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RESUMO 

Este artigo analisa como a reconfiguração da avaliação diagnóstica de Língua 
Portuguesa do 6º ano da rede estadual de Roraima, entre 2024 e 20261, materializa 
decisões de política linguístico-educacional em um território marcado pela migração 
e pela diversidade linguística. A análise considera os instrumentos de avaliação como 
mecanismos institucionais que definem quais conhecimentos são reconhecidos e 
como podem ser demonstrados pelos estudantes (Shohamy, 2006). Nesse contexto, 
a distinção entre multilinguismo, associado à coexistência de línguas, e plurilinguismo, 
relacionado à constituição e à mobilização de repertórios linguísticos, permite 
examinar as diferentes funções atribuídas às línguas nas atividades (Coste, Moore e 
Zarate, 2009). Para investigar essas relações, desenvolvemos uma pesquisa 
qualitativa, documental e comparativa, orientada pela análise de conteúdo (Bardin, 
2016), considerando provas, cadernos orientadores, gabaritos, rubricas e planilhas 
de registro. Os resultados mostram que os instrumentos de 2024 e 2025 
incorporavam referências territoriais e mantinham os procedimentos de correção e 
registro. Em 2026, a diversidade linguística passou a integrar explicitamente situações 
comunicativas e atividades de compreensão interlinguística, preservando os 
conhecimentos curriculares de Língua Portuguesa como objeto da avaliação (Melo-
Pfeifer e Ollivier, 2025). Essa reformulação também introduziu orientações para 
reconhecer recursos de diferentes línguas nas respostas e rubricas específicas para 
a resposta escrita curta e a produção textual, cujas seis dimensões passaram a ser 
registradas separadamente. Concluímos que as modificações ampliaram as 
possibilidades documentadas de reconhecimento dos repertórios linguísticos e de 

 
1 O conjunto de dados de apoio aos resultados deste estudo não está disponível ao público, 

mas pode ser enviado conforme solicitação. 
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interpretação das aprendizagens, sem permitir inferências sobre seus efeitos nas 
práticas escolares. 

Palavras-chave: Política linguístico-educacional, avaliação diagnóstica, educação 
para o plurilinguismo.  
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Abstract 

This article examines how the reconfiguration of sixth-grade Portuguese-language 
diagnostic assessment in Roraima’s state school system between 2024 and 2026 
gives concrete form to language-in-education policy decisions in a region marked by 
migration and linguistic diversity. Assessment instruments are understood as 
institutional mechanisms that determine which forms of knowledge are recognized and 
how students may demonstrate them (Shohamy, 2006). The distinction between 
multilingualism, understood as the coexistence of languages, and plurilingualism, 
concerning the development and mobilization of linguistic repertoires, helps identify 
the different roles assigned to languages in the tasks (Coste, Moore and Zarate, 2009). 
We conducted a qualitative, comparative documentary study using content analysis 
(Bardin, 2016) of tests, teacher guides, answer keys, scoring rubrics, and recording 
spreadsheets. The findings show that the 2024 and 2025 instruments incorporated 
local references while retaining the same marking and recording procedures. In 2026, 
linguistic diversity became explicit in communicative situations and cross-linguistic 
comprehension tasks, while Portuguese curricular knowledge remained the object of 
assessment (Melo-Pfeifer and Ollivier, 2025). The revised instruments also introduced 
guidance for recognizing resources from different languages in students’ responses, 
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along with separate rubrics for short written answers and extended writing, whose six 
dimensions were recorded individually. These changes expanded the documented 
opportunities to recognize linguistic repertoires and interpret learning, without 
supporting claims about their effects on school practices. 

Keywords: Language-education policy. Diagnostic assessment. Plurilingual 
education.  

 

Introdução 

A avaliação diagnóstica de Língua Portuguesa produz informações para o 

acompanhamento das aprendizagens e para o planejamento escolar. Em contextos 

de diversidade linguística, os textos, os comandos e os critérios de correção também 

delimitam quais conhecimentos podem ser demonstrados e reconhecidos. Essas 

escolhas integram mecanismos de política linguística que operam nas instituições 

educacionais (Shohamy, 2007). 

Em Roraima, a presença histórica de povos indígenas, as fronteiras com a 

Venezuela e a Guiana e os deslocamentos migratórios constituem um contexto de 

convivência entre diferentes línguas e trajetórias escolares. As experiências docentes 

nesse cenário envolvem tanto o ensino de português quanto o reconhecimento dos 

conhecimentos linguísticos dos estudantes (Gomes, 2024). O multilinguismo 

caracteriza a coexistência de línguas em um espaço social, enquanto o plurilinguismo 

se refere aos repertórios constituídos e mobilizados pelos sujeitos (Conselho da 

Europa, 2001). Esses repertórios são heterogêneos e podem reunir conhecimentos 

desenvolvidos em diferentes graus (Coste, Moore e Zarate, 2009). A variação 

linguística acrescenta a esse quadro a diversidade de usos de uma mesma língua, 

associada a experiências sociais e territoriais dos falantes (Broch, 2012). 

Instituído pela Portaria Normativa nº 4/SEED/GAB, de 2024, o ProAlfaletraRR 

organiza ações de diagnóstico e acompanhamento das aprendizagens na rede 

estadual (Roraima, 2024e). Entre 2024 e 2026, os instrumentos do 6º ano 

incorporaram modificações na seleção de textos, nas operações de leitura e escrita e 

nos procedimentos de correção e registro. A reformulação de 2026 introduziu 

situações de contato linguístico e tarefas que apresentam recursos de diferentes 

línguas. Interessa, portanto, examinar em que condições essa presença se relaciona 

às operações solicitadas e ao reconhecimento das respostas. A distinção entre avaliar 

a competência plurilíngue e avaliar conhecimentos curriculares de estudantes com 

repertórios diversos ajuda a delimitar o problema (Melo-Pfeifer e Ollivier, 2025). 

Este artigo tem como objetivo analisar comparativamente a reconfiguração 

dos instrumentos de avaliação diagnóstica de Língua Portuguesa do 6º ano da rede 

estadual de Roraima entre 2024 e 2026, identificando continuidades e deslocamentos 

nos textos selecionados, nas operações de leitura e escrita, nas possibilidades de 

mobilização dos repertórios linguísticos e nos critérios de correção e registro das 

aprendizagens. A pesquisa é qualitativa, documental e comparativa, orientada pela 

análise de conteúdo (Bardin, 2016). O corpus compreende a documentação 
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normativa, as provas, os materiais orientadores, os gabaritos, as rubricas e as 

planilhas de registro. 

Demandas educacionais consideradas na avaliação diagnóstica de Roraima 

O ProAlfaletraRR integra as iniciativas da Secretaria de Estado da Educação 

e Desporto de Roraima voltadas à identificação e à recomposição das aprendizagens 

nos anos finais do Ensino Fundamental. A Portaria Normativa nº 4/SEED/GAB, de 26 

de fevereiro de 2024, estabelece diretrizes para o diagnóstico e atribui 

responsabilidades à Secretaria e às unidades escolares (Roraima, 2024e). A 

organização institucional prevê que as informações produzidas apoiem o 

acompanhamento pedagógico. 

