texto”. (Hist.)

“[...]Jvejo que o quadrinho pode favorecer a
compreensdo de conceitos e acho que ele
atua em todos os segmentos, desde os alunos
com muita dificuldade para leitura, até
aqueles alunos que tém fluéncia leitora, os
conceitos complexos sdo mais bem
compreendidos por meio da leitura dos
quadrinhos.” (Hist.)

“[...]o quadrinho une dois tipos de
linguagem, a imagem e o texto...fica dificil
para determinados alunos compreender essa
informacao implicita, mas essa informacéo
implicita, ela esta visivel[...]Jna imagem][...]”
(Hist.)
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(Topico 3 — Entrevista) Como vocé entende esse fendmeno de ter alunos com dificuldade em leitura

nos Anos Finais do ensino Fundamental?

PRE-INDICADORES (14)

INDICADORES (3)

“[...]parece que ndo existe uma conexao
entre 0 aluno que ta saindo do 5° ano para o
aluno que ta chegando no sextol...]”

(Ed. Fis.)

“[...]professores e gestores no geral tém se
preocupado com isso, sé que é um nd meio
dificil de desatar de uma hora para outra,
nessa dificuldade toda, eu vejo que nao
existe o habito da leitura...]”

(Ed. Fis.)

“[...Jexiste um certo desinteresse que vem
as vezes ja da propria cultura desse
alunol...]” (Ed. Fis.)

“Por que que eu vou ler? Eu ndo vou ser
doutor mesmo, eu n&o vou fazer
faculdade” (Ed. Fis.)

“[...]para gente da matematica que acaba
tendo que lidar com essas questdes de
resultados[...] os alunos que apresentam as
maiores dificuldades em matematica sdo
também o0s que apresentam maiores
dificuldades na leitura]...]” (Mat.)

“[...]Jcomo a leitura é deficitaria, a escrita
também vem junto[...]” (Mat.)

“[...Jtenho alguns alunos que a defasagem
na leitura e na escrita ta tdo discrepante que
eu tenho que sentar e pedir para ler
juntos[...]” (Mat.)

“l...]hoje  em dia, n6és temos o
TDAH.. dificulta esse foco[...] alguma
situacdo de deficiéncia ou ndo, mas além
disso tem essa questdo da leitura
deficitaria[...]” (Mat.)

“[...]Jaluno do 9° anol...] tem dificuldade em
portugués, tem dificuldade em matematica
e a questdo da leitura e da escrita é um
dilema para ele, € um dilema, entdo, quando
ele vai ler comigo, fica muito
constrangidol...]” (Mat.)

Auséncia de continuidade entre os ciclos e
suas implicacgdes na leitura.

Relacéo entre dificuldades em leitura,
escrita e desempenho nas diferentes
areas.

Complexidade de fatores na formacéo de
uma cultura leitora: Diversidade,
Pandemia, Familia e Avaliacdes externas.
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“Eu penso que esse ¢ um problema que vem
da base[...]” (Cien.)

“[...]periodo terrivel que a gente passou na
época pandémica... que houve muita
defasagem em relagio ao ensino,
principalmente na pratica de leitura[...]”
(Cien.)

“[...]minha percepgdo... varios fatores|...]
Primeiro, coloco a pandemia... teve um
prejuizo gigantesco para esses alunos no
periodo de consolidacao da
alfabetizacaol...]” (Hist.)

“[...]a familia... ndo conseguia acompanhar
por muitos fatores, questdes econdmicas,
questdes de alfabetizagdo da propria
familia, de todos os problemas que a gente
sabe gque acontece nas casas das pessoas]...]
(Hist.)

“[...] avaliacBes externas... que comem 0
tempo da préatica na sala de aula, do contato
com o professor, da aula, de uma atividade
coletiva, de um processo de leitura... cobra-
se fluéncia leitora numa prova, mas|...] ndo
tem tempo em sala e na escola para
desenvolver essa habilidade”. (Hist.)

(Toépico 3 cont. — Entrevista) Quais praticas especificas vocé adota para apoiar alunos com
dificuldades de leitura? Pode descrever uma aula ou atividade que vocé considera eficaz para esses
alunos? Como vocé torna acessivel suas praticas de ensino as necessidades individuais dos alunos com

dificuldades de leitura?

PRE-INDICADORES (16)

INDICADORES (5)

“[...]circuito de atividades|...] onde vocé tem
que correr, contornar um cone, voltar e
entregar...a bola[...] “Corrida de Estafeta”
[...] j& desenvolvi[...]Jque o objeto do jogo
ndo era a bola, era giz[...] pode trabalhar

Adaptacao e flexibilizagao das praticas
pedagdgicas para atender as
singularidades dos alunos.
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qualquer tema[...] instiguei o aluno a
leitura dentro de uma atividade tipicamente
da Educacao Fisica”. (Ed. Fis.)

“[...] um aluno do 90 ano[...] tem dificuldade
[...] vinculo com a professora (de Portugués)
que ele criou, conseguiu se soltar mais e
agora esta refletindo em tudo, em todas as
matérias [...] (Mat.)

[...]a gente faz adaptacdo, quando é aluno
da educacgdo especial, eu tenho alunos do
API também, que eu percebo que tem mais
dificuldades[...] (Mat.)

[...] eu coloquei ela perto de mim na sala
porque dependendo do problema ou da
situacdo, eu preciso ver se ela fica olhando
para mim [...] (Mat.)

