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Reading and writing in the early years of elementary education: an analysis of
diagnostic data and teacher education from a decolonial perspective

This article examines the teacher education initiative “Reading and Writing:
methodological possibilities for learning”, and critically relates it to diagnostic
reading and writing assessment data produced by CAEd (Center for Public Policy and
Educational Assessment) for municipal and state school systems in the early years of
elementary education. The study adopts a qualitative, analytical-interpretive approach
grounded in a decolonial perspective. It problematizes the notion of "learning gaps"
in light of the coloniality of knowledge and language, arguing that the difficulties
identified through large-scale assessments should not be interpreted solely as
individual shortcomings, but rather as manifestations of tensions between the
normative culture of schooling and students' sociocultural repertoires. The findings
reveal a progressive increase in the complexity of the skills required, ranging from
the consolidation of the alphabetic writing system and the identification of textual
purpose in the early years to the predominance of discursive, inferential, and
metatextual abilities in the subsequent years. As a response to this context, the teacher
education initiative proposed situated, dialogical and territorialized methodologies,
highlighting the “Magic Cage” workshop as a pedagogical device that integrates text
production, regional memory, and critical imagination. It can be concluded that
addressing reading and writing learning gaps in the early years of Elementary
Education requires the reconfiguration of pedagogical practices, grounded in ethical-
political principles that conceive of language as a space for meaning-making and the
school as a setting for critical education.

Lectura y escritura en los afios iniciales: andlisis de datos diagndsticos y
formacion docente desde una perspectiva decolonial

Este articulo analiza la formacion docente “Lectura y Escritura: posibilidades
metodologicas de aprendizaje”, articulandola criticamente con los datos diagnosticos
de lectura y escritura producidos por el CAEd en las redes municipal y estatal de los
afios iniciales de la de la Educacion Primaria. Se trata de una investigacion de enfoque
cualitativo, de caracter analitico-interpretativo fundamentada en la perspectiva
decolonial. El estudio problematiza la nocion de “desfasaje” a la luz de la
colonialidad del saber y del lenguaje, comprendiendo que las dificultades
evidenciadas en las evaluaciones externas no pueden interpretarse exclusivamente
como insuficiencias individuales, sino como expresiones de tensiones entre la cultura
escolar normativa y los repertorios socioculturales del alumnado. Por su parte, el
analisis de los datos revela un recorrido progresivo de complejizacion de las
habilidades exigidas: desde la consolidacion del sistema de escritura alfabética y la
identificacion de la finalidad textual en los afos iniciales, hasta la predominancia de
competencias discursivas, inferenciales y metatextuales en los afios subsiguientes. En
respuesta a este escenario, la formacion propuso metodologias situadas, dialogicas y
territorializadas, destacando el taller “Jaula Magica” como dispositivo pedagodgico
que articula la produccion textual, la memoria regional y la imaginacion critica. Se
concluye que el abordaje de las defasajes en lectura y escritura en los primeros afios
de la Educacion Primaria requiere la configuracion de las practicas pedagogicas,
fundamentada en principios ético-politicos que reconozcan el lenguaje como un
espacio de construccion de significados y la escuela como un ambito de formacion
critica.
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Introducao: entre o dado e o territorio

As lacunas identificadas nas avaliagdes diagnosticas de leitura e escrita frequentemente
impulsionam politicas publicas e formagdes docentes ancoradas em solugdes padronizadas, com
baixa contextualizagdo e escassa escuta de sujeitos (as) implicados (as) no processo educativo. Esse
movimento tende a converter indicadores quantitativos em prescricdes metodoldgicas universais,
desconsiderando as especificidades territoriais, culturais e institucionais que atravessam as praticas
escolares. Ao privilegiar protocolos e metas, corre-se o risco de reduzir a complexidade do processo
de alfabetizacdo a um conjunto de técnicas descoladas das condi¢des concretas de ensino e
aprendizagem. O encontro “Leitura e Escrita: possibilidades metodologicas de aprendizagem”,
realizado em setembro de 2025 na cidade de Itajai, emerge justamente na contramao dessa logica, ao
propor uma formacdo que parte dos dados, mas ndo se submete a eles, tensionando-os a luz da
experiéncia docente e do territério.

Nessa perspectiva, os dados oriundos da Plataforma Crianca Alfabetizada, produzidos a partir
das avaliagdes elaboradas e sistematizadas pelo Centro de Politicas Publicas e Avaliagao da Educagao
(CAEd), foram assumidos, no ambito da pesquisa, ndo como instrumentos prescritivos, mas como
dispositivos analiticos que subsidiaram a problematizacdo das praticas pedagdgicas a luz das
especificidades socioterritoriais. Tal posicionamento metodolégico possibilitou tensionar os
resultados avaliativos em didlogo com os saberes docentes e as dindmicas locais de escolarizagio,
evitando sua traducao imediata em protocolos didaticos universalizantes.

A formacao teve origem a partir das diretrizes do Programa de Alfabetizacdo na Idade Certa,
em regime de colabora¢do com os municipios que compdem a Associagdo dos Municipios da Regidao
da Foz do Rio Itajai (AMFRI), configurando-se como iniciativa articulada pela Coordenadoria
Regional de Educacao de Itajai (CRE-Itajai). Nesse contexto, a acao da bibliotecaria-pesquisadora e
autora deste estudo-pesquisa buscou materializar, no territorio, uma politica publica que reconhece a
alfabetizagdo como direito fundamental e responsabilidade compartilhada entre Estado e municipios.
Tal articulagdo inscreve-se na perspectiva de cooperagao federativa prevista na legislacao educacional
brasileira, mas, mais do que um arranjo administrativo, implicou a constru¢ao de um espago formativo
que tensiona a distancia frequentemente observada entre diretrizes normativas e praticas pedagdgicas
concretas, assumindo a formacdo continuada como mediagdo entre politica e cotidiano escolar
(Imbernoén, 2017).

O evento destinou-se a professoras (es) dos anos iniciais da rede estadual e municipal, com o
objetivo de construir, de forma dialdgica e situada, caminhos metodologicos que enfrentassem as

defasagens reveladas pelos dados da Plataforma Crianca Alfabetizada. Ao eleger a dialogicidade
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como principio estruturante, a proposta aproxima-se da compreensao freireana de formacao como
pratica de liberdade, na qual educadores (as) sdo sujeitos (as) historicos (as) capazes de interpretar
criticamente sua realidade e reinventar suas praticas (Freire, 2019). Assim, o encontro constituiu-se
como espaco de problematizagao coletiva, e ndo de mera transmissao de técnicas.

O presente artigo propde uma analise teodrico-metodologica desse evento formativo a luz das
epistemologias decoloniais, compreendendo que as praticas pedagogicas de leitura e escrita nao
podem ser reduzidas a técnicas neutras ou universais, mas se constituem como atos politicos,
enraizados em contextos socioculturais especificos e atravessados por disputas de saber e poder
(Freire, 2019; Walsh, 2009; Santos, 2021). A colonialidade do saber, ao hierarquizar conhecimentos
e silenciar experiéncias locais, repercute também nos modos de ensinar ¢ aprender a lingua escrita
(Walsh, 2009). Nesse sentido, pensar a alfabetizacdo desde o territorio implica reconhecer a
pluralidade epistémica e a necessidade de praticas formativas que desestabilizem a centralidade de
modelos tnicos e hegemodnicos (Santos, 2021).