Os indicadores educacionais oferecem referências para compreender essas 

demandas. Em 2023, o Índice de Desenvolvimento da Educação Básica (Ideb) de 

Roraima alcançou 4,2 nos anos finais do Ensino Fundamental da rede pública (Brasil, 

2024a). No Sistema de Avaliação da Educação Básica (Saeb), a proficiência média 

em Língua Portuguesa dos estudantes do 9º ano passou de 244,7 pontos, em 2021, 

para 233,8 pontos, em 2023 (Brasil, 2025). Esses resultados apontam desafios 

relacionados à aprendizagem da Língua Portuguesa ao longo da escolarização, 

embora não permitam caracterizar diretamente os conhecimentos dos estudantes que 

ingressam no 6º ano. A avaliação diagnóstica assume, nesse contexto, uma função 

distinta daquela desempenhada pelos indicadores nacionais, ao oferecer informações 

mais próximas das necessidades de planejamento e acompanhamento das escolas. 

Em 2026, o acompanhamento das aprendizagens foi reorganizado a partir do 

6º ano, etapa de ingresso nos anos finais do Ensino Fundamental. O planejamento 

institucional prevê seguir a primeira coorte até 2029 e incluir novas turmas de 6º ano 

a cada ano (Roraima, 2026a). Essa continuidade temporal permite organizar registros 

dos conhecimentos de leitura e escrita ao longo da escolarização, sem que o presente 

estudo examine os resultados desse acompanhamento. 

A organização do programa está situada em um território de fronteira. 

Roraima mantém relações históricas e sociais com a Venezuela e a Guiana, onde 

circulam português, espanhol, línguas indígenas e outros recursos linguísticos. Na 

fronteira entre Brasil e Venezuela, práticas translíngues permitem observar formas de 

comunicação que ultrapassam a separação rígida entre sistemas linguísticos 

(Monteiro e Salgado, 2018). Esse contexto torna pertinente examinar as condições 

linguísticas de acesso às tarefas escolares. 
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Figura 1 – Localização geográfica de Roraima e suas fronteiras internacionais. 

 
Fonte: Base vetorial do IBGE 

A composição das matrículas escolares permite dimensionar uma parte desse 

cenário. Em 2026, os registros do Educarr contabilizavam 7.222 estudantes 

estrangeiros na rede estadual de Roraima, dos quais 4.631 estavam matriculados nos 

anos finais do Ensino Fundamental, consideradas também as turmas multisseriadas. 

No 6º ano, etapa selecionada para iniciar o acompanhamento das aprendizagens pelo 

ProAlfaletraRR, foram identificados 1.205 estudantes estrangeiros (Roraima, 2026b). 

Esses quantitativos caracterizam a presença de estudantes de diferentes 

nacionalidades na etapa investigada, mas não descrevem, isoladamente, seus 

repertórios linguísticos ou suas experiências anteriores de escolarização. Ainda 

assim, permitem situar a diversidade das trajetórias escolares no contexto em que a 

avaliação diagnóstica foi reformulada. 

A diversidade das trajetórias de escolarização envolve experiências 

anteriores de aprendizagem e condições de acolhimento nas escolas. Em pesquisa 

com docentes de Roraima, práticas de intercompreensão e atividades interculturais 

foram relacionadas a possibilidades de articulação de conhecimentos linguísticos e 

culturais (Gomes, 2024). Para o diagnóstico, essa discussão desloca a atenção para 

os recursos oferecidos nos textos e comandos, sem presumir repertórios específicos 

a partir da nacionalidade dos estudantes. 

As interações entre português, espanhol e experiências culturais de 

estudantes venezuelanos também foram examinadas em práticas docentes de uma 

escola estadual de Boa Vista (Lamarão, 2025). Esse quadro reforça a pertinência de 

distinguir os conhecimentos de Língua Portuguesa que se pretende identificar das 

exigências linguísticas que podem interferir na compreensão dos enunciados. 

No trabalho com leitura, experiências de intercompreensão e atividades 

plurilíngues nos anos finais do Ensino Fundamental apresentam possibilidades de 
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articulação entre conhecimentos linguísticos e construção de sentidos (Freitas, 2025). 

Essa relação oferece uma referência para a análise das tarefas documentadas, 

considerando simultaneamente os objetivos curriculares e os recursos 

disponibilizados aos estudantes. 

A reformulação da avaliação diagnóstica do ProAlfaletraRR, em 2026, 

articulou três dimensões definidas durante o processo de elaboração do instrumento. 

A dimensão curricular tomou como referência a Base Nacional Comum Curricular 

(BNCC) (Brasil, 2018) e o Documento Curricular de Roraima (DCRR) (Roraima, 

2019), orientando a seleção das habilidades de leitura e escrita e sua 

correspondência com os conhecimentos avaliados. A dimensão linguística 

incorporou a sensibilidade aos repertórios plurilíngues dos estudantes como critério 

para a seleção dos textos e a formulação dos enunciados, considerando que a 

compreensão das tarefas pode mobilizar conhecimentos e experiências construídos 

em diferentes línguas. Essa orientação buscou reconhecer a diversidade linguística 

do contexto escolar sem transformar a avaliação de Língua Portuguesa em um exame 

de proficiência em outras línguas. A dimensão avaliativa concentrou-se na 

explicitação dos critérios de correção, na elaboração de rubricas e na definição dos 

aspectos considerados na análise da produção textual. Articuladas pela sensibilidade 

linguística como princípio transversal, essas dimensões orientaram escolhas 

destinadas a preservar os objetivos curriculares e considerar as diferentes condições 

de participação dos estudantes. 

A articulação entre as dimensões curricular, linguística e de correção permite 

analisar a reformulação de 2026 sob os princípios da educação para o plurilinguismo. 

A distinção entre os conhecimentos escolares avaliados e a competência plurilíngue 

como objeto específico de mensuração orienta essa delimitação (Melo-Pfeifer e 

Ollivier, 2025). Os instrumentos mantêm como referência habilidades de Língua 

Portuguesa e preveem condições diferenciadas de leitura, produção e interpretação 

das respostas. 

Políticas linguístico-educacionais e educação para o plurilinguismo 

As políticas linguístico-educacionais envolvem decisões sobre quais línguas 

e práticas linguísticas encontram espaço nas instituições escolares, como são 

ensinadas e quais conhecimentos recebem reconhecimento nos processos de 

aprendizagem. Essas decisões se manifestam em documentos normativos, 

currículos, materiais didáticos e procedimentos avaliativos, mas também nas práticas 

cotidianas que atribuem diferentes valores às línguas e aos seus falantes. A política 

linguística, nessa perspectiva, ultrapassa sua formulação oficial e compreende 

mecanismos institucionais capazes de orientar comportamentos, estabelecer 

expectativas de desempenho e legitimar determinadas formas de utilização da 

linguagem (Shohamy, 2006). Compreender esses mecanismos permite examinar 

como as orientações educacionais se materializam nas atividades propostas aos 

estudantes. 
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No contexto brasileiro, as políticas de educação linguística convivem com 

experiências sociolinguísticas que dificilmente podem ser representadas por uma 

concepção homogênea de língua. A diversidade inclui línguas indígenas, línguas de 

migração, línguas de sinais, variedades do português e outras práticas linguísticas 

historicamente constituídas. As tensões entre essa heterogeneidade e os modelos 

institucionais de educação linguística participam do debate sobre os sentidos 

atribuídos ao bilinguismo e à educação plurilíngue no país (Carneiro, 2022). Esse 

cenário exige distinguir o reconhecimento da diversidade como característica da 

população escolar de sua incorporação efetiva às decisões educacionais. 

