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Acumulo livros nas estantes
Meu refligio me espera

Quando a realidade se exaspera
Sem saber para onde ir

Eu fico

Fecho a porta, cerro as cortinas
Léa fora passa a vida

Aqui dentro ndo tem reldgio
Nem espelhos

S0 a poltrona

Onde me sento

V0o nos versos

De poesia me alimento

Fecho os olhos

Finalmente

Enxergo o inevitavel

Mesmo trancada sozinha

Na minha vida

Sou eu, a protagonista

Quem determina o fim da histéria
Pelo comeco de toda mudanca
Simplesmente

Uma deciséo

(PEDERSEN, 2010, p. 40)
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RESUMO

A literatura infantil tem sido objeto de muitas pesquisas na formagéo do leitor e tem
gerado interesse em diversas areas. Nesse estudo, partiu-se do pressuposto de que 0s
procedimentos utilizados pelos docentes e a selecdo de obras séo elementos essenciais
para a formacdo do leitor. Diante desse contexto, essa pesquisa de mestrado
denominada A Formacdo Continuada de Professores e a Literatura: estratégias de
leitura e selecdo de obra propds por problema de pesquisa a seguinte questdo: a
exploracdo de estratégias de leitura e selecdo de obras, em um curso de formacéo
continuada, pode auxiliar os professores participantes em seu trabalho com leitura? O
objetivo geral foi verificar se houve mudancas na pratica dos professores sobre a
exploracdo de modos de leitura, estratégias de leitura e selecdo de obras no trabalho
com leitura. Os objetivos especificos foram implementar um modelo de formacéo
continuada em leitura, apresentar a autorregulacdo da leitura, discutir a selecdo das
obras literarias para uso em sala de aula e analisar em que medida as participantes
aplicaram o conhecimento construido na formacdo. A metodologia adotada nessa
pesquisa qualitativa com principios da pesquisa acdo-estratégica constituiu-se,
inicialmente, de levantamento bibliografico nacional e internacional. Ministrou-se um
curso de formacdo continuada para 12 professoras e 4 coordenadoras da rede
municipal de um municipio do estado de Sdo Paulo. Durante os 4 encontros, no total
de 9 horas, apresentaram-se a leitura independente, leitura em dupla, close reading e
outras estratégias de leitura, a partir dos pressupostos tedricos da autorregulacéo,
pautados nos estudos da Teoria Social Cognitiva. Os instrumentos utilizados foram:
diario de campo, questionario, narrativa e entrevista semiestruturada. As participantes
da pesquisa aplicaram o contedo dos encontros formativos, em sala de aula. Houve
troca de experiéncias sobre leitura e uso de obras literarias durante os encontros, que
possibilitaram o pensar e repensar praticas, ouvir sobre a experiéncia de outros
professores e narrar sucessos e desafios que fazem parte da docéncia e da leitura. Os
dados foram analisados a partir da analise de conteudo, e as inferéncias decorrentes
dessas analises mostraram que houve mudancas quanto as praticas de leitura usadas
pelas participantes em sala de aula, houve aumento da compreensdo leitora com
praticas docentes que priorizam o protagonismo do aluno e houve, também, mudancas
na concepc¢do das participantes sobre as obras literarias e sua selecdo. Pesquisas
internacionais demonstram que a autorregulacdo da leitura, por meio do uso de
estratégias de leitura sob a luz da teoria sociocognitiva, € um caminho promissor para
a promocdo de leitores competentes e criticos. Todavia, estudos sobre a autorregulagao
da leitura praticamente inexistem em nosso pais.

Palavras-chave: Literatura Infantil; Estratégias de Leitura; Autorregulacdo da
aprendizagem; Autorregulacdo da Leitura; Formacéo de Professores.



ABSTRACT

The children's literature has been the object of much research in the reader’s
development and has generated interest in several areas. In this study, it was assumed
that the procedures used by teachers and the selection of literature books are essential
elements for the development of the reader. Based on that, this master degree research,
entitled "The Continued Formation of Teachers and Literature: strategies of reading
and selection of literature book™, had as a research problem the following question: the
exploration of strategies of reading and selection of literature books, in a teaching
training, can assist the participating teachers in their work with reading? The general
objective was to verify if there were changes in the teachers' practice of exploration of
reading modes, strategies of reading and selection of literature books. The specific
objectives were to implement a reading course for teachers, to introduce self-
regulation of reading, to discuss the selection of literary works for use in the classroom
and to analyze the extent to which the participants applied the knowledge built in the
course. The methodology adopted in this qualitative research with principles of action-
strategic research, was constituted initially of national and international
bibliographical survey. A reading course for teachers was offered to 12 teachers and 4
coordinators of the municipal network of a municipality in the state of Sdo Paulo.
During the 4 meetings, in a total of 9 hours, independent reading, double reading,
close reading and other reading strategies were presented, based on the self-regulation
and the studies of Social Cognitive Theory. The instruments used were: field diary,
questionnaire, narrative and semi-structured interview. The participants of the research
applied the content of the formative course, in the classroom. There was an exchange
of experiences about reading and use of literary books in the classroom, which made it
possible to think and rethink practices, to hear about the experience of other teachers
and to narrate successes and challenges that are part of reading teaching. The data
were analyzed by the content analysis and the implications of these analyzes showed
that there were changes in the reading practices used by the participants in the
classroom, there was an increase in reading comprehension with teaching practices
that prioritized the student's role and there were also changes in the participants'
conception of children’s literature and their selection. International research shows
that self-regulation of reading, using reading strategies under the light of Social
Cognitive Theory, is a promising path for the promotion of competent and critical
readers. However, studies on self-regulation of reading practically do not exist in our
country.

Keywords: Children's Literature; Reading Strategies; Self-regulation of learning; Self-
regulation of Reading; Teacher Formation.
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INTRODUCAO: A LEITURA E A SELECAO DE OBRAS INFANTIS

Onde esta 0 menino que eu fui?
Esta dentro de mim ou se foi?
Sabe que jamais o quis

E que tampouco me queria?

Por que andamos tanto tempo
Crescendo para depois nos separarmos?
Por que ndo morremos 0s dois
Quando minha infancia morreu?
E se minha alma se foi

Por que me segue o esqueleto?
(NERUDA, 2008, P. VLIV)

Pablo Neruda (1904-1973), poeta chileno, ao aventurar-se pelo mundo
infantojuvenil, trouxe inquietacdes sobre a Infancia e a Poesia. Recebeu o Prémio Nobel de
Literatura em 1971. No Livro das Perguntas, ele caminha entre dividas e incertezas, e
nunca as responde. Essa postura de perguntar e ndo impor respostas trancadas é a postura
que entendemos ser adequada aos professores — e a todas as pessoas, conforme afirmam
Pedersen e Tortella (2015a).

As autoras refletem sobre o fato de que as sociedades estdo em transformacéo,
com uma rapidez nunca antes ocorrida na histéria da humanidade. Sem nos aprofundarmos
na histéria do mundo, ao olhar apenas para os ultimos 50 anos, nos depararemos com 0
periodo da Ditadura Militar, que até hd 30 anos ainda era realidade em nosso pais. A
Literatura é fortemente censurada nesse periodo, assim como o falar e todo tipo de

comunicagdo, com o propdsito de impedir o livre pensar.

A Literatura Infantil em nosso pais surge, timidamente, em um contexto de
limitagdes politicas, iniciando com um grande apelo moralizante. Usada como ferramenta
de transmissdo de saberes, serve de pretexto, de pilula silenciosa — ao contrario da pilula
falante de Lobato. E o remédio com gosto de morango, que, a0 mesmo tempo em que 0

adulto oferece como doce, a crianga engole e sente que ndo € saboroso, e que muito menos
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cria o interesse em uma nova dosagem. E a crianca passa a dizer que ndo gosta de remedio
e, de tanto tomar remédio com gosto ruim de morango, passa a dizer que nao gosta mais de

morangos.

No século passado — mas ndo distante —, poucas escolas tinham biblioteca
escolar ou livros infantis. Vivemos um periodo de transi¢do. O governo fez investimentos
macigos e, por meio do Programa Nacional da Biblioteca Escolar (PNBE), enviou livros —

inclusive de literatura infantil — nos altimos anos, para todo o pais.

Contudo, ndo houve uma formacéo prévia dos professores e gestores escolares
sobre como aproveitar, de forma otimizada, esse acervo de alta qualidade que recebiam.
Kramer e Souza (1996, p. 18) comentam a precariedade das escolas nesse primeiro
momento do PNBE e apontam para a questdo crucial na mediacao de leitura que vai além
da didatica e se fundamenta na apreciacéo literaria do proprio mediador, como necessidade
para que ele seja capaz de envolver os alunos na tarefa, sendo um efetivo modelo para seus

alunos:

As caixas chegaram as escolas e encontraram obstaculos que ainda
estamos superando: falta de local adequado para expor os livros, falta de
pessoas qualificadas para promover a circulagdo dos livros, falta de
previsdo de leitura no cronograma escolar, entre outros problemas
pontuais. Muitas caixas ainda ndo foram abertas, outras foram abertas e
os livros colocados em um armario, no almoxarifado. Como € possivel a
um professor ou a uma professora que nao gosta de ler e de escrever, que
ndo sente prazer em desvendar os multiplos sentidos possiveis de um
texto, trabalhar para que seus alunos entrem na corrente da linguagem, na
leitura e na escrita? (KRAMER, SOUZA, 1996, p.18)

Hoje, passamos por um periodo de incertezas. Com 0s cortes orcamentarios do
governo, 0 PNBE esta em risco. Os programas de aquisi¢cdo de livros por parte do Governo
Federal comecgaram em 1960 e foram se aprimorando com o passar dos anos. Primeiro,
focados nos didaticos e, aos poucos, abrindo espacgo para os paradidaticos, até chegarmos
aos livros literarios. A qualidade do material selecionado € inquestiondvel. Livros
analisados por pareceristas andbnimos (somente até a divulgacao dos selecionados) de todo
0 pais, das mais renomadas universidades, que produziram as listas finais depois de

centenas — ou milhares — de rejeitados.

Nem sempre foi assim. Na época das primeiras compras, as comissdes que
escolhiam os titulos ndo tinham critérios claros, e a corrup¢do era comum, como afirma

Felipe Lindoso, jornalista, editor e consultor de politicas publicas para o livro e a leitura,
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em recente entrevista para o Publishnews. Houve uma evolugdo nos programas, que
deixaram de selecionar livros inadequados e passaram a focar na formacéo do leitor desde
o0 Ensino Infantil, partindo do principio de que se ndo houver fruicdo na leitura, o aluno néo
vai se tornar leitor, e a escola é um local que oferece condi¢bes para o relacionamento
leitor-literatura. Os titulos inadequados aos quais nos referimos eram, exemplificando, as
obras de Padre Vieira, que ndo obstante a sua alta qualidade literaria e filosofica, ndo eram

adequadas para leitores iniciantes ou em processo.

A leitura tem sido um grande desafio em nossas escolas. Os alunos tém
demonstrado niveis muito baixos de compreensdo leitora nas avaliagbes nacionais e

internacionais, dentre eles, o PISA.

O Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA) é coordenado
pela Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmicos (OCDE), entidade que
congrega 34 paises. Além dos filiados, a organizacdo tem parceria para aplicacdo do PISA

com outros 30 paises e economias, entre 0s quais, 0 Brasil.

O PISA se prope a avaliar estudantes de 15 anos de idade e matriculados a
partir do sétimo ano de estudo. Assim sendo, estdo perto de concluir sua educagdo bésica e
ja devem possuir os requisitos educacionais basicos para prosseguir na vida adulta.

Particularmente, os conhecimentos em leitura, matematica e ciéncias.

A avaliacdo é trienal, sendo que a cada edicdo o foco se dirige a uma area
principal. Na edicdo de 2000, o foco foi em leitura; em 2003, em matematica; em 2006, em
ciéncias; em 2009, repetiu-se a area de leitura; e em 2012, voltou-se novamente a

matematica. Em 2015, o foco foi em ciéncias, e os dados foram publicados recentemente.

Ao realizar um retrospecto dos dados do PISA, nos deparamos com uma

situacdo alarmante, que pode ser visualizada na figura 1:
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Figura 1: Dados do Pisa em Leitura

O Brasil no Pisa: leitura

Veja a evolucao do desempenho dos estudantes
brasileiros de 15 anos na prova da OCDE

il 410 407
403 e O
396 393
2000 2003 2006 2009 2012 2015
FONTE: OCDE/Pisa 2015
G‘I Infografico elaborado em: 05/12/2016

Fonte: Portal G1, 2016.

Nota-se que, desde 2009, ndo houve evolugdo no indice referente a
compreensdo leitora. Em 2015 a média dos paises da OCDE foi de 493 pontos, sendo que a
média do Brasil foi de 407.

Como dito anteriormente, os dados no campo da leitura, de forma geral, ndo
sdo satisfatorios. Segundo o portal do INEP!, “A média do Brasil na area de leitura
também se manteve estavel desde o ano 2000. Embora tenha havido uma elevacdo na
pontuacdo de 396 pontos em 2000 para 407 pontos em 2015, esta diferenca ndo representa
uma mudanga estatisticamente significativa”. Consideramos importante compreender como
sdo avaliados os alunos que participam do PISA. A escala de leitura de material impresso €
praticamente a mesma desde a edi¢do de 2000: os Niveis 2, 3, 4 e 5 ndo foram alterados.
Em 2009, outros niveis foram criados, para identificar o que os estudantes de mais alto e
mais baixo desempenho poderiam fazer. Assim, foram criados o Nivel 6, que € o mais alto
de todos; o Nivel 1A, que corresponde ao antigo Nivel 1; e o Nivel 1B, que corresponde ao
antigo “abaixo do Nivel 1”. A escala de leitura foi baseada na média dos paises da OCDE,
no PISA 2000, estabelecida em 500 pontos, com desvio padrdo de 100 pontos. A escala é

dividida em niveis com base em principios estatisticos, com descri¢es de conhecimentos e
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habilidades atribuidas a cada nivel. O Quadro 2 representa os niveis da escala de leitura e
as caracteristicas necessérias para as diversas atividades realizadas pelos estudantes na

aplicacdo.

Quadro 1 — Descricdo resumida dos sete niveis de proficiéncia em Leitura em material impresso

Nivel 6 — menos de 698 pontos

Tarefas neste nivel normalmente exigem que o leitor realize maultiplas inferéncias,
comparacgOes e contrastes, que sejam detalhados e precisos. Exigem demonstracédo de
uma compreensdo total e detalhada, que pode envolver integracdo de informacdes de
um ou mais textos. Aa tarefas podem exigir que o leitor lide com ideias
desconhecidas, na presenca de informacgdes concorrentes em destaque, e que crie
categorias abstratas para interpretacfes. Tarefas de Reflexdo e Avaliacdo podem
exigir que o leitor formule hipdteses sobre um texto complexo relativo a um tema
desconhecido, e que o avalie de forma critica, levando em consideracdo perspectivas
e critérios multiplos, e aplicando entendimento sofisticado que ultrapasse o texto.
Neste nivel, a precisdo da andlise e a atencdo a detalhes imperceptiveis nos textos sao
condicdes importantes para tarefas de Acesso e Recuperacao.

Nivel 5 — menos de 626 pontos

Neste nivel, tarefas que envolvem recuperacdo de informacdes exigem que o leitor
localize e organize diversos trechos de informagdes profundamente entranhadas no
texto, inferindo quais delas sdo relevantes. Tarefas de reflexdo exigem avaliacédo
critica ou formulac@o de hipoteses, baseadas em conhecimento especifico. Tarefas de
interpretacdo e reflexdo exigem compreensao completa e detalhada de um texto cujo
contetdo ou formato ndo é conhecido. Para todos os aspectos de leitura, as tarefas
neste nivel normalmente envolvem lidar com conceitos contrarios as expectativas.
Nivel 4 — menos de 553 pontos

Neste nivel, tarefas que envolvem recuperacdo de informacfes exigem que o leitor
localize e organize diversos trechos de informacdes entranhadas no texto. Algumas
tarefas neste nivel exigem interpretacdo de significados de nuances de linguagem em
uma sec¢do de texto, levando em consideracdo o texto como um todo. Outras tarefas
de interpretacdo exigem compreensdo e aplicacdo de categorias em um contexto ndo
conhecido. Neste nivel, tarefas de reflexdo exigem que o leitor utilize conhecimento
formal ou publico para formular hip6teses sobre um texto ou avalié-lo criticamente. O
leitor deve demonstrar compreensdo precisa de textos longos ou complexos, cujo
contetdo ou formato pode ser desconhecido.

Nivel 3 — menos de 480 pontos

Tarefas neste nivel exigem que os estudantes localizem diversas informacgdes que
atendem a condi¢bes maltiplas e, em alguns casos, que reconhecam a relagdo entre
elas. Tarefas de interpretacdo neste nivel exigem que os estudantes integrem as varias
partes de um texto a fim de identificar uma ideia principal, entender uma relagéo ou
interpretar o significado de uma palavra ou uma frase. Devem levar em conta muitas
caracteristicas ao comparar, contrastar ou estabelecer categorias. Muitas vezes, a
informagdo solicitada ndo esta evidente, ou ha muitas informagfes concorrentes; ou
ha outros desafios no texto, como ideias contrarias a expectativa ou formuladas de
forma negativa. Tarefas de reflexdo neste nivel podem exigir conexdes, comparacoes
e explicagOes, ou solicitar que o leitor avalie uma caracteristica do texto. Algumas
tarefas de reflex@o exigem que o leitor demonstre compreensédo apurada do texto com
relacdo a conhecimentos que fazem parte da vida cotidiana. Outras tarefas ndo
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exigem compreensdo detalhada de textos, mas exigem que o leitor utilize
conhecimentos comuns.

Nivel 2 — menos de 407 pontos

Algumas tarefas neste nivel exigem que o leitor localize uma ou mais informagdes
que podem demandar inferéncia e devem atender a diversas condi¢des. Outras exigem
reconhecer a ideia principal de um texto, entender as relagbes ou interpretar o
significado dentro de uma parte delimitada do texto quando as informacbes néo
aparecem em destaque, e o leitor deve fazer inferéncias elementares. Tarefas neste
nivel podem envolver comparacdes ou contrastes com base em uma Unica
caracteristica no texto. Tarefas de reflexdo tipicas deste nivel exigem que o leitor
estabeleca comparacdes ou varias conexdes entre o texto e conhecimentos externos,
baseando-se em experiéncias e atitudes pessoais.

Nivel 1a — menos de 335 pontos

Tarefas neste nivel exigem que os estudantes localizem uma ou mais informacgoes
independentes enunciadas de maneira explicita, que reconhecam o assunto principal
ou o objetivo do autor em um texto sobre um tema conhecido, ou que estabelecam
uma conexao simples entre a informacdo contida no texto e conhecimentos da vida
cotidiana. As informagdes exigidas sobre o texto normalmente séo evidentes e,
qguando existem, as informacGes concorrentes sdo limitadas. O leitor € orientado
explicitamente a considerar os fatores relevantes na tarefa e no texto.