Na apresentagao da proposta as pessoas participantes, foram introduzidos e discutidos
conceitos que articulam alfabetizagao e letramento como dimensdes interdependentes do processo de
aquisi¢do da linguagem. Partiu-se do entendimento de que alfabetizar ndo se limita a decodificagao
de signos graficos, mas implica também inserir o (a) sujeito (a) nas praticas sociais de leitura e escrita,
concepgao esta alinhada as contribui¢cdes de Magda Soares (2007), que diferencia, mas ndo dissocia,
os dois processos. Tal distingdo permite superar dicotomias reducionistas e compreender que o
dominio do sistema alfabético deve ocorrer em articulagdo com situagdes reais de uso da lingua, nas
quais a leitura e a escrita assumem fungdes comunicativas e sociais concretas (Soares, 2007).

Além disso, foi aprofundada a andlise da relacdo entre leitura e escrita sob a perspectiva dos
(as) estudantes que leem, mas ndo escrevem com autonomia, e daqueles que conseguem escrever,
mas apresentam dificuldades de compreensdo leitora. Essa tensdo foi tomada como chave
interpretativa para problematizar os dados fornecidos pelo CAEd, compreendendo-os ndo como
meras estatisticas de desempenho, mas como indicios de lacunas formativas que exigem uma
abordagem metodoldgica sensivel as multiplas trajetorias de aprendizagem. Ao deslocar o foco do
déficit individual para as condigdes pedagdgicas e institucionais, a formacdo dialoga com a
perspectiva de avaliacdo como instrumento diagnostico e formativo, € ndo punitivo ou classificatorio
(Luckesi, 2018).

Foram abordados, no desenvolvimento da formacao, os principais métodos de alfabetizagao,
com destaque para os métodos sintéticos e analiticos, a fim de subsidiar praticas pedagogicas mais
eficazes frente as defasagens identificadas nos dados observados. O enfoque maior recaiu sobre o
método fonético, representativo da abordagem sintética, e 0 método da Palavragdo, de base analitica

e de orientacdo decolonial, por sua capacidade de articular elementos técnicos e culturais do processo
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de aprendizagem da linguagem escrita. Ao retomar esse debate, buscou-se evitar polarizagdes
simplificadoras, compreendendo que diferentes métodos respondem a distintas dimensdes do
processo de alfabetizagdao (Mortatti, 2019).

O método fonético parte da correspondéncia entre fonemas e grafemas, promovendo o
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica e da decodificagdo sistematica, aspectos amplamente
reconhecidos como fundamentais para a consolidacao do sistema alfabético (Morais, 2012). Ao
enfatizar regularidades e variagdes contextuais, como nos casos de c/qu, g/gu, r/rr e s/ss, essa
abordagem contribui para a compreensao das regras ortograficas da lingua portuguesa e favorece a
automatizacao da leitura. Contudo, sua poténcia reside ndo em uma aplicagdo mecanica, mas na
integracdo com praticas significativas que permitam ao (a) estudante atribuir sentido ao que 1€ e
escreve (Morais, 2012).

Por outro lado, o método da Palavracdo, inspirado nas teorias de Jodo Wanderley Geraldi
(2011), propde uma alfabetizagdo que emerge da experiéncia do (a) sujeito (a) com a linguagem,
utilizando palavras significativas do universo do (a) estudante como ponto de partida para a leitura e
a escrita. Ao privilegiar o texto e o discurso como unidades de sentido, essa abordagem compreende
a linguagem como pratica social e histdrica, em consondncia com a perspectiva dialdgica (Geraldi,
2011). Dessa forma, a sistematizacdo do cddigo linguistico ocorre articulada a produgdo de sentidos,
favorecendo o desenvolvimento da compreensdo leitora, inclusive no que se refere a localizacao e
interpretagdo de informagdes explicitas, conforme previsto nas matrizes de avaliagdes externas.

Ao articular essas duas abordagens, uma com énfase na estrutura do sistema alfabético-
fonético e outra na dimensdo sociocultural e significativa da linguagem, buscou-se uma resposta
pedagdgica mais ampla e integradora. Tal articulagdo reconhece que a alfabetizacdo envolve
simultaneamente aspectos cognitivos, linguisticos e socioculturais, exigindo praticas que conciliem
sistematizagdo e sentido (Soares, 2007; Morais, 2012). Assim, a formacdo propds ndo a substitui¢ao
de um método por outro, mas a construcdo de uma praxis docente reflexiva, capaz de selecionar,
combinar e recriar estratégias a luz das necessidades concretas dos (as) estudantes e das
singularidades do territorio.

E nesse ponto que a reflexdo metodolégica encontra sua ancoragem epistemologica mais
ampla: para compreender por que determinados modelos se tornam hegemonicos e outros sao
marginalizados, torna-se necessario explicitar os fundamentos da critica decolonial que sustenta este
trabalho. Afinal, as escolhas pedagdgicas nao sdo neutras nem meramente técnicas; elas se inscrevem
em matrizes historicas de poder que definem quais saberes sdo legitimados, quais praticas sao
reconhecidas como cientificas e quais experiéncias sdo silenciadas. Assim, discutir métodos de

alfabetizacao implica também problematizar os regimes de verdade que estruturam o curriculo, as
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avaliagdes externas e as proprias concepgdes de linguagem que orientam a escola. E nesse horizonte
que a abordagem decolonial se apresenta ndo apenas como referencial tedrico, mas como
posicionamento ético-politico, permitindo compreender a alfabetizagdo como campo de disputa
simbdlica e de produgdo de sentidos. A secdo seguinte, portanto, aprofunda os fundamentos
epistemologicos dessa perspectiva, oferecendo as bases conceituais que sustentam a analise da

formacao e dos dados educacionais aqui discutidos.

Epistemologias decoloniais e a alfabetizacdo como praxis critica

O pensamento decolonial, articulado por autores como Anibal Quijano, Walter Mignolo,
Catherine Walsh e Boaventura de Sousa Santos, constitui-se como um campo critico que
problematiza a persisténcia das logicas coloniais para além do periodo histérico da colonizagao
formal. Trata-se de uma perspectiva que denuncia a colonialidade como matriz estruturante da
modernidade, evidenciando que o projeto moderno europeu se edificou simultaneamente a
exploragdo, a racializacdo e a subalternizagdo de povos e epistemes (Quijano, 2005; Mignolo, 2003;
Walsh, 2009; Santos, 2021).

A nogdo de colonialidade do saber refere-se, nesse escopo, a um regime de produgdo e
validagdo do conhecimento que institui a epistemologia eurocentrada como universal, relegando
outras formas de saber - indigenas, africanas, populares, camponesas - a condi¢do de folclore, crenga
ou ndo conhecimento. Tal regime opera por meio de institui¢des, curriculos, linguas oficiais e critérios
cientificos que definem o que pode ser reconhecido como verdade, legitimando uma hierarquia
epistémica que sustenta desigualdades sociais e raciais (Walsh, 2009; Santos, 2021).

Para Quijano (2005), a colonialidade do poder ndo se restringe ao passado colonial, mas se
atualiza nas estruturas sociais, politicas, econOmicas e cognitivas que organizam o mundo
contemporaneo. Ela articula raga, trabalho, género e autoridade em um padrao de dominagdo que
naturaliza hierarquias e produz subjetividades subalternizadas. No campo educacional, essa
colonialidade manifesta-se na hegemonia de curriculos descontextualizados, frequentemente
centrados em referéncias europeias ou norte-americanas, na imposi¢do de normas linguisticas que
deslegitimam variagdes regionais e socioecondmicas € na marginalizagdo de saberes ancestrais e
comunitarios.