Multilinguismo e plurilinguismo designam fenômenos relacionados, mas 

distintos. O primeiro caracteriza a coexistência de línguas em um território ou 

instituição. O segundo se refere aos repertórios que os sujeitos constituem e 

mobilizam em suas experiências de comunicação e aprendizagem. Esses repertórios 

não correspondem à soma de competências equivalentes em línguas separadas, pois 

reúnem conhecimentos parciais, heterogêneos e passíveis de articulação (Coste; 

Moore; Zarate, 2009). A distinção permite analisar a presença de várias línguas nos 

materiais sem presumir que o estudante tenha sido solicitado a relacioná-las. 

A variação linguística constitui outra dimensão dessa heterogeneidade. 

Diferentes variedades de uma mesma língua apresentam características relacionadas 

às condições sociais, históricas e territoriais de seus usos. A diversidade linguística 

presente na escolarização brasileira envolve tanto contextos bi/multilíngues quanto 

situações caracterizadas pela circulação de diferentes variedades linguísticas 

(Cavalcanti, 1999). Embora esses fenômenos possam coexistir, sua análise exige 

distinguir os recursos e as práticas envolvidos. O reconhecimento de variedades do 

português, por exemplo, envolve questões distintas da mobilização de recursos do 

português e do espanhol em uma mesma situação comunicativa. Essa diferenciação 

permite examinar com maior precisão quais aspectos da diversidade são 

considerados nas atividades escolares. 

A coexistência de diferentes línguas e variedades em uma escola, entretanto, 

não assegura que seus repertórios sejam reconhecidos nas atividades pedagógicas. 

Uma instituição pode atender estudantes com experiências linguísticas diversas e 

organizar seu ensino exclusivamente a partir de práticas que pressupõem um 

repertório homogêneo. A passagem da diversidade linguística para seu 

reconhecimento educacional envolve decisões sobre políticas de ensino, objetivos de 

aprendizagem e organização curricular, aspectos relacionados à perspectiva de 

educação para o plurilinguismo (Beacco; Byram, 2007). Essa orientação permite 

compreender que o reconhecimento dos repertórios dos estudantes depende também 

das condições institucionais criadas para sua participação nas atividades escolares. 

Essa orientação encontra possibilidades de realização nas abordagens 

plurais das línguas e culturas, que organizam situações de aprendizagem envolvendo 

diferentes recursos linguísticos e culturais. A intercompreensão entre línguas 

aparentadas, o despertar para as línguas e as atividades interculturais permitem 

desenvolver relações entre conhecimentos previamente construídos e novas 

experiências de aprendizagem. Em uma intervenção realizada com estudantes 
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brasileiros do 6º ano, atividades de despertar para as línguas e intercompreensão 

contribuíram para manifestações de interesse, curiosidade e valorização da 

diversidade linguística e cultural (Sarsur-Câmara, 2022). A experiência permite 

compreender como o contato orientado com diferentes línguas pode integrar o 

trabalho escolar, ultrapassando sua presença meramente ilustrativa nos materiais 

didáticos. 

A relação entre repertórios plurilíngues e aprendizagem de Língua 

Portuguesa também tem sido examinada na educação básica brasileira. Uma 

investigação com estudantes dos anos finais do Ensino Fundamental identificou 

tendência positiva na compreensão de textos escritos em português durante uma 

experiência de inserção da intercompreensão de línguas românicas nas atividades 

escolares (Souza, 2017). Esse resultado, situado nas condições específicas da 

pesquisa, contribui para discutir possibilidades de articulação entre conhecimentos 

linguísticos diversos e objetivos curriculares de Língua Portuguesa. A aprendizagem 

da língua de escolarização, nessa perspectiva, pode estabelecer relações com outros 

conhecimentos linguísticos, sem que estes precisem constituir objetos autônomos de 

ensino ou avaliação. 

A incorporação de repertórios plurilíngues às práticas educacionais requer, 

contudo, distinguir a presença de diferentes línguas das operações efetivamente 

solicitadas aos estudantes. Um texto que menciona línguas ou experiências culturais 

diversas pode ampliar a representação da pluralidade, enquanto uma atividade que 

solicita a comparação de expressões, a identificação de aproximações linguísticas ou 

a construção de sentidos a partir de diferentes recursos atribui outra função aos 

repertórios. Essas possibilidades correspondem a escolhas pedagógicas distintas, 

cuja pertinência depende dos conhecimentos que se pretende desenvolver e das 

condições em que a atividade será realizada. 

Quando essas decisões alcançam os instrumentos de avaliação, assumem 

também uma dimensão político-linguística. Os testes de língua podem funcionar como 

mecanismos de política linguística ao estabelecer quais conhecimentos serão 

solicitados e quais formas de desempenho receberão reconhecimento institucional 

(Shohamy, 2007). A seleção de textos, a formulação de enunciados e a definição de 

critérios de correção participam desse processo, pois delimitam as operações 

esperadas e as características das respostas consideradas adequadas. Assim, os 

instrumentos avaliativos não apenas registram aprendizagens: sua organização 

também expressa concepções sobre as línguas e sobre os conhecimentos 

valorizados pela instituição escolar. 

No diagnóstico de Língua Portuguesa, o reconhecimento dos repertórios 

linguísticos precisa ser examinado em relação às habilidades curriculares 

efetivamente solicitadas. A presença de línguas diversas nos textos, a possibilidade 

de utilizá-las na elaboração de respostas e os critérios que orientam sua correção 

constituem decisões diferentes. A educação para o plurilinguismo fornece uma 

perspectiva para analisar essas decisões sem deslocar a leitura e a escrita em 

português de sua condição de conhecimentos escolares examinados. 
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Conhecimentos de Língua Portuguesa em contextos plurilíngues: tarefas e 

critérios de interpretação 

A avaliação diagnóstica de Língua Portuguesa em contextos de diversidade 

linguística envolve decisões sobre os conhecimentos que se pretende identificar, as 

operações solicitadas aos estudantes e as condições previstas para a realização das 

tarefas. Quando a população escolar reúne diferentes repertórios linguísticos e 

trajetórias de escolarização, essas decisões precisam considerar a relação entre as 

habilidades curriculares e os recursos disponibilizados pelo instrumento. A educação 

para o plurilinguismo oferece uma perspectiva para examinar essa relação, 

preservando a leitura e a escrita em Língua Portuguesa como objetos da avaliação, 

ao mesmo tempo que permite considerar a diversidade linguística na elaboração das 

atividades. 

A distinção entre examinar a competência plurilíngue e examinar 

conhecimentos escolares de sujeitos plurilíngues delimita o objeto deste estudo 

(Melo-Pfeifer; Ollivier, 2025). No primeiro caso, a articulação de recursos linguísticos 

integra o conhecimento investigado. No segundo, os conhecimentos curriculares 

continuam a orientar a interpretação das respostas, embora os repertórios dos 

estudantes possam ser considerados nas condições de realização das tarefas. É 

nessa segunda situação que se insere o diagnóstico de Língua Portuguesa analisado 

neste artigo. 

A presença de diferentes línguas em um instrumento pode assumir funções 

distintas. As discussões sobre avaliação plurilíngue contemplam possibilidades de 

utilização de recursos linguísticos variados nos enunciados, nos materiais 

apresentados e nas respostas dos estudantes, conforme as finalidades estabelecidas 

para as tarefas (Melo-Pfeifer; Ollivier, 2026). Uma questão pode apresentar 

expressões em português, espanhol ou línguas indígenas como parte de uma 

situação comunicativa, sem solicitar operações que envolvam relações entre essas 

línguas. Em outras atividades, a comparação de significados, a identificação de 

aproximações lexicais ou a interpretação de informações distribuídas entre diferentes 

versões linguísticas pode constituir uma exigência do próprio enunciado. A diferença 

entre essas situações reside na função atribuída aos recursos linguísticos durante a 

resolução da tarefa. 