[..] intervencdo o tempo inteiro,
dependendo do aluno, da necessidade, eu
tenho que adaptar, eu tenho esses casos que
as vezes €, mas ndo consegue interpretar, e é
uma leitura, se passa de cinco linhas, parece
gue esquece o que leu nas primeiras e ai nao
consegue da sequéncia, entdo dai eu volto,
com essa pessoa eu tenho que diminuir o
enunciado e ir passo a passo e assim eu
tenho conseguido avancos com os alunosy...]
(Mat.)

[...] a escola t& nhum movimento, sabe, de
acordo com esse diagnostico que nos tivemos
de muitos alunos com dificuldades que estdo
apresentando nas atividades em geral, a
maioria € questdo da falta da leitura e
interpretacdo, entdo todo mundo t4 pegando
junto, assim, pelo menos na minha escola, a
gente ta tendo um trabalho bem parceiro,
geografia, historia [...] nas reunides de
HTC, no6s tivemos uma conversa com a
orientadora pedagoOgica sobre isso para
todos os professores incentivarem essa
questdo da leitura dos alunog]...] (Mat.)

[...] a gente trabalha com o Chromebook,
fazendo 0 mapa mental, as vezes eu gosto de
deixar eles mesmos construirem alguma
coisa: graficos e tabelas em matematica a
gente usa muito, entdo as vezes a leitura

Valorizagao da mediagao docente na
leitura como instrumento de acesso ao
contetdo.

Potencial dos recursos multimodais como
facilitadores da leitura inclusiva.

Cooperacéo institucional e trabalho
colaborativo para promover a leitura.

A leitura como acesso a diversidade
cultural e ao conhecimento de mundo.
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gréfica, as vezes eu coloco a imagem, peco
para eles lerem aquela imagem, na verdade a
leitura de gréaficos e tabelas em matematica é
extremamente importante e para eles]...]
(Mat.)

[...] mandei um texto bem simples e bem
legal falando sobre a nossa cidade, cidade
inteligente, mandei para eles esse texto de
forma antecipada [...](Cien.)

“[...] eu peguei, sentei com ele e falei assim:
"O, vamos ler juntos entdo um trecho aqui."”
[...] (Cien.)

“[...] naquele momento assim de trocas de
salas, onde ndo tem muito aluno, eu chamei
ele ali no canto, lia com bastante
vagarosidade, e na medida que ele ia tendo
alguns problemas para ler tal coisa, eu meio
que dava uma gestdo de animo, “vocé vai
conseguir”’, quando eu via que ele nao
conseguia falar a palavra, eu falava para ele,
comecava, depois ele terminava e na hora da
pratica eu passei para ele esse mesmo trecho.
Ele foi no minimo duas vezes melhor [...]”
(Cien.)

[...] pedir paraeles lerem la na frente, se eles
ndo querem, td bom, fiquem onde vocé esta
e faga sua leitura, depois eu vou tentando
chamar, “vem aqui, fica do meu lado, eu vou
te ajudando”, porque é importante, eu acho
importante [...] (Cienc.)

“[...Jesse desafio da sala de aula, fazer 30
pessoas diferentes aprender a mesma
coisa. E ai vocé tem as dificuldades quando
vocé tem esses alunos com dificuldade, seja
eles de educacéo especial ou ndo. Entdo, o
que eu acredito muito € na ideia do design
universal, que é um recurso que garanta que
qualquer pessoa possa usufruir daquele
espaco e daquela aula[...]” (Hist.)

“[...] precisa da adequag&o, mas 0 meu
objetivo é sempre usar a mesma coisa, é
sempre usar 0 mesmo recursof...] por
exemplo, no quadrinho se um aluno nao
sabe ler, entdo ndo adianta eu pedir para ele
ler 0 quadrinho ou o texto do quadrinhol...]
mas ele consegue olhar as imagens, entéo, a
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ideia &, claro, com apoio, as vezes com a
minha intervencgéo ou intervengdo do
profissional de apoio, quando tem, fazer
com que ele consiga, com 0 mesmo recurso,
buscar uma interpretacaol...]” (Hist.)

“[...] é curioso que alguns alunos acabam
tendo uma interpretacédo até mais apurada
do que alguns outros alunos que ndo tém
uma dificuldade aparente [...]” (Hist.)

“[...]1 (O quadrinho) ele é adaptavel com
pouca intervencdo[...] a imagem possibilita
todas essas leituras. E ai, da para trabalhar
legal com isso, eu acho que cumpre, de certa
maneira, a funcdo desse objetivo do design
universal[...]” (Hist.)

“[...] outra coisa interessante do quadrinho,
porque ele mostra um mundo que ndo é o
dele (aluno), entdo se eu trabalho o
Quilombo dos Palmares, estou mostrando um
passado remoto, uma cultura quilombola que
provavelmente ndo serd a dele, com
manifestacdes culturais que talvez ndo esteja
habituado, entdo, quer dizer, eu estou
trazendo novos elementos para ele [...]
(Hist.)

(Topico 4 — Entrevista) Como vocé avalia a eficécia de suas praticas pedagdgicas no desenvolvimento
da competéncia leitora desses alunos? Pode compartilhar algum exemplo ou caso em que observou

progresso significativo?

PRE-INDICADORES (25)

INDICADORES (6)

“Eu ja trabalhei em algumas vezes fazendo
com os alunos uma roda de conversa, entdo
ali vocé ja teria uma avaliacédo por
observacéo e um feedback também, daquilo
que o aluno me responde depois da
atividade[...]” (Ed. Fis.)