Mignolo (2003) denomina esse processo de “geopolitica do conhecimento”, evidenciando que
todo saber ¢ situado, embora a modernidade tenha ocultado sua localizacdo para apresentar-se como
neutra e universal. Assim, a escola, quando reproduz essa logica, converte-se em espaco de
reproducao da colonialidade, ao invés de constituir-se como territorio de problematizacao critica e
emancipagdo. Nessa perspectiva, torna-se fundamental reconhecer e valorizar epistemologias outras

que emergem dos contextos locais e das experiéncias histdricas dos sujeitos escolares.
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Nesse sentido, uma proposta de alfabetizagdo decolonial precisa ultrapassar os limites da
decodificagdo técnica e da instrumentalizacdo da linguagem, compreendendo leitura e escrita como
praticas culturais, histdricas e politicas. Alfabetizar nao se reduz ao dominio do c6digo, mas implica
reconhecer os sujeitos como produtores de sentidos, portadores de memdrias, pertencimentos e
experiéncias que tensionam o curriculo oficial. Walsh (2009) defende uma pedagogia insurgente que
articule educacdo e interculturalidade critica, desestabilizando as hierarquias epistémicas e
promovendo processos formativos ancorados nos territdrios e nas lutas sociais.

De modo convergente, Santos (2021) propde uma “ecologia de saberes”, na qual diferentes
racionalidades coexistam em didlogo horizontal, sem que uma se imponha como parametro universal.
Alfabetizar, nesse horizonte, ¢ reterritorializar o conhecimento, reinscrevendo o (a) sujeito (a) em sua
comunidade, sua histdria e sua geografia, reconhecendo que a linguagem ¢ também espaco de disputa
simbdlica e de afirmagdo identitaria. Trata-se de promover uma justi¢a cognitiva que confronte a
monocultura do saber e valorize experiéncias historicamente subalternizadas, ampliando as
possibilidades de producdo de sentidos no interior da escola (Santos, 2021). Nessa perspectiva, a
alfabetizacdo assume carater ético-politico, ao contribuir para a constitui¢do de sujeitos capazes de
ler o mundo criticamente e intervir em suas proprias realidades (Walsh, 2009).

A formacgao docente, portanto, deve constituir-se como espago de escuta, afetagdo e dialogo
intercultural, no qual os (as) professores (as) nao sejam concebidos (as) como meros executores (as)
de politicas curriculares, mas como intelectuais criticos (as) capazes de produzir conhecimento
situado (Walsh, 2009). Isso implica reconhecer os saberes da experiéncia como epistemologicamente
validos e fomentar praticas formativas que articulem teoria e territorio, universidade e comunidade,
pesquisa e acdo. Em consonancia com a critica de Santos (2021) a monocultura do saber cientifico, a
formacao precisa abrir-se a pluralidade epistemologica, promovendo processos colaborativos que
respondam as demandas concretas dos contextos escolares e as desigualdades historicamente
produzidas pela colonialidade. Somente assim a educacdo podera deslocar-se de uma légica
reprodutora para uma perspectiva transformadora, comprometida com justi¢a cognitiva e social.

Se, conforme discutido, a colonialidade do saber estrutura hierarquias epistemoldgicas que
atravessam o curriculo, a linguagem e as praticas escolares, torna-se imperativo compreender como
tais fundamentos se materializam - ou sdo tensionados - nos processos concretos de formagao docente.
A critica decolonial, portanto, ndo se encerra no plano conceitual, mas exige desdobramentos
metodologicos e institucionais capazes de reconfigurar as formas de ensinar, aprender e formar
professores (as). E nesse movimento de passagem da fundamentago tedrica a pratica situada que a
experiéncia formativa realizada na cidade de Itajai, mais especificamente na Escola de Educagao

Basica Paulo Bauer, pode ser compreendida como exercicio de insurgéncia pedagogica. A secao
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seguinte examina, justamente, como os principios da horizontalidade, da escuta e da territorializacao
do conhecimento foram incorporados a organizagdo do encontro, configurando a formagdao como

espaco de resisténcia a racionalidade tecnicista e como territério de produgao coletiva de sentidos.

A formacao como espaco de resisténcia: metodologias situadas e horizontalidade

No encontro realizado em Itajai, na EEB Paulo Bauer, a organizagao do espaco - em circulo,
com mesas tematicas, materiais simbolicos e ambientagao ludica - configurou-se como uma estratégia
metodoldgica intencionalmente orientada por principios dialdgicos e participativos. A disposicao
circular rompe com a arquitetura pedagogica tradicional, marcada pela centralidade da fala do (a)
formador (a) e pela passividade do (a) participante, instaurando uma espacialidade que simboliza e
materializa a horizontalidade das relagdes (Freire, 2019). Tal configuragao remete a compreensao
freireana de educagdo como ato de comunhao, em que sujeitos (as) se encontram para problematizar
a realidade e produzir conhecimento coletivamente, superando a logica bancaria de transmissao
unilateral (Freire, 2019).

A ambientag¢do ludica e o uso de materiais simbdlicos, por sua vez, dialogam com abordagens
que reconhecem a dimensdo sensivel e estética da formagdo, compreendendo o espagco como
dispositivo pedagogico capaz de mobilizar afetos, memorias e pertencimentos (Larrosa, 2017).
Assim, o arranjo metodoldgico ndo foi mero recurso organizacional, mas parte constitutiva da
intencionalidade politico-pedagdgica do encontro. Ao integrar experiéncia, sensibilidade e reflexao,
a proposta aproxima-se de uma concepg¢do formativa que valoriza a experiéncia vivida como fonte
legitima de conhecimento (Larrosa, 2017). Desse modo, o espaco formativo converte-se em territorio
de significagdo coletiva, onde aprender implica também sentir, narrar e ressignificar praticas.

O numero expressivo de participantes - aproximadamente 50 docentes - ndo apenas indica
adesdo quantitativa, mas revela a demanda concreta por processos formativos que se afastem de
modelos tecnicistas e descontextualizados. A literatura sobre formagao continuada tem reiterado que
propostas eficazes sdo aquelas que emergem das necessidades reais dos contextos escolares e que
reconhecem os (as) professores (as) como sujeitos (as) historicos (as) situados (as) (Imbernoén, 2017).
A escolha por oficinas articuladas as defasagens apontadas na Plataforma Crianca Alfabetizada
evidencia um dialogo com dados diagnosticos institucionais; contudo, a abordagem metodologica
adotada desloca o foco da mera corre¢do de lacunas para a construgdo coletiva de sentidos.

Ao tratar tais defasagens por meio de experiéncias sensiveis, territoriais e criativas, a formagao
aproxima-se de uma perspectiva critico-reflexiva, na qual a pratica ¢ analisada a luz do contexto
sociocultural e das condi¢des materiais de ensino (Schon, 2003). Desse modo, a metodologia adotada
sinaliza uma inflexdo paradigmatica: do modelo prescritivo, centrado em protocolos, para um modelo

investigativo e dialogico, orientado pela problematizagao da realidade. Tal deslocamento fortalece a
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autonomia docente, entendida como capacidade de julgamento critico e tomada de decisdo
contextualizada (Contreras, 2018). Além disso, promove a constituicio de comunidades de
aprendizagem nas quais o saber ¢ construido colaborativamente, articulando experiéncia, teoria e
compromisso €tico com a transformacao da pratica (Imbernén, 2017).

