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RESUMO

A recomposicao das aprendizagens nos anos iniciais do Ensino
Fundamental constitui um dos principais desafios enfrentados pelas
redes de ensino brasileiras, especialmente diante das desigualdades
educacionais ampliadas ou evidenciadas durante e apos o periodo
de suspensao das atividades presenciais. Nesse cenario, a formacao
continuada dos professores assume papel estratégico, uma vez que
a recuperacao das aprendizagens nao depende apenas da
ampliacdo do tempo escolar ou da aplicacao de atividades
adicionais, mas exige diagndstico pedagodgico, reorganizacao
curricular, acompanhamento sistematico e praticas de ensino
coerentes com as necessidades concretas dos estudantes. Este
artigo teve como objetivo analisar a relacdao entre formacao
continuada e recomposicao das aprendizagens nos anos iniciais,
discutindo possibilidades e limites da atuacao docente diante das
defasagens de aprendizagem. Trata-se de uma pesquisa
bibliografica e documental, de abordagem qualitativa e carater
analitico-interpretativo, fundamentada em estudos sobre formacao
docente, desenvolvimento profissional, alfabetizacao, avaliacao e
aprendizagem, além de documentos oficiais brasileiros relacionados
as politicas de alfabetizacao e recomposicao. A analise evidencia que
a formacao continuada apresenta maior potencial quando se
articula as situagdes reais vivenciadas pelos professores, permitindo
interpretar dados de aprendizagem, selecionar habilidades
prioritarias, revisar estratégias didaticas e acompanhar o progresso
dos estudantes. Programas formativos centrados exclusivamente na
transmissao de métodos ou materiais podem apresentar limitacdes
guando desconsideram as especificidades das escolas, dos territorios
e dos sujeitos. Conclui-se que a recomposicao das aprendizagens
requer uma concepcao de formacao continuada permanente,

colaborativa e vinculada ao trabalho pedagdgico, capaz de fortalecer



a autonomia profissional docente e favorecer intervencdes
planejadas, equitativas e pedagogicamente fundamentadas.
Palavras-chave: Alfabetizacdao; Formacao docente; Educacao

contemporanea; Praticas pedagogicas.

ABSTRACT

Addressing learning recovery in the early years of elementary
education is one of the major challenges facing Brazilian school
systems, particularly given the educational inequalities that were
exacerbated or highlighted during and after the suspension of in-
person classes. In this context, continuing teacher education plays a
strategic role, as learning recovery depends on more than just
extending school hours or assigning extra work; it requires
pedagogical diagnosis, curricular reorganization, systematic
monitoring, and teaching practices aligned with students' actual
needs. This article aimed to analyze the relationship between
continuing education and learning recovery in the early years,
discussing the possibilities and limitations of teaching practice in
the face of learning gaps. It is a qualitative study based on a review
of literature and documents employing an analytical-interpretive
approach grounded in research on teacher education, professional
development, literacy, assessment, and learning, as well as official
Brazilian documents regarding literacy and learning recovery
policies. The analysis reveals that continuing education is most
effective when linked to the real-world situations teachers face,
enabling them to interpret learning data, select priority skills, revise
teaching strategies, and monitor student progress. Training
programs focused solely on transmitting methods or materials may
prove limited if they fail to account for the specificities of schools,
local contexts, and the individuals involved. The study concludes

that learning recovery requires a model of continuing education that



iIs ongoing, collaborative, and integrated into pedagogical practice
one capable of strengthening teachers' professional autonomy and
fostering interventions that are planned, equitable, and
pedagogically sound.

Keywords: Literacy, Teacher training; Contemporary education;

Pedagogical practices.

1. INTRODUCAO

A educacao escolar brasileira tem convivido, nas ultimas décadas,
com o desafio de assegurar nao apenas o0 acesso das criancas a
escola, mas também condicdes efetivas para que elas aprendam e
desenvolvam as capacidades necessarias a continuidade de suas
trajetorias educacionais. Nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
essa guestao assume particular relevancia, considerando que esse
periodo concentra aprendizagens estruturantes para a vida escolar,
entre as quais se encontram a apropriagcao do sistema de escrita, o
desenvolvimento da leitura e da producao textual, a construcao do
pensamento matematico e a ampliacao das formas de participacao
da criangca nas diferentes praticas sociais. Quando tais
aprendizagens nao se consolidam no momento esperado, seus
efeitos podem ultrapassar determinado ano escolar e repercutir

sobre as etapas subsequentes.