Essa distinção também depende da relação entre o conhecimento avaliado e 

os recursos necessários à produção da resposta. Uma questão que apresenta textos 

em português e espanhol pode solicitar a comparação de informações entre ambos, 

ainda que o estudante registre sua conclusão exclusivamente em português. Em 

contrapartida, quando a resposta pode ser construída a partir de apenas uma das 

versões, a presença das duas línguas não assegura que a comparação 

interlinguística seja necessária. A validade das interpretações produzidas em 

instrumentos diagnósticos multilíngues envolve justamente a relação entre o construto 

avaliado, os recursos oferecidos e as operações realizadas nas tarefas (Gantefort et 

al., 2025). Para uma análise documental, essa discussão permite examinar as 
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exigências previstas nos enunciados, preservando a distinção entre as operações 

solicitadas e os procedimentos efetivamente utilizados pelos estudantes. 

A interpretação das respostas acrescenta outra dimensão a essa relação. Os 

conhecimentos solicitados por uma atividade precisam encontrar correspondência 

nos elementos previstos para sua correção. Uma questão pode exigir a identificação 

de relações entre recursos linguísticos sem que o documento orientador explicite 

como essas relações serão consideradas na resposta esperada. Essa situação torna 

necessário examinar conjuntamente enunciados e orientações de correção, 

identificando quais conhecimentos são formalmente contemplados e quais aspectos 

permanecem fora dos critérios estabelecidos. A análise dessa correspondência 

permite delimitar o alcance das informações que o instrumento foi organizado para 

produzir. 

Os gabaritos e as rubricas participam da organização desses critérios, 

embora desempenhem funções distintas. O gabarito identifica respostas esperadas 

ou elementos necessários à sua adequação, podendo incluir comentários e 

justificativas sobre os conhecimentos solicitados. A rubrica avaliativa organiza 

critérios e descrições de níveis de qualidade do desempenho, oferecendo parâmetros 

para distinguir aspectos observáveis de uma produção. Nas rubricas analíticas, cada 

critério é considerado separadamente, permitindo caracterizar diferentes dimensões 

da resposta escrita (Brookhart, 2013). Essa estrutura pode contribuir para a finalidade 

diagnóstica ao distinguir aspectos que demandam acompanhamento pedagógico, 

desde que os descritores correspondam aos conhecimentos solicitados e às 

características efetivamente observáveis da produção. 

A utilização de rubricas analíticas também exige atenção às interpretações 

autorizadas por seus critérios. Uma dimensão destinada a examinar a organização 

textual permite caracterizar aspectos da sequência e da articulação das ideias, mas 

não autoriza, isoladamente, conclusões sobre as atitudes linguísticas ou culturais do 

estudante. Da mesma forma, uma resposta adequada a uma questão sobre respeito 

às diferenças linguísticas permite identificar o reconhecimento da alternativa ou da 

formulação esperada, sem demonstrar necessariamente o comportamento do 

estudante em situações reais de interação. Essa delimitação preserva a relação entre 

a resposta observável e os conhecimentos que a avaliação pretende identificar. 

Para examinar essa relação nos documentos do ProAlfaletraRR, a análise 

distingue três dimensões: as línguas e variedades representadas nos materiais, as 

operações que possibilitam mobilizar recursos de diferentes repertórios e os critérios 

previstos para interpretar e registrar as respostas. A comparação contempla os 

instrumentos de 2024, 2025 e 2026, considerando exclusivamente o que está 

formalizado nas provas, nos gabaritos, nas rubricas e nas planilhas. Desse modo, a 

investigação distingue as possibilidades estabelecidas nos documentos das 

estratégias efetivamente utilizadas pelos estudantes, que não integram o corpus. 

SciELO Preprints - Este documento é um preprint e sua situação atual está disponível em: https://doi.org/10.1590/SciELOPreprints.18608



SciELO Preprints - preprints.scielo.org 

11 

Percurso metodológico 

Desenvolvemos uma pesquisa qualitativa, de natureza documental, com recorte 

temporal comparativo, orientada pelos procedimentos da análise de conteúdo (Bardin, 

2016). Essa abordagem permitiu examinar as avaliações diagnósticas de Língua 

Portuguesa considerando as relações entre os conhecimentos selecionados, as 

tarefas propostas e os procedimentos previstos para a interpretação das respostas. 

A investigação documental possibilitou compreender os instrumentos como 

produções institucionais vinculadas a determinadas finalidades educacionais, cuja 

análise exige considerar seu contexto de elaboração e utilização (Lüdke; André, 

1986). A seleção das fontes também observou sua procedência, natureza e 

pertinência para o problema investigado, de modo a estabelecer um conjunto 

documental compatível com os objetivos da pesquisa (Sá-Silva; Almeida; Guindani, 

2009). 

O recorte temporal foi organizado para comparar as continuidades e os 

deslocamentos documentados entre os cinco momentos examinados, considerando 

a seleção de textos, as operações solicitadas, as possibilidades previstas para 

mobilizar repertórios linguísticos e os critérios de correção e registro. A comparação 

incide sobre a configuração dos instrumentos, não sobre resultados de aprendizagem. 

O corpus foi constituído pela Portaria Normativa nº 4/SEED/GAB, de 26 de fevereiro 

de 2024, publicada em 28 de fevereiro de 2024, e pelos instrumentos de avaliação 

diagnóstica de Língua Portuguesa do 6º ano vinculados ao ProAlfaletraRR. Foram 

considerados cinco momentos avaliativos: o diagnóstico de 2024, as avaliações de 

entrada e saída de 2025 e as avaliações de entrada e saída de 2026. A inclusão dos 

instrumentos de 2025 permitiu examinar o percurso de elaboração das avaliações no 

intervalo investigado, identificando características preservadas e modificações 

introduzidas antes da reformulação de 2026. 

Reunimos provas destinadas aos estudantes, cadernos orientadores, gabaritos 

comentados, orientações de aplicação e correção e planilhas de registro. Os critérios 

de inclusão compreenderam a vinculação institucional ao programa, a 

correspondência ao componente curricular e ao ano escolar investigados e a 

pertinência para a análise das tarefas, dos critérios de correção e dos registros. Para 

a saída de 2025, foi selecionada a versão institucional correspondente ao instrumento 

investigado. As demais versões de elaboração localizadas no acervo foram excluídas 

da comparação, para evitar a contabilização de diferentes redações de uma mesma 

prova como instrumentos independentes. 
Quadro 1 – Caracterização do corpus documental 

Momento 
avaliativo 

Documentos examinados Aspectos considerados 

Documento 
normativo de 
2024 

Portaria Normativa nº 4/SEED/GAB Institucionalização, finalidades e 
responsabilidades relacionadas ao 
diagnóstico. 

2024 Avaliação (entrada), orientações de 
correção e instrumentos de registro 
do professor e do coordenador. 
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2025 e 2026 Avaliação (entrada, saída), 
orientações de correção e planilha 
de registro. 

Composição das tarefas, 
conhecimentos curriculares e 
procedimentos de registro. 