“[...] uma autoavaliacéo, onde o aluno vai
avaliar o quanto aprendeu daquela
atividade|...]” (Ed. Fis.)

“[...]Joutra maneira de avaliacdo é quando
vocé dialoga com o [...]Jprofessor de Letras
[...] ele vai me dizer se realmente aquele

Avaliagdo como processo formativo e
continuo centrado no desenvolvimento do
aluno.

Avaliacdo mediada por multiplos
instrumentos.

Contradicdes entre avaliacdo externa,
interna e a realidade pedagogica
cotidiana.
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aluno ta evoluindo ou ndo e se ele ta
evoluindo, eu acredito que um pouco
daquilo faz parte da contribuigdo do
trabalho que eu fiz[...]” (Ed. Fis.)

“[...] coloquei parcialmente [...]me sinto
muito mais um colaborador do que o
professor responsavel pela evolucéo total
desse aluno quando se fala da préatica da
escrita e da leitural...]” (Ed. Fis.)

“Conselho Participativo de Classe]...]
muitas vezes ndo vai servir, vai ser de uma
forma generalizada, ele é muito bom, mas
quando o aluno tem dificuldade, muitas
vezes a gente para chegar a alguns testes,
vocé tem que tratar a questdo de forma
individualizada [...]” (Ed. fis.)

“[...] um tempo atras as avaliacOes externas
ndo dialogavam quase com nada com as
avaliaces internas, vocé trabalhava um
conteudo aqui, o aluno ia ter um conteudo
diferenciado 14[...] eu acho que isso vem
mudando um pouco, hoje em dia [...]” (Ed.
Fis.)

“[...] quando eu trouxe parcialmente, como
professora de matematica, € que quando se
fala de leitura, a impressdo que da é que eu
ndo tenho assim toda a catedra para
avaliar a leitura do alunol[...] (Mat.)

“[...] tenho a minha avaliagdo, como que eu
trabalho, eu trabalho com avaliacdo
mensal, avaliagdo bimestral, avaliagdo em
grupo, participacdo em sala de aula e
simulados, entdo eu tenho varios
instrumentos ali[...] (Mat.)

“O CPCJ...] é o dia oficial, mas[...] pré-
CPC, entdo, nesse momento, a gente
consegue ver o aluno no geral, entdo dai é
aquela coisa da troca muito grande dos
professores de acordo com o resultado do
aluno no bimestre. Entdo esse resultado
acaba ndo interferindo na nota da
disciplina, mas vendo o global do aluno e
acaba refletindo no que ele desenvolveu em
cada disciplina”. (Mat.)

Avaliacao colaborativa como ideal
pedagogico e desafio pratico na
construcéo de uma avaliagao coletiva.

Avaliacdo como articulacéo entre ensino,
leitura e protagonismo do aluno.

Avaliacdo quantitativa para
comprovacao: Nota, planilha, pontuacéo,
trabalho valendo ponto, rubrica.
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“[...] eu trabalho com simulados da
avaliacdo externa, por exemplo, a PNRA,
que foi uma prova externa que nés fizemos,
nos trabalhamos antes as habilidades e ela
foi considerada uma avaliagdo do bimestre,
entdo, mesmo sendo avaliagdo externa, foi
uma avaliagdo interna [...] (Mat.)

“[...] eu tenho alunos com dificuldade]...]
que precisa de leitura em voz alta, esses
alunos, as vezes, quem me ajuda é a
professora do API, eles precisam dessa desse
outro olhar, dessa outra sala ou uma pessoa
que tiver disponivel no momento[...] 0s
instrumentos séo iguais para todos [...]”
(Mat.)

“[...] eles fazem provas em grupo, é o que
mais amam [...] um aluno fica responsavel
para entrega, 0S outros precisam fazer as
questdbes no caderno, todos trabalham,
discutem, depois decidem e me entregam a
resposta que o grupo chegou num consenso
[...] um ajuda o outro, eu procuro também
colocar aquele com mais dificuldade com
aquele que tem menos|...] sempre € proxima
das outras provas, para que j& possam estar
estudando os contelddos que vao cair”.
(Mat.)

“[...] eu tenho uma planilha de Excel e cla
pinta de acordo com os resultados dos alunos
e de acordo com a participacdo e entdo eu
apresento direto essa planilha paraeles]...]
acabo vendo uma evolugdo muito grande do
aluno que as vezes viu que esta no vermelho
[...] ele tem que ir para o amarelo[...] ir para
0 verde, entdo eles acabam fazendo esses
processos ali de acordo com a atividade e o
empenho é maior [...]” (Mat.)

“[...] dou pontuacdo para o aluno que
participa, ndo é o aluno que acerta tudol...]
esse olhar de avaliacdo formativa também,
essa avaliacdo, essa observacdo direta vai
muito no compromisso, no esforgo do aluno
[...]” (Mat.)

“[...] eu tenho alunos com resultados que ndo
sdo tdo bons e que quando a gente vai ver nao
€ bom em matematica, mas também acaba
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tendo dificuldades em outras disciplinas, ai é
aquilo, na hora do CPC [..] ja t& tudo
separadinho [...] plano de acéo, daqui para
frente todos terdo um olhar diferente para
ele[...]” (Mat.)