A formagao foi estruturada como processo de mediagdo critica e ndo como prescrigdo técnica,
o que implica compreender o (a) formador (a) como mediador (a) de didlogos e ndo como detentor
(a) exclusivo (a) do saber. Tal perspectiva encontra respaldo na concepg¢ao de formagao como pratica
social reflexiva, na qual os saberes docentes sdo reconhecidos como conhecimentos profissionais
construidos na e pela experiéncia (Tardif, 2014). Ao mobilizar esses saberes como ponto de partida -
e ndo como lacuna a ser preenchida - a proposta rompe com a racionalidade instrumental que
historicamente tem orientado politicas de formacao continuada (Contreras, 2018).

A centralidade da escuta, da coautoria ¢ da pluralidade epistémica aproxima-se, ainda, da
nocdo de ecologia de saberes, ao reconhecer que diferentes experiéncias e racionalidades coexistem
no interior do coletivo docente (Santos, 2021). Metodologicamente, isso se traduziu em dindmicas
colaborativas, partilha de praticas e construcdo conjunta de estratégias, configurando um modelo
formativo que articula reflexao critica, produgao coletiva e compromisso ético com a transformacao
das praticas pedagogicas. Tal perspectiva reforca a compreensdo da formagdo continuada como
processo emancipatorio, no qual professores (as) assumem-se como sujeitos epistémicos e politicos
(Freire, 2019). Ao fomentar o didlogo horizontal e a corresponsabilidade, consolida-se uma cultura
formativa pautada na solidariedade profissional e na constru¢do coletiva de alternativas pedagdgicas
contextualizadas (Imbernén, 2017).

A formagdo foi concebida como territorio de resisténcia epistemologica, estruturada na
horizontalidade, na escuta e na valorizacao dos saberes docentes, torna-se fundamental evidenciar
como tais principios se materializaram em praticas concretas. A dimensdo politico-pedagdgica da
proposta ndo permaneceu circunscrita a organizagao espacial ou a conducdo dialdgica do encontro,
mas desdobrou-se em dispositivos metodologicos capazes de corporificar a critica decolonial no
proprio fazer formativo. E nesse contexto que a oficina “Gaiola Magica” emerge ndo apenas como
atividade didatica, mas como expressdo paradigmatica da concepcao de alfabetiza¢dao defendida ao
longo deste trabalho: situada, narrativa, territorializada e comprometida com a reinscri¢do simbdlica
de sujeitos (as) historicamente marginalizados (as). A se¢do seguinte analisa esse dispositivo
pedagodgico como sintese pratica dos fundamentos teodricos anteriormente discutidos, evidenciando a

articulagdo entre epistemologia decolonial, imaginacdo critica e producdo textual.
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Gaiola Magica: narrativa decolonial e imaginacio pedagogica

A oficina “Gaiola Méagica” constitui-se como um dispositivo de aprendizagem ancorado em
pressupostos decoloniais ao articular narrativa, territorio e identidade como eixos estruturantes da
pratica pedagdgica. Ao propor que a producao textual fosse desencadeada por uma historia
protagonizada pela “Princesa Africana do Marmore”, em viagem pelos municipios da regido da
AMFRI, a metodologia mobiliza o imaginario como estratégia de problematizagdo cultural e
historica. Tal escolha dialoga com a perspectiva de que o curriculo deve ser compreendido como
espaco de disputa simbolica e de reinscricdo de sujeitos (as) historicamente subalternizados (as)
(Walsh, 2009).

Ao integrar elementos da histdria local e da geografia regional a atividade de escrita, a oficina
rompe com a abstracdo descontextualizada frequentemente presente nas praticas alfabetizadoras e
aproxima-se de uma concepgdo situada de conhecimento, em que aprender implica ler o mundo a
partir do proprio territorio (Freire, 2019). A ativagdo da memoria, da inferéncia e da criatividade,
nesse contexto, ndo ¢ acessoria, mas constitutiva de uma metodologia que reconhece o (a) estudante
como sujeito (a) de experiéncia e produtor (a) de sentidos (Larrosa, 2017).

Cada municipio foi representado por um simbolo cultural, artesanal ou agricola, materializado
dentro de uma gaiola de vime - objeto cuja polissemia potencializa a dimensao critica da proposta. A
presenca concreta desses simbolos (como o peixe de Itajai, o pdo de milho de Itapema e a renda de
bilro de Porto Belo) introduz a materialidade cultural no centro do processo de alfabetizagdo,
valorizando saberes locais frequentemente marginalizados pelos curriculos hegemonicos. Essa
estratégia aproxima-se da nogdo de ecologia de saberes, ao reconhecer a legitimidade de
conhecimentos produzidos no cotidiano das comunidades (Santos, 2021). A propria gaiola, enquanto
artefato metaforico, convoca reflexdes sobre contencdo e liberdade, silenciamento e expressao,
possibilitando leituras criticas que extrapolam o nivel literal da narrativa.

Metodologicamente, trata-se de uma pedagogia que opera por meio de signos culturais densos,
estimulando a produgdo textual como exercicio de interpretagdo simbolica e construcdo identitaria
(Mignolo, 2003). Ao convocar os (as) participantes a atribuirem sentidos aos objetos e as narrativas,
a proposta ativa processos de leitura do mundo que antecedem e atravessam a leitura da palavra,
reafirmando a indissociabilidade entre linguagem e realidade social (Freire, 2019). Desse modo, a
escrita deixa de ser mera reproducdo de estruturas formais e passa a constituir-se como pratica
discursiva situada, na qual o (a) sujeito (a) negocia sentidos, reinscreve pertencimentos e produz
novas possibilidades de existéncia simbolica (Bakhtin, 2011).

Ao romper com o modelo tradicional de sequéncia didatica linear, centrado em habilidades
fragmentadas e progressoes rigidamente estruturadas, a oficina propde uma abordagem integrada,

narrativa e sensorial da alfabetizagdo. A escrita emerge como pratica social situada, articulando
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oralidade, memoria coletiva e imaginacdo, em consonancia com a compreensdo de linguagem como
pratica discursiva atravessada por relagdes de poder (Bakhtin, 2011). A imaginagdo ¢ mobilizada
como poténcia pedagogica, reconhecida nao como fuga da realidade, mas como capacidade de recria-
la criticamente, ampliando horizontes de compreensao e agao (Freire, 2019). A dimensao estética e
ludica, nesse sentido, ndo se configura como adorno metodolégico, mas como componente
epistemologico que possibilita experiéncias formativas integrais, nas quais emog¢ao e cogni¢ao se
articulam (Larrosa, 2017).

A escolha de uma princesa africana como protagonista da narrativa introduz, ainda que
simbolicamente, uma problematizacdo dos efeitos historicos da didspora africana no Brasil. Ao
deslocar o imaginario eurocentrado que tradicionalmente associa a figura da princesa a matrizes
europeias, a oficina promove uma reconfiguragdo simbolica que tensiona narrativas hegemonicas e
amplia referéncias identitarias (Quijano, 2005). Essa opcao metodologica dialoga com a necessidade
de reconhecer a centralidade das epistemologias afro-brasileiras na constitui¢do da cultura nacional e
de enfrentar os silenciamentos produzidos pela colonialidade do saber (Walsh, 2009). Assim, a
atividade ndo apenas estimula a producdo textual, mas inscreve-se em um projeto formativo mais
amplo, comprometido com a justica cognitiva e com a valorizacgdo de matrizes culturais
historicamente subalternizadas (Santos, 2021).