Nivel 1b —menos de 262 pontos

Tarefas neste nivel exigem que o leitor localize uma Unica informacgédo enunciada de
maneira explicita em posi¢do destacada em um texto curto e sintaticamente simples,
com contexto e tipo de texto conhecidos, tal como uma narrativa ou uma lista
simples. O texto normalmente fornece apoio ao leitor, como repeticdo da informacéo,
imagens ou simbolos conhecidos. As informaces concorrentes sdo minimas. Em
tarefas que exigem interpretacdo, é possivel que os estudantes precisem estabelecer
conexdes simples entre informacdes adjacentes.

Fonte: elaborado pelo autor, com base em OCDE (2013)

Sobre os resultados do Brasil no PISA, que sempre estiveram abaixo da média
mundial, Oliveira, Boruchovitch e Santos ressaltam a relacéo entre o desempenho leitor e 0

desempenho académico em geral:

Sem duvida os resultados pifios apresentados pelos alunos brasileiros,
quando comparados ao desempenho de criangas de outros paises,
poderiam estar em pardmetros superiores, se houvesse um investimento
de monta para incrementar a sua compreensao textual. Certamente, uma
melhor compreensdo em leitura teria reflexos positivos na ampliagdo dos
demais conhecimentos. (OLIVEIRA, BORUCHOVITCH, SANTOS,
p.538, 2008)

Pelos resultados do PISA é possivel interpretar que, em média, os alunos

brasileiros que participaram da avaliacdo conseguem atingir apenas o nivel 2.
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Qual seria 0 motivo desses resultados? Decorrentes dessa questdo, despontam
outras duvidas: qual seria 0 motivo de muitos dos nossos alunos ndo gostarem de ler? Qual
seria 0 motivo de muitos dos nossos alunos ndo compreenderem o texto lido? Segundo

Gimeno-Sacristan (2008), as praticas de leitura em sala de aula precisam ser mudadas:

O inimigo da leitura n&o reside, como actualmente alguns temem, na
cultura audiovisual que domina os meios de comunicacdo e na extensdo
das novas tecnologias, mas nas desafortunadas praticas de leitura
dominantes a que submetemos o0s nossos alunos durante a escolaridade.
(GIMENO-SACRISTAN, 2008, p. 87)

A Ultima edig8o da pesquisa Retratos da leitura no Brasil, realizada em 2015 e
publicada em marco de 2016 pelo Instituto Pro-livro, criado e mantido pelas entidades
Associacdo Brasileira de Editores de Livros Escolares (Abrelivros), Camara Brasileira de
Livros (CBL) e Sindicato Nacional dos Editores de Livros (SNEL), que iniciou suas
atividades em 2007 e possui como principal objetivo o fomento a leitura e a difusdo e
acesso ao livro, demonstrou que estamos, sim, caminhando na direcdo da formacgéo de
leitores em nosso pais. O brasileiro de 2011 lia uma média de 4 livros por ano e, em 2015,
passou para 4,96. A porcentagem de livros lidos em partes subiu de 2 para 2,43 e a de
livros inteiros, de 2,1 para 2,43. S@o resultados muito aquém do nosso objetivo, mas sao

resultados que demonstram um aumento e que n&o houve retrocesso nem estagnagao.

Nessa pesquisa, considerou-se leitor aquele que leu, inteiro ou em partes, pelo
menos um livro nos ultimos trés meses e ndo leitor aquele que declarou ndo ter lido
nenhum livro nos ultimos trés meses, mesmo que tenha lido nos ultimos 12 meses. A
populacgéo de leitores, portanto, subiu de 50 para 56% do total. Esses 6% sdo 16,5 milhdes

a mais de leitores em nosso pais, com excecao do Nordeste, que teve uma leve queda.

Quanto a motivacdo para a leitura, a pesquisa mostrou que quanto maior o nivel de
escolaridade do respondente, maiores sdao as mengdes a “atualizagdo cultural ou conhecimento
geral” (19%). Por outro lado, menores sd0 as mengdes a motivagdes ligadas a “motivos
religiosos” (11%) entre os respondentes com maior nivel de escolaridade. A resposta "gosto™

em 25% dos questionarios demonstra a importancia da formagao do leitor literario.

Em relacéo aos critérios de escolha, os indices sdo de 30% para o “tema ou
assunto” que influencia mais a escolha dos adultos e daqueles com escolaridade mais alta,
atingindo 45% das mengdes entre os que t€m ensino superior. Ja a “capa” (11%) de um

livro € o principal motivo de escolha na faixa etaria entre 5 e 13 anos.
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Pedersen e Tortella (2015) ponderam que, nesse movimento vertical, um adulto
sempre escolhe o que a crianca deve ler, fazer, como deve brincar e 0 que deve pensar, ou
quais assuntos pode discutir. Essas a¢cdes do adulto podem gerar uma resisténcia por parte

dos educandos, que apresentam desinteresse e desengajamento.

Olsson (2012), pesquisadora da Suécia, promove uma reflexdo com a qual
concordamos. Aceitar que ndo ha um padrdo, que ndao ha verdade absoluta, que ndo ha
pesquisa e avango académico se ndo refletirmos sobre os moldes aos quais fomos
submetidos. Entendemos que docentes e discentes precisam estar em um ambiente que

promova a autorreflexdo, a qual encontra um potente disparador na Literatura.

O conhecimento é visto como um aspecto definitivo e permanente,
intimamente ligado a verdade, boa vontade, senso comum,
reconhecimento e representacdo. Quando o significado é considerado pré-
existente, problemas ja sdo prefixados as solugdes correspondentes, e
tudo se move na dire¢do de encontrar, padronizar (e banalizar) métodos
com o objetivo de efetivamente alcangar a meta; conhecimento definitivo,
permanente. (OLSSON, 2012, p. 92)

Para fugir da linearidade, dos dualismos, dos estudantes que ndo questionam o
mundo e o homem, surge a necessidade de uma escola que promova o dialogismo. Uma
alternativa € a ampliacdo de experiéncias com a arte nas escolas e nas universidades,
contemplando tanto a formacéo inicial quanto a formagédo continuada dos docentes, para que,
sensibilizado, possa o professor sensibilizar. O homem que tem contato com a Arte desde o
berco, amplia seus horizontes, aprende que a vida se entrelaca, que nada é fragmentado ou
estatico. Literatura é arte. Livros infantis sensibilizam leitores, os fazem rir, chorar, emocionar,
pensar. Com o passar dos anos, o aluno se emociona com Padre Vieira porque ele o sente e
compreende. Nao existe compreensdo sem que haja comunhdo. N&do existe contraponto sem
que haja apropriacdo de saberes e opinides multiplas e consistentes. A Literatura é uma das
ferramentas que pode promover o aprender, sensibilizando o leitor e o levando a,

dialogicamente, refletir sobre 0 mundo e suas incertezas.

Anjos e Vieira (2015) trazem a seguinte conclusdo em sua pesquisa sobre a
formacgé@o docente e a literatura infantil e suas contribui¢cbes para o desenvolvimento de

leitores na Educacdo Infantil:

A pesquisa ajuda a inferir que os programas de formacéo continuada de
professores precisam ir além da promogdo de “pacotes prontos” de
alfabetizacdo e letramento. Ao contrério, precisam trabalhar a Literatura
Infantil e sua real implicacéo na pratica pedagdgica a partir das demandas
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do contexto, do professor e da sala de aula (...). (ANJOS; VIEIRA, p.
320, 2015)

N&o basta ser um leitor funcional. E necessario que se leia com os sentidos
todos, com capacidade critica, com davidas, com esperancas. Um leitor passivo é uma fina
camada de gelo que ndo suporta os invernos da vida e evita 0s perigos e os desafios,
sempre a ficar na marginalidade do firme e solido terreno onde tudo é conhecido e
previsivel, onde nada ¢ liquido e nada se transforma rapidamente como a agua. E preciso
ter coragem para entrar em um lago gelado, € preciso ter coragem para mudar seus
caminhos, e quando muitos mudam seus caminhos juntos, a sociedade se transforma

coletivamente e cada ser se transforma singularmente.

Tedesco (2011, p. 31) considera dois pontos que devem fundamentar a

educacdo desde os pequenos alunos: “aprender a aprender e aprender a viver juntos”.

Ha que se levar em conta, ainda, que a crianca nao é propriedade de adultos, a
ser moldada conforme seus desejos e expectativas. A crianca ndo € objeto de depdsito de
saberes selecionados e determinados por adultos. A criangca € uma pessoa em processo de
desenvolvimento, que tem ideias préprias, e 0 primeiro passo para transformar nossa
educacdo é deixarmos o modelo autoritario e vertical do passado. As criancas Sdo pessoas

ativas, agentes no processo de aprendizagem escolar e na sua vida.

Durante muitos anos, o professor Javier Naranjo registrou vozes de seus
alunos, dando liberdade para que expressassem o que pensavam. Ele compartilhou com o
mundo, no livro Casa das estrelas, frases como a de M.J.G., de 8 anos, que mostram como
nds adultos nos comportamos, muitas vezes, sem autorreflexdo: “Professor ¢ uma pessoa
que ndo se cansa de copiar” (NARANJO, 2013, p. 99). Ao perguntar para Luisa Maria
Aléarcon, de 8 anos, o que ¢ uma crianga, ela respondeu: “Responsavel pelo dever de casa”.
Enquanto Natalia Calderdn, de 6 anos, comprovando a multiplicidade de pensares, disse:
[Crianga] “E um humano, sd0 maus as vezes, s&o bons as vezes, choram, gritam, brincam,
brigam, tomam banho, as vezes ndo tomam banho, entram na piscina e crescem”
(NARANJO, 2013, p.41-42).

Na liberdade das respostas das criangas, encontramos uma narrativa sincera
gue nos mostra como somos percebidos por elas. Andrés Felipe Bedoya, de 8 anos, disse
que adulto ¢ “Pessoa que em toda coisa que fala, vem primeiro ela”. Para Ricardo Mejia,

de 10 anos, [Brincadeira] “E estar contente e amando” (NARANJO, 2013, p. 27).
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E essa a crianca que nos desejamos em todos os lugares do mundo — inclusive
nas escolas: — uma crianga contente e amando, que tenha seus direitos respeitados,

inclusive o direito a Educacéo, ao respeito e a liberdade de expressao.

O professor que conhece diversas praticas pedagogicas nao se limita a copiar
textos e pedir que seus alunos os copiem no caderno. N&o precisa ser o Unico que fala, nem
sempre ser o primeiro a falar. N&o espera que todos os alunos sejam perfeitos. Nao deseja
alunos amedrontados. Precisamos alcancar praticas pedagdgicas que tornem a sala de aula

um local aprazivel e uma escola que promova o sentimento de pertenca dos alunos.

Concebemos a Literatura como ferramenta que pode ajudar na melhoria do
clima de sala de aula e na participagdo dos alunos. Procuramos olhar para as criangas e
observar como elas aprendem, e ndo somente o professor e como ele ensina. Perceber o
que as motiva. Envolvé-las. Respeitar suas opinides e desejos. Em nossa pesquisa, as
professoras expressaram surpresa ao ouvir perguntas dos alunos sobre o texto lido.
Provavelmente, os alunos se surpreenderam com as professoras também. Afinal, elas
fazem as perguntas apoOs a leitura e ouvem as respostas. Ter a oportunidade de fazer

perguntas € um exercicio que os alunos ndo estdo acostumados a fazer.

Albert Bandura (2008, p.16), tedrico que desenvolveu a Teoria Social Cognitiva,
afirma que a agéncia humana é a capacidade que o ser humano tem de intervir em sua propria
vida por meio do planejamento, da previsao das consequéncias, da autoeficécia (crenca de que
somos capazes de desempenhar determinada ag@o). Para ele, “ser agente ¢ influenciar
intencionalmente o proprio funcionamento e as circunstancias da vida”. A agéncia humana,
entdo, esta diretamente relacionada & autonomia. Quanto mais autbnomo, mais nos percebemos
agentes capazes de interferir em nossa vida. E para incentivar essa autonomia nas escolas,
podemos ampliar o repertério comportamental dos alunos. A Literatura pode mostrar que
existem diferentes escolhas. Tomar decisfes e fazer escolhas é parte da vida de todos nos.

Quanto mais preparados estivermos, melhores serdo nossas escolhas.

Quando os professores ndo ouvem seus alunos, secam a afetividade inerente ao ser
humano e tornam as salas de aula em desertos. Em contrapartida, a Literatura pode ser um
oasis. Um oasis cheio de imaginagdo, poesia e interacdo. A sensibilidade das criancas ndo

encontra espago para aflorar em uma aula na qual elas ndo podem se emocionar e dialogar.
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Pedersen e Tortella (2016) dizem que a escola deve ter um clima favoravel e
ser um espago ao qual o aluno sinta-se pertencente e onde tenha liberdade de expressar

suas opinides, exercitando a reflexdo e o pensamento criticos desde cedo.

Ao nos esquecermos da infancia e enterra-la em alguma cicatriz profunda,
deixamos de brincar. O brincar na escola é fundamental, ndo sé para 0s pequenos, mas para
todas as pessoas, independentemente de idade cronoldgica, que é uma das regras e
definicdo que criamos — e nunca mais nos perguntamos se adulto ndo brinca, ou se adulto
ndo deveria brincar. A contacdo de histérias e a literatura sdo ludicas, magicas, uma
experiéncia dos sentidos, um exercicio do pensar. O modelo de adulto que oferecemos as
criancas, particularmente em sala de aula, poderia ser mais acolhedor e menos impositor.
NOs educadores devemos observar mais as criancas e dar-lhes espaco para se
manifestarem, colocando em pratica o0 que tanto se ouve hoje em dia e pouco se vé na
prética: dar voz as criancas. Talvez, como diz Kohan (2004), o movimento ndo devesse ser

transformatdrio da crianga em algo — ou alguém — que nds, adultos, julgamos apropriado.

Talvez possamos pensar a educacdo de outra forma. Quica consigamos
deixar de nos preocupar tanto em transformar as criangas em algo distinto
do que sdo para pensar se acaso nao seria interessante uma escola que
possibilitasse as criancas, mas também aos adultos, professoras,
professores, gestores, orientadores, diretores, enfim, a quem seja,
encontrar esses devires minoritarios que ndo aspiram a imitar nada, a
modelar nada, mas a interromper o que estd dado e propiciar novos
inicios. (KOHAN, 2004, online)

Existe um espaco entre esses universos — infantil e adulto — que, de alguma
forma, nos afasta de viver crianga, de criancar. Esperamos deixar claro que ndo fazemos
apologia a infantilizacdo do adulto, no sentido de algo forcado ou insincero. N&o
esperamos que o professor ou professora incorpore personagens, nem acreditamos que a
literatura infantil é sinbnimo de teatro ou personagens comerciais. Buscamos a esséncia do
olhar de crianga em sua pureza, em sua horizontalidade, em sua honestidade, e a
experiéncia com a literatura que abrace a crianca para que ela abrace a literatura.
Concordamos com Abramowicz, Levcovitz e Rodrigues (2009, p. 180), quando dizem que

a experiéncia de infancia ndo esta determinada pela faixa etaria:

Entendemos a infancia como uma experiéncia que pode, ou ndo,
atravessar os adultos, da mesma forma que pode, ou ndo, atravessar as
criancas. Nessa perspectiva, a ideia de infancia ndo estd vinculada
unicamente a faixa etaria, a cronologia, a uma etapa psicolégica ou a uma
temporalidade linear, cumulativa e gradativa, mas ao acontecimento, a
arte, ao inusitado, ao intempestivo. Vincula-se, portanto, a uma espécie
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de des-idade. (ABRAMOWICZ, LEVCOVITZ, RODRIGUES, 2009,
p.180)

A Literatura Infantil, a palavra, a poesia, o trava-lingua, entre outros géneros de
leitura, ndo devem ser ditados por adultos, escolhidos por adultos e “aplicados” sempre
com objetivo didatizante. As criangas sdo Unicas, e Unicas sdo suas preferéncias. N&o é
possivel que, em uma classe de 20 alunos, todos gostem de livros de terror, ou de poesia,
ou de humor. Pelo menos, ndo com a mesma intensidade, na mesma ordem. A selecdo das
obras tem que considerar e respeitar a diversidade dentro da sala de aula. Uma pessoa —
adulto ou crianca — que assiste a um filme que néo Ihe interessa, pode adormecer, ou olhar
a TV e pensar em outros assuntos de forma a sequer observar o que passa na tela. Com a
leitura 0 mesmo ocorre. E dificil prender a atencdo em um texto que nos desagrada ou que

nao nos interessa.

Existem objetivos que os professores tém quando escolhnem um livro para
determinada sala de aula. Esse objetivo pode ou ndo ser a leitura de deleite. Pode ser um tema
transversal, pode ser um estudo de gramatica ou um texto informativo, por exemplo. Quando o
aluno ndo pode ser envolvido na escolha do que I, sugerimos que haja transparéncia. O
professor pode sempre explicar qual o motivo de ter escolhido aquele livro. A comunicagéo, o
didlogo, a troca honesta entre docente e discente se fazem necessérios para que a crianga
entenda que nem todo livro € leitura de deleite. Na vida real, temos que ler o tempo todo, e
nem tudo que precisamos ler € um deleite. Ha leituras densas, dificeis, ha leituras instrucionais,
ha muitos tipos de leitura. O que ndo € concebivel é um professor apresentar um livro como

prazeroso quando o seu objetivo ndo € a leitura de deleite.

Momentos felizes, momentos de sucesso na sala de aula, competéncia leitora,
fruicho de um texto literario, ser respeitado pelo professor e colegas, todas essas
experiéncias afetam positivamente a autoeficicia do aluno, um dos constructos mais
importantes da Teoria Social Cognitiva. Motivam a realizagdo das tarefas: “quanto mais
sucesso eu tenho, mais motivado a repetir a acdo, mais prezo aquele tipo de acdo!”,
concretiza, sem necessariamente verbalizar, o aluno. E para ter sucesso na leitura e

compreensdo do texto lido, estratégias de leitura podem ser uma ferramenta eficaz.

Os alunos, ao aprender, também desenvolvem estratégias de aprendizagem com o
objetivo de facilitar e melhorar a aquisicdo de conhecimentos, em um movimento

metacognitivo. Esse comportamento é autorregulador: exige planejamento, acompanhamento e
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avaliacdo, adaptacdo, identificacdo de dificuldades, escolha da forma de ajuda mais adequada —

e a leitura pode ser uma excelente ferramenta para a autorregulacéo da aprendizagem.

O objetivo da leitura de deleite é a sensibilizacdo, a emoc¢do. O objetivo da
leitura de um texto informativo € conhecer aquela informacdo. O objetivo de um texto
literario pode ser a discussdo de um tema com o leitor. Seja qual for o objetivo da leitura,
se ndo houver compreensdo leitora ndo seréd possivel atingir o objetivo. No caso da leitura
literdria, quando o aluno usa estratégias de leitura e compreende melhor o texto, ele
aprende também que o entendimento vem com a autorregulacdo da leitura. A leitura € a
base da vida escolar. Ao aprender ler de forma autorregulada, com maior compreenséo, o
aluno conseguird, possivelmente, perceber que um comportamento autorregulado na
leitura, no estudo, pode leva-lo a atingir maiores niveis de sucesso. O aluno pode perceber
que é capaz sim, de aprender, mas precisa determinar um objetivo, planejar e avaliar a sua
aprendizagem, para identificar onde estdo os desafios e procurar modos de supera-los, na
leitura, nos estudos e na vida. Assim, 0 aluno que tem sucesso em uma leitura estard pronto

para enfrentar textos mais densos, sem desistir.