“[...] tenho feito bastante trabalho valendo
ponto, para fomentar essa participacdo deles
[...]Jtenho percebido é que quando chega o
momento de eu falar assim: "Agora eu quero
leitores para ler tal coisa”, muita gente
levanta a mao, é nesse momento que eu vou
dar a minha percepcao se eles estdo lendo
corretamente as frases, se eles estdo
sabendo conectar as ideias, se eles estéo
sabendo entender o contexto do que esta
sendo lido no texto, entdo, esse tipo de
avaliacéo eu facgo[...]” (Cien.)

“[...Jeu ndo tenho a rubrica de como que se
faz para eu trabalhar esse processo de
avaliacdo como instrumento, a nossa
coordenadora  pedagoOgica estd me
ajudando muito, t& preparando uma rubrica
especial para isso, para que eu possa fazer a
avaliagdo[...]” (Cien.)

“[...] eu quero alinhar com professores da
area, juntamente com a  nossa
coordenadoria, que eu some junto com 0s
professores de Lingua Portuguesa e
também da sala de leitura, nesse trabalho
arduo que a gente ta tendo assim de melhorar

a pratica de leitura na nossa escola [...]”
(Cien.)

“[...] estou alinhado com as provas
externas, tudo que estd sendo feito, essa
vontade de querer ajudar ndo partiu do da
nossa coordenadora, mas partiu de mim,
porgue eu quero, eu tenho essa intencao de
ajudar transformando isso como um
instrumento de avaliagao [...]” (Cien.)

“[...]¢ um trabalho do eu sozinho, eu na
minha sala de aula, dando a minha aula e
meio que ndo me importa 0 que esteja
acontecendo na outra sala[...] (Hist.)




151

“[...] por mais que defendam, por mais que
orientem essa perspectiva de ter uma agao
conjunta, planejado em conjunto, mas o
fazer isso ainda eu vejo muita barreira, eu
vejo muita dificuldade de se organizar isso
[...]” (Hist.)

“[...] avaliagOes externas e eu penso até em
provas de vestibular, provas de mudanca de
ensino fundamental para ensino médio que
usam quadrinhos, eles ndo dialogam com o
quadrinho, eles apenas usam como recurso
de ilustracdo, entdo por isso que eu penso que
uma avaliacdo interna, elaborada por mim
que trabalhou com o quadrinho, seja mais
eficiente|[...]” (Hist.)

“[...] eu ndo trabalho com géneros textuais,
ndo € a minha funcéo, s6 que eu trabalho
com leitura, producdo de texto dentro do
conceito de historia, a dificuldade de se
planejar uma producao texto de acordo com
0 género que esta sendo trabalhado com a
Lingua Portuguesa, claro que isso acontece
no corredor, no HTC na hora do café a
gente conversa, mas isso ndo era para ser
feito dessa forma, isso era para ter um
planejamento [...]” (Hist.)

“[...] se tem dificuldade de trabalhar em
conjunto, avaliar em conjunto é mais dificil
ainda [...]” (Hist.)

“[...]Ja questdo do CPC, que avaliar coletivo
é mais dificil ainda por conta dessa pratica,
que ela é individualizada e ela ndo deveria
ser, mas ela é, entdo é cada um dando conta
do seu ou tentando dar conta do seu, e ai 0
CPC que seria esse momento dessa avaliacdo
coletiva da turma, ndo é do individuo, € da
turma, ndo € um momento de avaliagaol...]”
(Hist.)
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(Topico 5 — Entrevista) Quais sdo os principais desafios que vocé enfrenta ao tentar desenvolver a
competéncia leitora em alunos com dificuldades? Que oportunidades ou recursos vocé considera

essenciais para superar esses desafios?

PRE-INDICADORES (11)

INDICADORES (5)

“[...]Jo desafio que a gente tem hoje nesse
tipo de trabalho é a motivacéo. [...] Eu sou
um professor de Educacéo Fisica, amo
literatura, mas alguns professores com quem
eu convivo na Educacéo Fisica, questionam
de uma maneira diferente: “‘eu preciso
trabalhar na minha area e tudo mais, agora
eu tenho que trabalhar literatura, tem
que trabalhar competéncia leitora”?” (Ed.
Fis.)

“0 desafio que eu que eu vejo maior hoje ¢
a sala de aula, quando vocé tem os 30 ali
para vocé dar aula, um contexto de sala
heterogénea, um que desenvolve muito, 0
outro que esta aquém]...]” (Mat.)

“Essa parceria da familia eu vejo muito
importante, os alunos que tém grande
rendimento, a familia sempre esta por
perto, t& acompanhando, ta vendo o que o
filho ta fazendo”. (Mat.)

“[...] os desafios é como a gente pode falar, o
desinteresse do aluno em [é fora do
ambiente da escola[...]” (Cien.)

“[...] outro desafio[...], 0s pais, 0 apoio que
a gente ndo tem deles para nos ajudar nesse
processo, eu fico[...] engessadol...] de saber
que a gente ta trabalhando num fronte, numa
guerra, a gente ta indo 14 para tomar tiro
sozinho na frente, ndo to generalizando, tem
pais que sdo avidos na parte do ensino e estao
sempre cobrandol...], mas a grande maioria,
a gente vé pelas reunides, na presenca dos
pais que € bem abaixo do que a gente
espera [...] (Cien.)

“[...] ndo é jogar a responsa para a familia,
porgue é nosso papel, s que o trabalho de
educacdo é conjunto, entdo a gente tem
muita dificuldade de lidar, por exemplo,
com alunos em que a familia ndo traz

Salas heterogéneas, o desafio das
diferencas.

A motivagao como desafio central para o
engajamento com a leitura.