Se a oficina “Gaiola Magica” materializa, em nivel microdidatico, os fundamentos de uma
alfabetizacdo situada, narrativa e comprometida com a justica cognitiva, torna-se necessario
confrontar essa experiéncia com os dados diagndsticos que motivaram a propria formagdo. A analise
das habilidades com maior indice de defasagem em escrita e leitura, nas redes municipal e estadual,
ndo se apresenta, portanto, como contraponto a proposta pedagodgica, mas como campo de
tensionamento e aprofundamento critico. Ao colocar em didlogo a pratica formativa e os resultados
avaliativos, amplia-se a compreensdo de que as dificuldades identificadas ndo podem ser lidas de
forma descontextualizada, mas devem ser interpretadas a luz das disputas epistemologicas que
atravessam o curriculo e a avalia¢io. E nesse movimento, da experiéncia concreta a problematizagio
dos indicadores institucionais, que a andlise dos dados se inscreve, permitindo examinar como a
colonialidade da linguagem e do saber também se manifesta nos critérios que definem o que conta

como competéncia, avango ou defasagem.
Analise dos dados: habilidades com maior indice de defasagem em escrita e leitura (Rede
Municipal e Estadual — Anos Iniciais)

Em didlogo com a proposta inicial deste artigo, que compreende a escrita como pratica social,

historica e situada, atravessada por relacdes de poder, raga, classe e género (Freire, 2019; Bakhtin,
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2011; hooks, 2013), a andlise dos dados permite problematizar ndo apenas as dificuldades
apresentadas pelos estudantes, mas também os proprios critérios de avaliacdo que definem o que ¢
considerado “defasagem”. Sob a perspectiva da colonialidade do saber e da linguagem (Quijano,
2005; Mignolo, 2003), os instrumentos avaliativos ndo sdo neutros, mas inscritos em regimes

histéricos de legitimag¢ao do conhecimento.

Quadro 1 — Habilidades com maior indice de defasagem em escrita por ano escolar (Rede Municipal e Estadual)
Ano Género/Proposta de | Aspectos com maior | Dominio da escrita | Nivel de
escolar escrita defasagem processamento

linguistico
2° ano Producdo de texto | Pontuagio; Convengdes da | Nivel ortografico
(bilhete) Ortografia; escrita
Segmentacdo
3°ano Producgédo de narrativa | Pontuagao Convengdes da | Nivel sintatico
a partir de cenas escrita
4° ¢ 5° ano | Narrativa a partir de | Registro formal; | Organizagdo textual | Nivel discursivo
introdugdo e relato | Coeréncia; Tipologia
pessoal textual; Coesdo

Fonte: Elaboragao propria com base nos dados da avaliagdo diagnostica de escrita da Rede Municipal e Estadual.

Os resultados evidenciam um padrio progressivo de complexificacdo das dificuldades ao
longo dos anos iniciais do Ensino Fundamental, com deslocamento das fragilidades centradas em
aspectos notacionais € normativos para dimensoes discursivas e textuais mais elaboradas. Entretanto,
sob uma perspectiva decolonial, esse movimento nao pode ser interpretado exclusivamente como
insuficiéncia individual dos estudantes, mas como expressdo de um modelo escolar historicamente
ancorado na centralidade da norma culta hegemonica e na colonialidade da linguagem (Quijano,
2005; Walsh, 2009).

No 2° ano, na producdo do género bilhete, as maiores defasagens concentram-se em
pontuacdo, ortografia e segmentacdo de palavras. Em termos tradicionais, tais dificuldades sao
associadas a consolidagdo do sistema de escrita alfabética (Morais, 2012). Contudo, ao considerar a
diversidade linguistica presente nas redes municipal e estadual, marcadas por variagdes
sociolinguisticas, pertencimentos étnico-raciais e diferentes repertdrios culturais, torna-se necessario
questionar em que medida a avaliacdo dessas habilidades desconsidera os saberes linguisticos ja
constituidos pelas criangas em seus territorios (Soares, 2007; Bagno, 2002).

A segmentacdo e a ortografia, por exemplo, sdo frequentemente tratadas como indicadores
neutros de dominio técnico. No entanto, a imposi¢ao de um padrdo normativo Unico pode invisibilizar
variagdes legitimas da lingua e reforcar processos de hierarquizacdo linguistica (Bagno, 2002;
Bortoni-Ricardo, 2004). Assim, mais do que intensificar praticas de correcdo normativa, impoe-se a
necessidade de articular consciéncia fonologica e reflexdo ortografica a uma pedagogia linguistica
critica, que reconheca a pluralidade dos modos de falar e escrever como ponto de partida para a

aprendizagem (Freire, 2019).
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No 3° ano, a permanéncia da dificuldade relacionada a pontuagdo, na producio de narrativas
a partir de cenas, indica que o dominio dos recursos de organizagdo sintatica e textual ainda ndo esta
plenamente consolidado. Entretanto, sob uma abordagem decolonial, ¢ fundamental compreender que
a pontuagdo nao ¢ apenas um dispositivo técnico, mas um marcador de organizacdo do discurso
legitimado pela tradi¢do letrada eurocéntrica (Bakhtin, 2011; Mignolo, 2003). Isso ndo implica
relativizar sua importancia, mas problematizar a forma como seu ensino ¢ conduzido. A memorizagao
de regras descontextualizadas tende a reforcar a l6gica da colonialidade do saber (Quijano, 2005), ao
passo que a integragdo entre producdo textual, oralidade e analise linguistica pode promover maior
agéncia discente na construcao do sentido (Freire, 2019).

Nos 4° e 5° anos, as defasagens deslocam-se para dimensdes discursivas mais complexas:
registro formal, coeréncia, tipologia textual e coesdo. A centralidade do “registro formal” como
critério avaliativo exige reflexdo critica. Historicamente, a formalidade linguistica tem sido associada
a legitimagdo de determinados grupos sociais, funcionando como marcador simbolico de
pertencimento e exclusdo (Bourdieu, 2018; Quijano, 2005). Nesse sentido, a dificuldade no uso do
registro formal pode revelar ndo apenas fragilidade técnica, mas também tensdes entre repertdrios
linguisticos comunitérios e expectativas escolares normativas (Walsh, 2009).

As dificuldades de coeréncia e coesdo, por sua vez, precisam ser analisadas a luz das praticas
de letramento vivenciadas pelos estudantes (Soares, 2007). Quando a escola privilegia modelos
textuais distanciados das experiéncias concretas dos sujeitos, pode produzir desalinhamento entre as
narrativas escolares e as narrativas da vida cotidiana (Freire, 2019). A dificuldade em reconhecer e
estruturar a tipologia textual narrativa pode indicar que o ensino dos gé€neros ainda se orienta por
esquemas rigidos e descontextualizados, pouco conectados as experiéncias culturais dos estudantes
(Bakhtin, 2011).