Solé (1998) destaca a importancia da atuacdo dos docentes para a melhoria da
aprendizagem da leitura e do papel da leitura para a transformacdo dos conhecimentos.
Para a autora, ler ndo é uma tarefa apenas para aprender (contetdo), mas também para
pensar, e a decodificacdo, apenas, ndo basta; afirma ainda, que a fluéncia leitora necessita
de exercicio continuo e que o leitor precisa aprender a interpretar textos com graus de

dificuldade cada vez mais altos.

Quem Ié com dificuldade ndo se interessa por literatura e ndo apreende o
contetido dos livros literérios, paradidaticos e didaticos. Ao mesmo tempo, a literatura
infantil oferece material de leitura agradavel e multidisciplinar, que permite a crianca —
enquanto aluno e pessoa —, entre tantos outros beneficios, exercitar as etapas
autorreguladoras que, uma vez por ela apropriadas, poderdo ser aplicadas em todas as

leituras, de todos os tipos de texto, literarios ou néo.

“Buscamos formar alunos capazes de refletir, ponderar, ter opinides proprias”,
e para isso, a Literatura infantojuvenil é uma ferramenta de facil acesso aos professores,
hoje, como afirmam Pedersen e Tortella (2016), ressaltando que a escola € uma ponte entre

as criancas e a Literatura:

As bibliotecas estdo se multiplicando, inclusive nas escolas, e 0 governo
distribuiu livros para alunos de todas as idades e de todas as escolas do
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pais. Se por um lado houve um desenvolvimento expressivo, ainda ha
muito que melhorar. Estamos na fase inicial dessa transformacdo. Para
muitas criangas, a escola é o lugar no qual elas entram em contato com a
Literatura infantil. O obsticulo da inexisténcia de livros nas escolas foi
transposto. (PEDERSEN; TORTELLA, 2016, p.86)

A educacdo, hoje, ndo visa apenas transmitir conhecimentos que foram definidos e

limitados pelo curriculo. Atualmente, sabemos que os alunos precisam aprender a

aprender, porque o conhecimento estd em permanente construgdo. Se considerarmos 0s

avancos tecnologicos e das ciéncias, podemos constatar que nem todo conhecimento

considerado valido perdura na linha do tempo. Portanto, o aprender ndo pode ser estatico.

O aprender estd em movimento continuo de expansao ou substituicao.

Essas questdes estdo diretamente relacionadas com a formacéo inicial e continuada

dos professores, sobre a qual existe uma discussdo que néo é recente. Segundo Gatti (2016,

p. 163): “A educag¢ao é processo que envolve necessariamente pessoas com conhecimentos

em niveis desiguais propondo-se a compartilhar esses conhecimentos”. Afirmagdo esta que

ndo significa que o conhecimento seja linear, nem que o aluno ndo tenha qualquer

conhecimento, ou que, em alguns casos, detenha conhecimentos que o professor

desconhece, mesmo que o aluno seja uma crianga. Para Gatti, Sd0 cinco 0s pressupostos a
serem considerados (GATTI, 2016, p.163-164):

1.

Que o fato educacional ¢ cultural: “a educagdo — enquanto pensamento, ato e
trabalho — esta imersa na cultura, em estilos de vida e ndo se acha apenas
vinculada as ciéncias”.

Que o papel do professor ¢ absolutamente central: “a formagao dos professores,
suas formas de participacdo em sala de aula, em um programa educacional, sua
inser¢do na instituicao e no sistema, sdo pontos vitais”.

Que o nticleo do processo educativo ¢ a formagdo do aluno: “entrelacamento de
processos cognitivos, afetivos, sociais, morais, dos conhecimentos, dos fazeres,
das tomadas de decisdes, da solugdo de impasses, [...] do uso de técnicas ou de
recursos diversos, etc.”.

Que é preciso considerar a heterogeneidade cultural e social de professores e
alunos: “estudar, conhecer e levar em conta esta heterogeneidade, produzindo,
entdo, a diversificacdo nas praticas educacionais e meios, a flexibilidade da
estrutura organizativa para atender a uma populag@o heterogénea”.

Que as praticas educativas institucionalizadas determinam em grande parte a
formacao de professores e, na sequéncia, de seus alunos: “a constatacao e a
reflexdo sobre como praticas formativas possibilitam ou néo, favorecem ou néo
a aquisicao de conhecimentos, valores, atitudes”.
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Saviani (2009) traz dois modelos de formacdo de professores e afirma serem
estes contrapostos. O modelo dos conteldos culturais-cognitivos, segundo o qual o
conteddo dominado pelo professor especialista e sua cultura geral o definem, e 0 modelo
pedagdgico-didatico, pelo qual a pedagogia-didatica completa a formagdo do professor.
Conforme o autor, as universidades adotam o primeiro modelo e consideram que durante a
sua pratica docente ou ainda em “treinamento em servi¢o”, a formagado pedagogica-didatica
se desenvolvera, o que € um erro, Visto que é necessario que esses dois aspectos integrem o
processo de formacéo de professores. Como integrar os dois aspectos é um dilema que pode
ser superado da seguinte forma, para Saviani (2009, p. 152): “recuperando a ligagdo entre
0s dois aspectos que caracterizam o ato docente, ou seja, evidenciando 0S pProcessos
didatico-pedagdgicos pelos quais os contetidos se tornam assimilaveis pelos alunos no

trabalho de ensino-aprendizagem”.

Para a pesquisadora mexicana Ruth Mercado, a formagdo de professores

envolve mais que esses dois aspectos:

Alguns argumentam que é necessario mais didatica; outros, maior
densidade tedrica. Para mim, ha outras coisas importantes na formacdo do
professor, como a produgdo de conhecimento sobre a escola cotidiana,
sobre 0 ensino cotidiano, sobre a conformagdo historica da profisséo
docente. Ha varias coisas que podem ajudar o professor a simplesmente
saber mais. (MERCADO, 2014, p. 259)

Gatti (2016, p. 168) afirma que “os professores desenvolvem sua
profissionalidade tanto pela sua formacdo basica e na graduacdo, como nas experiéncias
com a pratica docente, pelos relacionamentos inter-pares e com o contexto das redes de
ensino”. A autora complementa que o desenvolvimento profissional do professor excede os

aspectos operacionais e tedricos:

E configura-se como uma integracdo de modo de agir e pensar,
implicando num saber que inclui a mobilizagdo de conhecimentos e
métodos de trabalho, como também a mobilizacdo de intencdes, valores
individuais e grupais, da cultura da escola; inclui confrontar ideias,
crencas, praticas, rotinas, objetivos e papeis, no contexto do agir
cotidiano, com seus alunos, colegas, gestores, na busca de melhor formar
as criangas e jovens, e a si mesmos. (GATTI, 2016, p. 168)

A pesquisadora traz a importancia das dimensdes cognitivas, sociais e afetivas
gue constituem a pratica docente, e cita que muitas vezes enfatizamos as questdes sociais e

afetivas, mas que devemos integrar os trés aspectos, “sem deixar de lado o conhecimento”.
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Gatti (2016, p. 169) ressalta o quanto sdo importantes “os saberes experienciais produzidos
no exercicio da docéncia destacando a socializagdo e a identificagdo profissional
desenvolvidas nos espacos e situacdes de trabalho, a partir de uma base de conhecimentos,

saberes e valores adquiridos pré-servigo”.

E somente apds os anos 1980, que “o professor deixa de ser visto como simples
executor de tarefas e passa a se construir como um profissional que toma decisdes e que é
formado para atuar em um contexto dindmico e por isso complexo e incerto”. (SANDALLA;
SA-CHAVES, 2008, p. 191). O professor passa a ser visto como um sujeito reflexivo, capaz de
encontrar/ criar novas estratégias, de mobilizar conhecimentos contextualizados e de ter uma

visdo critica que possibilite que faca escolhas (SA-CHAVES, 2002).

Concordamos com Libaneo (2002) quando diz que o professor precisa se
apropriar de referenciais tedricos e criticos da realidade, assim como de metodologias de
acdo e procedimentos facilitadores do trabalho docente em sala de aula. Todavia, para
Freitas (2007, p. 1207), “os problemas relativos a formagao dos professores ndo estdo
vinculados a questdes técnicas, nem sequer a grandes proposicoes tedricas”. Para a autora, a
producdo dos estudos de pesquisadores que tém orientado educadores, seus movimentos e
entidades no debate sobre os principios e os fundamentos da formacdo é o que o Estado
necessita para transformar a realidade docente em nosso pais (FREITAS, 2007).

A formacdo é uma possibilidade para o docente vivenciar um momento de
troca, de reflexdo, de crescimento. Para tanto, a formacdo tem que ser envolvente,
sensibilizar, ter significado para o docente e resultar na construcdo de conhecimento que

melhore sua prética.

Ghedin e Franco (2006, p.11) trazem as palavras de Heidegger (1987): “fazer
uma experiéncia com algo significa que algo nos acontece, que se apodera de nos, que nos

tomba e nos transforma”, as quais complementam, afirmando que:

De acordo com Larrosa (2004a), a experiéncia ndao se confunde com
experimento, devendo ser separada da pratica. Isto significa pensar a
experiéncia a partir da acdo e da paixao e ndo somente das formas de agir
gue ndo se revestem de significado para os sujeitos que conhecem. A
experiéncia ndo é um conceito e ndo pode caracterizar-se como um
imperativo. A experiéncia pode ser a possibilidade de pensar e construir
um sentido para ser professor, pesquisador, educador, trabalhador do
ensino a servigo do conhecimento. (GHEDIN; FRANCO, 2006, p. 11)
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Sadalla e Sa-Chaves (2008, p. 190), ao discutirem a importancia da formacéao
de professores coletiva, alegam que “o ambiente formativo permite 0 enfrentamento de
problemas de modo coletivo, a discussdo de saberes, a problematizacdo das acdes e a

construgdo de processos de aprendizagem ao saber trabalhar coletivamente”.

O professor sozinho, dentro da sala de aula, sem o contato com outros professores,
pode sentir-se desamparado, enquanto o contato com outros professores, além de ampliar suas

possibilidades, € uma oportunidade de dividir os seus desafios e 0s seus sucessos.

Gatti (2010) afirma que se o aluno é quem deve aprender, isso significa que o
professor ndo pode fazer o trabalho intelectual por ele. O que também significa que o que
fica é a prética do aluno, ndo a préatica do professor. E finaliza que, “portanto, o trabalho do
professor ndo € ensinar, é fazer o aluno aprender. A prépria definicdo de professor nao é
ensinar, ¢ fazer o aluno aprender”. Nessa reflexdo, a autora finaliza que “a eficacia das

praticas do professor depende dos efeitos dessas sobre as praticas dos alunos” (2002, p. 96).

Acreditamos que o professor precisa conhecer a literatura infantil, em primeiro
lugar, para que ndo apenas saiba selecionar o que é bom, mas para que também tenha um
repertorio amplo que possibilite renovar suas escolhas e adapta-las aos diferentes alunos.
Lajolo (2010) diz que:

A discussdo sobre leitura, principalmente sobre leitura numa sociedade
que pretende democratizar-se, comeca dizendo que os profissionais mais
diretamente responsaveis pela iniciagdo na leitura devem ser bons leitores.

Um professor precisa gostar de ler muito, precisa envolver-se com o que
6. (LAJOLO, 2010, p. 108)

A formacao continuada de professores poderia focar em sua atualizacdo em
relacdo a producao literéria, que é imensa atualmente em todo o mundo, inclusive no Brasil,
desde que, nessa formacéo inicial houvesse a constru¢cdo de um conhecimento profundo

sobre literatura infantil, particularmente dos classicos. Cosson (2007) aponta que:

Aceitar a existéncia do canone como herancga cultural que precisa ser
trabalhada ndo implica prender-se ao passado em uma atitude
sacralizadora das obras literdrias. Assim como a adocdo de obras
contemporéneas ndo pode levar a perda da historicidade da lingua e da
cultura. (COSSON, 2007, p. 34)
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O professor com falta de tempo pode encontrar nos autores consagrados um
caminho facil de preencher suas necessidades, o que pode ser perigoso. As sociedades estdo em

permanente mudanca, e a literatura espelha a historia viva da época na qual foi produzida.

Segundo Linardi (p.8, 2008), “investir em material humano, com a formagéao de
mediadores de ler, professores e bibliotecarios capazes de semear o prazer da leitura por
todo pais” ¢ uma necessidade atual. Nao basta o governo oferecer livros para as escolas e
bibliotecas se ndo houver uma formacéo inicial e continuada que capacite os profissionais
envolvidos a utilizar da melhor maneira possivel o acervo que foi disponibilizado. Livros

em prateleiras ndo formam leitores.

Simdes e Souza (p. 4, 2011), em pesquisa no periodo de 2006 até 2010, com
900 professores, mais de 6 mil alunos do Ensino Fundamental, e mais de 100 bibliotecarios
de escolas municipais e estaduais da regido oeste paulista, encontraram evidéncias de que,

dentre outros aspectos, ha falta de preparo dos profissionais envolvidos com a literatura:

1. Colecdes do PNBE trancadas em estantes de bibliotecas, ou entdo, escolas
cheias de livros disponiveis aos alunos, com a justificativa de que basta ofertar,
dar acesso e/ ou enfatizar a importancia da leitura, como condicdo para formar
leitores — todavia, os livros ndo eram ofertados;

2. Despreparo da equipe docente e responsaveis, por exemplo, pela biblioteca
escolar, em colocar em préatica a orientacdo dos programas de formacdo da
competéncia leitora;

3. Auséncia de um planejamento didatico efetivo, tanto do professor em particular,
quanto do conjunto da escola, voltado ao letramento;

4. Problematica da qualidade dos textos apresentados nos livros didaticos e sua
interrelacdo com o letramento literério das criancas;

5. Escolas que tomam para si a Literatura Infantil e escolarizam, “didatizam” e
“pedagogizam” os livros de literatura para criancgas, para atender a seus proprios

fins, ou seja, “fazem dela uma literatura escolarizada”.

As autoras afirmam que o discurso nas escolas é de valorizagdo da leitura, tanto
pelos professores quanto pelos alunos, mas que, de fato, ndo encontraram praticas efetivas

de leitura ou leitores engajados (Simdes; Souza, 2011).

Sobre a pratica da leitura de livros literarios em sala de aula, Silva e Silveira
(2013) dizem:
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No cotidiano da escola, mais especificamente no da sala de aula, os géneros
literarios tém exercido o papel de apéndice da gramatica e do ensino; pretexto
para interpretagBes prontas e acabadas, e, quando ndo, vistos como mero
passatempo. Outro equivoco é associar a leitura literaria como mero prazer,
como se prazer ou desprazer pela leitura ndo fosse uma producdo social e
cultural, pois ninguém nasce gostando ou ndo de ler; tendo prazer ou nao pela
leitura. (SILVA; SILVEIRA, 2013, p.93)

Para Solé (1998), os professores da Educacdo Bésica precisam aprender uma
forma nova de pensar e entender a leitura, que € comum no meio académico, mas que ndo
estd presente na pratica educativa. Segundo a autora, sdo os docentes que podem, de fato,
contribuir para a melhor aprendizagem da leitura. A autora, ainda, afirma que a escola
ensina a ler, mas ndo oferece tarefas para que os alunos exercitem essa competéncia.

Portanto, as praticas pedagogicas precisam incluir atividades que melhorem o

desempenho leitor dos alunos e levem a leitura a fazer parte do dia a dia da sala de aula.

Segundo Nash-Ditzel (2010), nem sempre alunos universitarios recebem
instrucdo baseada em pesquisa ou por especialistas que entendem profundamente os
processos envolvidos em leitura. Assim sendo, ler, compreender o que se Ié e gostar de ler
sdo aprendizados que envolvem mdltiplos fatores, desde a sele¢do da obra, o conhecimento
de diversos modos e estratégias de leitura. E necessario que, primeiro, o professor tenha
uma formacdo inicial e continuada ampla que o capacite a ensinar seus alunos como

escolher um livro e quais estratégias sdo indicadas para cada texto.

De acordo com Sung, Chang e Huang (2008), ¢ dificil para professores criarem
as condicdes necessarias em uma sala de aula para o ensino de estratégias de leitura. O
ensino de maltiplas estratégias demanda treinamento da maioria dos professores para que
fiqguem familiarizados com as estratégias, e criar oportunidades de aplica-las envolve uma
complexidade de fatores — como selecionar o texto, preparar a aula, formar um acervo,
planejar quais estratégias ird ensinar etc. —, que provavelmente sdo o maior motivo pelo
qual poucos professores adotam o ensino de estratégias leitoras em sala de aula. Para os
autores, o uso da tecnologia pode ajudar os professores, oferecendo programas prontos para

0 exercicio do uso de estratégias.

Diante do exposto, o problema da presente pesquisa ficou assim definido: a
exploracdo de estratégias de leitura e selecdo de obras, em um curso de formacao

continuada, pode auxiliar os professores participantes, em seu trabalho com leitura?
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O objetivo geral foi verificar se houve mudancas na pratica dos professores
sobre a exploragdo de modos, estratégias de leitura e sele¢do de obras.
Os objetivos especificos foram:
1)  implementar um modelo de formac&o continuada em leitura,
2) apresentar a autorregulacdo da leitura com base na Teoria Social
Cognitiva,
3)  discutir a selecdo das obras literarias para uso em sala de aula e
4) analisar em que medida as participantes aplicaram o conhecimento
construido na formacao
Para responder aos objetivos propostos, adotamos como metodologia a
pesquisa-acdo estratégica. Esse tipo de pesquisa ndo se limita a descrever o fenbmeno e
analisa-lo, para entendé-lo e prevé-lo. Essa abordagem de pesquisa pretende ir além;
pretende adentrar a realidade pesquisada, compreendé-la, identificar suas dificuldades — ou
uma dificuldade em particular — e, por meio da pesquisa e de suas propostas, promover

uma reflexdo transformadora.

Franco (2005) considera que quando o professor participa de um processo
continuo de avaliar sua praxis docente, ele acaba por incorporar atitudes que o constituem
como investigador da sua prépria pratica e desenvolve habilidades, como elaborar novas
hipoteses de realizacdo de novas praticas, ser criativo perante a divergéncia, perceber

novos desafios e encontrar novas respostas, entre outras.

Para a autora (Franco, p. 500, 2005), “falar em processo de pesquisa-agdo é
falar de um processo que deve produzir transformacoes de um sentido, ressignificacfes ao

que fazemos ou pensamos”.

No primeiro semestre de 2015, realizamos um levantamento bibliografico para
a real compreensdo do tema principal dessa dissertacdo. Diversas teses, dissertacdes e
artigos cientificos publicados nas categorias Al, A2, B1, B2 e B3 foram analisados com 0s
temas literatura infantil, estratégias de leitura e autorregulacdo, visando aprofundar o

entendimento do tema em questéo.

Também realizamos a leitura de teses e dissertagdes acessadas em bibliotecas
virtuais, além de livros dos principais autores que contribuiram com o estudo da
linguagem, literatura e autorregulacdo, como Bandura (2011), Lajolo (2002/2010), Cosson
(2002/2007), Rosario (2003/2007), Souza (2014), Zimmerman (2011), entre outros.