A auséncia da familia como fator que
compromete o processo de leitura e
aprendizagem.

Desvalorizacgéo da cultura escolar como
entrave a construcdo de habitos de
leitura.

Contradigdes entre a escola e o poder
extraescolar na educacéo.
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nenhum tipo de valorizacdo do habito
escolar(...]” (Hist.)

“[...] isso ¢ um dificultador muito grande, o
qguanto que a cultura escolar, cultura de
aprender na nossa sociedade atualmente é
desvalorizada]...]” (Hist.)

“[...] escola possa implementar uma politica
de valorizacéo da cultura escolar, acho que
a escola tem condicdo de mudar a
comunidade, ndo vai mudar 100%, mas acho
que ndo ha nada que vai mudar 100%]...]”
(Hist.)

[...] se eufalo, a direcdo fala, se a familia fala,
na igreja, o pastor, o padre fala, se no futebol
tem um treinador que fala: escola é legal, esta
todo mundo falando que a escola é legal, por
gue que a escola é chata? Por que vou ficar
achando que a escola é complicada? Entéo,
eu acho que é um caminho para construir
uma comunidade com cultura escolarf...]
(Hist.)

“l...] uma dificuldade que a escola
enfrental...] ingeréncia de instancias
superiores [...] a quantidade de protocolos a
serem cumpridos, a quantidade de
orientacbes muitas vezes difusas para
caminhos diferentes, de volume de demandas
para a escola, impede que a escola pense
nisso, como que a escola pensa em sua
comunidade se tudo é pasteurizado [...]
(Hist.)
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(Topico 6 — Entrevista) Baseado na sua experiéncia, que recomendacdes vocé faria para melhorar as
préticas pedagdgicas voltadas para alunos com dificuldades de leitura? Quais mudancas ou inovagoes
voceé acredita que seriam mais benéficas para esses alunos?

PRE-INDICADORES (€)] INDICADORES (4)
“[...]Jpara que o aluno se tornasse um bom Valorizagao do vinculo afetivo como
leitor € trabalhar o ludico, a gente tem que | elemento central para o engajamento com
trabalhar o ludico dentro da sala de aula, a leitura e a aprendizagem.
trabalhar o ladico na quadra, trabalhar o
lddico no intervalo, trabalhar o ludico na Leitura como pratica lGdica, situada e

vida, o ldico € o que te faz interessar por | proxima da realidade dos alunos.
alguma coisa]...]” (Ed. Fis.)
. . ' Responsabilizagdo progressiva do aluno

[...Jum caminho aser seguido para terem no processo de aprendizagem da leitura.
melhor resultado, € esse olhar para o
aluno, ele € um ser humano, talvez a Mapeamento das singularidades dos

V|d|nha d?le trouxe algumaS dlflCUIqadeS alunos como base para 0 p|anejamento
que ele ndo tem nem culpa, e ele ndo tem, | gas praticas de leitura.

as vezes é uma situacao de defasagem que a
vida impds para ele ali e ele ta aqui comigo
agora e como que eu vou ajuda-lo? Entao
eu trago muito isso nas minhas
préticas[...](Mat.)

“[...] eu também acredito no vinculo. Eu
falo para eles, vocés podem até ndo gostar
de matematica, mas da professora vocés
vao gostar [...]” (Mat.)

“[...]quando a aula envolve alguma coisa de
sentimento deles ou de coisa muito perto
da vida, o engajamento é maior, por
exemplo, as aulas de matemaética, que é bem
perto deles da realidade, é 6tima, eles vém o
sentido. Entdo, a leitura também, eu penso
gue quando ¢ algo que aproxima eles do que
eles gostam ou da realidade deles ali, pode
ser que seja mais interessante e incentive
mais” [...] (Mat.)

“[...]colocar isso como uma
responsabilidade estudantil[...] ndo é
porgue sdo pré-adolescentes que ndo tem
que ter uma carga de responsabilidade na
vida deles]...]” (Cien.)

“[...] uma outra coisa que a gente pode
fazer é estar sempre junto com eles e
perguntando: "Ei, que que vocé ta lendo
agora? “O que vocé leu?" Mandar textos,
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mandar sugestdes e disponibilizar canais de
conversa eu tenho com todas as minhas
turmas um canal de WhatsApp [...]” (Cienc.)

“[...] primeiro é compreender bem o0s
alunos, acho que a primeira coisa a gente
tem que ver quem sao esses alunos, como
que eles estdo, como que eles aprendem, eu
acho que isso € uma dificuldade que a gente
tem, principalmente para professor de ciclo
2 que passa menos tempo com alunol...]
(Hist.)

“[...] ter esse mapeamento, de saber, esse
aluno aprende dessa forma, esse aluno tem
mais facilidade aqui, vdo por esse caminho
para tentar alcancar o desenvolvimento
[...]” (Hist.)

“[...] capacidade de mapear as dificuldades
e produzir materiais, recursos que fossem
adequados a cada individuo [...]” (Hist.)