A discussao sobre aprendizagem, portanto, nao pode ser reduzida a
ideia de aprovacao ou reprovacao. Uma crianca pode avancgar
formalmente de um ano para outro e, ainda assim, apresentar
dificuldades significativas em conhecimentos fundamentais para
acompanhar as demandas curriculares posteriores. Essa situacao
torna-se especialmente complexa nos anos iniciais, porque as

aprendizagens apresentam  forte carater cumulativo. A



compreensao de textos, por exemplo, depende de um conjunto de
conhecimentos que envolve desde a apropriacao do sistema de
escrita até a construcao de estratégias de leitura, ampliacao do
vocabulario, producao de inferéncias e compreensao dos diferentes
usos da linguagem. De maneira semelhante, a aprendizagem
matematica nao se limita a memorizacao de procedimentos, mas
envolve a construcao progressiva de conceitos e relagcdes que

sustentam conhecimentos posteriores.

Nesse contexto, ganhou forca no debate educacional brasileiro a
expressao “recomposicao das aprendizagens”. O conceito passou a
ocupar espaco significativo nas politicas publicas, nas redes de
ensino e no cotidiano escolar, especialmente no periodo posterior a
pandemia de Covid-19. Embora o termo seja frequentemente
associado as perdas ou defasagens provocadas pela interrupcao das
atividades presenciais, sua utilizacao requer cautela. Nem toda
dificuldade apresentada atualmente por um estudante pode ser
atribuida exclusivamente ao periodo pandémico. As desigualdades
de aprendizagem sao anteriores a esse periodo e estao relacionadas
a fatores sociais, econdmicos, culturais, institucionais e pedagogicos.
A pandemia, nesse sentido, nao criou todas as desigualdades
educacionais, mas contribuiu para aprofundar, ampliar ou tornar

mMais visiveis problemas que ja estavam presentes.

Dados oficiais ajudam a dimensionar parte desse cenario. No Saeb
2023, por exemplo, a taxa de alfabetizacao considerada a partir do
padrao nacional estabelecido pelo Inep passou de 43,6% em 2021
para 54,9% em 2023, considerando o conjunto das redes publica e
privada. Quando observada apenas a rede publica, a taxa passou de
35,8% para 49,3% (BRASIL, 2023). Embora o avanco seja relevante, os

ndmeros também evidenciam que parcela expressiva das criancas



ainda nao alcancou o padrao considerado adequado para a

alfabetizacao.

O proéprio desenho das politicas nacionais recentes reconhece essa
necessidade. O Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada,
instituido pelo Decreto n° 11.556, de 12 de junho de 2023, estabeleceu
como objetivo garantir que as criancas brasileiras estejam
alfabetizadas ao final do segundo ano do Ensino Fundamental e,
simultaneamente, promover medidas de recomposicao das
aprendizagens para estudantes dos anos iniciais que nao tenham
alcancado os padrdes adequados. O decreto também destaca a
centralidade dos processos de ensino e aprendizagem, das
necessidades das escolas e da formacao de professores, técnicos e

gestores.

A recomposicao, dessa maneira, coloca diante das escolas uma
tarefa que ultrapassa a simples retomada de conteldos. E
necessario compreender o que cada estudante efetivamente
aprendeu, quais conhecimentos nao foram consolidados e quais
relacdes precisam ser estabelecidas para que novos conhecimentos
possam ser construidos. Isso pressupde uma avaliacao diagndstica
gue nao tenha como finalidade apenas classificar os estudantes,
mas produzir informacdes capazes de orientar o planejamento
pedagdgico. Pressupde também uma organizacao curricular que
identifique aprendizagens essenciais sem transformar o curriculo

em uma sequéncia excessivamente acelerada de conteudos.

Nesse processo, o0 professor ocupa posicao central. Entretanto,
atribuir ao docente a responsabilidade individual pela recomposicao
das aprendizagens seria uma interpretacao limitada do problema. O

trabalho docente ocorre dentro de determinadas condicdes



institucionais, curriculares, materiais e profissionais. A capacidade de
realizar diagnosticos, planejar intervencdes e acompanhar o
desenvolvimento das criangas esta relacionada também ao tempo
disponivel para planejamento, ao trabalho coletivo, ao apoio da
gestao, aos recursos pedagdgicos, as caracteristicas das turmas e as

politicas implementadas pelas redes de ensino.