Fonte: elaboração própria com base nos documentos do ProAlfaletraRR (2024–2026). 

A unidade de análise foi definida como o dispositivo avaliativo constituído pela 

articulação entre tarefas, orientações de correção e formas de registro. Essa 

delimitação permitiu examinar as relações entre o que os estudantes eram solicitados 

a realizar, os conhecimentos contemplados nos critérios de correção e as informações 

previstas para a sistematização das aprendizagens. Nos cadernos dos estudantes, 

observamos textos-base, gêneros discursivos, recursos linguísticos e visuais, 

situações comunicativas e comandos. Nos materiais orientadores e gabaritos, 

examinamos os objetos declarados de avaliação, as respostas esperadas, os 

comentários pedagógicos e os critérios de correção. Nas planilhas, consideramos os 

campos destinados ao registro das respostas, à caracterização do desempenho e à 

consolidação dos resultados. 

A comparação foi conduzida por equivalência funcional das tarefas e dos 

procedimentos, considerando os conhecimentos e as operações de leitura e escrita 

solicitados em cada momento avaliativo. Esse procedimento permitiu estabelecer 

aproximações entre questões destinadas a examinar habilidades semelhantes, 

mesmo quando apresentavam gêneros, textos ou formatos distintos. A 

correspondência entre as atividades foi determinada pelos objetos de avaliação e 

pelas operações previstas nos comandos, preservando as particularidades de cada 

instrumento e evitando equiparar questões apenas por sua posição numérica. 

A análise de conteúdo compreendeu as etapas de pré-análise, exploração do 

material e tratamento dos resultados, com inferência e interpretação (Bardin, 2016). 

Na pré-análise, realizamos a leitura dos documentos e identificamos características 

relacionadas à composição textual, às operações solicitadas, à representação da 

diversidade linguística e aos procedimentos de correção. Na exploração do material, 

organizamos os segmentos selecionados em uma matriz auxiliar, contemplando ano, 

momento avaliativo, documento, questão ou segmento, código, trecho 

correspondente e localização na fonte. Esse registro permitiu recuperar os materiais 

associados a cada ocorrência e acompanhar sua distribuição entre os instrumentos. 

As unidades de registro compreenderam segmentos dos textos-base, 

comandos das questões, orientações de aplicação e correção, descritores de 

desempenho e campos das planilhas. A codificação articulou dimensões analíticas 

estabelecidas a partir da fundamentação teórica à identificação de recorrências, 

particularidades e modificações observadas no corpus. Dessa forma, os códigos 

foram construídos considerando tanto as questões que orientaram a investigação 

quanto as características identificadas durante a leitura dos documentos. 

Os registros foram agrupados em cinco categorias: territorialização 

sociolinguística do diagnóstico, representação dos repertórios linguísticos, educação 

para o plurilinguismo e valorização da diversidade, condições linguísticas de produção 

e interpretação das respostas e critérios de correção e registro das aprendizagens. A 

primeira categoria reuniu referências ao território de Roraima. A segunda contemplou 

línguas, variedades e práticas culturais representadas nos documentos. A terceira 
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abrangeu atividades sobre convivência linguística e cultural ou relações entre 

recursos linguísticos. A quarta concentrou-se nos comandos e nas condições de 

elaboração das respostas. A quinta reuniu gabaritos, descritores, rubricas e campos 

das planilhas. As categorias orientaram a organização dos segmentos documentais, 

sem pressupor que toda menção à diversidade linguística exigisse sua mobilização 

na resolução das tarefas. 

Na interpretação, essas categorias foram articuladas a três dimensões 

analíticas: representação da diversidade linguística, mobilização dos repertórios 

prevista nas tarefas e reconhecimento avaliativo. A primeira permitiu examinar quais 

línguas, variedades e situações sociolinguísticas foram incorporadas aos 

instrumentos. A segunda concentrou-se nas operações de leitura e escrita solicitadas 

pelos enunciados, distinguindo a presença de diferentes línguas nos materiais das 

atividades que exigiam estabelecer relações entre elas. A terceira contemplou a 

correspondência entre os conhecimentos solicitados e os critérios previstos para 

interpretar e registrar as respostas. Essa organização permitiu analisar a 

reconfiguração dos dispositivos avaliativos considerando, de forma articulada, os 

materiais apresentados, as operações propostas e os procedimentos de correção. 

A autora participou do processo institucional de reformulação dos 

instrumentos de 2026. Essa experiência contribuiu para a delimitação do problema 

investigado e para a compreensão das condições em que a proposta foi elaborada. 

Na análise, entretanto, foram consideradas exclusivamente as características 

verificáveis nos documentos selecionados. As interpretações foram fundamentadas 

nos segmentos identificados na matriz documental, distinguindo informações 

registradas nos instrumentos de inferências produzidas durante a pesquisa. Não 

foram incorporadas observações informais sobre a aplicação das avaliações, 

respostas dos estudantes ou práticas docentes de correção. 

 

Da territorialização à mobilização de repertórios linguísticos nas avaliações de 

Língua Portuguesa (2024–2026) 

A análise dos instrumentos de avaliação diagnóstica de Língua Portuguesa, 

elaborados entre 2024 e 2026, permite examinar como conhecimentos curriculares, 

referências territoriais e experiências sociolinguísticas foram incorporados às tarefas. 

A comparação parte do reconhecimento de que a seleção dos textos, a formulação 

dos comandos e a definição das respostas esperadas constituem decisões sobre o 

que será considerado objeto de avaliação. Essas escolhas participam da dimensão 

política dos instrumentos, pois organizam os conhecimentos reconhecidos e as 

formas pelas quais podem ser interpretados no contexto escolar (Shohamy, 2006). 

No ProAlfaletraRR, essa relação pode ser observada desde os materiais de 2024, 

cuja composição reúne diferentes gêneros e operações de leitura e escrita. 

Entre as atividades propostas, a questão 9 apresenta uma notícia sobre o 

lançamento de um livro infantil, com referências a Cajamar, em São Paulo, e a 

Amajari, município de Roraima. A atividade solicita a identificação do assunto principal 

da notícia, mobilizando a compreensão global do texto. A escolha desse conteúdo 

introduz uma referência ao território roraimense, conforme apresentado na Figura 1. 
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Figura 1 – Questão 9 da avaliação diagnóstica de Língua Portuguesa do 6º ano, de 
2024. 

 
Fonte: ProAlfaletraRR (2024), questão 9. 

A referência a Amajari aproxima o conteúdo da avaliação do contexto 

territorial em que ela foi aplicada, ainda que a tarefa permaneça centrada na 

identificação do tema da notícia. Essa característica permite distinguir a 

contextualização regional do reconhecimento dos repertórios linguísticos dos 

estudantes, uma vez que a presença de elementos do território não implica, por si só, 

sua mobilização na construção de sentidos. A discussão sobre os conhecimentos e 

as competências mobilizados em práticas avaliativas orientadas pela diversidade 

linguística contribui para compreender essa distinção (Melo-Pfeifer; Ollivier, 2025). Na 

questão examinada, a territorialização manifesta-se na seleção do conteúdo textual, 

constituindo uma das escolhas que caracterizam a elaboração da avaliação naquele 

momento. 

A questão de 2024 permite identificar a contextualização regional como 

escolha de conteúdo, sem atribuir à atividade exigências de articulação entre línguas. 

Esse ponto de comparação orienta o exame dos textos selecionados em 2025. 