Somando os trés repositérios (CAPES, BDTD e Scielo), chegamos ao resultado de 51
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artigos, 15 teses e 32 dissertagdes. Apos leitura dos resumos, ficamos com 27 artigos, 4

teses e 14 dissertagdes, material utilizado para a composi¢édo dos capitulos tedricos.

Essa dissertacdo apresenta a seguinte ordem: na introducgdo, discorremos sobre a
leitura, com foco em nosso pais, e critérios de selecdo de obras literarias. O tema
autorregulacdo da aprendizagem é abordado no primeiro capitulo. O segundo capitulo discute a
autorregulacéo da leitura e as préticas docentes de leitura. Nesse capitulo, apresentamos modos
e estratégias de leitura. No terceiro capitulo, narramos qual foi nosso caminho metodologico. A
descricdo do material empirico produzido é feita no quarto capitulo, enquanto a analise dos
dados é tratada no quinto capitulo, denominado “Resultados: limitagBes, permanéncias e

mudangas”. Finalizamos com algumas consideracgdes.

Em consonancia com o objetivo geral, foi planejado um curso de Formacéo de
Professores sobre modos e estratégias, pautado nos conceitos da autorregulacdo da

aprendizagem e autorregulacéo da leitura sob a perspectiva da teoria sociocognitiva.

A formacéo de professores teve quatro encontros e duas turmas, no contraturno
de suas aulas, uma com professores que lecionavam de manhd e outra com os professores
que lecionavam a tarde. Os detalhes dos encontros serdo discorridos no capitulo 4. As
estratégias e modos de leitura foram escolhidos com base em pesquisas bibliograficas,
considerando-se a validacdo por pesquisas académicas. De certo, ndo se exclui a relevancia
das que ndo foram usadas nessa formacdo, tdo somente, ndo seria possivel, por limite

temporal, trabalhar todas.

Durante os encontros, houve uma troca muito rica de experiéncias, que
serviram de fios para tecer novos conhecimentos. Foram possibilidades de pensar e
repensar praticas, conhecer outras praticas, ouvir sobre a experiéncia de outros professores

e falar sobre sucessos e desafios que fazem parte da docéncia.
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CAPITULO 1 - AUTORREGULACAO

1.1 A Autorregulacéo sob a perspectiva da Teoria Social Cognitiva

Este capitulo tedrico discute a autorregulacdo, com base na teoria social
cognitiva. Justificamos a escolha do tema dessa dissertacdo e da teoria considerando a
realidade educacional brasileira. Como dito anteriormente, os resultados nas avaliagdes
internacionais do PISA indicam que os alunos brasileiros apresentaram o décimo pior
resultado dos 65 paises participantes, em 2012. Do total dos alunos brasileiros englobados
pela pesquisa, 49,2% ndo ultrapassaram o nivel 2 em proficiéncia leitora, o que significa,
segundo os parametros do estudo, que no méaximo, eles conseguem identificar o tema
principal ou objetivo do autor em um texto sobre assunto com o qual tenha familiaridade,

estabelecendo uma conexao entre a informacdo no texto e o conhecimento cotidiano.

No nivel 6 e mais alto da classificacdo, exige-se que os alunos realizem
maltiplas inferéncias, contrastes e comparacdes de forma detalhada e precisa, além de
integrar informac@es de outro(s) texto(s). O texto lido pode ser de assunto desconhecido, e
o0 aluno-leitor deve ser capaz de formular reflex6es e avaliar de forma critica, considerando

multiplas perspectivas.

Pesquisas do PISA mostram que alunos em condi¢fes sociais menos favorecidas
apresentam resultados piores, mas que estratégias de aprendizagem podem diminuir essa
diferenca em até 20% (PISA EM FOCO, 2013/07, p.1).

Para Boruchovitch (1999), os problemas educacionais brasileiros necessitam de
solugdes que transcendam as metodologias pedagogicas, e 0 pais carece de mudancas
politicas, socioecondmicas e culturais, embora ndo se possa negar que temos também uma
incapacidade de ensinar. Assim sendo, é imprescindivel que os professores ampliem seus
repertorios de estratégias de aprendizagem para ter variadas ferramentas disponiveis as
diversas necessidades que a docéncia apresenta, com alunos, por sua vez, singulares em

suas necessidades.

O baixo desempenho em leitura e escrita leva ao baixo desempenho académico,

e 0 baixo desempenho académico esta relacionado com a evaséo escolar. Segundo pesquisa
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da Fundacdo Getulio Vargas de 2009, intitulada Motivos da Evasdo Escolar, 30% dos
estudantes com as piores notas no nivel fundamental sequer se matriculam no ensino
médio. Entre os alunos com os melhores desempenhos, o indice de evasao cai para 3%.
Desses 30% de alunos que sequer se matriculam no Ensino Médio, mais de 40% desiste da
trajetoria académica por falta de motivacdo pessoal. O aluno que tem baixo desempenho
precisa da escola: ndo ser abandonado por ela para também ndo abandoné-la. Esse aluno
precisa de ajuda. A autorregulacdo emocional equilibra a motivacdo. A autorregulacdo da
aprendizagem oferece estratégias de estudo e aprendizagem que podem ser 0 apoio que

esse estudante necessita para saltar dessa situacdo desesperancgada.

Portanto, o aluno agente, proativo e autorregulador persevera mesmo em
situacOes dificeis; € resiliente e flexivel, ndo se permitindo abater perante as adversidades.
O aluno ndo estd fadado ao fracasso, assim como o professor ndo pode responsabiliza-lo
integralmente por seus sucessos e/ ou fracassos. O papel do professor é de interventor, de
modelo, de alguém que ajuda o aluno a desenvolver suas competéncias autorreguladoras,
para que este possa caminhar sozinho, ja que ndao nascemos detentores dos conhecimentos
necessarios para estudar e aprender isolados do mundo, sem as demoras e as consequéncias

negativas de uma aprendizagem direta.

Sd0 muitos os fatores que influenciam o desempenho de um aluno, todavia, a
autorregulacdo da aprendizagem permite que todos os alunos possam melhorar seus
resultados. Segundo Zimmerman (2002), conceituado investigador das questdes inerentes a
aprendizagem autorregulada, a maior qualidade dos seres humanos é, provavelmente, a

capacidade para se autorregular.

Rosério, Ferreira e Cunha (2003, p. 157) afirmam que “compreender 0S
diferentes contornos do aprender é uma preocupacdo no trabalho do professor,

independentemente do nivel de ensino em que nos situemos”.

Nesse sentido, surge nosso interesse em discutir a autorregulacdo da leitura,
como base de aprendizado autorregulado. Considerando o atual e instavel contexto politico
nacional, € imperativo que nos empenhemos em encontrar solucdes possiveis, como
melhorar o desempenho do professor e do aluno, por meio de pesquisas sérias e rigorosas
no campo educacional, que ampliem o horizonte com praticas bem-sucedidas e estratégias

de aprendizagem.
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Diante do exposto, pesquisamos na literatura se o uso de estratégias de
autorregulacédo da leitura e da escrita, segundo os fundamentos da Teoria Social Cognitiva,

promovem um aprendizado mais profundo pelos alunos.

A autorregulacdo tem sido estudada ha mais de 40 anos (SCHUNK, 2001;
CASH, 2016), sob variados marcos tedricos. As teorias denominadas como operante,
fenomenoldgica, do processamento de informagdo, sociocognitiva, motivacional,
construtivista e vygotskiana consideram a autorregulacdo sob diferentes visdes no que
tange a motivacgdo, autoconsciéncia, processos-chaves, ambiente social e fisico, bem como

capacidade de aquisi¢do de novos conhecimentos, segundo Zimmerman (2001).

Na teoria social cognitiva, temos as seguintes relacdes: 1) motivagdo com
autoeficacia, expectativa de resultados e metas estabelecidas; 2) autoconsciéncia com auto-
observacao e automonitoracdo; 3) processos-chave com auto-observacdo, autojulgamento e
autorreacdes; 4) ambiente fisico e social com modelacdo e experiéncias vicérias; e 5)
aumento da aquisicdo de conhecimentos com a aprendizagem social que se da em quatro

niveis, 0s quais serdo aqui, oportunamente abordados (ZIMMERMAN, 2001).

O conceito de autorregulacdo ou aprendizagem autorregulada é definido, no
ambito da perspectiva sociocognitiva, como 0s pensamentos, sentimentos e a¢0es gerados
pelo proprio sujeito, os quais sdo planejados e sistematicamente adaptados as necessidades,
a fim de atuarem sobre a prépria aprendizagem e motivacdo (SCHUNK, 1993;
ZIMMERMAN, 1988; ZIMMERMAN; KITSANTAS, 1999). Os alunos autorregulados
sdo motivados, independentes e participantes ativos de sua aprendizagem (ZIMMERMAN,
1998, 2002; ZIMMERMAN; BANDURA,1994; ZIMMERMAN; MARTINEZ-PONS,
1988).

O processo de autorregulagdo esta presente em todas as pessoas ao longo
de toda sua vida, sendo que quanto mais sofisticados seus repertérios
comportamentais e suas interacbes com o ambiente, mais complexos
serdo seus modos de atuacdo. Esse processo opera por meio de um
conjunto de trés subfungdes psicoldgicas que devem ser desenvolvidas e
mobilizadas para mudancas autodiretivas voltadas aos objetivos
pessoais: a auto-observacéo, os processos de julgamento e a autorreacao.
(Bandura, 1986, apud POLYDORO; AZZI, 2008. p.152)

Pelo modelo ciclico da reciprocidade triadica, exposto na figura 2 a seguir,
Bandura afasta o dualismo de outras teorias psicologicas e explica o comportamento

humano como resultado de fatores comportamentais, pessoais € ambientais, que se
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interafetam. Demonstra assim, que o comportamento humano € influenciado pelas nossas
crencas, pelas nossas experiéncias, pelas circunstancias, pela nossa capacidade de
processamento cognitivo das situacOes, entre outros fatores, em um mosaico de

subprocessos psicologicos que afetam as nossas escolhas e comportamentos.

Figura 2: Reciprocidade triddica pela teoria social cognitiva

Comportamento humano

Fatores ambientais

Y

Fatores pessoais -

Fonte: Bandura (2008, p.98)

Pela triade reciproca do funcionamento humano, as contribui¢fes pessoais,
comportamentais e ambientais influenciam o comportamento humano separada, mas
interdependentemente (ZIMMERMAN, 2009).

Bandura (1989) anuncia que sdo quatro as capacidades humanas que

possibilitam que o sujeito seja agente e capaz de escolher e construir sua propria trajetoria:

a) Intencionalidade: o sujeito determina uma meta e se compromete em
atingi-la;

b) Antecipacdo: por processo cognitivo, 0 sujeito antecipa o resultado de
seu comportamento em relacdo a meta estabelecida;

c) Autorregulacdo: o sujeito monitora, avalia e controla seu comportamento
e pensamento, em relacdo & meta estabelecida;

d) Autorreflexdo: o sujeito reflete e analisa seu comportamento e
pensamentos, organizando suas percep¢des e readequando seu

comportamento em relagdo as metas.

A Teoria Social Cognitiva de Albert Bandura considera a capacidade de

autorregulacdo uma das caracteristicas centrais da agéncia humana. Essas quatro
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capacidades humanas fundamentais permitem que o sujeito seja capaz de proativamente
decidir como viver sua vida, como comportar-se, como autorregular-se e promover as
mudancas necessarias para atingir seus objetivos, inclusive obter melhoria e sucesso em
seu desempenho académico. Vemos, entdo, um sujeito que € agente, que toma decisdes,
que ndo estd condenado ao fracasso pelo ambiente ou por limitagdes do cognitivo
(BANDURA, 1989).

Zimmerman (2002, p. 65) destaca que “a rigidez do curriculum escolar causa
efeitos indesejaveis na autoeficacia de alunos que apresentam dificuldades em
compreender e reter informacBes. Ndo é incomum que esses alunos sejam pouco
motivados”. Segundo o autor, quando o curriculum €é definido por idade ou nivel de

aprendizado, ndo ha flexibilidade para acomodar as diferencas individuais.

As pessoas tém a capacidade de antecipacdo pela qual podem planejar acfes
que as ajudem a transpor os obstaculos existentes. Elas também tém a capacidade decisoria
sobre o grau de importancia dado as informacGes geradas nas situacfes, se as usam, como

as usam, onde e com quem as usam.

A autorregulacdo é uma possibilidade comportamental que pode ou nao
ocorrer. Para que aconteca, € necessario que o sujeito possa ter certo grau de controle. Se o
controle for externo, ndo hd que se falar em “auto”rregulacdo. A Teoria Social Cognitiva
propde um sistema de duplo controle na autorregulagdo — um sistema proativo de producéo

de discrepancias com um sistema reativo de reducédo de discrepancias (BANDURA, 1989).

Os pilares da autorregulacdo sdo trés subfungdes psicoldgicas (BANDURA,
1989), que sdo passiveis — nao ocorrem espontaneamente — de controle humano: a) auto-
observacao; b) processos de julgamento e c) autorreacOes. Essas subfuncdes se afetariam

reciproca e ciclicamente, conforme a figura 3 a seguir.
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Figura 3: Subfunces do sistema de autorregulacdo do comportamento

e Processo de

julgamento
(«Dimenses de k - JUB3 : ﬂAutoreacées L
desempenho *Padroes pessoalis avaliativas
*Qualidade do *Referencias de eAuto-reacdes tangiveis
monitoramento desempenho *Auto-reagio
*Valor da atividade inexistente
*Determinantes de
- Auto- e o Auto-reagio
| observacao " I,

Fonte: Azzi e Polydoro (2009, p.76)

E por meio da auto-observagao que o sujeito percebe os fatores que afetam seu
comportamento e pode apropriar-se desse conhecimento para promover transformacoes
em si mesmo, sendo que a auto-observacdo possibilita a correta percepcdo das suas
capacidades e das ameagas a obtencdo de sua meta, importantes informacgdes para um

plano de adequagé&o, se necessario.

Conhecer o que foi observado ndo tem efeito causal se ndo houver um
processo de julgamento que resulte em avaliar se ndo ha necessidade de mudanca, pois a
meta estara sendo atingida conforme o desejado (e planejado); caso se julgue que a meta
ndo esta sendo obtida, adequar o que possivel for para que isto ocorra, efetuando um
autodirecionamento. Assim como, para que o0 autodirecionamento ocorra, € necessario um
processo de autorreacdo, um sujeito motivado a comportar-se de acordo com a meta
estabelecida.

Nem todo processo de julgamento aciona uma autorreacdo. Ela pode ser nula,
positiva ou negativa. Se o0 sujeito considerar que a meta estabelecida ndo sera alcancada,
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ele pode desistir ou procrastinar a acdo necesséria. Nesse sentido, o constructo da
autoeficécia, que € um dos mais importantes da Teoria Social Cognitiva, tem importancia

vital.

A autoeficécia é a crenca de ser capaz de executar determinada acdo. Logo, se
ndo se julga capaz, o sujeito deixara de se esforcar por ndo acreditar que podera alcangar a
meta. A autoeficacia, segundo Polydoro e Azzi (2009), de forma sintética interfere na

autorregulacdo porque esta associada a antecipacao, selecéo e preparagdo para a agao.

No dominio académico, é importante esse constructo, pois afeta 0 quanto de
esforco serd empregado em determinada atividade. Por meio da autorregulacdo da
aprendizagem, o aluno se comporta de modo a superar suas dificuldades e atingir seus

objetivos académicos.

1.1.1 Modelagéo

Bandura (1986) classifica a aprendizagem em dois tipos: pessoal ou
observacional. Quando nascemos, nosso repertério comportamental é muito limitado.
Passamos pelo processo de aprendizagem durante toda a vida, podendo ser formal ou nao
formal. Fato é que estamos o tempo todo aprendendo, por experiéncias diretas ou vicarias.
Nessa linha, podemos afirmar que somos modelos o tempo todo.

O aprendizado comportamental seria excessivamente trabalhoso, para néo
mencionar perigoso, se as pessoas dependessem somente dos efeitos de suas proprias acdes
para informéa-las sobre o que fazer. A maior parte do comportamento humano é aprendido

pela observacgéo, por meio da modelagcdo (BANDURA, 1989).

Por que erros podem gerar consequéncias graves ou até fatais, as
perspectivas de sobrevivéncia seriam seguramente muito baixas, se a
pessoa tivesse que confiar unicamente em experiéncias de tentativa e
erro. Além do mais, 0 uso de tempo, recursos e mobilidade imporiam
muitos limites em situacOes e atividades que poderiam ser diretamente
empregados na aquisi¢do de novos comportamentos. (BANDURA, 1989,
p. 21)
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Costa (2008) afirma que a modelacdo é um conceito também pertencente ao
senso comum. Pessoas discutem, por exemplo, “o fato de a TV apresentar modelos de
conduta contrarios a moral e aos bons costumes, cenas de violéncia, de crimes, maus
exemplos de como lidar com os idosos, corrupgéo, etc.”. A autora cita o exemplo da moda,
como efeito de modelagdo. Ela também cita o exemplo de filhos que se comportam como o
pai ou a mée, tanto que ao observa-los, imediatamente fazemos essa liga¢do: tom de voz, o
jeito de andar, a forma como se porta a mesa, frases ditas, etc. Esses exemplos nos
mostram que comportamentos sdo observados, aprendidos e reproduzidos, mesmo que a

pessoa ndo tenha a intencdo de aprender ao observar um comportamento.

Modelacdo ndo é moldagem. O que parece ser apenas um comportamento
imitativo, €, segundo a Teoria Social Cognitiva, um aprendizado. Aprendemos de forma

direta ou de forma vicéria. Na experiéncia direta aprendemos o0 que executamos.

Na experiéncia vicéria observamos o comportamento de outros — que podem
ser pessoais ou simbdlicos. Como exemplos de simbdlicos temos as producdes literarias e
programas de TV. Aprendemos ao observar comportamentos benéficos ou prejudiciais
(BANDURA, 1986). Na escola, podemos usar a literatura infantil para um aprendizado

simbélico, como uma alternativa.

Zimmerman e Schunk afirmam que os modelos ndo sdo apenas seres humanos,
mas podem também ser simbolicos ou personagens “dos quais os comportamentos,
verbalizacdes, e expressdes ndo-verbais sdo apreendidos por observadores e servem de
dicas para a modelacéo subsequente (ZIMMERMAN; SCHUNK, 2001).

Os comportamentos que observamos séo aprovados ou desaprovados por nés.
Essa aprovacdo € subjetiva, depende dos valores da pessoa e do grupo. E ndés mesmos nos
percebemos a reproduzir o comportamento de outros. O que nos induz a procurarmos
respostas para perguntas universais, como cita Costa (2008, p. 124) “Como aprendemos a
viver, a conviver, a ser? Como aprendemos nossos papeis de género, nossas crencas,

nossos valores?”.