E justamente nesse ponto que a formacdo continuada assume
importancia. A complexidade das demandas presentes nas salas de
aula dos anos iniciais exige professores capazes de interpretar
diferentes manifestacdes da aprendizagem, selecionar estratégias
adequadas, analisar evidéncias produzidas no cotidiano e modificar
o planejamento quando os resultados indicarem essa necessidade.
Nao se trata, portanto, de compreender a formacao continuada
como um mecanismo de atualizacao de técnicas isoladas, mas

como parte constitutiva do desenvolvimento profissional docente.

A literatura educacional ha muito discute a necessidade de superar
modelos de formacao baseados exclusivamente em cursos pontuais,
palestras e transmissao de informacdes. Novoa (1992), ao discutir a
formacao de professores, chama atencao para a importancia de
considerar a dimensao profissional e coletiva da docéncia. Tardif
(2014), por sua vez, evidencia que os saberes mobilizados pelos
professores sao plurais e se constituem na articulacao entre
formacao, conhecimentos disciplinares, curriculares e experiéncias
construidas no exercicio profissional. Imberndn (2011) também
defende uma formacao vinculada ao contexto de trabalho, a reflexao

e a colaboracao entre os profissionais.

Essa perspectiva torna-se particularmente importante quando se

considera a recomposicao das aprendizagens. Um professor pode



receber materiais didaticos, orientacdes metodoldgicas e
instrumentos de avaliacao, mas isso nao significa, automaticamente,
que terd condicdes de utilizd-los pedagogicamente. E preciso
interpretar os dados, relaciona-los as caracteristicas da turma,
compreender as dificuldades apresentadas e tomar decisdes sobre o
gue ensinar, como ensinar e em qgue momento retomar

determinado conhecimento.

Diante desse cenario, este artigo tem como objetivo analisar a
relacao entre formacao continuada e recomposicao das
aprendizagens nos anos iniciais do Ensino Fundamental, buscando
compreender de que maneira os processos formativos podem
contribuir para qualificar o trabalho pedagdgico diante das
defasagens de aprendizagem. Parte-se da compreensao de que a
formacao continuada nao constitui uma solucao isolada para os
problemas educacionais, mas pode funcionar como elemento
articulador entre diagnostico, planejamento, pratica pedagodgica e

acompanhamento dos estudantes.

A questao que orienta a discussao €. em que medida a formacgao
continuada pode contribuir para que professores dos anos iniciais
enfrentem o desafio da recomposicao das aprendizagens de
Mmaneira pedagogicamente consistente e contextualizada? Para
responder a essa questdao, o estudo discute inicialmente os
fundamentos da formacao continuada, posteriormente analisa as
especificidades da recomposicao das aprendizagens e, por fim,
estabelece relacdes entre formacao docente, avaliacao,

planejamento e intervencao pedagdgica.

2. METODOLOGIA



O presente estudo caracteriza-se como uma pesquisa bibliografica e
documental, de abordagem qualitativa e natureza analitico-
interpretativa. A opgcao metodoldgica esta relacionada ao proprio
objetivo da investigacao, que consiste em discutir conceitualmente
a relacao entre formacao continuada e recomposicao das
aprendizagens nNos anos iniciais, sem pretensao de produzir
generalizacdes estatisticas ou mensurar o impacto de uma

intervencao formativa especifica.

A pesquisa bibliografica foi orientada pela selecao e analise de
producdes académicas relacionadas aos seguintes eixos tematicos:
formacao continuada de professores; desenvolvimento profissional
docente; formacao no contexto escolar; alfabetizacao e letramento;
avaliacdo da aprendizagem; dificuldades e desigualdades
educacionais; e recomposicao das aprendizagens. Foram priorizados
estudos que possibilitassem estabelecer relacdes entre esses
diferentes campos, evitando uma leitura da formacao continuada

desvinculada dos processos concretos de ensino e aprendizagem.

A pesquisa documental concentrou-se em documentos normativos
e institucionais relacionados as politicas brasileiras de alfabetizacao
e acompanhamento das aprendizagens. Entre os documentos
considerados, destaca-se o Decreto n° 11.556/2023, que instituiu o
Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada, além de documentos e
resultados divulgados pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) acerca da alfabetizacao

e do Sistema de Avaliacao da Educacao Basica (Saeb).