A avaliação de entrada de 2025 contempla diferentes gêneros textuais e 

atividades que mobilizam operações de leitura relacionadas à identificação, à 

interpretação e ao estabelecimento de relações entre informações. Entre os materiais 

selecionados, encontram-se notícias e textos que articulam linguagem verbal e visual, 

permitindo explorar a construção de sentidos por meio de diferentes recursos 

expressivos. A questão 1, por exemplo, propõe a leitura de notícias sobre projetos de 

bibliotecas itinerantes, solicitando que os estudantes estabeleçam relações entre os 

textos. A diversidade de atividades mostra que a elaboração do instrumento 

contemplava procedimentos de compreensão que ultrapassavam a localização de 

informações explícitas, incluindo a articulação entre conteúdos e linguagens. 

Na avaliação de saída, a presença de referências ao contexto roraimense 

pode ser observada na questão 2, que apresenta um texto informativo sobre o Parque 

Nacional do Viruá. A descrição das campinaranas e da diversidade de ambientes, 

plantas e animais oferece elementos para a construção de uma representação do 

espaço. O comando solicita que o estudante identifique a informação que mais 
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contribui para imaginar o lugar descrito, estabelecendo uma relação entre as 

características apresentadas e a compreensão do texto, conforme ilustrado na Figura 

2. 
Figura 2 – Questão 2 da avaliação de saída de Língua Portuguesa do 6º ano, de 2025. 

 
Fonte: ProAlfaletraRR (2025), questão 2. 

A escolha do Parque Nacional do Viruá incorpora à avaliação aspectos da 

paisagem e da biodiversidade de Roraima, atribuindo ao território uma função na 

organização do conteúdo textual. Para responder à questão, o estudante precisa 

selecionar informações descritivas que contribuam para construir uma imagem do 

ambiente, o que articula o conhecimento das características do lugar à operação de 

leitura solicitada. Essa escolha também permite reconhecer como os conteúdos 

valorizados pelos instrumentos participam de decisões linguístico-educacionais, uma 

vez que a seleção de textos e situações comunicativas integra as formas pelas quais 

determinados conhecimentos são legitimados nas práticas avaliativas (Shohamy, 

2006). No caso examinado, a referência regional constitui o próprio objeto da 

descrição e oferece suporte à compreensão, sem exigir conhecimentos prévios sobre 

o parque. 

As avaliações de entrada e saída de 2025 mantêm a diversidade de gêneros 

e de operações de leitura, incluindo atividades de articulação entre textos e de 

interpretação de descrições. Na questão examinada sobre o Viruá, a referência 

regional integra o conteúdo sem exigir relações entre diferentes línguas. A 

comparação permite reconhecer a continuidade da contextualização territorial antes 

das mudanças introduzidas nos instrumentos de 2026. 

Na avaliação de entrada de 2026, a diversidade linguística de Roraima passa 

a integrar as situações comunicativas apresentadas aos estudantes. Os textos 

abordam experiências escolares relacionadas à presença do espanhol, às línguas 

indígenas e às diferentes formas de expressão que circulam no estado. Essas 

escolhas incorporam ao trabalho de compreensão textual situações de convivência 

entre sujeitos com experiências linguísticas distintas, permitindo abordar 

conhecimentos curriculares de Língua Portuguesa a partir de acontecimentos 

relacionados ao contexto sociolinguístico regional. A presença de diferentes línguas 

nas situações representadas torna visível o multilinguismo que caracteriza o território, 
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enquanto determinadas atividades introduzem possibilidades de reflexão sobre as 

relações entre línguas, repertórios e práticas de comunicação. 

Uma dessas situações aparece no texto que fundamenta a questão 4, no qual 

Ana, durante o recreio, ouve colegas conversando em espanhol e manifesta 

curiosidade por desconhecer o significado do diálogo. A professora explica o 

conteúdo da conversa e contextualiza a presença de diferentes línguas no cotidiano 

escolar. A narrativa também apresenta semelhanças entre português e espanhol 

como possibilidades de compreensão, permitindo que a personagem perceba 

relações entre conhecimentos linguísticos que inicialmente considerava separados. A 

Figura 3 apresenta o recorte do texto e o comando da atividade. 
Figura 3 – Recorte do texto sobre a convivência entre português e espanhol e da 

questão 4 da avaliação de entrada de Língua Portuguesa do 6º ano, de 2026. 

 

 

 

Fonte: ProAlfaletraRR (2026), questão 4. 

A situação narrada permite reconhecer o multilinguismo na presença do 

português e do espanhol nas interações escolares, enquanto a possibilidade de 

estabelecer relações entre essas línguas introduz uma dimensão associada ao 

plurilinguismo. A intervenção da professora transforma uma dificuldade inicial de 

compreensão em oportunidade de reflexão sobre os recursos linguísticos disponíveis 

aos participantes da interação. Essa mediação aproxima-se da perspectiva de 

educação do entorno discutida por Maher (2007), especialmente por envolver sujeitos 

que precisam aprender a conviver com experiências linguísticas diferentes das suas. 

Na narrativa, o reconhecimento da diversidade deixa de ser uma responsabilidade 

atribuída exclusivamente aos falantes de outras línguas e passa a envolver também 

aqueles que desconhecem esses repertórios.  

A aproximação com a educação para o plurilinguismo manifesta-se na 

maneira como o contato linguístico é representado e pedagogicamente mediado. 

Essa dimensão articula-se ao objetivo de compreensão textual da questão 4, cujo 

comando solicita que o estudante identifique a importância da atitude da professora, 

tendo como resposta esperada a explicação de uma situação do cotidiano escolar. A 

narrativa apresenta a comparação entre português e espanhol como possibilidade de 

compreensão, enquanto a atividade mobiliza a interpretação da intervenção docente. 

Essa distinção entre os recursos linguísticos apresentados no texto e as operações 

solicitadas pela tarefa dialoga com a discussão sobre avaliação e competências 

plurilíngues (Melo-Pfeifer; Ollivier, 2025). Assim, a questão preserva um objetivo 

curricular de interpretação textual e incorpora uma situação de contato linguístico que 
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oferece possibilidades de reflexão sobre os repertórios presentes na comunidade 

escolar. 

Outra dimensão dessa proposta aparece na questão 8, que relaciona a 

aprendizagem de português ao respeito pelas diferentes formas de falar. O estudante 

deve completar uma afirmação sobre o contexto escolar de Roraima, selecionando a 

alternativa que reconhece a convivência entre a língua de escolarização e a 

diversidade linguística. As demais opções apresentam orientações de imposição de 

uma única língua ou substituição das línguas utilizadas pelas famílias. A organização 

das alternativas situa o respeito linguístico como conteúdo da atividade, conforme 

apresentado na Figura 4. 
Figura 4 – Questão 8 da avaliação de entrada de Língua Portuguesa do 6º ano, de 

2026, sobre aprendizagem de português e respeito à diversidade linguística. 
 

  

Fonte: ProAlfaletraRR (2026), questão 8. 

Na questão 8, a relação entre a aprendizagem de português e o respeito às 

diferentes línguas e variedades linguísticas expressa uma orientação educacional que 

reconhece a diversidade presente no contexto escolar. Essa escolha também 

manifesta uma dimensão das políticas linguístico-educacionais, uma vez que os 

instrumentos de avaliação participam da legitimação de concepções sobre as línguas 

e seus falantes (Shohamy, 2006). O gabarito associa a atividade à sensibilidade 

linguística, embora a seleção da alternativa esperada permita identificar o 

reconhecimento dessa orientação, sem necessariamente demonstrar atitudes ou 

competências plurilíngues dos estudantes. 