A importancia da influéncia da modela¢do na aprendizagem comportamental
das criangas foi estudada por Bandura, que afirmou que “o engajamento moral contra os
meios destrutivos pode ser aumentado nas crian¢as por meio de modelagdes pelos pares e

adogao de solugdes pacificas aos conflitos humanos” (BANDURA, 2013, p. 55).
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O famoso experimento com o “Jodo Bobo” ¢ um dos cléssicos da psicologia, e
trouxe muitas constatacGes importantes. Nesse experimento, Bandura e Ross e Ross (1961)
fornecem evidéncia de que a observacdo do comportamento de outros ¢ um meio efetivo de
eliciar certas formas de respostas cuja probabilidade original € muito baixa ou proxima do
zero. A imitacgdo social pode acelerar a aquisicdo de novas respostas sem a necessidade de
aproximag0es sucessivas como sugeria Skinner (1953).

Nesse estudo, a crianca ficava sozinha com um adulto em uma sala com varios
brinquedos interessantes para sua faixa etaria, e o adulto se comportava de forma agressiva
em um canto da sala. Mesmo que n&o houvesse interagdo do adulto com a crianga, depois
que ela era levada para outra sala com os mesmos brinquedos, ela reproduzia o
comportamento agressivo do adulto. Esse comportamento agressivo que foi aprendido pela
crianca e depois reproduzido, ocorreu sem que ela desempenhasse 0 comportamento do
modelo enquanto observava e sem reforcamento explicito por parte do modelo. Isso
significa que podemos aprender um comportamento ao observa-lo — e nunca o reproduzir,

ou reproduzi-lo em um momento mais tarde (Bandura, 1965).

O conceito da aprendizagem por modelacdo de Bandura (1965, 1972) é o
seguinte: modelacdo é um processo de aquisicdo de comportamentos a partir de modelos,
seja este programado ou incidental. Também se nomeia como modelagdo a técnica de

modificagdo de comportamento com o uso de modelos.

Para Zimmerman e Schunk (2001, p. 128), “modelacdo se refere a mudancgas

cognitivas, afetivas e comportamentais que derivam da observagdo de modelos”.

Essa aprendizagem pode ser incidental, mas também pode ser programada,
mediante o contato com livros e programas de televisdo, filmes, pecas de teatro, entre

outros.

Note-se que Bandura e colaboradores (1961) consideram que durante o
comportamento encoberto que ocorreria na observacdo, 0 sujeito também se

autoadministra recompensas ou puni¢des em combinagdo com as respostas encobertas.

Bandura (2008) diria, mais tarde, que a modelacdo serve ndo apenas para
adquirirmos novos comportamentos, mas também fortalecer ou enfraquecer
comportamentos inibidos e a execucdo de comportamentos previamente aprendidos

(inibig&o/ desinibicdo de comportamentos aprendidos).
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Em 1962, Bandura prop0s que os termos imitacdo e identificacdo fossem
considerados sinbnimos. Trabalhou com modelos reais, pesquisou a efetividade de
modelos simbdlicos mediados por filme e comprovou que nessa modalidade, os modelos
humanos, mais que animais, tém seus comportamentos aprendidos pelo observador. Esses
estudos sugeriram, ainda, um efeito eliciador e facilitador de resposta aprendida,
desinibindo respostas pela extingdo ou contra condicionamento da ansiedade (COSTA,
2008).

Segundo Bandura (1967), os resultados mostraram um efeito generalizador do
modelo no eliciamento de respostas ndo agressivas de modelos agressivos, e mais
efetividade do uso de modelos para agilizar a aquisi¢do de novos comportamentos do que a

modelagem por aproximacgoes sucessivas.
Os processos envolvidos na aprendizagem vicaria sdo 0s seguintes:
a) Atencéo
b) Retencéo
c) Reproducdo motora
d) Reforco e motivacao

Se ndo houver atencio, ndo observaremos o modelo de forma aprofundada. E
necessario que a observacdo seja relevante para que seja retida. Contudo, apenas observar
um comportamento ndo é suficiente para que possamos reproduzi-lo. H& necessidade de
habilidades para reproducdo. Um exemplo classico esta na musica. Podemos observar com
toda nossa atencdo a um pianista em um concerto e ndo seremos capazes de reproduzir o

que ele desempenha com tamanha destreza apds anos de treinamento.

Resumindo, a aprendizagem observacional de um novo comportamento sera
efetiva se houver atencdo, retencdo, reproducdo motora, motivagdo, enquanto um
comportamento ja aprendido quando testemunhado por um observador pode ser facilitado,
inibido ou desinibido. Esses quatro subprocessos inter-relacionados atuam na
aprendizagem por meio de modelos e, segundo Bandura (1969, 1971), em sua teoria da

aprendizagem social, tm maior impacto por meio de fung¢Ges informativas.

Uma pessoa nédo pode aprender muito pela observagéo se ela ndo estiver
atenta ou ndo identifica as caracteristicas do modelo. Varios fatores
podem interferir nesse aspecto da experiéncia observacional: associagdes
que podem ser feitas, a atracdo interpessoal, etc. Também se a pessoa
ndo tem lembranca, ou ndo se recorda do comportamento do modelo, ela
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sera muito pouco influenciado por ele. Quando a pessoa reproduz o
comportamento do modelo sem a presenca deste é porque o padrdo de
resposta do modelo esta representado na meméria de forma simbélica.
(COSTA, 2008, p. 137)

Quanto ao modelo, para que seja efetivo, hd que atender a algum ou alguns
critérios. Pode ser competéncia, prestigio e poder ou relevancia. Ao observar um modelo
competente nos motivamos a nos comportar como ele. Para alguns observadores, o
prestigio ou poder sdo disparadores comportamentais. Se 0 modelo for relevante, maior

sera a probabilidade de o observador reproduzir aquele comportamento (COSTA, 2008)

Temos modelos que apresentam apenas uma das caracteristicas ou varias.
Surge entdo, a importancia que determinados papeis sociais representam para as pessoas.
As criancas costumam aprender com os modelos simbolicos relevantes, personagens de
historias escritas ou filmadas. Amigos também sdo modelos poderosos. Quando ha uma
ligacdo afetiva entre modelo e observador, 0 modelo terd maior impacto, segundo Costa
(2008).

A reproducdo do comportamento aprendido por modelacdo ocorrerd ou ndo se
for relevante para o observador. Portanto, o comportamento modelador pode ser
reproduzido por uns e ndo por outros individuos. A Teoria Social Cognitiva ndo postula o
determinismo reciproco. Depende sempre da interacao triddica do comportamento, meio e
pessoa. A importancia do modelo para o observador ou das consequéncias do

comportamento modelado tera influéncia direta no grau de motivag&o para reproducao.

Por fim, ndo é a motivacdo somente que determina a reproducdo do
comportamento. O observador tem que dispor de condi¢des motoras e habilidades para

tanto, como ja afirmamos.

Além do comportamento, o observador também julga as consequéncias do que
observou. Se o comportamento for sancionado negativamente, raramente sera reproduzido

ou ativado, enquanto incentivos positivos favorecem a reproducéo do comportamento.

O observador também considera a resposta que o modelo recebe. Se ele for
repreendido, possivelmente ndo sera reproduzido o comportamento aprendido. Temos
como exemplo o cigarro. Ha poucas décadas, fumar era considerado um comportamento
normal e aceito pela sociedade. Depois das campanhas sobre 0s danos que o cigarro causa,

passou a ser desaprovado pela sociedade. Hoje, ndo se admite um professor que fume em
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sala de aula, ou um passageiro que fume dentro de um avido. Naqueles tempos, 0s

fumantes ndo eram censurados e fumavam tranquilamente dentro das aeronaves.

O reforco afeta o nivel de aprendizagem observacional, ao controlar a que as
pessoas se tornam atentas e quanto elas codificam e praticam o que viram. O refor¢o
externo é um facilitador da reproducdo do comportamento, mas ndo € uma condigdo
necessaria para a aprendizagem. Temos maior interesse em aprender o que traz
consequéncias benéficas. Isso posto, aprendemos ao observar, reproduzimos o
comportamento aprendido ou ndo. Sdo as consequéncias do comportamento que afetam a
decisdo de reproduzi-lo ou ndo (BANDURA, 1965).

Ao aprender um novo comportamento, temos uma avaliacdo individual, que é
influenciada pelas crencas de cada um, suas habilidades, o meio no qual ele sera
reproduzido. Portanto, 0s observadores se comportam de modo semelhante, nao
exatamente igual ao modelo, isso porque ha a adi¢do de elementos geradores e inovadores
no caso de comportamentos complexos (COSTA, 2008).

O modelo pode favorecer ou enfraquecer inibicbes de respostas que 0s
observadores previamente aprenderam (1971b). A influéncia de modelos pode servir como
estimulo desinibidor, eliciador de respostas, instigador de emocdes e como professor.
Portanto, ndo é sé o comportamento que é observado, mas também o observador considera
quem o efetuou. Um modelo competente ou de prestigio terd mais chances de favorecer a

reproducdo do comportamento.

Bandura (1971) diz que o comportamento humano esta amplamente sujeito ao
controle do autorreforcamento. As pessoas que estabelecem padrées de desempenho
respondem ao préprio comportamento de modo autorrecompensador ou autopunitivo, de

acordo com exigéncias autoimpostas.

A palavra modelacdo pode ser entendida como simples imitacdo, mas o
significado que Bandura (1961) infere transcende o mimetismo. Todo comportamento
modelado e diferente do comportamento modelador. Cada um acrescenta um pouco de si e
do meio, de forma que a interacdo triddica aplica-se em nossas aprendizagens sociais o
tempo todo. A critica de que aprender por modelacdo inibe a criatividade do observador

nao se sustenta.

As pessoas aprendem comportamento e ndo o reproduzem, necessariamente, de

forma idéntica. Elas sdo afetadas por suas crencas, habilidades e interesses, e podem
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acrescer desdobramentos que julgam interessantes. A modelacdo ultrapassa o
comportamento modelador, adicionando o que cada um de si traz de crencas e valores
pessoais, junto com o0 que o ambiente afeta, existindo espaco para a modificacdo do
comportamento aprendido por modelacdo. Essa equacdo faz com que nunca sejamos
réplicas idénticas de nossos modelos e nada nos impede de modificarmos o comportamento

aprendido, a ele adicionando novas caracteristicas (COSTA, 2008).

No contexto educacional, proporcionar experiéncias diretas € uma importante
estratégia. Contudo, o professor precisa ter consciéncia de que ele é modelo o tempo todo.
Ele € um agente modelador mesmo que ndo tenha essa intencdo ou que ndo esteja
consciente disso o tempo todo. Ndo basta se comportar como gostaria que os alunos
fizessem em determinada tarefa. A modelacao nao pode ser interrompida: “Agora vou ser
modelo” ou “ Agora ndo vou mais ser modelo, ninguém vai aprender como me comporto”.

O professor esta sujeito a observacao de seus alunos o tempo todo.

Segundo Costa (2008), pesquisas (BANDURA 1965/ 1967) comprovam a
eficacia no uso de modelos na transmissdo de padrbes de conduta. A autora afirma que
novas respostas e respostas ja existentes podem continuar ou serem mudadas, por meio de

reforcos externos positivos e negativos advindos de fontes externas.

Em um estudo de Bandura, Jeffrey e Gadjos (1975), perguntava-se quanto
eficiente pode ser a modelacdo participante de respostas de aproximacdo quando
procedimentos de inducdo sdo combinados com desempenho autodirigido para reforcar e
generalizar as aquisicOes. A hipoOtese era de que a autoeficacia seria aumentada e
produziria reducdes mais generalizadas no comportamento fobico do que a modelacdo
participante sozinha. Nesse estudo comprovou-se que além da modelagdo participante, o
desempenho autodirigido eleva a autoeficacia, reduz o medo, aumenta a generalizagéo,

sucumbe menos a ameagas externas.

O desempenho autodirigido é mais efetivo porque ao mesmo tempo em que 0
observador aprende, ele tem uma experiéncia direta de realizacdo da tarefa com sucesso, 0

gue aumenta a sua autoeficécia.

“A autoeficicia percebida ndo somente reduz o medo antecipado, pela
expectativa de sucesso final, mas sustenta os esforcos de imitacao face as dificuldades”
(Costa, 2008, p. 144). Costa (2008, p. 146) complementa que “as atribui¢des do modelo,

atributos do observador e o valor fundamental do que foi modelado afetam a competéncia
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do modelo”. O observador compara suas caracteristicas com as do modelo e julga se as
consequéncias sd8o negativas ou positivas quando decide se adotara ou ndo aquelas

condutas.

Na modelacédo participante, o observador assiste a como o modelo executa a
acdo. O modelo é um instrutor que passa informacao, o que da mais controle ao entender as
ameagcas existentes e instrui como realizar a tarefa. Se o modelo de desempenho for uma
referéncia alta demais para a habilidade do observador naquela tarefa, pode inibir seu

comportamento. Quando os pares sdo de nivel aproximado, isso ndo ocorre.

Na modelacdo guiada, 0 modelo mostra passo a passo e faz junto. A modelagéo
é uma potente ferramenta no contexto educacional, tanto pela presenca do professor quanto

pelo exercicio simbolico.

Bamberger (1995, p.6) diz que “o professor que tem o héabito de ler consegue
influenciar melhor seu aluno a se interessar pela leitura”. Assim, o professor que
demonstra para a classe como usa estratégias de leitura pode influenciar o comportamento
dos alunos, que com seu modelo, aprendem que ao ler, podemos utilizar estratégias que

nos ajudem a compreender melhor o texto.

No caso desse estudo, quando uma professora efetua a leitura de um texto em
voz alta para a classe, nem todos os alunos talvez sejam capazes de ler com a mesma
fluéncia. E necessario que os alunos desenvolvam as habilidades leitoras necessarias. A
aprendizagem de estratégias de leitura pode ajuda-los a ter um desempenho leitor melhor.
N&o obstante, outros comportamentos que também sdo importantes podem ser igualmente
ensinados aos alunos por meio de modelagdo, entre eles: o respeito pelo livro, a
identificacdo do titulo, autoria, ilustrador, o género do texto que serd lido, que sao
caracteristicas individuais de cada livro que remetem a um grupo e ajudam a formular
previsdes sobre o que sera lido. Isso inclui a forma como a professora cuida do livro, como

organiza a estante de livros, o respeito que ela sente por livros.

Na leitura em pares, temos a modelacdo de um colega, 0 que pode ser um
facilitador/ desinibidor de comportamento, por ser um modelo mais préximo em

competéncia do que a professora.

Ainda nessa pesquisa, temos a modelagdo como importante fundamentacéo
tedrica para a formacédo de professores, ndo apenas das pesquisadoras observadas pelas

professoras, como das professoras participantes que s@o modelos para as colegas e
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pesquisadoras. E, ainda, temos a modelagcdo das professoras que participaram, que pode

ocorrer em suas escolas por professoras ndo participantes da pesquisa.

Temos a professora proporcionando modelacéo guiada ao ensinar as estratégias
de leitura, ao mostrar aos alunos como ela mesma ativa seus conhecimentos prévios, por
exemplo. A aprendizagem escolar é majoritariamente por modelagdo, e o professor pode

ser um modelo autorregulado para seus alunos.

1.2 Autorregulacédo da Aprendizagem (ARA)

Zimmerman define o aluno autorregulado como “o que ¢ participante ativo
metacognitivamente, motivacionalmente, e comportamentalmente no seu proprio processo
de aprendizagem”, assim como afirma que “a aprendizagem autorregulada se refere ao
processo pelo qual estudantes pessoalmente ativam e mantém suas crencas,
comportamentos e cognicdo que sdo sistematicamente determinados em fungdo dos
objetivos de aprendizagem”, e complementa que a “autorregulacdo da aprendizagem
envolve as dimensBes cognitiva/ metacognitiva, afetiva, motivacional e comportamental,
com as quais os discentes ajustam suas agdes e seus objetivos, a fim de atingir as metas
tragadas” (ZIMMERMAN, 2001/2009, p.5 ).

Zimmerman (2001) explica o que significa tornar-se autorregulado
metacognitivamente, motivacionalmente e comportamentalmente, enquanto aluno, em

cinco questoes significativas:

1. O que motiva alunos a se autorregularem durante a aprendizagem?

2. Por meio de qual processo ou procedimento os alunos se tornam reativos e
autoconscientes?

3. Quais sdo os processos-chave ou respostas que alunos autorregulados
empregam para alcancar sucesso-académico?

4. Como o ambiente social e fisico afeta a aprendizagem autorregulada do
aluno?

5. Como um aluno desenvolve a capacidade de autorregular sua

aprendizagem?
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Zimmerman e Schunk (2011) argumentam que ao aplicar a triade reciproca da
Teoria Social Cognitiva ao processo de aprendizagem autorregulada, evidencia-se que ndo
S80 apenas 0S processos pessoais como cognicdo e afetos que determinam o
comportamento do aluno. Fatores ambientais e comportamentais similarmente afetam o

processo de autorregulacdo da aprendizagem, de forma reciproca.

Para Rosario (2004, p. 153), “alunos autorreguladores eficazes de sua
aprendizagem estabelecem metas escolares para si mesmos mais ambiciosas do que seus
alunos que apresentam padrdo autorregulatorio menos proficiente”. O autor ainda ressalta a
importancia do papel do professor em ajudar os alunos a desenvolver comportamentos

autorreguladores, referindo-se a aprendizagem como:

[...] uma experiéncia pessoal em que 0 aluno deve participar activa,
autbnoma, informada e dedicadamente. Para tal, torna-se necessaria a
promogdo de ambientes de aprendizagem indutores da autorregulagdo,
onde tanto os alunos como os professores compreendam a
complementaridade dos seus papéis e implementem modelos realistas de
autorregulacdo. Nesse sentido, o papel dos professores serd o de ajudar
o0s alunos a assumir as suas responsabilidades no seu proprio processo de
aprendizagem. (ROSARIO, 2004, p. 153)

A aprendizagem autorregulada tem sido investigada sob diferentes marcos
tedricos, contudo, modelos de desenvolvimento da aprendizagem autorregulada sédo
tipicamente fundamentados na perspectiva da teoria sociocognitiva, pela qual o0s
desenvolvimentos cognitivo e social estdo proximamente relacionados e ndo podem ser

apartados do contexto no qual ocorrem (BANDURA, 1989).

Inicialmente, desenvolvemos comportamentos autorreguladores pela
aprendizagem social e, gradativamente, os internalizamos. Entretanto, a autorregulacéo da
aprendizagem ndo é desenvolvida automaticamente com o passar dos anos, assim como
ndo se pode desenvolver a autorregulacdo passivamente, por meio de interacdes
socioambientais. Ressalta-se, contudo, que a crianca desenvolve, com o passar do tempo,
varias habilidades, entre elas, a habilidade de compreender diferentes linguagens, a qual
aumenta a sua base de conhecimentos, aumenta a capacidade de fazer comparages sociais,

fatores que tém impacto no desenvolvimento de sua autorregulacéo.
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1.2.1 Fases da ARA

No processo de aprendizagem, estabelecer um objetivo é necessario para que se
autorregule o comportamento escolhido para atingi-lo. O objetivo deve ser concreto,
realista e avaliavel. Dividir o objetivo final em objetivos menores facilita a autorregulacéo
da aprendizagem. Objetivos desafiadores sdo atraentes desde que ndo sejam

demasiadamente distantes do dominio atual (Zimmerman; Schunk, 2001).

Se o objetivo inicial do aluno for uma compreensdo superficial do assunto,

todo o processo autorregulador serd norteado por esse parametro.