A escolha de documentos oficiais justifica-se pela necessidade de
compreender como a recomposicao das aprendizagens vem sendo

incorporada ao planejamento das politicas educacionais brasileiras.



O Decreto n° 11.556/2023 é particularmente relevante porque
estabelece a recomposicao como uma dimensao da politica
nacional de alfabetizacdo e vincula essa acao ao diagndstico e ao
acompanhamento das aprendizagens (BRASIL, 2026). Além disso, as
orientacdes técnicas produzidas pelo Inep ressaltam a necessidade
de utilizacao dos resultados das avaliacdes para subsidiar processos
de diagndstico e recomposicao dos estudantes que Nao alcangcaram

niveis adequados de alfabetizacao.

A analise do material selecionado ocorreu por meio de leitura
exploratdria, seguida de leitura interpretativa e organizacao dos
argumentos em categorias tematicas. Foram consideradas como
categorias centrais: a) concepcdes de formacao continuada; b)
formacao vinculada ao contexto de trabalho; ¢) diagndstico das
aprendizagens; d) planejamento e intervencao pedagdgica; e)
acompanhamento do progresso dos estudantes; e f) limites e

possibilidades das politicas de recomposicao.

Nao se pretendeu estabelecer uma revisao sistematica com
protocolo de selecao e quantificacao de estudos, razao pela qual nao
sao apresentados numeros de artigos localizados ou excluidos. O
propdsito foi construir uma discussao tedrica fundamentada,
articulando diferentes contribuicdées académicas e documentos

oficiais para interpretar um problema educacional contemporaneo.

A abordagem qualitativa permitiu considerar que a formacao
continuada e a recomposicao das aprendizagens sao fendmenos
complexos, cuja compreensao depende das relacdes estabelecidas
entre politicas educacionais, organiza¢cao escolar, trabalho docente e
condicoes concretas de aprendizagem dos estudantes. Dessa forma,

0s resultados apresentados a seguir nao correspondem a resultados



experimentais, mas as principais interpretacdes produzidas a partir

da analise da literatura e dos documentos selecionados.

3. RESULTADOS E DISCUSSOES

3.1. Formacao Continuada: Para Além da Atualizacao Profissional

A primeira questao que emerge da analise da literatura diz respeito a
propria concepcao de formacao continuada. Durante muito tempo,
parte significativa das acdes de formacao oferecidas aos professores
foi organizada sob o formato de cursos descontinuos, geralmente
estruturados em encontros presenciais ou remotos Nnos quais
especialistas apresentavam determinados conteudos ou
metodologias. Esse modelo nao € necessariamente inutil, mas
apresenta limitacdes quando concebido como principal ou uUnico
mecanismo de desenvolvimento profissional. O problema nao esta
NO CUrso em si, Mmas nha expectativa de que a transmissao de
determinado conhecimento seja suficiente para alterar praticas

pedagogicas complexas.

A docéncia nao se constitui pela simples aplicacao de
procedimentos previamente definidos. Cada sala de aula apresenta
caracteristicas proprias, e uma estratégia que produz determinado
resultado em um contexto pode necessitar de adaptacdes em outro.
Por essa razao, a formacao continuada precisa considerar o professor
como sujeito que interpreta, seleciona, adapta e produz

conhecimentos no exercicio de sua profissao.

Tardif (2014) contribui para essa compreensao ao destacar a
natureza plural dos saberes docentes. O professor mobiliza
conhecimentos provenientes de diferentes fontes e os reorganiza

diante das situacdes concretas de trabalho. Isso significa que uma



formacao voltada para a recomposicao das aprendizagens precisa
dialogar com aquilo que os professores ja sabem e fazem,
identificando nao apenas lacunas, mas também experiéncias
pedagdgicas que podem ser compartilhadas e aperfeicoadas

coletivamente.

Nessa perspectiva, a formacao continuada nao deve ser
compreendida como uma agcao que ocorre “sobre” o professor, mas
como um processo construido também “com” o professor. A
diferenca entre essas duas concepcdes € significativa. Na primeira, o
docente aparece como receptor de orientacdes. Na segunda,
participa da analise dos problemas pedagdgicos, formula hipoteses,
discute alternativas, acompanha resultados e reelabora suas

praticas.