A andlise comparativa longitudinal aponta trés movimentos: (i) no 2° ano, predominancia de
dificuldades relativas as convengdes basicas da escrita; (i) no 3° ano, transi¢do entre consolidacao
notacional e organizacao sintatica; e (ii1) nos 4° e 5° anos, prevaléncia de dificuldades discursivas e
estruturais. Sob uma perspectiva decolonial, esse percurso evidencia que a escola avanga na exigéncia
de conformidade ao padrdo linguistico hegemonico a medida que os estudantes progridem nos anos
escolares, ampliando também os mecanismos de controle simboélico sobre a linguagem (Mignolo,
2003; Santos, 2021).

Assim, as chamadas “defasagens” podem ser compreendidas como pontos de tensdo entre a
cultura escolar normativa e os repertdrios socioculturais dos estudantes. Tal compreensdo desloca o
foco da insuficiéncia individual para a necessidade de revisdo das praticas pedagdgicas e avaliativas

(Walsh, 2009). Nesse sentido, torna-se imperativo interrogar os proprios critérios de validacao do
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desempenho escolar, reconhecendo que avaliar implica também decidir quais saberes sdo legitimados
€ quais experiéncias permanecem a margem do reconhecimento institucional.

No que se refere as implicagdes pedagdgicas, os dados reforcam a necessidade de: (a) integrar
alfabetizacdo e producdo textual desde o 2° ano, valorizando saberes linguisticos prévios (Soares,
2007); (b) desenvolver trabalho sistematico com pontuagdo em contextos reais de uso, articulando
oralidade e escrita (Bakhtin, 2011); (c) ampliar praticas de reescrita orientada que promovam reflexao
critica sobre a linguagem (Freire, 2019); (d) ensinar géneros textuais a partir de praticas sociais
concretas (Dolz; Schneuwly, 2004); e (e) fomentar estratégias metacognitivas que fortalecam a
autonomia discente.

Considerando a coexisténcia das redes municipal e estadual, torna-se igualmente fundamental
promover alinhamento curricular e formagao docente continuada sob uma perspectiva critica e
decolonial, que reconhega a escrita ndo apenas como dominio técnico, mas como campo de disputa
simbdlica (Santos, 2021; Walsh, 2009). Nesse horizonte, ensinar a escrever implica também disputar
sentidos sobre quais vozes sdo legitimadas, quais narrativas sdo valorizadas e quais formas de
linguagem sao reconhecidas como produtoras de conhecimento.

Em continuidade a andlise das habilidades de escrita e em consonancia com a proposta inicial
deste artigo, que problematiza os processos de avaliacdo a luz da colonialidade do saber e da
linguagem (Quijano, 2005; Mignolo, 2003), os dados relativos a leitura evidenciam ndo apenas um
percurso progressivo de complexificacdo cognitiva, mas também a ampliacdo das exigéncias de

conformidade aos modos hegemdnicos de interpretagdo textual legitimados pela escola.

Quadro 2 — Habilidades com maior indice de defasagem em leitura por ano escolar (Rede Municipal e Estadual)

reconhecer o conflito
gerador do enredo;
reconhecer o efeito de
sentido da diagramacgao;
reconhecer relagdes
l6gico-discursivas;

identificar o referente de
expressdo nominal

Ano escolar Habilidade com maior | Dominio de leitura | Nivel de
indice de defasagem | envolvido processamento
em leitura cognitivo

2° ano Identificar a finalidade | Compreensdo global do | Processamento literal
de um texto texto

3° ano Identificar variagdes de | Consciéncia Decodificagio
sons de grafema fonologico-ortografica

4° ano Localizar informagdes | Localizagdo e inferéncia | Processamento
explicitas em textos e inferencial
inferir informag¢des em
texto  exclusivamente
verbal

5° ano Inferir o sentido de | Interpretagdo textual e | Processamento
metaforas pocéticas; | discursiva interpretativo

Fonte: Elaborago propria com base nos dados da avaliagdo diagnostica de leitura da Rede Municipal e Estadual.
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Observa-se um deslocamento que parte da compreensdo global do texto, no 2° ano, para
habilidades inferenciais, metalinguisticas e discursivas mais sofisticadas no 5° ano. Contudo, sob uma
abordagem decolonial, esse movimento precisa ser analisado criticamente, pois as habilidades
consideradas centrais na avaliagdo da leitura estdo ancoradas em concepgdes especificas de texto,
sentido e racionalidade, historicamente constituidas no interior da tradi¢do letrada ocidental (Chartier,
1988; Mignolo, 2003). Desse modo, problematiza-se ndo apenas o nivel de complexidade das
habilidades exigidas, mas os proprios paradigmas epistemologicos que definem o que conta como
leitura competente.

No 2° ano, a principal defasagem refere-se a habilidade de identificar a finalidade de um texto.
Em uma leitura tradicional, tal dado indicaria fragilidade na compreensdo da fun¢do comunicativa
dos géneros. Entretanto, sob uma perspectiva decolonial, ¢ necessario perguntar: quais finalidades
textuais sdo privilegiadas? Quais géneros circulam como legitimos no espaco escolar? A dificuldade
em identificar a finalidade pode revelar ndo apenas limita¢des individuais, mas também a distancia
entre os géneros escolares e as praticas de letramento vivenciadas nos territorios das criangas (Soares,
2007). Quando a escola ndo reconhece saberes comunitarios, religiosos, populares ou midiaticos
como formas validas de leitura do mundo, ela produz desencontros entre experi€éncia e expectativa
avaliativa (Freire, 2019).

No 3° ano, a maior defasagem concentra-se na identificagao de variagoes de sons de grafema.
Embora esse dado aponte para desafios na consolidacao das relacdes fonema-grafema (Morais, 2012),
¢ preciso considerar que o portugués brasileiro ¢ marcado por diversidade fonética e variagdes
regionais (Bagno, 2002). A normatiza¢do rigida da correspondéncia grafema-fonema pode
desconsiderar marcas de oralidade proprias de determinados grupos sociais, convertendo diferencas
linguisticas em “erros” (Bortoni-Ricardo, 2004). Assim, a analise dessa habilidade deve ser
acompanhada de uma reflexao sociolinguistica que reconhega a pluralidade das formas de falar e ler
como ponto de partida, e ndo como obstaculo.

No 4° ano, as defasagens deslocam-se para localizar informagdes explicitas e inferir
informagdes em textos exclusivamente verbais. A primeira vista, trata-se da transi¢do da leitura literal
para a leitura inferencial. Entretanto, é preciso questionar que tipos de texto sdo tomados como
referéncia. A centralidade do texto exclusivamente verbal pode invisibilizar praticas de leitura
multimodal amplamente presentes nas culturas juvenis e periféricas (Rojo, 2009). A escola, ao
privilegiar a textualidade verbal escrita formal, reafirma uma hierarquia epistemologica que posiciona
determinadas formas de leitura como superiores (Mignolo, 2003).

No 5° ano, as defasagens tornam-se significativamente mais complexas, envolvendo a

inferéncia de metaforas poéticas, o reconhecimento do conflito gerador do enredo, o efeito de sentido
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da diagramacdo, as relagdes logico-discursivas e a identificacdo de referentes nominais. Essas
habilidades exigem repertério cultural ampliado e familiaridade com convengdes literarias e
discursivas especificas (Bakhtin, 2011). Sob uma perspectiva decolonial, ¢ fundamental
problematizar que repertdrios culturais sdo legitimados como universais (Santos, 2021). A
interpretacdo de metaforas, por exemplo, depende de referenciais simbolicos que nem sempre
dialogam com as experiéncias concretas dos estudantes.