“[...] trabalhar com esses outros recursos...]
os estudos sobre quadrinhos ou outros
recursos visuais, faz com que a gente, de
alguma forma, quebre com a hegemonia do
texto[...] essas novas possibilidades de
leitura, buscando uma insercdo desses
alunos na cultura letrada, na cultura erudita,
na cultura intelectual, na cultura no sentido
mais amplo é um ganhol...]” (Hist.)
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ANEXO A - OFICIO PARA SOLICITAR PERMISSAO PARA A REALIZACAO DA
PESQUISA PARA DISSERTACAO DO MESTRADO

— Urinarmidace oe Tasbend
-] n—n—-—c:mnm
\ | wzutnm’
’ S
UNITAU *-V-—:bm n ,c.-m'm
b ——— (1D S22 | porgierdie iy
Oficio SPG n°~ 010746/2024 Taubaté, 23 de setembro de 2024

Prezado (a) Senhor (a)

Vimos por meio deste, solicitar permissao para a realizagao da pesquisa
para dissertacdo de mestrado, peio aluno Marceio Augusio Ribeiro, do Curso de
Mestrado em Educacdo - MPE da Universidade de Taubaté, trabalho a ser
desenvolvido nos anos de 2024/2026, infitulada "SIGNIFICACOES DE DOCENTES:
PRATICAS PEDAGOGICAS PARA COMPETENCIA LEITORA DE ALUNOS DOS
ANOS FINAIS COM DIFICULDADE NA LEITURA ™

Serdo participantes desse projetc o professor pesquisador € os
professores dos Anos Finais dessa Rede de Ensino. A construcdo de dados ocorrera
por meic de formulanos digitais e entrevistas semiestruturadas sobre o tema:
Desenvolvimento da Competéncia Leitora em alunos com dificuldade em leitura. A
pesquisa é orientada pela Profa. Dra. Virginia Mara Prospero da Cunha. Sera mantido
0 anonimato dos participantes € da Instituic3o.

Cerios de que poderemos contar com Vossa colaboragdo, colocamo-
nos a disposicdo para mais esclarecimentos no Programa de Pés-graduacdo em
Educacdo da Universidade de Taubaté, no endereco Rua Visconde do Rio Branco,
210, CEP 12020-040, telefone (12) 36241657, ou com o aluno Marcelo Augusto
Ribeiro, telefone (12) 987020031, e solicitamos a gentileza da devolugao do Termo de
Autorizacdo da Instituicdo.

No aguardo de sua resposta, aproveitamos a oportunidade para renovar
nossos protestos de estima e considerac3o.

Atenciosamente,

D e Tt saats St e

a FIAPA WASCTADTS RILSNOTT
qJ Zama Ja v ilie XS 1TeAME
s en SR astia B gwe S

Coordenadora do Mestrado em Educacao

limo. Sr. Jhonis Rodrigues Almeida Santos
Secretario de Educagao do Municipio de Sao José dos Campos
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ANEXO B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (Questionario)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE) - Questiondrio

O Sr(a) esta sendo convidado(a) a participar como voluntario(a) da pesquisa
“SIGNIFICACOES DE DOCENTES: préticas pedagogicas para competéncia leitora de alunos
dos anos finais com dificuldade na leitura™, sob responsabilidade do pesquisador Marcelo
Augusto Ribeiro, mestrando do Mestrado Profissional em Educagdo, da Universidade de Taubaté.
Nesta pesquisa, pretendemos “investigar e analisar a significagio dos professores sobre como suas
praticas pedagogicas determinam o desenvolvimento da competéncia leitora em alunos com
dificuldades de aprendizagem na leitura nos anos finais do Ensino Fundamental”. Sua
participagdo sera por meio de um questionario que sera respondido virtualmente, através de um
formulario, cujo link é enviado pelo aplicativo Whatsapp ou e-mail. As perguntas consideram as
significagdes de professores acerca das praticas pedagdgicas para competéncia leitora de alunos
dos anos finais com dificuldade na leitura.

Ha beneficios e riscos decorrentes de sua participagdio na pesquisa. Os beneficios
consistem nos conhecimentos gerados por meio da pesquisa que poderdio despertar o interesse de
profissionais, instituigdes, pesquisadores e fundamentar estudos em outras dreas do conhecimento
no que diz respeito ao desenvolvimento da competéncia leitora em alunos com dificuldade na
leitura e os riscos sdo de os participantes sentirem-se desconfortaveis ou emocionalmente
abalados em responder alguma pergunta durante as entrevistas. Entretanto, para evitar que
ocorram danos aos participantes ficam-lhes garantidos os direitos de anonimato; de abandonar a
qualquer momento a pesquisa; deixar de responder qualquer pergunta que ache por bem assim
proceder; bem como solicitar para que os dados por ele fomecidos durante a coleta ndo sejam
utilizados. Também. se necessario, fica-lhe garantido o encaminhamento ao servigo de apoio
psicologico municipal. Se vocé aceitar participar contribuird com o desenvolvimento da pesquisa
¢ o fato de oferecer aos participantes ¢ @ comunidade académica maiores informagdes e
conhecimentos sobre o desenvolvimento da competéncia leitora em alunos com dificuldade na
leitura. Caso haja algum dano ao participante sera garantido ao mesmo, procedimentos que visem
a reparagiio e o direito a buscar indenizagdo,

Para participar deste estudo, o(a) Sr.(a) ndo terd nenhum custo. Além disso, havera
garantia de ressarcimento ou cobertura das despesas incorridas pelos participantes e seus
acompanhantes em decorréncia do envolvimento na pesquisa. Ressalta-se que ndo haverd
qualquer vantagem financeira pela participagdo no estudo. O Sr.(a) recebera o esclarecimento
sobre o estudo em qualquer aspecto que desejar e estara livre para recusar-se a participar e a recusa
em participar ndo acarretara qualquer penalidade ou modificagdo na forma em que € atendido pelo
pesquisador, que tratara a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo.