Novoa (1992) chama atencao para a dimensao coletiva da formacao
profissional. A escola pode ser compreendida como espaco de
desenvolvimento docente quando cria condicdes para que 0s
professores compartilnem experiéncias, discutam dificuldades e
construam respostas coletivas. Essa perspectiva ganha forca quando
se considera que a recomposicao das aprendizagens nao € uma
tarefa exclusiva de um professor isolado, mas envolve a continuidade
do trabalho pedagdgico entre diferentes anos escolares e

profissionais.

Estudos realizados com professores dos anos iniciais também
evidenciam que processos formativos podem produzir mudancas
nas praticas quando articulados a reflexdo e as necessidades
concretas do trabalho docente. Em pesquisa sobre um programa de
formacao continuada para professores dos anos iniciais, por

exemplo, foram identificadas mudancas relacionadas a insercao de



novas metodologias, ao planejamento e a organizagao do trabalho

pedagdgico.

Essa constatacao € importante porque indica que a efetividade de
uma formacao nao deve ser avaliada apenas pela quantidade de
horas cumpridas ou pelo ndmero de certificados emitidos. A
guestao fundamental € saber se o processo formativo possibilitou ao
professor ampliar sua capacidade de compreender os problemas de

aprendizagem e agir pedagogicamente sobre eles.

No caso da recomposicao, isso significa deslocar a pergunta “qual
conteudo precisa ser recuperado?” para questdes mais complexas:
‘o que a crianca ja sabe?”, "o que ainda nao consegue fazer?”, “qual
conhecimento esta impedindo a progressao?”’, “que intervencao
pode favorecer esse avanco?” e “como saberemos se a intervencao
funcionou?”. Essas perguntas exigem conhecimento pedagdgico e

capacidade de analise, e nao apenas dominio de atividades prontas.

3.2. O Significado da Recomposicao das Aprendizagens

Outro resultado da analise refere-se a necessidade de compreender
a recomposi¢cao como um processo distinto da simples recuperacao
de conteudos. Recuperar conteudos pode significar retomar aquilo
gue supostamente nao foi aprendido. Recompor aprendizagens, em
uma perspectiva pedagogica mais ampla, pressupde compreender
relacdes entre conhecimentos, identificar lacunas e reorganizar

experiéncias de aprendizagem para que o estudante possa avancar.

Essa distin¢ao € particularmente relevante nos anos iniciais. Se uma
crianca apresenta dificuldade para interpretar um pequeno texto,
por exemplo, a intervencao pedagdgica nao deve necessariamente

comecar pela repeticao de exercicios de interpretacao. Pode ser



necessario investigar se a crianga consegue realizar leitura
autbnoma, se compreende o vocabulario utilizado, se identifica
informacodes explicitas, se estabelece relacdes entre partes do texto
OU se possui conhecimentos prévios suficientes para construir

sentidos.

O mesmo raciocinio pode ser aplicado a Matematica. Uma crianca
que apresenta dificuldade na resolucao de problemas pode nao ter
como principal obstaculo a resolucao em si. Pode apresentar
dificuldades de leitura, interpretacao, compreensao das relacdes
entre as informacdes ou dominio de conceitos matematicos basicos.
A identificacao precisa da natureza da dificuldade €&, portanto,

condicao para que a intervencao seja adequada.

Nesse sentido, a recomposicao precisa partir do diagndstico. O
proprio Inep destaca que a articulacao entre sistemas de avaliacao
deve fornecer subsidios para o diagnostico e para a recomposicao
das aprendizagens dos estudantes que nao alcancaram niveis

adequados de alfabetizacao.

O diagnostico, entretanto, nao deve ser confundido com uma
avaliacao unica aplicada no inicio do ano. Trata-se de um processo
continuo de producao e interpretacao de evidéncias sobre a
aprendizagem. Uma avaliacao inicial pode indicar determinadas
dificuldades, mas novas informacdes surgirao durante as atividades,

permitindo ao professor revisar suas hipoteses.