Portanto, ndo basta que o aluno autorregule seu processo de aprendizagem; do
mesmo modo é importante que ele coloque para si 0 objetivo de aprender o conteldo com
profundidade, para que autorregule sua aprendizagem de acordo com critérios de alto nivel.

Com finalidade didatica, Zimmerman (2002, 2011) apresenta o ciclo da
autorregulacdo da aprendizagem na Figura 4, a seguir. E importante notar que as fases

estabelecem relagéo entre si e ndo seguem estritamente a ordem ilustrada.



Figura 4 — Fases e subprocessos de autorregulacdo da aprendizagem. 53

FASE DE EXECUCAO

autoinstrucao
imaginacao
foco da atencdo
estratégia da tarefa
estrutura ambiental
procura por ajuda

monitoramento metacognitivo
autorregistro

FASE DE ANTECIPAC}E\O
FASE DE AUTORREFLEXAO
definicao de objetivos
planejamento estratégico
autoavaliagdo

atribuicao causal

expectativa de resultados autossatisfacao/afeto

interesse na tarefa/valor adaptatva/defensiva

orientacao as metas

Fonte: Zimmerman (2011, p.56), adaptado.
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Para Zimmerman (2011), o ciclo de aprendizagem autorregulada ocorre em trés
fases ciclicas: antecipacéo, execucao e autorreflexdo.

A fase da antecipacdo é quando ocorre a andlise da tarefa e motivacdo. A
analise da tarefa, por sua vez, deve ser realista e especifica, o que implica em uma escolha
de estratégias mais eficientes e definidas, ou seja, um planejamento adequado e bem
orientado. As motivacGes englobam as crencas de autoeficacia, a expectativa de resultados

e valor intrinseco.

A fase de execucdo € a realizacdo da tarefa. O controle por parte do estudante é
muito importante nessa fase, para que aplique o que planejou na fase anterior. Na segunda
fase, deve determinar um objetivo e estabelecer um plano para atingi-lo. Nesse
planejamento, cabe a escolha de estratégias de aprendizagem. No caso da leitura, o aluno
pode escolher por estratégias de “note e anote”, por exemplo, sublinhar, procurar ajuda
quando ndo compreende, entre outras. E nessa fase que se escolhe onde estudar, o que
estudar e como estudar. O aluno monitora se as escolhas efetuadas na fase anterior estao
adequadas ao objetivo estabelecido e se o processo de aprendizagem esta sendo bem-
sucedido. E quando deve ser mantido o que esta dando certo e, modificado, o que esta
sendo infrutifero, ao mesmo tempo em que é preciso avaliar se o0 que estd dando certo ndo

pode ser melhorado.

A fase de autorreflexdo € a fase de avaliar o resultado final da tarefa. Por meio
de um autojulgamento, o aluno podera reagir de diferentes formas ao resultado obtido.
Considerar se foi satisfatorio; como ele se comportou para chegar aquele resultado; o que
foi eficiente, o que impossibilitou atingir um resultado melhor; quais outras estratégias
poderiam ter sido escolhidas, quais estratégias utilizadas podem ser empregadas em outras
tarefas. E nessa fase que o aluno avalia se os resultados foram adequados ao que ele

planejou e esperava atingir.

A autorregulacdo académica, segundo Zimmerman, Bonner e Kovach (2008),
envolve pensamentos, sentimentos e acfes selecionadas para alcancar metas académicas

especificas, compondo-se por quatro processos psicoldgicos:
a) Autoavaliacdo e monitoramento,
b) Estabelecimento de meta e planejamento de estratégias,

c) Execucdo da tarefa com uso das estratégias planejadas e monitoramento

desse desempenho,



55

d) Monitoramento e avaliacdo dos resultados e das estratégias selecionadas.

Segundo Zimmerman (1997), os alunos autorregulados controlam mais sua
aprendizagem do que s3o controlados por outras pessoas. E um aluno mais autdnomo,
protagonista de sua aprendizagem, que ndo espera que 0 professor transmita o
conhecimento, mas, sim, que lhe ofereca condi¢cGes de ampliar o seu conhecimento prévio
com novos saberes, transformando-os ou ampliando-os. Controlar sua propria
aprendizagem ndo significa aprender sozinho. Inclusive, buscar ajuda é uma estratégia

autorreguladora que visa equilibrar o aprendizado perante uma dificuldade.

O feedback do professor tem importante papel na calibragéo que ocorre dentro
do processo de autorregulacdo, no momento da autoavaliacdo (LABUHN, ZIMMERMAN;
HASSELHORN, 2010). Se o aluno ndo for capaz de avaliar realisticamente seu préprio
desempenho, ou de identificar os fatores que influenciaram determinado desempenho,
dificilmente serd possivel que ele autorregule seu comportamento na direcdo correta
(BANDURA, 1991). O professor, ao oferecer o feedback, tem a possibilidade de ajudar o
aluno a interpretar seu desempenho de forma consonante com a realidade, sem

contaminacéo de outros fatores.

Segundo Rosério, Ferreira e Cunha (2003), a abordagem dos alunos a
aprendizagem segue nao apenas uma preferéncia pessoal, ela também é escolhida de
acordo com sua percepcao em relacdo a metodologia de aula usada pelo professor. Uma
abordagem transmissiva — focada no papel do professor como detentor e transmissor de
contetido definido — leva a um estudo superficial do material, com objetivo de memorizar,
enquanto uma abordagem compreensiva — focada na reconstrucdo do saber pelo aluno —
leva 0 aluno & adocdo de uma abordagem profunda, sendo que resultados melhores de

aprendizagem sdo afetados pela escolha de estratégias de aprendizagem nao superficial.

Outros fatores influenciam a escolha da abordagem de aprendizagem, dentre
eles, a autoeficacia. Assim sendo, “professores e estudantes com baixa autoeficacia
formulam objetivos menos desafiadores para si, €, quando confrontados com obstaculos,
geralmente diminuem seus esforgos e desistem da tarefa, sendo ndo resilientes e ndo
procurando ajuda” (FRISON, 2016, p.5).

A autoeficacia — crenca de que se € capaz de realizar determinada tarefa —

afeta diretamente as expectativas de resultado por meio dos esforgos dirigidos a realizacdo
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do objetivo proposto. O desenvolvimento de autoeficdcia “requer apropriagdo de
conhecimentos e habilidades que somente podem ser adquiridos por meio de longas horas

de trabalho exaustivo. Normalmente, ¢ necessario sacrificar muitos prazeres imediatos”

(BANDURA, 1986, p. 140).

As crengas do valor intrinseco determinam o continuo esforco na realizagdo da
tarefa, mesmo na auséncia de recompensa (ZIMMERMAN, 1990). As fontes da
autoeficacia sdo experiéncia direta, experiéncia vicaria, persuasao social e estados fisicos e
emocionais e afetam a determinacdo das metas e subprocessos da ARA, como

gerenciamento de tempo, determinacdo do ambiente, escolha de estratégias etc.

Bandura considera “outro papel importante no componente avaliativo da
autorregulacdo o que diz respeito a avaliagdo das atividades”. O autor ainda diz que as
pessoas “ndo se preocupam muito COmM a maneira como realizam atividades que tém pouca
ou nenhuma significancia para elas, e se esforgcam pouco em atividades desvalorizadas”

(BANDURA, 2008, p. 52).

Em conformidade com Cash (2016), os sujeitos autorregulados sdo
responsaveis pela sua aprendizagem, mantém foco e engajamento, aceitam os desafios,
promovem motivacao intrinseca, determinam objetivos desafiadores, monitoram e acessam
0 processo de aprendizagem, utilizam o repertério de estratégias de aprendizagem,
modificando-as e adaptando-as as tarefas, sdo esforcados, promovem um ambiente
favoravel a aprendizagem em casa, procuram ajuda quando necessitam, sdo persistentes e
determinados, sentem uma grande satisfacdo em aprender, usam os erros como ferramentas
de aprendizagem, desenvolvem habitos eficientes de estudar, fazem escolhas de

aprendizagem com base em seus interesses pessoais ou modos de aprendizagem preferidos.

E pelo processamento cognitivo que se da a autorregulagio. Boruchovitch
(1999) distingue conhecimento metacognitivo — todo conhecimento sobre si préprio como
agente cognitivo e como fatores podem influenciad-lo — de experiéncia metacognitiva —
experiéncias conscientes, cognitivas ou afetivas, relacionadas com tarefas cognitivas. O
estudo da metacognicdo relaciona a escolha das estratégias de aprendizagem pelo
estudante. Ao refletir sobre suas experiéncias e as escolhas relativas a sua execucao, o
estudante se capacita a fazer melhores escolhas na proxima tarefa. A falta de
autorregulacdo entre alunos com baixo desempenho académico — e alto nivel de
autorregulacdo em alunos com alto desempenho académico — indica que muitos alunos se

beneficiariam ao se tornarem autorregulados (ZIMMERMAN, 1990).
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1.2.2 Dimensfes da ARA

A autorregulagdo ndo é uma caracteristica inata assim como ndo € um
comportamento que a pessoa adota em todas as suas atividades, com a mesma intensidade.
Como a autoeficacia, que é especifica para cada tarefa, a autorregulacdo apresenta
diferentes dimensdes motivo, método,

da aprendizagem autorregulada: tempo,

comportamento, ambiente e social.

De acordo com Zimmerman (1997), todas as formas de aprendizagem passam
por essas dimens@es psicoldgicas. Para ajudar um aluno a se tornar autorregulado em uma
dimensdo psicologica em particular, é necessario entender 0s processos e crencas que 0

sustentam, para que seja capaz de acessa-los, e saber como ele pode ser ensinado.

Quadro 2 — Dimensdes da autorregulacéo da aprendizagem.

Perguntas | Dimensdes |Requisitos Atributos Processos
Cientificas |Psicoldgicas | datarefa |autorreguladores | autorreguladores
Estabelecimento de
- : Escolher Intrinsecamente Objet.'v,os.’
Por qué? Motivo ey . autoeficécia,
participar | ou automotivado
valores,
atribuicdes etc.
. Escolher o Planejado ou Ut|||za9ap de
Como? Método . estratégias,
método Autorregulado
relaxamento etc.
. Eficiente na Planejamento e
Gerenciar x x
Quando? Tempo gestdo do tempo gestdo de
0 tempo
tempo etc.
Controle Autoconsciente Automonltorlzagao,
o . N autojulgamento,
O qué? Realizagéo sobre a da realizacdo e ~
N controle de agdo,
realizacdo resultados -
volicao etc.
Controle | Ambientalmente Organizacéo e
Onde? Ambiental fisico da receptivo e com estruturacdo do
situacdo recursos ambiente
Controle Socialmente Selecéo de
Com . . .
Social do meio receptivo e com modelos, procura
quem? . -
social recursos de ajuda etc.

Fonte: adaptado de Zimmerman e Risemberg (1997, p. 108).

A seguir, trazemos uma breve explicagdo de cada dimenséo:
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1) Por qué: é na dimensdo por qué que atua a motivacdo intrinseca.
Zimmerman e Risemberg (1997) afirmam que se o aluno néo teve possibilidade
de escolha de uma tarefa externamente solicitada, ndo se pode determinar se ha
motivacao intrinseca. Os pesquisadores, segundo o autor, tém que oferecer uma
gama de opgdes de tarefas para que se possa pesquisar a dimensédo da motivagéo
na autorregulagéo da aprendizagem.

Como: Na dimensdo como, ocorre o planejamento da tarefa, portanto é
altamente recomendavel que o professor ofereca ao aluno a possibilidade de
escolher o modo pelo qual prefere executar a tarefa — por exemplo, fazendo uma
lista dos passos a seguir. E nessa dimensdo que as estratégias de aprendizagem
sdo usadas como importante ferramenta, sendo a chave desse processo
psicolégico, quando da regulacdo do método de aprendizagem.

3) Quando: Pesquisas indicam que o aluno autorregulado planeja o horario de
estudos com mais frequéncia e usa seu tempo com mais eficiéncia
(ZIMMERMAN, 1994). Pesquisadores identificaram, similarmente, inGmeros
processos-chave associados ao uso efetivo de tempo — como gerenciamento,
planejamento do tempo e crencas pessoais (ZIMMERMAN; RISEMBERG,
1997).

4) O qué: A quarta dimensdo o qué pertencente ao aluno evidentemente
autorregulado, controlando os processos de automonitorizacdo, autojulgamento,
controle de acgdo, volicao etc.

5) Onde: A quinta dimensdo, onde, estd relacionada com o local escolhido
pelo estudante, além da estrutura, ou seja, o que o local oferece ao seu estudo. A
possibilidade de escolher entre um local com menos distratores (barulho,
pessoas, temperatura ambiente) afeta o desempenho do aluno.

6) Com quem: A sexta dimensdo se refere ao social, com quem o aluno
escolhe estudar. O aluno autorregulado pede ajuda, escolhe seletivamente a
quem pedir ajuda, diferente do aluno dependente que, segundo as pesquisas, €
relutante em pedir ajuda pois ndo esta seguro sobre o que perguntar, e receoso
de como sera percebido por outros. Pedir ajuda € uma estratégia social

importante no processo autorregulatério da aprendizagem.
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De acordo com Zimmerman (2002), a dimensdo motivacional estéa relacionada
com a crenca de autoeficacia, atribuicdo causal e o interesse intrinseco a tarefa. A
dimensao afetiva esté relacionada ao sentir, ao emocional do aluno, como ele controla sua
ansiedade, suas vitdrias e seus fracassos, enquanto a comportamental esta relacionada ao

agir, a acdo que ele executa.

Veiga-Simdo (2015) diz que a dimensdo cognitiva/ metacognitiva esta
relacionada com o que o aluno deseja aprender — ou seja, como, quando e onde iniciar — €

quais as estratégias de memorizacao, organizacdo e elaboracdo adotadas.

A dimensdo comportamental esta relacionada ao esforgo, persisténcia em caso
de dificuldades e como o aluno se utiliza do sucesso da tarefa realizada futuramente
(VEIGA-SIMAO, 2015). A autorregulacio e seus processos devem ser apresentados aos
alunos, para que deles se apropriem, 0 que aumentara a motivacao para executar as tarefas
(VEIGA-SIMAOQ; FRISON, 2015). Polydoro et al. (2015) afirmam que cada dimens&o tem

seu proprio processo autorregulatério e que atuam conjuntamente:

No caso da dimensdo motivo, 0s principais processos atuantes sdo 0s
objetivos e a autoeficicia; a dimensdo método abarca as estratégias e a
rotina de realizagdo; a dimensdo tempo tem como principal processo o
gerenciamento de tempo; a dimensdo comportamento inclui 0s processos
de auto-observacéo, autojulgamento e autorreacdo; a dimensdo ambiente
fisico inclui a estruturacdo ambiental como processo principal; e, por
fim, na dimenséo ambiente social, os principais processos atuantes sdo o
relacionamento social e a busca de ajuda seletiva. (POLYDORO ET
AL., 2015, p. 204)

Os processos de autorregulacdo abrangem concentragdo na instrucao,
organizacdo, codificacdo e estabelecimento de informacdes, escolha de um ambiente
adequado para o trabalho produtivo, recursos minimos, estimulo, crengas positivas, crenca

no aprendizado e organizagédo do contexto (FRISON, 2016).

Ao observar as dimensfes da autorregulacdo, é nitido notar o quanto alunos
tém pouco ou nenhum controle sobre sua aprendizagem na escola, e que ndo séo

comumente ensinadas habilidades autorregulatérias como parte do curriculo.

Zimmerman (1997) conclui que, por causa da interagdo dos multidimensionais
processos autorregulatérios, os alunos falham em se regularem durante suas aprendizagens,
ndo apenas porque lhes séo tiradas a fonte de informacdo corretiva necessaria para

aprendizagem académica, mas por que lhe é igualmente roubada a percepcdo do
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desenvolvimento pessoal de eficacia que abastece a determinacdo da meta e motivacdo em

persistir defronte desafios maiores.

1.2.3 Niveis da ARA
A autorregulacdo ndo se trata de um traco da personalidade, sendo passivel,

portanto, de desenvolvimento (ZIMMERMAN, 2002).

Conforme Schunk e Zimmerman (1997), Zimmerman e Kitsantas (1999),
Zimmerman (2011), a autorregulacdo da aprendizagem apresenta quatro niveis:
observacao, emulacdo, autocontrole e autorregulacdo. O conhecimento desses niveis € de
importante valia para os professores ajudarem seus alunos a desenvolver a autorregulacéo
da aprendizagem, servindo de modelo, ou oferecendo apoio de acordo com a sua evolugdo
(ZIMMERMAN, 2008).

A seguir, apresentamos 0s hiveis da autorregulacdo da aprendizagem:

Observacional

Observa modelos e descreve verbalmente.

o

Emulativo

Executa pratica guiada, aprimora suas habilidades com base nos feedbacks e

encorajamento.

\ 4

Autocontrolado

Pratica por conta propria e internaliza as habilidades.

¥

Autorregulado

E capaz de adaptar as habilidades e estratégias e, assim, motivar-se.
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1. Observacao: o sujeito percebe o comportamento autorregulado em outra pessoa por
contato direto ou contato simbdlico, como no caso de documentarios ou ficcéo, e
cognitivamente interpreta o que Vvé, se apropriando assim de um novo
comportamento que antes nao fazia parte do seu repertorio — ou, caso ele ja tivesse
esse conhecimento e ndo o acionasse, pode passar a fazé-lo por meio da facilitacdo
advinda da modelagdo. No nivel observacional, a aprendizagem ocorre pela
observacdo de modelos pessoais ou simbolicos, como apresentado em outro
importante constructo da TSC: a modelacdo.

2. Emulacdo: o segundo nivel é o da emulacéo, ou seja, € quando o sujeito concretiza
0 comportamento aprendido, e com a sua execucdo melhora o seu desempenho.
Nesse nivel, o feedback, a motivacdo e a execucdo repetida promovem melhorias,
porém, sem atingir ainda, a maestria, sendo necessaria a presenca do modelo. No
nivel emulativo, o aluno ndo € capaz, ainda, de executar a acdo por conta propria;
necessita da ajuda por pratica guiada e feedbacks para melhor se direcionar.

3. Autocontrole: no terceiro nivel, o sujeito melhora o desempenho e ja ndo precisa
do modelo para desempenhar a atividade, conseguindo fazé-lo com o nivel do
modelo. E quando o sujeito tem certo dominio do comportamento, mas ainda
necessita das representacdes do modelo para guia-lo. O aluno consegue executar a
acao sem ajuda externa, com as habilidades que internalizou.

4. Autorregulacdo: é no altimo nivel, o da autorregulacdo, que o sujeito ndo sé tem
dominio, como ele se apropriou em alto grau e é capaz de adaptar sua habilidade a
realidade concreta, conforme suas condi¢Ges pessoais e 0 contexto. Por ultimo, o
aluno autorregulado ndo s6 se torna capaz de executar determinadas a¢fes, mas, do
mesmo modo, apropriando-se das estratégias empregadas naquela tarefa, de
adapté-las e aplica-las em outras situacdes. E quando o aluno se torna auténomo,

agente de seu aprender.