Os resultados da pesquisa estardo a sua disposigo quando finalizada. Seu nome sera
mantido em sigilo ou o material que indique sua participagdo ndo sera liberado sem a sua
permissdo. O(A) Sr.(a) ndo sera identificado em nenhuma fase da pesquisa e nem em publicagdo
que possa resultar. Os dados e instrumentos utilizados na pesquisa ficarfo arquivados com o
pesquisador responsavel por um periodo de 5 (cinco) anos. Este termo de consentimento encontra-
s¢ em duas vias digitais, sendo que uma coOpia serd arquivada pelo pesquisador responsavel, ¢ a
outra sera fornecida ao senhor(a) via e-mail. Para qualquer outra informagdo o (a) Sr. (a) podera
entrar em contato com o p&qulsador por telefone (12) 987020031 “inclusive ligagGes a cobrar”
owe-mail ... .. 1 Emcaso dedividas com respeito aos aspectos éticos deste
estudo, o(a) Sr.(a) poderd consultar 0 Comité de Efica em Pesquisa — CEP/UNITAU na Rua
Vlscondc do Rio Branco, 210 — centro — Taubaté, telefone (12) 3622-4005, e-mail;
wep 'QN “H(ms 1(‘1

O pesquisador responsavel declara que a pesquisa segue a Resolugdo CNS 510/16
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ANEXO C - CONSENTIMENTO POS-INFORMAGAO (Questionario)

Consentimento pés-informacio
Deseja participar da pesquisa?

(OSim. li o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e aceito participar da
pesquisa.
(ONio aceito participar da pesquisa.

Rubrica do pesquisador; _“—)N o i -
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ANEXO D - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (Entrevista)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)-Entrevista

O Sr (a) esta sendo convidado(a) a participar como voluntario(a) da pesquisa “SIGNIFICACOES
DE DOCENTES: priticas pedagogicas para competéncia leitora de alunos dos anos finais com dificuldade
na leitura”, sob responsabilidade do pesquisador Marcelo Augusto Ribeiro, mestrando do Mestrado
Profissional em Educagdo, da Universidade de Taubaté. Nesta pesquisa, pretendemos “investigar e analisar
a significagio dos professores sobre como suas priticas pedagogicas determinam o desenvolvimento da
competéncia leitora em alunos com dificuldades de aprendizagem na leitura nos anos finais do Ensino
Fundamental”. Sua participagdo serd por meio de uma entrevista semiestruturada que acontecerh em
ambiente virtual via Google Meet, com data ¢ hora a serem previamente combinadas. As entrevistas
acontecerdio com um roteiro semiestruturado e serlio transcritas ¢ analisadas, considerando as significagdes
de professores acerca das praticas pedagogicas para competéncia leitora de alunos dos anos finais com
dificuldade na leitura.

Hi beneficios e riscos decorrentes de sua participagio na pesquisa. Os beneficios consistem nos
conhecimentos gerados por meio da pesquisa que poderio despertar o interesse de profissionais,
instituigdes, pesquisadores ¢ fundamentar estudos em outras areas do conhecimento no que diz respeito ao
desenvolvimento da competéncia leitora em alunos com dificuldade na leitura e os riscos slo de os
participantes sentirem-se desconfortiveis ou emocionalmente abalados em responder alguma pergunta
durante as entrevistas. Entretanto, para evitar que ocorram danos aos participantes ficam-lhes garantidos os
direitos de anonimato;, de abandonar a qualquer momento a pesquisa; deixar de responder qualquer pergunta
que ache por bem assim proceder, bem como solicitar para que os dados por ele fornecidos durante a coleta
nfio sejam utilizados. Também, se necessario, fica-lhe garantido o encaminhamento ao servigo de apoio
psicoldgico municipal. Se vocé aceitar participar contribuird com o desenvolvimento da pesquisa ¢ o fato
de oferecer aos participantes ¢ 8 comunidade académica maiores informagdes ¢ conhecimentos sobre o
desenvolvimento da competéncia leitora em alunos com dificuldade na leitura. Caso haja algum dano ao
participante serd garantido a0 mesmo, procedimentos que visem A reparagio ¢ o direito a buscar
indenizagdo.

Para participar deste estudo, o(a) Sr.(a) nlo terd nenhum custo. Além disso, havera garantia de
ressarcimento ou cobertura das despesas incorridas pelos participantes e seus acompanhantes em
decorréncia do envolvimento na pesquisa. Ressalta-se que ndo havera qualquer vantagem financeira pela
participagio no estudo. O Sr.(a) recebera o esclarecimento sobre o estudo em qualquer aspecto que
desejar ¢ estara livre para recusar-se & participar ¢ a recusa em participar nio acarretard qualquer penalidade
ou modificaglio na forma em que ¢ atendido pelo pesquisador, que tratara a sua identidade com padrdes
profissionais de sigilo

Os resultados da pesquisa estardio a sua disposigio quando finalizada. Seu nome ou 0 material que
indique sua participacio ndo sera liberado sem a sua permissio. ((A) Sr.(a) nito sera identificado em
nenhuma fase da pesquisa ¢ nem em publicagdo que possa resultar. Os dados ¢ instrumentos utilizados na
pesquisa ficarlio arquivados com o pesquisador responsavel por um periodo de § (cinco) anos. Este termo
de consentimento encontra-se impresso em duas vias, sendo que uma copia serd arquivada pelo pesquisador
responsivel, e a outra serd fornecida ao senhor(a). Para qualquer outra informaglo o (a) Sr. (a) podera entrar
em contato com 0 pesquisador por telefone (12) 987020031 “inclusive ligagdes a cobrar” ou e-mail