A avaliacao, nessa perspectiva, deixa de ocupar apenas uma funcao
classificatoria e passa a integrar o proprio processo de ensino.
Luckesi (2011) discute justamente a necessidade de compreender a

avaliagao como instrumento a servigco da aprendizagem, € nao como



mecanismo destinado exclusivamente a classificacao dos
estudantes. Para a recomposicao, essa concepcao € especialmente
pertinente, pois nao é possivel intervir adequadamente sem
produzir informacdes sobre aquilo que os estudantes conseguem ou

Nnao realizar.

3.3. A Formacgao Continuada Como Mediadora Entre Avaliagdo e

Pratica Pedagégica

A analise permite identificar uma relacdao particularmente
importante entre formacao continuada e avaliacdao: os dados
somente se transformam em instrumentos pedagdgicos quando os
professores possuem condicdes de interpreta-los. Uma escola pode
dispor de avaliacdes diagnosticas, plataformas digitais, indicadores e
relatorios detalhados. Entretanto, se esses dados forem utilizados
apenas para classificar turmas ou estabelecer rankings, seu
potencial pedagdgico sera reduzido. A informacao sobre o

desempenho precisa ser convertida em decisao pedagdgica.

-

E nesse processo que a formacao continuada pode exercer uma
funcao estratégica. O professor precisa aprender a interpretar
resultados nao apenas em termos de “acertos” e “erros”, mas como
evidéncias de determinados processos cognitivos e conhecimentos

em construgao.

Considere-se, por exemplo, uma turma na qual grande parte das
criancas apresenta dificuldade na leitura de palavras. O dado bruto
informa que existe um problema, mas nao explica sua natureza. A
analise pedagodgica precisa investigar se as dificuldades estao
relacionadas a consciéncia fonoldgica, ao reconhecimento de

correspondéncias grafofonémicas, a fluéncia, a automatizacao da



leitura ou a outros fatores. Somente depois dessa interpretacao sera

possivel selecionar estratégias coerentes.

A formacao continuada pode contribuir justamente para ampliar
esse repertdorio analitico. Ao discutir situacdes reais de
aprendizagem, os professores podem comparar producdes dos
estudantes, interpretar erros, identificar padrdes e planejar
intervencdes. Nesse formato, o processo formativo deixa de ocorrer

paralelamente a pratica e passa a ser alimentado por ela.

Essa concepcao aproxima-se do modelo critico-reflexivo de
formacao, no qual a experiéncia profissional € tomada como objeto
de analise. O professor nao apenas recebe uma orientacao
metodoldgica; ele confronta essa orientacao com sua realidade,
observa os resultados, discute os obstaculos e decide quais
modificacdes sao necessarias. Por isso, uma formacao continuada
voltada a recomposicao das aprendizagens poderia organizar-se a
partir de ciclos permanentes: diagndstico, planejamento,
intervencao, acompanhamento, analise dos resultados e
replanejamento. Esse movimento nao precisa seguir uma logica
rigida ou burocratica. Trata-se de construir uma cultura pedagdgica
na qual ensinar implique observar continuamente os efeitos das

proprias decisoes.

3.4. A Recomposicao e o Risco da Aceleragao Curricular

Um dos principais riscos identificados na discussao sobre
recomposicao € a tentativa de solucionar as defasagens por meio da
aceleracao excessiva do curriculo. Quando a escola percebe que
determinado grupo de estudantes nao alcancou aprendizagens

esperadas, pode surgir a tendéncia de aumentar a quantidade de



conteudos trabalhados, reduzindo o tempo destinado a
consolidacao de conhecimentos fundamentais. Essa estratégia pode
produzir um paradoxo. Na tentativa de recuperar o tempo
considerado perdido, aumenta-se a velocidade do ensino
justamente para estudantes que necessitam de mais oportunidades

de aprendizagem.

Nos anos iniciais, essa questao € particularmente delicada. A
aprendizagem de determinadas competéncias demanda tempo,
interacao, repeticao significativa, exploragcao de diferentes situacdes
e acompanhamento individualizado. N3ao se trata de repetir
mecanicamente a mesma atividade, mas de proporcionar novas
oportunidades para que a crianca estabeleca relacdes que ainda nao

conseguiu construir.

Assim, recompor nao significa simplesmente “voltar ao conteuddo do
ano anterior”. Em muitos casos, serd necessario articular
aprendizagens de diferentes momentos do percurso escolar. O
professor precisa selecionar aquilo que €& estrutural para a
progressao e, simultaneamente, criar situagcdes nas quais o
estudante possa acessar o curriculo correspondente ao ano em que

estd matriculado.