O reconhecimento do conflito narrativo e das relagdes logico-discursivas estd vinculado a
modelos estruturais de narrativa consolidados na tradi¢ao literaria europeia. Quando tais modelos sao
apresentados como padrao universal de organizagdo textual, desconsideram-se outras formas de
narrar, presentes em tradicdoes orais afro-brasileiras, indigenas e populares, que operam com
temporalidades e estruturas distintas (Walsh, 2009). Tal invisibilizagdo refor¢a hierarquias
epistémicas que associam legitimidade textual a matriz eurocéntrica, marginalizando modos outros
de produgao de sentido.

A andlise progressiva das habilidades de leitura revela quatro movimentos: (i) no 2° ano, foco
na finalidade textual; (i) no 3° ano, consolidagdo das relagdes fonema-grafema; (iii) no 4° ano,
transicdo para leitura inferencial; e (iv) no 5° ano, predominancia de habilidades interpretativas
complexas. Contudo, sob a lente decolonial, percebe-se que esse percurso também representa um
aumento gradual das exigéncias de alinhamento a racionalidade letrada hegemonica (Quijano, 2005).
Nesse processo, intensifica-se a normatizacdo dos modos de interpretar, frequentemente em
detrimento de praticas de leitura ancoradas em saberes e experiéncias socioculturais diversos.

Assim como observado na analise da escrita, as chamadas “defasagens” em leitura podem ser
compreendidas como zonas de tensdo entre os modos escolares de produzir sentido e os repertorios
culturais dos (as) estudantes. A leitura ndo € apenas habilidade cognitiva, mas pratica social situada
(Freire, 2019; Street, 2014). Quando a escola ignora essa dimensdo, corre o risco de transformar
diferencas culturais em indicadores de insuficiéncia. Nesse cenario, praticas avaliativas
descontextualizadas tendem a reforgar processos de exclusdo simbdlica ao deslegitimar formas
plurais de compreensao e interpretagdo do mundo.

No que se refere as implicagdes pedagdgicas, torna-se necessario: (a) fortalecer o trabalho
com géneros textuais a partir de praticas sociais concretas e territorializadas (Dolz; Schneuwly, 2004);
(b) reconhecer e valorizar multiplas formas de leitura, incluindo linguagens multimodais (Rojo,
2009); (c) ensinar estratégias inferenciais de maneira dialdgica, articulando experiéncias dos
estudantes (Bakhtin, 2011); (d) ampliar o repertorio literario com producdes afro-brasileiras,
indigenas e periféricas (Santos, 2021); e () promover formacao docente que incorpore fundamentos

da sociolinguistica e da pedagogia critica (Freire, 2019; Walsh, 2009).
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Em didlogo com a andlise anterior sobre escrita, observa-se coeréncia no deslocamento das
dificuldades: inicialmente centradas na base técnica da linguagem e, posteriormente, situadas em
dimensdes discursivas e interpretativas. Sob a perspectiva decolonial que fundamenta este artigo, tal
constatacdo reforca a necessidade de praticas pedagdgicas integradas de leitura e escrita que
reconhecam a linguagem como campo de disputa simbdlica (Mignolo, 2003; Santos, 2021). Ensinar
a ler, nesse horizonte, implica também disputar quais sentidos sdo legitimados, quais narrativas sao
reconhecidas como validas e quais sujeitos sao autorizados a interpretar o mundo (Freire, 2019).

A transi¢do da analise dos dados para a discussao proposta nesta se¢ao exige explicitar que os
indicadores apresentados ndo se esgotam em si mesmos, mas demandam interpretacdo situada e
fundamentagdo teoérico-politica. Se, na secdo anterior, evidenciou-se que as chamadas “defasagens”
expressam tensoes entre a cultura escolar normativa e os repertorios socioculturais dos estudantes,
torna-se necessario agora aprofundar como a formagdo docente realizada operou justamente nesse
ponto de fricgdo. Assim, a discussdo que se segue desloca o foco da descricao diagndstica para a
problematizagdo das condi¢des historicas, epistemoldgicas e pedagodgicas que produzem tais
resultados, articulando avaliagdo, colonialidade da linguagem e reconfiguragao das praticas de leitura

e escrita no interior da formac¢ao continuada.

Discussiao: formacio docente, colonialidade da linguagem e reconfiguracio das praticas de
leitura e escrita

A articulagdo entre os dados diagndsticos do CAEd e a formacao docente “Leitura e Escrita:
possibilidades metodologicas de aprendizagem” permite deslocar a compreensao das defasagens para
além de uma leitura estritamente técnica ou psicométrica. Ao serem analisados a luz das
epistemologias decoloniais, os indicadores deixam de ser compreendidos apenas como evidéncias de
insuficiéncia pedagogica e passam a revelar tensdes estruturais entre modelos hegemodnicos de
alfabetizacdo e praticas socioculturais situadas. Nesse horizonte, os resultados avaliativos deixam de
operar como instrumentos de classificagdo e passam a constituir-se como dispositivos criticos de
reflexdo sobre as condig¢des histdricas, linguisticas e institucionais que produzem tais assimetrias.

Nesse sentido, a formag¢do ndo se configurou como espaco de mera instrumentaliza¢do
metodologica, mas como territdrio de problematizacgao critica da propria matriz avaliativa. Como
assinala Anibal Quijano (2005), a colonialidade do saber opera por meio da naturalizagdao de padroes
universais de conhecimento, entre eles a linguagem legitimada como norma. Quando os dados
apontam dificuldades recorrentes no uso do registro formal, da ortografia normativa ou da pontuacgao,
€ necessario questionar em que medida tais critérios refletem competéncias discursivas amplas ou

apenas aderéncia a convengdes eurocentradas de escrita.
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A formacao buscou, portanto, instaurar um movimento de dupla leitura: leitura dos dados e
leitura das condi¢des histéricas que os produzem. Tal perspectiva aproxima-se da nocdo de
geopolitica do conhecimento desenvolvida por Walter Mignolo (2003), segundo a qual toda validacao
de saber esta situada em relagdes de poder. Assim, compreender as defasagens em leitura inferencial,
por exemplo, implica reconhecer que a interpretacdo de metaforas, ironias ou conflitos narrativos
depende de repertorios culturais especificos, nem sempre contemplados nos materiais didaticos
padronizados.

A oficina “Gaiola Magica”, desenvolvida no ambito da formag¢do, emergiu como dispositivo
pedagogico de reterritorializagdo da escrita. Ao mobilizar memorias locais, narrativas orais,
elementos do imaginario comunitario e experiéncias de vida dos estudantes, a proposta desloca o eixo
da producgao textual da reprodu¢do normativa para a autoria situada. Esse movimento dialoga com a
concepgdo de leitura de mundo proposta por Paulo Freire, para quem a palavra escrita ganha sentido
quando ancorada nas experiéncias concretas dos sujeitos. Assim, a pratica pedagdgica passa a
reconhecer a escrita como ag¢do cultural e politica, vinculada aos modos de existir, narrar e significar
o territorio pelos proprios estudantes.