Em caso de dividas com respeito aos aspectos éticos deste estudo, ofa)
Sr.(a) podertmxlmoCamtéde Etica em Pesquisa - CEP/UNITAU naRuaVnwmdedoR:annoo
210 - centro - Taubaté, telefone (12) 3622-4005, e-mail:

Opaqmndormwondveldedmwelmnus'owu Resolugdo CNS 510/16
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ANEXO E — CONSENTIMENTO POS-INFORMAGAO (Entrevista)

Consentimento pés-informagio

Eu, , portador do documento de
identidade fui informado (a) dos objetivos da pesquisa “SIGNIFICACOES DE
DOCENTES: priticas pedagéogicas para competéncia leitora de alunos dos anos finais com
dificuldade na leitura”, de maneira clara e detalhada e esclareci minhas duvidas. Sei que a qualquer
momento poderei solicitar novas informagdes sobre a pesquisa e me retirar da mesma sem prejuizo ou
penalidade.

Declaro que concordo em participar. Recebi uma copia deste termo de consentimento livre ¢
esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas davidas.

de de20 .

Assinatura do(a) participante

Rubrica do pesquisador: [k'/ 7,&,%&
< 7;



ANEXO F - TERMO DE ANUENCIA DE INSTITUICAO

PREFEITURA DE SAO JOSI: DOS CAMPOS
SECRETARIA DE EDUCACAO E CIDADANIA

De acordo com as informagdes do oficio n® 010746-2024 ¢ anexos, sobre a natureza da pesquisa
intitulada * SIGNIFICACOES  DOSCENTES: PRATICAS PEDAGOGICAS PARA
COMPETENCIA LEITORA DE ALUNOS DOS ANOS FINAIS COM DIFICULDADE
NA LEITURA. ™ com propdsito de pesquisa a ser executado pela aluno Marcelo Augusto
Ribeiro. do Mestrado Profissional em Educagio da Universidade de Taubaté (UNITAU), sob o
acompanhamento da professora Dra. Virginia Mara Préspero da Cunha, apés a andlise do
conteudo do projeto de pesquisa, a Instituiglio que represento autoriza a realizagio de; aplicagio
de formularios digitais para professores dos Anos Finais de cinco escolas e aplicagio de
entrevista semiestruturada para quatro professores da Rede de Ensino Municipal de acordo com
os critérios de selegho expostos no projeto de pesquisa, os quais se disponibilizarem,
voluntariamente, a participar da pesquisa, respeitando-se os principios éticos da pesquisa ¢

mantendo-se o anonimato da instituigio e dos profissionais envolvidos;

Shio José dos Campos, 01 de outubro de 2024.

Jhonis Rodrighes Almeida Santos
Secretdrio de IHuciciio ¢ Cidadanin

Extr. Mun. Glaudiston Pereira de Niveira, 811 + Rex. Flamboyans - Sl Jasé das Cawpos - SP- CEP 12228610
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ANEXO G - TERMO DE COMPROMISSO DO PESQUISADOR RESPONSAVEL

TERMO DE COMPROMISSO DO PESQUISADOR RESPONSAVEL

Eu Marcelo Augusto Ribeiro, pesquisador responsavel pelo projeto de pesquisa intitulado
“SIGNIFICACOES DE DOCENTES: priticas pedagogicas para competéncia leitora de alunos
dos anos finais com dificuldade na leitura”, comprometo-me dar inicio a este projeto somente
apos a aprovacio do Sistema CEP/CONEP (em atendimento ao Artigo 28 paragrafo 1 da
Resolugdo 510/16 e X1.2 item A ou da Resolugdo 466/12).

Em relagdo a coleta de dados. eu pesquisador responsavel, asseguro que o carater de anonimato
dos participantes desta pesquisa serd mantido e que as suas identidades serdo protegidas.

As fichas clinicas e/ou outros documentos nao serio identificados pelo nome.

Manterei um registro de inclusdo dos participantes de maneira sigilosa, contendo codigos,
nomes e enderegos para uso proprio.

Os Termos assinados pelos participantes serdo mantidos em confiabilidade estrita, juntos em
um tnico arquivo, fisico ou digital. sob minha guarda e responsabilidade por um periodo
minimo de 05 anos.

Asseguro que os participantes desta pesquisa receberdo uma copia do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido; Termo de Assentimento (TA, quando couber), Termo de Uso de Imagem
(TUL quando couber) e TI (Termo Institucional. quando couber).

Comprometo-me apresentar o relatorio final da pesquisa, e os resultados obtidos, quando do
seu término ao Comité de Etica - CEP/UNITAU, via Plataforma Brasil como notificagio.

O sistema CEP-CONEP podera solicitar documentos adicionais referentes ao desenvolvimento
do projeto a qualquer momento.

Estou ciente que de acordo com a Norma Operacional 001/2013 MS/CNS 2.2 item E, se o
Parecer for de pendéncia, terei o prazo de 30 (trinta) dias, contados a partir da emissdo na
Plataforma Brasil, para atendé-la. Decorrido este prazo, o CEP tera 30 (trinta) dias para emitir
o parecer final, aprovando ou reprovando o protocolo.

Taubaté, 30 de outubro de 2024,

DU 0 M5 IoaS0 JigRIMenle

,.‘Lb,, MARCELO AUGUSTO REEIRD
9"’ ¥ Date 30/10/7024 2533350300
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