Salientamos que a autorregulacdo da aprendizagem é uma habilidade néo s6
necessaria aos discentes. Os docentes necessitam dessa capacitagdo, para estarem aptos a

ensinar seus alunos, o que raramente € aprendido nos cursos de nivel superior.
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1.3 Estratégias de autorregulacdo da aprendizagem

Zimmerman e Martinez-Pons desenvolveram, em 1988, uma lista de 15

categorias de estratégias autorreguladoras:

Autoavaliacao

Organizacao e transformacéo
Estabelecimento de metas e planejamento
Busca de informagdes

Registro e monitoramento

Estruturacdo do ambiente

Autoconsequéncias

O N o g A~ WD PE

Memorizagdo e ensaios
9-11. Procura de ajuda
12-14. Verificacdo de registros

Alunos com melhor desempenho académico usam mais estratégias
autorregulatérias, como as acima referidas, que alunos com desempenho académico mais
baixo (BAHR; CARROLL; EFFENEY, 2013).

Rosario et al. (2001) salientam que alunos academicamente mais competentes
utilizam mais as estratégias de autorregulacdo descritas por Zimmerman e Martinez-Pons
(1988).

Contudo, “ressaltam os tedricos que conhecer as estratégias ndo € suficiente
para melhorar o rendimento escolar dos estudantes. Faz-se necessario que os alunos
compreendam como e quando usa-las” (BORUCHOVICH, 1999, s/n.).

As estratégias de aprendizagem, importantes ferramentas que podem ajudar 0s
alunos a autorregularem sua aprendizagem e atingir seus objetivos (CASH, 2016),
incluem: sistemas de anotacOes, estratégias de memorizacdo, estratégias de escuta e
estratégias de estudar em dupla ou grupo, além de estratégias de escrita, como resumos
(VEIGA-SIMAO; FRISON; MACHADO, 2015).

As novas praticas pedagodgicas entregam ao aluno o papel de protagonista em

sua aprendizagem, proativamente capaz de ser agente no seu processo educativo, a
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autorregulacdo da aprendizagem apresenta-se como alternativa comprovada de melhoria no

desempenho académico dos alunos (CASH, 2016).

Veiga-Siméo e Flores explanam sobre a importancia do uso de estratégias de

aprendizagem como fonte de autonomia do aluno:

A autorregulacdo da aprendizagem representa uma ferramenta pré-ativa
de aprendizagem. Neste sentido devemos ver o aluno como sujeito activo
na sua aprendizagem e proporcionar-lhe um ensino “transparente” onde
possa, por modelacdo, aprender as estratégias de que necessita para
desenvolver as suas aprendizagens, actuais e futuras, possibilitando-lhe
um conhecimento estratégico, sobre quando e porqué utilizar essas
estratégias. (VEIGA-SIMAQ; FLORES, 2006, p. 94)

Alunos com dificuldades que aprendem estratégias autorreguladoras melhoram
seu rendimento, diminuindo a distancia em desempenho académico dos alunos medianos
ou acima da média deles esperada. Frison et al. (2015) demonstraram que alunos mais
autorregulados para a aprendizagem se tornaram mais ativos, autdbnomos, capazes de
controlar seu processo de aprendizagem, conhecendo suas potencialidades e limitagdes e

criando formas de lidar com elas.

A nova perspectiva das diferencas individuais dos alunos surgiu de pesquisas
sobre metacognicao e cognicao (aprendizagem) social. Até o final dos anos 1970 e comego
dos anos 1980, as deficiéncias em aprendizagem eram atribuidas apenas a limitacdo de
capacidade cognitiva dos alunos. As deficiéncias em aprendizagem passaram a ser
atribuidas a falta de consciéncia metacognitiva das limitaces pessoais e a incapacidade de
compensa-las. Pesquisas indicam que a crenca de autoeficicia e o interesse intrinseco,
entre outras crengas, influem diretamente na deciséo do aluno de escolher a abordagem de
estudo para determinada tarefa (ZIMMERMAN, 2002).

Estratégias de aprendizagem podem ser ensinadas para alunos de baixo
rendimento escolar (BORUCHOVITCH, 1999). Ou seja, 0 aluno nédo é classificado como
autorregulado ou ndo autorregulado. Todo aluno pode desenvolver e adaptar
individualmente o processo autorregulatorio de suas aprendizagens e emprega-lo ou ndo,

em diferentes contextos.

Importante € os alunos saberem que estratégias que facilitam a aprendizagem

podem ser aprendidas, e observar como o professor aprende pode ser uma fonte importante
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de aprendizagem. O professor ndo apenas ensina contetdo, assim como € modelo de como

aprender a aprender.

Schunk & Zimmerman (2011) reiteram que o aluno autorregulado define
metas especificas para si mesmo, visto que quanto mais especifica a meta, mais facil de
definir submetas a serem atingidas; adota estratégias apropriadas, recorrendo ao seu
repertério e usando as existentes ou adaptando-as as especificidades da tarefa;
automonitora o desenvolvimento da execucdo, fazendo os ajustes necessarios; atento ao
ambiente fisico e social, o organiza de forma a favorecer o estudo; gerencia o tempo,
focando nos objetivos e sendo realista em relacdo a quantidade necesséria; autoavalia 0s
métodos escolhidos para o estudo e as estratégias empregadas; é capaz de adaptar os planos

futuros.

Zimmerman diz que as habilidades que perfazem o processo de autorregulacédo
da aprendizagem sdo: a) determinar objetivos préximos, b) adotar estratégias eficientes
para alcancar os resultados, ¢) monitorar o desempenho identificando sinais de progresso,
d) reestruturar o contexto ambiental e social para que seja adequado ao objetivo estipulado,
e) gerenciar o tempo eficientemente, f) autoavaliar os métodos empregados, g) atribuir

causa aos resultados e h) adaptar métodos para usos futuros (ZIMMERMAN, 2002).

A participagdo do aluno no planejamento de atividades e estabelecimento de
objetivos é fundamental para que a aprendizagem seja autorregulada, segundo Rosério et
al. (2001). Quando as decisdes sobre o que, como, quando e onde aprender sdo tomadas
por outros, 0 aluno ndo tem controle, e autorregulacdo implica controlar as condi¢cfes

envolvidas na aprendizagem.

O professor pode intervir no processo de aprendizagem do aluno, ao ensinar
estratégias de aprendizagem que possam equipa-lo para um estudar com mais competéncia.
Ao estudar com mais competéncia, o aluno terd um desempenho académico de sucesso que

afetard sua autoeficécia e motivagéo.

Em relacdo a leitura, o professor pode ampliar suas praticas pedagdgicas,
diversificar os modos de ler, ensinar estratégias que ajudem os alunos a ter uma maior

compreenséo do texto lido.
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CAPITULO 2 - AUTORREGULACAO DA LEITURA E PRATICAS DOCENTES

2.1 A leitura

Leffa (1996) define dois tipos de leitura, antagbnicas entre si: 1) a leitura
enquanto extracdo de significado do texto e 2) a atribuicdo de significado a este. A
primeira encerra a nocdo de que o texto tem sentido preciso, exato e completo. Na segunda
definicéo, ler seria dar significados ao texto, ou seja, a significagdo parte do leitor, e cada

leitor da o seu significado ao texto.

Beers e Probst afirmam que “O texto acorda associa¢cdes na mente do leitor, e
dessa mistura, um sentido é criado. N&o se encontra nem no texto nem no leitor, e sim, no
encontro desses dois” (BEERS, PROBST, p. 1, 2013). Os autores também acreditam que
“é na interacdo, na troca, entre leitor e o texto que ndo apenas cria-se sentido, mas também
se cria a razdo para ler” (BEERS, PROBST, p. 3, 2013).

Silva e Silveira (2013) dizem que as experiéncias e 0s conhecimentos do leitor
sd0 mais exigidos durante o processo de leitura do que o conhecimento do codigo
linguistico, pois o texto ndo é um produto da codificacdo de um emissor a ser decodificado

por um receptor passivo.

Para Sisson e Sisson (p. 18, 2014), a complexidade de um texto pode se

verificar pelas seguintes caracteristicas:

1. Indicadores guantitativos: extensdo das palavras, se 0 texto tem mais
palavras monossilabas ou polissilabas; a frequéncia de palavras raras e
a extensdo das sentencas, se 0 texto tem mais sentencas curtas que
longas.

2. Indicadores qualitativos: estrutura do texto, se o texto é sofisticado
com, por exemplo, problemas/ soluges; caracteristicas e gréaficos, se o
texto oferece suportes como titulos, subtitulos, palavras do vocabulario
em italico, glossario e ilustracbes/ graficos para facilitar a compreensao;
complexidade das sentengas, se 0 texto apresenta sentencas de
estruturas complexas frequentemente; linguagem ndo literal, se o texto

usa linguagem néo literal e metaforas.
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3. Indicadores do Leitor: conhecimento prévio, se 0 texto exige
conhecimento prévio ou conhecimento tematico para sua compreens&o;
interesse do aluno, se o tema interessa ao leitor; motivacédo, se o aluno

deseja ler aquele texto.

O nivel de aprendizado do aluno depende ndo tanto de suas habilidades,
quanto de seu dominio sobre 0s processos autorregulatorios (ZIMMERMAN, 2002).

Existe uma associacdo significativa entre compreensdo leitora e desempenho
académico. A fraca compreensdo da leitura promove dificuldades em aprendizagem que
estimulam a auséncia ou ineficicia de héabitos de estudos (SANTOS; SUEHIRO;
OLIVEIRA, 2014).

Para Boruchovitch, “¢ sabido que o dominio da leitura é essencial para se
obter sucesso na escola, sendo necessario na maior parte das situagdes académicas”

(BORUCHIVITVH, p. 20, 2001).

Segundo Zimmerman e Bandura (1994), ndo importa 0 quanto sejam boas as
habilidades dos alunos se eles ndo forem capazes de utiliza-las de forma eficiente,
persistente e criativa. Nem sempre as habilidades autorregulatérias que o aluno possui sao
aplicadas persistentemente defronte dificuldades, estressores ou chamamentos

interessantes.

Para Sabino (2008), a leitura é fundamental para o aluno desenvolver suas
capacidades cognitivas em todos os niveis educacionais e, portanto, é uma forte

contribuicdo para o0 sucesso académico.

Surge, entdo, a necessidade de instrumentalizar os alunos com estratégias e
modos de leitura que possibilitem uma leitura fluente e que resultem em um sentimento de
satisfacdo, o que depende diretamente da compreensédo do que foi lido e do valor que foi

dado a leitura.

O motivo de termos escolhido mais de uma estratégia € a nossa crenca de que
esta pode variar em eficacia conforme o texto ou o aluno. E importante também, no
processo de aprendizagem das estratégias, que o aluno saiba o que é uma estratégia, que
existem multiplas estratégias, que estas ndo tém eficacia padrdo e, que ao se auto-observar,
ele proprio decida qual estrategia € melhor para si na leitura daquele texto especifico. O

aluno pode, ainda, usar diferentes estratégias em um mesmo texto ou desenvolver versdes
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mais adequadas ao seu perfil, usando os modelos apresentados como fonte de
possibilidade, e ndo fonte de limitag&o.

A leitura possibilita contato com a producdo de conhecimento. Para gostar de
ler é necessario que a leitura seja uma tarefa realizavel sem demasiados esforcos. Pinheiro
afirma que “muitas das criancas que referem ndo gostar de ler também nao se percecionam
como leitores eficazes e algumas delas revelam mesmo ter dificuldades em compreender o
que leem. A primeira condicdo para gostar de ler, é ler sem esfor¢o” (PINHEIRO, p. 31,
2013).

Ferreira e Rodrigues (2011) consideram que as criangas que gostam de ler,
fazem-no com mais frequéncia e, naturalmente, tornam-se leitores mais competentes no
futuro, enquanto os leitores com mais dificuldades apresentam baixa motivacdo para ler.
Isso se da porque a motivacdo e a habilidade se influenciam mutuamente, segundo afirma
Guthrie (2001).

A motivacdo € um elemento importante para a aprendizagem da leitura e pode
ser entendida “como o conjunto de processos que estimulam o comportamento e nos
fazem agir” (GUTHRIE; 2001). A leitura ¢ uma atividade que tem caracteristicas
particulares e pode ser estudada por diferentes perspectivas. Em relacdo ao perfil do leitor,

0 autor traz quatro perfis:

Assumindo que a motivacdo para a leitura é multifacetada, apresentam
quatro perfis de leitores, partindo do pressuposto que as motivacGes para
a leitura podem ser affirming (i.e., positivas, tais como motivacéo
intrinseca) ou undermining (i.e., negativas, tais como uma realizacdo
evitante/ rejeitante). Os quatro perfis identificados pelos autores sdo: (1)
avidos (avid); (2) ambivalentes (ambivalent); (3) indiferentes ou apaticos
(apathetic); (4) rejeitantes ou evitantes (averse). (GUTHRIE; KLAUDA;
HO, 2011, p. 10)

Os leitores avidos apresentam, normalmente, multiplos interesses e indices de
motivacao elevados, sendo os que, em geral, alcangam melhores resultados na leitura. Os
leitores ambivalentes, segundo a autora, “demonstram algumas motivagdes positivas e
outras menos positivas. Sdo geralmente individuos que podem ser eficientes na leitura,
mas ao mesmo tempo podem revelar desinteresse (...) e baixos niveis de motivagdo
intrinseca” (GUTHRIE; KLAUDA; HO, p. 12, 2013).

Os leitores indiferentes, continua, “tém baixos niveis de motivacdo, sejam

positivas ou negativas, apresentando resultados intermediarios no que se refere a leitura.
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Os leitores rejeitantes, conclui a autora, sdo os que “possuem altos niveis de motivacao
negativa (undermining motivation) e reduzidos niveis de motivacdo positiva (affirming
motivation) ” (GUTHRIE; KLAUDA; HO, 2013).

Guthrie, Schaffer e Huang (2001) apontam sete processos motivacionais que
se associam positivamente com o desempenho dos alunos em leitura: (a) motivacdo
intrinseca; (b) autonomia percebida; (c) autoeficécia; (d) maestria na tarefa; (e) objetivos

de desempenho; (f) motivacdo social e (g) valor da leitura.

Para executar uma tarefa, o aluno precisa de motivacao, que esta diretamente
ligada a sua autoeficécia, ou seja, a percepcdo de sua capacidade para a realizagdo da
especifica tarefa — no caso, a leitura. A autoeficacia ¢ reforcada por experiéncias bem-
sucedidas. A experiéncia direta é uma das fontes da crenca de autoeficacia, e a mais
poderosa delas (BANDURA, 1997). O autor afirma que a autoeficacia sem habilidades

ndo é suficiente para um bom desempenho, portanto, a maestria na tarefa € essencial.

Para Wigfield (2000), existem trés aspectos centrais na motivacdo para a
leitura: a motivacdo intrinseca e extrinseca; as crencas sociais e autopercepc¢des de
competéncia e eficacia; e, por fim, a motivacdo social. A motivacdo intrinseca nao
depende de estimulos externos como a extrinseca. As motivacdes sociais estdo
relacionadas com motivages individuais que se desenvolvem a partir da proximidade com
outros (FERREIRA; RODRIGUES, 2011)

Wigfield e Guthrie (1997) afirmam haver onze dimensdes de motivacao para a

leitura, divididas em trés categorias, a seguir:

e Crencas de competéncia e eficacia: autoeficacia, desafio e evasdo do
trabalho;

e Objetivos da leitura: curiosidade, envolvimento, importancia,
reconhecimento, qualificacGes e competicéo;

e Fins sociais da leitura: social, cumprimento.

Considerando a primeira categoria, trazemos Bandura (1997), que assim como
Zimmerman e Schunk (1997), diz que quando alguém acredita que tera sucesso em uma
tarefa, essa pessoa esta mais propensa a executa-la e aceitar desafios. J& a evasdo esta
relacionada com a baixa autoeficacia, se a pessoa acredita que ndo tera sucesso, ela evita
submeter-se a experiéncia direta de insucesso (WIGFIELD; GUTHRIE, 1997).
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Na segunda categoria, temos a dimens&o do porqué, o motivo. Aqui, integram-
se a motivacao intrinseca e a extrinseca, as orientagdes para a realizacdo dos objetivos e 0s
valores da sua realizacdo (FERREIRA; RODRIGUES, 2011).

Os autores explicam a terceira categoria como tendo dois aspectos: primeiro,
as razodes sociais da leitura e o processo de construcdo de significados adquiridos com a

leitura, com amigos e familiares; segundo, que ler corresponde as expectativas dos outros.

O alto nivel motivacional em relacdo a leitura aponta como fator importante no
desempenho leitor de alunos chineses, o que tem sido constatado a cada avaliacdo do
PISA. Lau e Ho (2015) publicaram um estudo analisando a relagdo entre o alto
desempenho leitor dos alunos de Hong Kong e a autorregulacdo da aprendizagem. Os
autores explicam gque houve uma reforma educacional na China pela qual o modelo de
alunos passivos e professores autoritarios nao mudou muito. As classes chinesas continuam
numerosas, os alunos sdo separados pelo nivel de desempenho e os professores autoritarios
ndo estimulam muito os alunos em suas aulas tradicionais, aspectos que representam um
paradoxo do que se espera de uma educacdo que atinja niveis tdo altos no PISA,
principalmente se comparados com paises ocidentais de alto desempenho, como a
Finlandia, onde a autonomia dos alunos e a auséncia de hierarquia constituem ponto central

da educacéo, segundo os autores.

Ainda nessa linha de pensamento, existe um fator cultural que tem um impacto
forte no desempenho académico dos chineses. Os seguidores de Conflucio prezam muito a
dedicacdo e o trabalho arduo. Os alunos chineses leem muito em sala de aula
(aproximadamente 270 minutos por semana, quando a média da OECD ¢é de 214 min. por
semana), e 30,4 % deles frequentam aulas complementares. Em relacdo a autorregulacéo,
estratégias metacognitivas e alta motivacdo foram identificadas nos alunos chineses,
enguanto outras estratégias de leitura que poderiam ajuda-los a compreender melhor o
texto, ndo foram identificadas como fatores determinantes do alto desempenho. Morrison
(2006) sugere que se os alunos chineses fossem mais autorregulados, ndo seria necessario
tanto trabalho arduo para obter os mesmos resultados, que se mostraram relacionados com
a memorizacdo e alto nimero de horas dedicado a leitura. Portanto, a motivacdo é o
principal fator do alto desempenho dos alunos chineses (MORRISON, 2006; LAU, HO,
2015).

Segundo Solé (2008), os objetivos da leitura sdo muitos e diferentes em cada

situacdo e momento. Para a autora, destacam-se os seguintes: obter uma informagéo
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precisa; seguir instrucdes; obter uma informacéo de carater geral; aprender; revisar escrito
proprio; por prazer; comunicar um texto a um auditorio; praticar a leitura em voz alta,

verificar o que se compreendeu etc.

Ler ndo € um ato simples e automatico. Compreender o que se |é necessita da
participacdo ativa do leitor. Para Simdes e Souza (2011), as competéncias e habilidades
envolvidas no processo de ler sdo as seguintes: decodificacdo, sele¢do, antecipacao,
inferéncia, verificacdo, confirmacdo de hipdtese etc., além de que, ler pode ser para
informar, copiar, distrair. Pode-se, ainda, ler para o outro, com o outro, em voz alta ou
silenciosamente. A leitura pode ser efetuada em diferentes momentos e locais, e vem em

diferentes suportes, como jornal, livro, pagina digital, entre outros.