Nas questões 4 e 8, a diversidade linguística integra os conteúdos de leitura 

de maneiras diferentes: a primeira situa a mediação docente em uma interação entre 

falantes de português e espanhol, enquanto a segunda solicita o reconhecimento de 

uma orientação de respeito às diferentes formas de falar. Em ambas, a operação 

efetivamente solicitada permanece vinculada à compreensão do enunciado, distinção 

necessária para caracterizar o alcance das atividades. 

A avaliação de saída de 2026 amplia a presença da diversidade linguística 

nas atividades de leitura e produção escrita. Além de apresentar situações 

relacionadas ao contexto sociolinguístico de Roraima, o instrumento incorpora textos 

em diferentes línguas e propõe atividades que exploram correspondências 

linguísticas, recursos visuais e conhecimentos de compreensão textual. Essa 

organização representa um deslocamento em relação à avaliação de entrada, na qual 

a convivência entre línguas constituía principalmente o conteúdo das situações 

interpretadas pelos estudantes. 

A questão 1 utiliza a narrativa A Escola dos Meus Sonhos, apresentada em 

português, taurepang e warao, acompanhada de seis quadrinhos que representam os 

mesmos acontecimentos. O enunciado pergunta como o leitor pode reconhecer que 
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as versões contam a mesma história, mesmo sem conhecer todas as palavras das 

línguas apresentadas. A resposta esperada identifica as imagens, a sequência dos 

quadrinhos e a versão em português como elementos que permitem estabelecer 

correspondências. A atividade contempla a construção de sentidos por meio da 

articulação de recursos disponíveis no material, dispensando o conhecimento integral 

de cada língua. 
Figura 5 – Recorte da narrativa em português, taurepang e warao e questão 1 da avaliação 

de saída de Língua Portuguesa do 6º ano, de 2026. 

 
 
 
 
 
 
 
 

 

Fonte: ProAlfaletraRR (2026), questão 1. 

A apresentação da narrativa em português, taurepang e warao, 

acompanhada da mesma sequência de imagens, oferece ao estudante diferentes 

caminhos para acompanhar os acontecimentos, mesmo quando desconhece parte 

das palavras utilizadas. Essa organização aproxima-se da concepção de competência 

plurilíngue, que reconhece a possibilidade de articular conhecimentos linguísticos 

desenvolvidos em diferentes níveis, utilizando os recursos disponíveis para construir 

sentidos (Coste, Moore e Zarate, 2009). Na questão 1, essa possibilidade é explorada 

por meio da identificação de pistas que permitem relacionar as três versões da 

história. Nas questões 2 e 3, o trabalho de compreensão avança para o 

acompanhamento da trajetória de Pedrinho, desde as dificuldades enfrentadas para 

realizar o sonho de ter uma escola em sua comunidade até a oportunidade de 

escolarização oferecida às gerações seguintes. Desse modo, a composição 

multilíngue da narrativa participa de uma sequência de atividades que articula o 

reconhecimento de recursos de compreensão entre línguas à interpretação dos 

acontecimentos e à construção do sentido global da história. 

A questão 4 amplia o trabalho com relações interlinguísticas por meio de um 

jogo didático que apresenta frases em português, espanhol e inglês. As construções 

“Meu carrinho está no tapete”, “Mi carrito está en la alfombra” e “My toy car is on the 

mat” permitem observar como uma mesma situação pode ser expressa por diferentes 

recursos linguísticos. O estudante deve reconhecer quais elementos o auxiliam a 

identificar a semelhança entre as frases, mesmo sem conhecer todas as palavras. A 

resposta esperada valoriza o apoio da imagem e a posição ocupada por determinadas 

palavras, direcionando a leitura para a identificação de correspondências entre as 

construções. 
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Figura 6 – Questão 4 da avaliação diagnóstica de saída de Língua Portuguesa do 6º ano, 
de 2026. 

 

 

Fonte: ProAlfaletraRR (2026), questão 4. 

A disposição das frases favorece a observação de semelhanças entre formas 

como “meu”, “mi” e “my”, além de permitir relacionar expressões com significados 

correspondentes. Essa organização aproxima-se dos princípios da educação para o 

plurilinguismo ao reconhecer que conhecimentos linguísticos parciais podem ser 

articulados na compreensão de outras línguas (Coste, Moore e Zarate, 2009). A 

atividade incorpora essa possibilidade à leitura, preservando a compreensão textual 

como objeto da avaliação diagnóstica de Língua Portuguesa. Nas questões 5 e 6, o 

mesmo material é utilizado para examinar a função dos pronomes na identificação de 

referentes e na expressão de posse, dando continuidade ao trabalho com 

conhecimentos linguísticos previstos para o ano escolar. 

A questão 7 introduz uma resposta escrita curta a partir do texto O que é 

cultura?, que discute as diferentes maneiras de compreender práticas culturais e 

utiliza a Pedra Pintada, localizada em Pacaraima, como exemplo de um lugar ao qual 

diferentes grupos atribuem significados distintos. O estudante é solicitado a identificar, 

com suas próprias palavras, a orientação apresentada no texto sobre como devemos 

olhar para culturas diferentes da nossa. A atividade articula compreensão textual e 

elaboração escrita, exigindo que o leitor interprete a ideia central e a expresse em 

uma resposta relacionada ao conteúdo apresentado. 
Figura 7 – Questão 7 da avaliação de saída de Língua Portuguesa do 6º ano, de 2026, 

sobre compreensão e respeito às diferenças culturais. 

 
 

 

Fonte: ProAlfaletraRR (2026), questão 7. 

A utilização da Pedra Pintada aproxima a discussão sobre diversidade cultural 

de um espaço situado em Roraima, permitindo reconhecer que um mesmo lugar pode 

reunir significados construídos por diferentes grupos sociais. Essa abordagem dialoga 

com a educação para o plurilinguismo ao considerar o reconhecimento da alteridade 

e a compreensão de diferentes experiências culturais como dimensões da formação 

escolar (Beacco e Byram, 2007). Ao solicitar uma resposta formulada pelo estudante, 

a atividade permite examinar como ele compreende e expressa a orientação presente 

no texto, articulando interpretação e produção escrita. A questão acrescenta, assim, 
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uma possibilidade de elaboração da resposta às atividades objetivas anteriormente 

examinadas, preservando a compreensão textual como conhecimento avaliado. 

A questão 10 da avaliação de saída de 2026 propõe a produção de um texto 

narrativo para o mural escolar “O que merece ser conhecido e valorizado”. 

Apresentado em português e espanhol, o comando admite a escolha de histórias, 

línguas, modos de falar, costumes ou conhecimentos relacionados às experiências 

familiares e comunitárias dos estudantes. A abertura temática permite que diferentes 

repertórios integrem o conteúdo da escrita, enquanto a elaboração do texto continua 

a exigir organização narrativa, progressão de ideias e adequação à situação 

comunicativa. A proposta, portanto, articula reconhecimento de experiências 

linguísticas e culturais a conhecimentos curriculares de Língua Portuguesa (Coste, 

Moore e Zarate, 2009). 