Do ponto de vista da alfabetizago, a formag¢ao ndo negou a importancia da sistematiza¢ao do
sistema de escrita alfabética, conforme discutido por Artur Gomes de Morais (2012), mas tensionou
a centralidade exclusiva de métodos sintéticos descontextualizados. Ao integrar praticas analiticas,
producdo textual significativa e reflexdo linguistica, buscou-se aproximar alfabetizacdo e letramento,
em consonancia com as contribuicdes de Magda Soares (2007). Desse modo, a apropriacao do
principio alfabético foi concebida como indissocidvel das praticas sociais de uso da lingua,
articulando dominio notacional e participagdo efetiva em eventos de leitura e escrita.

A discussao coletiva dos dados evidenciou que dificuldades de segmentagdo, pontuagdo e
coesao textual persistem quando ensinadas de forma fragmentada. Quando, entretanto, tais elementos
sdo trabalhados no interior de projetos narrativos, observa-se maior engajamento € apropriacao
funcional da escrita. Esse achado reforca a perspectiva dialogica da linguagem desenvolvida por
Mikhail Bakhtin (2011), segundo a qual o sentido se constrdi na interacdo entre sujeitos, textos e
contextos. Nessa direcdo, a aprendizagem da escrita passa a ser compreendida como préatica social
situada, dependente das condi¢des de interlocucdao e dos propdsitos comunicativos que orientam a
producdo textual.

Sob a lente das pedagogias decoloniais, a formagdo também problematizou o lugar da escola
como mediadora de legitimidades linguisticas. Conforme argumenta Catherine Walsh (2009),
praticas educativas podem tanto reproduzir hierarquias epistémicas quanto produzir fissuras nelas.
Ao reconhecer variacdes linguisticas, repertdrios comunitarios e formas plurais de narrar, a formagao

buscou produzir tais fissuras, ampliando o conceito de competéncia leitora e escritora. Desse modo,
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tensiona-se a no¢do de norma como Unico horizonte de legitimidade, abrindo espago para
epistemologias outras no ensino da linguagem.

Outro elemento relevante da discussdo refere-se a relacdo entre avaliacao externa e pratica
docente. Longe de rejeitar os dados do CAEd, a formagao propds sua reapropriacao critica. Em vez
de orientar praticas de refor¢co normativo intensivo, os indicadores foram utilizados como ponto de
partida para a criagdo de experiéncias pedagdgicas contextualizadas. Tal movimento aproxima-se da
ecologia de saberes proposta por Boaventura de Sousa Santos (2021), ao reconhecer que a superacao
das defasagens exige didlogo entre conhecimentos escolares, territoriais € experienciais.

Desse modo, a discussdo evidencia que a formagao docente, quando articulada a uma leitura
critica dos dados e sustentada por referenciais decoloniais, pode reconfigurar praticas de leitura e
escrita nos anos iniciais. Mais do que corrigir déficits, trata-se de ampliar repertorios, redistribuir
legitimidades discursivas e reposicionar a docéncia como pratica intelectual, criativa e politicamente
situada. Nesse enquadramento, a a¢do pedagdgica assume um papel estratégico na construcao de

justiga cognitiva no interior das praticas escolares.

Consideracoes finais: por uma praxis docente insurgente e situada

A andlise desenvolvida ao longo deste artigo permite afirmar que os dados diagnosticos de
leitura e escrita produzidos pelo CAEd, quando interpretados sob a lente das epistemologias
decoloniais, deixam de ser compreendidos como meros indicadores de insuficiéncia individual e
passam a revelar tensdes estruturais entre a cultura escolar normativa e os repertorios socioculturais
dos(as) estudantes. As chamadas “defasagens”, tanto em escrita quanto em leitura, evidenciam um
percurso de crescente complexificacao das exigéncias escolares, da consolidacao notacional nos anos
iniciais a predominancia de habilidades discursivas, inferenciais e metatextuais nos anos
subsequentes, mas também explicitam a amplia¢do das expectativas de alinhamento a racionalidade
letrada hegemonica (Quijano, 2005; Mignolo, 2003).

Nesse sentido, a formagdo docente “Leitura e Escrita: possibilidades metodologicas de
aprendizagem” ndo se configurou como resposta tecnicista aos dados, mas como espago de
problematizagdo critica de seus fundamentos. Ao articular alfabetizagao e letramento (Soares, 2007),
sistematizagdo do sistema de escrita alfabética (Morais, 2012) e producdo textual significativa
(Geraldi, 2011), a proposta buscou integrar dimensdes técnicas, discursivas e socioculturais da
linguagem, superando dicotomias reducionistas. A andlise coletiva dos indicadores permitiu deslocar
o foco da corre¢cdo normativa isolada para a construgdo de praticas pedagdgicas situadas, nas quais
ortografia, pontuacdo, coeréncia e inferéncia fossem trabalhadas no interior de projetos narrativos

conectados as experiéncias concretas dos sujeitos (Bakhtin, 2011; Freire, 2019).
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A oficina “Gaiola Magica”, nesse contexto, sintetiza a concepgao de alfabetizacao defendida
no artigo: narrativa, territorializada, estética e politicamente comprometida. Ao mobilizar memoria
regional, imaginacdo critica e protagonismo discente, a proposta materializa a nogao freireana de
leitura do mundo como condi¢do da leitura da palavra (Freire, 2019), a0 mesmo tempo em que
tensiona a colonialidade da linguagem ao reinscrever sujeitos historicamente subalternizados no
centro da producdo textual (Walsh, 2009; Santos, 2021). Trata-se de um gesto pedagdgico que nao
nega a importancia das habilidades avaliadas, mas as reinscreve em uma perspectiva de justica
cognitiva e pluralidade epistémica.

Os dados analisados também evidenciam a necessidade de fortalecer a formag¢ao continuada
como espago de mediagdo critica entre avaliagdo externa e pratica docente. Longe de rejeitar os
instrumentos diagndsticos, o artigo defende sua reapropriagdo reflexiva, compreendendo-os como
ponto de partida para a investigagdo pedagdgica e ndo como roteiro prescritivo. Tal movimento exige
reconhecer o(a) professor(a) como intelectual critico(a) (Tardif, 2014; Imbernén, 2017), capaz de
interpretar indicadores a luz do territorio, das condi¢des materiais de ensino e das multiplas formas
de letramento presentes nas comunidades escolares (Street, 2014).

Conclui-se, portanto, que enfrentar as defasagens em leitura e escrita nos anos iniciais do
Ensino Fundamental demanda mais do que reforgo técnico ou intensificagdo normativa. Exige uma
reconfiguragdo das praticas pedagogicas sustentada por fundamentos ético-politicos que reconhecam
a linguagem como campo de disputa simbolica e a escola como espaco de producdo de sentidos.
Integrar alfabetizagdo e letramento como praxis critica implica afirmar que ensinar a ler e escrever ¢
também disputar quais vozes sao legitimadas, quais narrativas sdo valorizadas e quais sujeitos sao
autorizados a interpretar o mundo (Freire, 2019; Walsh, 2010).

Assim, a experiéncia formativa realizada na regido da AMFRI aponta para a possibilidade
concreta de articular dados diagnosticos, fundamentacdo tedrica e pratica pedagodgica em um
movimento coerente e insurgente. Ao assumir a formagdo continuada como espago de resisténcia
epistémica e reconstrucao de sentidos, reafirma-se o compromisso com uma educagdo comprometida
com a justica cognitiva e social, na qual a alfabetiza¢do ndo seja apenas etapa técnica do percurso
escolar, mas exercicio de emancipagdo e resisténcia. Nessa dire¢do, a docéncia se configura como

pratica politica de resisténcia frente as assimetrias produzidas pela colonialidade do saber.
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