Essa tarefa exige conhecimento curricular. O docente precisa
distinguir entre aquilo que é essencial para a progressao e aquilo
gue pode ser integrado a outras experiéncias de aprendizagem. A
formacao continuada pode contribuir para essa selecao, evitando
tanto o abandono de conhecimentos importantes quanto a
tentativa de trabalhar todo o conteddo acumulado de maneira

acelerada.



3.5. A Alfabetizacdo Como Nucleo Estratégico da Recomposicao

nos Anos Iniciais

A alfabetizacao ocupa posicao central na discussao porque
dificuldades de leitura e escrita podem repercutir sobre
praticamente todas as areas do curriculo. Uma criangca que nao
consegue ler com autonomia encontra obstaculos nao apenas em
Lingua Portuguesa, mas também em Matematica, Ciéncias, Historia
e demais componentes que dependem da leitura para a realizacao

das atividades.

O estabelecimento de um padrao nacional de alfabetizacao pelo
Inep constitui uma tentativa de criar referéncias comuns para o
acompanhamento das aprendizagens. A Pesquisa Alfabetiza Brasil
definiu 743 pontos na escala Saeb como ponto de corte para
caracterizar a alfabetizacao, considerando determinadas habilidades

de leitura e escrita.

Entretanto, a existéncia de um parametro nacional nao elimina a
necessidade de avaliacao pedagodgica contextualizada. Um
indicador pode informar a situacdao de uma rede, municipio ou
grupo de estudantes, mas nao substitui o conhecimento produzido

pelo professor no contato cotidiano com as criancas.

Esse aspecto € fundamental para a formacao continuada. Os
professores precisam compreender os indicadores e, a0 mesmo
tempo, manter a capacidade de observar situagdées que nem
sempre aparecem integralmente nas avaliacdes padronizadas. Uma
crianca pode acertar determinada questdao e ainda demonstrar

inseguranca em situacdes mais complexas. Outra pode apresentar



dificuldade em um teste especifico, mas demonstrar competéncias

relevantes em situacdes de interacao.

A avaliacao externa e a avaliacao realizada pelo professor nao devem
ser colocadas em oposicao. Elas podem cumprir funcdes distintas e
complementares. Os dados externos ajudam a visualizar tendéncias
mais amplas, enquanto a avaliacao pedagodgica cotidiana permite
compreender processos individuais e orientar intervencoes

especificas.

4. CONSIDERAGCOES FINAIS

Conclui-se que a recomposicao das aprendizagens Nos anos iniciais
exige mais do que a recuperacao de conteudos, envolvendo
diagndstico, definicao de aprendizagens prioritarias, planejamento,
intervencao, acompanhamento e replanejamento. Nesse processo, a
formacao continuada dos professores assume papel estratégico ao
fortalecer competéncias para Iinterpretar evidéncias, analisar
dificuldades e desenvolver intervencdes adequadas as necessidades

dos estudantes.

Entretanto, sua efetividade depende de uma formacao vinculada ao
cotidiano escolar, a reflexao sobre a pratica e a colaboracao entre os
profissionais, superando modelos baseados apenas na transmissao
de meétodos e orientacdes. A avaliacao diagnostica e formativa
também se mostra fundamental para identificar dificuldades e
orientar decisdes pedagdgicas, articulando dados externos as

evidéncias produzidas no contexto escolar.

A recomposicao nao deve ser confundida com aceleracao curricular,
mas compreendida como garantia das aprendizagens estruturantes,

especialmente da alfabetizacao, sem reduzir o curriculo dos anos



iniciais a essa dimensao. Além disso, sua responsabilidade deve ser
compartilhada entre professores, gestao escolar, coordenacao
pedagodgica, redes de ensino e politicas publicas, garantindo
condicdes institucionais para o planejamento e acompanhamento

continuos.

Assim, a formacao continuada pode contribuir para transformar a
recomposicao de uma resposta emergencial em uma pratica
pedagdgica permanente, orientada pela identificacao precoce das
dificuldades e pela construcao de estratégias adequadas. Mais do
gue recuperar conteudos nao consolidados, trata-se de criar
condi¢cdées para que todos os estudantes avancem em suas
aprendizagens, fortalecendo o direito de aprender e uma educacao

mMais equitativa.
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