A comparação dos instrumentos de 2026 permite identificar um deslocamento 

na maneira como a diversidade linguística participa da avaliação diagnóstica. Na 

entrada, as situações de convivência entre línguas constituem principalmente o 

conteúdo dos textos. Na saída, as atividades incorporam relações interlinguísticas às 

operações de leitura e oferecem condições para que experiências linguísticas e 

culturais integrem a produção escrita. Essa configuração amplia as possibilidades de 

elaboração de avaliações de Língua Portuguesa orientadas por princípios da 

educação para o plurilinguismo. Resta examinar como os critérios de correção e os 

instrumentos de registro contemplam essas escolhas. 

Critérios de correção e registro das aprendizagens 

Nos instrumentos de 2024 e 2025, os procedimentos de correção e registro 

das aprendizagens mantiveram a organização. Os cadernos orientadores 

apresentavam habilidades, respostas esperadas e comentários pedagógicos 

associados às questões, enquanto as planilhas permitiam registrar os resultados 

individuais e classificá-los em cinco níveis, definidos pelo número de acertos. A 

consolidação dessas informações pela coordenação pedagógica possibilitava 

acompanhar a distribuição dos estudantes entre os níveis estabelecidos, preservando 

os mesmos parâmetros ao longo dos dois anos. 

Em 2026, a correção da questão 7 da prova de saída passou a contar com 

três níveis descritos na rubrica: Adequado, Básico e Insuficiente. A classificação 

considera a correspondência entre a resposta escrita e a orientação do texto sobre o 

respeito às diferenças culturais. No nível Adequado, a resposta recupera claramente 

essa orientação. No Básico, apresenta uma formulação pertinente, mas vaga ou 

incompleta. No Insuficiente, afasta-se do sentido esperado, o contradiz ou não 

apresenta resposta. Os descritores distinguem, assim, graus de elaboração da 

compreensão expressa por escrito, sem tomar a extensão da resposta como critério 

isolado. 
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Figura 8 – Rubrica de correção da questão 7 da avaliação de saída de Língua Portuguesa 
do 6º ano, de 2026. 

 
Fonte: ProAlfaletraRR (2026), gabarito comentado da avaliação de saída. 

Para a questão 10 da mesma prova, a rubrica discrimina seis dimensões: 

organização do texto, paragrafação e organização gráfica, pontuação, coerência e 

clareza, adequação ao enunciado e postura linguística. Cada dimensão apresenta 

descritores próprios para os níveis Adequado, Básico e Insuficiente. Diferentemente 

da questão 7, cuja classificação se concentra na pertinência da resposta ao texto lido, 

a produção da questão 10 recebe classificações independentes para aspectos 

distintos da escrita. Trata-se de uma organização analítica dos critérios, que permite 

identificar diferenças internas em uma mesma produção textual (Brookhart, 2013). 
Figura 9 – Rubrica analítica de correção da questão 10 da avaliação de saída de Língua 

Portuguesa do 6º ano, de 2026. 

 

 

 

 
 

Fonte: ProAlfaletraRR (2026), gabarito comentado da avaliação de saída. 

As planilhas de 2026 acompanham essa diferenciação: há um campo para 

registrar o nível atribuído à questão 7 e seis campos específicos para os critérios da 

questão 10. A separação conserva, por exemplo, a distinção entre a organização das 

ideias e o uso da pontuação, mesmo quando esses aspectos recebem classificações 

diferentes na mesma produção. O registro, portanto, mantém informações mais 

discriminadas sobre a escrita do que uma pontuação única por questão. 
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Figura 10 – Campos de registro das questões 7 e 10 na planilha da avaliação de saída de 
Língua Portuguesa do 6º ano, de 2026. 

 

 

Fonte: ProAlfaletraRR (2026), planilha de registro da avaliação de saída. 

O gabarito de 2026 também estabelece orientações para a correção de 

produções que mobilizem recursos de diferentes línguas. A utilização de outra língua 

ou de mais de uma língua deve ser considerada em relação à adequação ao 

comando, à organização das ideias e à compreensibilidade do texto, sem penalização 

automática. Essa orientação permite reconhecer repertórios linguísticos diversos na 

interpretação das produções, mantendo como referência os conhecimentos textuais 

solicitados. O procedimento aproxima-se da compreensão dos repertórios 

plurilíngues como conhecimentos que podem participar da construção de sentidos 

(Melo-Pfeifer e Ollivier, 2025). 

A dimensão denominada postura linguística registra o nível atribuído ao 

tratamento das línguas, dos modos de falar e das experiências culturais no texto 

produzido. Esse campo não identifica quais línguas o estudante eventualmente 

utilizou. Assim, a classificação dessa dimensão pode ser recuperada na planilha, mas 

a identificação dos recursos linguísticos empregados depende da consulta à produção 

escrita. 

A classificação geral das aprendizagens também foi reorganizada em 2026, 

passando de cinco níveis definidos pelo número de acertos para quatro níveis 

associados a faixas percentuais de desempenho. Essa alteração modifica os 

parâmetros de sistematização dos resultados e exige considerar as diferenças entre 

os critérios utilizados em cada período, sobretudo quando se pretende comparar 

classificações provenientes de instrumentos com estruturas distintas. 

A principal modificação documental de 2026 está na correspondência entre 

descritores específicos e campos de registro separados, sobretudo para a questão 

10. Essa organização conserva diferenças entre dimensões da escrita que a 

classificação global, por si só, não permite recuperar. O uso pedagógico dessas 

informações dependerá da leitura articulada das rubricas, dos registros e das 

produções dos estudantes. 

 

Considerações finais 

O objetivo deste artigo foi analisar comparativamente a reconfiguração da 

avaliação diagnóstica de Língua Portuguesa do 6º ano da rede estadual de Roraima 

SciELO Preprints - Este documento é um preprint e sua situação atual está disponível em: https://doi.org/10.1590/SciELOPreprints.18608



SciELO Preprints - preprints.scielo.org 

23 

entre 2024 e 2026, identificando continuidades e deslocamentos nos textos 

selecionados, nas operações de leitura e escrita, nas possibilidades de mobilização 

dos repertórios linguísticos, nos critérios de correção e nos procedimentos de registro 

das aprendizagens. A comparação mostrou que os instrumentos de 2024 e 2025 

mantiveram referências territoriais, propostas de leitura e produção escrita e a mesma 

organização dos procedimentos de correção e registro. Em 2026, a diversidade 

linguística passou a integrar explicitamente situações comunicativas e atividades que 

solicitam relações entre recursos de diferentes línguas, sobretudo na avaliação de 

saída. Assim, a mudança identificada não foi a presença inédita do território ou da 

escrita, mas a ampliação das funções atribuídas aos repertórios linguísticos nas 

tarefas. 

Nos critérios de correção, a reformulação de 2026 passou a distinguir a 

resposta escrita curta da produção textual por meio de rubricas específicas, com seis 

dimensões registradas separadamente para a questão 10. O gabarito também passou 

a admitir recursos de outras línguas nas produções sem penalização automática, 

embora as planilhas não identifiquem quais línguas foram mobilizadas. Desse modo, 

a pesquisa responde ao objetivo ao mostrar que as modificações alcançaram a 

seleção dos materiais, as operações solicitadas, o reconhecimento previsto para as 

respostas e a sistematização das aprendizagens. Essas decisões caracterizam a 

incorporação de princípios da educação para o plurilinguismo à avaliação de 

conhecimentos de Língua Portuguesa, sem transformar a competência plurilíngue em 

objeto de mensuração. Como a investigação examinou documentos, suas conclusões 

dizem respeito às condições previstas nos instrumentos, e não aos efeitos de sua 

aplicação. 
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