Para exemplificar essa ideia, descrevemos o caso de uma aluna com
dificuldade em leitura, apresentado por Zimmerman et al. (2008). No relato, os autores
destacam que o primeiro passo foi quando se identificou a dificuldade em leitura, por meio
de feedback da professora. A leitura fluente era uma meta dificil para a aluna em quest&o.
Para que ela ndo perdesse a motivacdo, a meta foi dividida em submetas. No caso, a
submeta foi a leitura de um texto em particular, e a meta final, a compreenséo de qualquer

texto.

O texto foi dividido em componentes, como procurar as ideias principais de
cada paragrafo. Uma das possibilidades era que a aluna focasse a primeira sentenca de
cada paragrafo. Consecutivamente, lia superficialmente as demais sentencas. Caso
nenhuma fosse melhor, ela selecionaria, entdo, a primeira como sendo a ideia principal

daquele paragrafo.

Nota-se, por esse relato, que essas estratégias ndo sdo aprendizagens
espontaneas e nem tao rapidas. S6 com utilizacdo sistematica é que o aluno se apropria

dessas técnicas.

Para ajudar a elevar a autoeficacia positiva durante o processo de
aprendizagem da leitura, o professor pode perguntar qual é a crenca do aluno em relacdo a
compreensdo textual e, depois, aplicar testes com pequenos textos acompanhados de seu
feedback. O resultado dos testes serve de parametro para os alunos perceberem se sua
autoeficacia esta equilibrada com o desempenho. Quando os alunos comparam suas

crencas com o resultado dos testes ou feedback dos professores, eles percebem a
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diferenga, caso ela se comprove, e essa percep¢do 0s ajudara na auto-observacdo da

proxima tarefa.

No caso da aluna, apresentado por Zimmerman et al. (2008), pode ser que ela
perceba que o resultado positivo ndo se estendeu a compreensdo como um todo, 0 que
sugere que nem todos os paragrafos sdo compreendidos com o0 uso da mesma estratégia.
Ela pode, entdo, identificar quais paragrafos foram compreendidos e quais, ndo. Ela pode
perceber que existem outras estratégias que podem ajudar a compreender melhor o texto.
As estratégias podem ser cumulativas. Outras estratégias podem ser apresentadas pela
professora, como fazer um resumo, responder questdes sobre o texto ou, ainda, elaborar,

ela propria, perguntas sobre o texto lido.

O Ministério da Educacédo (2007) enumerou algumas habilidades necessarias a

compreensdo textual:

e Desenvolver atitudes e disposi¢des favoraveis a leitura: apos
a leitura, o leitor determina suas escolhas, como base para outras escolhas.
A modelagdo é feita por um adulto.

e Desenvolver capacidades de decifracdo: saber decodificar
palavras, identificar relagfes entre fonemas e grafemas; saber ler
reconhecendo as palavras de forma global, favorecendo uma leitura mais
rapida para que o leitor ndo se atente aos fragmentos, como sons e nomes de
letras.

e Desenvolver fluéncia leitora, compreender textos, identificar
finalidades e funcBes da leitura, reconhecer o suporte, 0 género e a
contextualizagdo do texto, familiarizar-se com diversos géneros textuais;
antecipar conteudos, elaborando hipéteses, as quais vai eliminando ou
confirmando durante a leitura, buscar pistas textuais e intertextuais, ler nas
entrelinhas, compreender o texto de forma global, identificando o assunto e

as ideias principais.

Segundo Machado e Frison (2012), muitos alunos chegam a universidade sem
saber ler. Os resultados de avaliagbes como 0 PISA, o SAEB e a Prova Brasil retratam essa
triste realidade. Ainda, segundo as autoras, a aprendizagem da leitura se processa por meio
de estratégias autorregulatorias, ou seja, 0 aluno autorregulado compreende melhor o que

A

1é.
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Para Zimmerman, Bonner e Kovach (2008, p. 47), muito da aprendizagem
escolar é obtida por meio da leitura de textos e, por isso, “os alunos devem se tornar

proficientes em compreensdo de textos”.

A autorregulacdo da aprendizagem representa uma ferramenta pro-ativa
de aprendizagem. Neste sentido devemos ver o aluno como sujeito activo
na sua aprendizagem e proporcionar-lhe um ensino “transparente” onde
possa, por modelagem, aprender as estratégias de que necessita para
desenvolver as suas aprendizagens, actuais e futuras, possibilitando-lhe
um conhecimento estratégico, sobre quando e porqué utilizar essas
estratégias. (VEIGA- SIMAO, FLORES, 2006, p. 94)

Considerando esse panorama de aprendizagem autorregulada, nosso objetivo é
discutir se as estratégias de leitura autorreguladoras podem ajudar os alunos a alcancarem
uma compreensdo mais profunda do conteudo estudado, independentemente da disciplina.
Tomando, ainda, os resultados de pesquisas como o PISA, a Prova Brasil e 0 SAEB,
verificam-se que nossos alunos do Fundamental provavelmente tém uma compreensédo

superficial do que leem e ndo atingem os objetivos propostos pelo MEC.

A leitura atravessa toda a vida escolar, tornando-se mais complexa e densa,
gradativamente, o que justifica a necessidade de encontrarmos estratégias de leitura que
possibilitem aos alunos lerem textos informativos e ficcionais de forma critica e reflexiva,

para que possam ampliar seu conhecimento prévio.
Machado e Frison (2012) afirmam que:

Além da preocupagdo que se tem em relacdo ao fato de existirem
problemas de leitura na universidade que podem e devem ser
minimizados, é preciso ponderar a necessidade de sistematizar
estratégias que favorecam a proficiéncia da leitura. (MACHADO;
FRISON, p. 170, 2012)

Concordamos com as autoras e entendemos que esse problema deve ser

enfrentado desde os anos iniciais, quando os alunos aprendem a ler.

A Teoria Social Cognitiva opera por meio de subprocessos psicoldgicos que
incluem automonitoramento das atividades, estabelecimento de padrbes pessoais de
julgamento e direcionamento do desempenho, conscientizagdo das influéncias
autorreativas que motivam e direcionam seus esfor¢os, bem como o0 uso de estratégias
apropriadas para alcancar o sucesso na realizacdo da tarefa (ZIMMERMAN; BANDURA,
1994).
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Inimeros pesquisadores que estudaram as diferencas individuais na motivacéo
e desempenho dos alunos afirmam que existe um conjunto de processos mentais e
comportamentais que integram a aprendizagem autorregulada, conhecida como Self-
regulated learning (SRL) (FLAVELL, 1979; BANDURA, 1986, 1989; ZIMMERMAN,
1989, 1990, 2000; BOEKAERTS, 1997; CORNO, 2001). A participagdo ativa e a
autorregulacdo da aprendizagem melhora o desempenho escolar (CORNO, 1986;
BANDURA, 1989; ZIMMERMAN, 1989).

Considerando a base tedrica da presente dissertacdo, entende-se que a leitura
deva ser exercitada em sala de aula, em um trabalho voltado para a autorregulagéo e o
ensino de estratégias de aprendizagem que contribuam para potencializar a aprendizagem
no campo da leitura dos alunos e que as praticas pedagdgicas explorem diferentes modos e

estratégias de leitura.

2.2 Autorregulagéo da Leitura

Machado e Frison (2012, p. 169) ressaltam que ao iniciar a leitura, “o controle
sobre a aprendizagem e o préprio rendimento deve ser ativado. Fatores internos e externos
interferem no grau de consciéncia do aluno sobre estratégias que possam dirigir a

compreensdo leitora”.

Pesquisas demonstram os efeitos do ensino de estratégias de aprendizagem
autorregulada na leitura: o desempenho dos alunos em compreensdo leitora melhora a
medida que as estratégias sdo usadas (GOMES, BORUCHOVITCH, 2011; SCHUNK,
RICE, 1987), que o uso das estratégias aumenta com a idade, e que as estratégias de
aprendizagem utilizadas por alunos de sucesso escolar e académico sdo inimeras. Estudos
posteriores com alunos com alto desempenho corroboraram esses resultados (ABLART,
LIPSCHULTZ, 1998; ZIMMERMAN, RISEMBERG, 1997).

Para o comportamento autorregulador da aprendizagem, cinco capacidades
académicas sdo essenciais: a) planejar e usar o tempo de estudo mais efetivamente; (b)
compreender e sumarizar melhor o texto estudado; (c) melhorar estratégias de anotacdo;
(d) antecipar e se preparar melhor para avaliagOes; e (e) escrever melhor, afirmam

Zimmerman et al. (2008).
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A compreensdo leitora faz parte da aprendizagem autorregulada — como faz
parte de inimeras atividades académicas —, assim como a leitura pode ser efetuada de
forma autorregulada. Veiga-Siméo (2002, 2004) fez uma correlagéo entre a aprendizagem
autorregulada e o desenvolvimento do processo leitor, ou seja, alunos que usam estratégias

autorreguladas de aprendizagem sdo melhores leitores.

Quanto mais os alunos usam estratégias de leitura, leitores mais efetivamente
autorreguladores eles se tornam (NASH-DITZEL, 2010). A autora também relata que
alunos que aprendem estratégias de leitura as usam tanto em textos académicos quanto em

textos que leem de forma independente, o que fazem sem essa intencao.

Nelson e Manset-Willianson (2006) relatam uma pesquisa com alunos do
Ensino Fundamental, comparando o uso explicito de estratégias de leitura autorregulatérias
por um grupo (A) e a adocdo apenas de estratégias de leitura, como ativacdo de
conhecimento, visualizacao e antecipagéo, por outro grupo (B). Os resultados demonstram
que o grupo (A) atingiu um desempenho leitor muito superior. Para os autores, 0s alunos
conseguiram identificar estratégias que ndo foram usadas, que foram bem usadas ou usadas
de forma errada, quando as conheciam de forma explicita, 0 que ndo ocorreu com o grupo
B. Spoérer, Brunstein e Kieschke (2009) realizaram pesquisa semelhante e também
relataram que o ensino explicito das estratégias de leitura autorregulada resultou em
aprofundamento da compreensdo leitora de alunos do Ensino Fundamental. Alcarad e
Santos (2013, p. 419) ressaltam “a necessidade de uma conscientizagdo em relagdo ao uso
adequado e autorregulado das estratégias de aprendizagem” associado a compreenséo

leitora.

Machado e Frison (2012, p. 194) afirmam que “o leitor precisa efetivamente
utilizar estratégias autorregulatérias, isso €, escolher e utilizar procedimentos que
contribuam para a obtengdo dos objetivos relacionados ao saber que se busca”. As autoras
relataram que apenas 32% dos alunos que participaram de pesquisa sobre leitura
autorregulada utilizaram estratégias de leitura, como fazer hipoteses ou pressuposicoes,
destacaram ou sublinharam partes importantes do texto, observaram gquem era o autor, 0
titulo e a obra na qual o texto estava inserido ou escreveram um pequeno resumo, sendo
esses alunos os que demonstraram melhor compreensédo leitora (MACHADO, FRISON;
2012).

Com base na literatura existente sobre o tema, os alunos do ensino fundamental

poderiam melhorar seu desempenho leitor, “se projetos interventivos que visassem
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remediar as dificuldades ou aprimorar essa habilidade fossem realmente desenvolvidos”

(OLIVEIRA; BORUCHOVITCH; SANTOS, 2008, p. 538).

Sim0es e Souza dizem que para ser um leitor competente é preciso acionar
algumas estratégias adequadas. Dessa forma, o papel da escola seria o de criar situacfes
para possibilitar ao aluno o aprendizado formal dessas estratégias (SIMOES; SOUZA, p.
11, 2011).

O uso de estratégias de leitura autorreguladas tem sido relatado como efetivo,
segundo Sung, Chang e Huang (2008). Frison (2016, p. 8,) destaca as seguintes estratégias
de leitura fundamentadas na autorregulacdo da aprendizagem: “antecipagdo e planejamento
da leitura, monitorizagéo da leitura, avaliacdo da leitura e autoavaliagdo com orientacdo da

professora”, além da utilizacdo de guias de interrogacdo metacognitiva e cartdes-registro.

Os alunos com baixo desempenho leitor ndo fazem resumos, sdo passivos em
relagdo ao texto, ignorando o fato de ter alguma passagem que ndo entendem, nao
conseguem identificar as partes importantes e as que sdo de apoio ou exemplificativas
(DEMBO, 2000).

Para Vieira, Simon e Veiga-Simao (2015), as seguintes estratégias sdo parte do
processo de leitura autorregulada, divididas por cada um dos trés momentos que envolvem
0 processo de ler, ou seja, antes, durante e depois (VIEIRA; FRISON; VEIGA-SIMAO,
2015, p. 72-73):

1) ANTES: Prévia ou antecipacdo da leitura — se da antes do inicio
propriamente dito da leitura e engloba estratégias que orientam para o conhecimento dos
objetivos, ativacdo do conhecimento prévio e do conhecimento metacognitivo, ativacdo das
crengas de autoeficacia e de valor da tarefa, planejamento de esforco e voligdo, percepgdes

da tarefa e do contexto;

2) DURANTE: Monitorizagdo da leitura — ocorre durante o processo de ler;
sdo estratégias autorregulatorias que visam monitorar o processo de compreensao leitora,
orientam para a consciéncia metacognitiva, para a auto-observacdo da cogni¢do e do
comportamento, para a monitorizacdo da motivacédo, do esforgo, do tempo, da necessidade

de ajuda, das condicGes da tarefa e do contexto;

3) DEPOIS: Avaliacao da leitura — pode ocorrer ao longo e apds a leitura. As

estratégias aqui empregadas visam avaliar a compreensdo que o sujeito teve ao ler o texto e
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como ocorreu 0 processo de ler, referem-se, ainda, aos processos de avaliagdo que

influenciam a alteragcdo do comportamento.

Dembo (2000) afirma que ha estratégias especificas para cada um desses trés
momentos. Para Pozo (1996), ndo basta que os alunos conhecam a existéncia de

estratégias, € necessario que eles saibam como e quando usa-las.

As estratégias de compreensdo leitora sdo “procedimentos de carater elevado,
que envolvem presenca de objetivos a serem realizados, o planejamento de acdes que se
desencadeiam para atingi-los, assim como a sua avaliagdo e possivel mudanga” (SOLE,
1998, p. 70). A autora também ressalta que as atividades escolares relacionadas a leitura,
em sua maior parte, visam avaliar a compreensdo leitora, € ndo ensinar estratégias de
leitura (SOLE, 1998).

Os alunos autorregulados ja estabelecem objetivos antes de iniciar a atividade,
0 que afeta a motivacéo, a atencdo e o esfor¢o. Se o aluno for informado sobre o que se
espera dele ou é necessério realizar, previamente, a fase de planejamento é mais facil e
fomenta a autoavaliacdo, o que direciona cursos de acdo que melhorem ou adaptem seu
desempenho ou comportamento (REBELO ET AL., 2013).

Rezende (1998) afirma que a leitura executa diversos atos cognitivos, como a
percepcéo e a reflex@o sobre um conjunto de grande complexidade. Segundo Leffa (1996),
o leitor tem capacidade de, durante a leitura, avaliar o nivel da sua compreensdo. O leitor
precisa perceber se compreende o que Ié totalmente, parcialmente ou ndo compreende 0

texto, quando este ndo faz sentido para ele.

Em estudo com o objetivo de identificar as estratégias de compreensdo leitora
do contetdo por alunos do ensino fundamental, Boruchovitch e Costa (2000) relatam que
alunos do ensino fundamental ndo dispdem de um bom repertorio de estratégias de

compreensdo leitora. Podemos inferir que ndo sabem porque nédo Ihes foi ensinado.

As pesquisas recentes sugerem que a aprendizagem autorregulada pode ser
favorecida quando métodos instrucionais e condi¢cdes ambientais adequadas séo ofertados

aos alunos, conforme afirmam Housand e Reis (2008).

No ensino de estratégias de leitura e da autorregulagéo da leitura, observar com

atencdo como o professor e colegas leem melhora o desempenho (NASH-DITZEL, 2010).
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Segundo esses pesquisadores, as condi¢cbes ambientais que favorecem a
autorregulacdo da leitura sao caracterizadas por “ordem na sala, organizagdo, expectativas
claras, materiais disponiveis para os alunos acompanhar e refletir sobre seu progresso, e
engajarem-se ativamente com o texto” (HOUSAND, REIS, 2008, p. 125). Além da
estrutura ambiental, a oferta de livros que despertem seus interesses, destinados a leitura
independente, sdo importantes fatores para que o0s alunos autorregulem seu
desenvolvimento leitor. Housand e Reis (2008) afirmam que o ambiente favoravel, o
comportamento individual dos alunos e do professor sdo fatores que podem facilitar — ou

ndo — o uso de estratégias autorregulatérias nas aulas de leitura.

Ainda em relacdo ao ambiente, foram observadas as seguintes caracteristicas
que favorecem a leitura autorregulada: biblioteca na sala organizada e de facil acesso,
possibilidade de olhar os livros sem autorizacdo ou intervencdo do professor,
disponibilidade de 5 a 7 minutos para escolha de um livro, pelos alunos. Em relagdo aos
métodos utilizados em uma aprendizagem autorregulada em leitura, Housand e Reis (2008)
indicaram as seguintes caracteristicas: ao inicio de cada aula, os objetivos eram retomados;
alunos podiam circular livremente pela sala; oferta e cobranca do preenchimento da ficha
de leitura; uso de listas de vocabulario desconhecido; perguntas com respostas abertas na
hora da discusséo; ndo utilizacdo de perguntas objetivas sobre a localizagdo de informacdes
como datas ou caracteristicas de personagens ou objetos; conexdo com 0s conhecimentos

prévios; fazer sumario.

Oliveira, Boruchovich e Santos (2007, p. 42) relacionam o baixo desempenho
leitor com o fracasso escolar: “a dificuldade de leitura aparece como uma das principais
causas dos insucessos do aluno no ensino fundamental, havendo poucos estudos com foco
na busca de alternativas para a questdo”. Concordamos com essas autoras que supdem que
“a escola esta priorizando uma leitura mais imediatista, negligenciando o papel essencial
que esta tem no desenvolvimento e aprofundamento reflexivo dos fatos para a formacao

completa do cidaddo” (OLIVEIRA; BORUCHOVITCH; SANTQOS, 2007, p. 47).

Segundo Kopke (2002), o ensino da compreensdo da leitura ndo é claro. Desde
as formas antigas de ensinar sons e letras e compor palavras, a memorizagéo de palavras e
seu uso para compor frases, até as mais modernas, que separam 0s componentes de uma
estratégia — como resumir —, e 0s ensinam metodicamente, incluindo hoje o ensino de
habilidades ou estratégias — como a automonitoracdo —, espera-se que o aluno seja capaz de

adapta-las em outras tarefas.
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Kopke (2002) afirma que ndo basta que o professor conheca estratégias de
leitura, se ele “indica conhecimento insuficiente para usar esses mecanismos e reduzir as
dificuldades da leitura” (KOPKE, 2002, p. 78). O autor também obteve outro resultado
alarmante: os professores que participaram da sua pesquisa conheciam apenas 50% das

estratégias que ele apresentou.

As pesquisas apresentadas revelam que o uso de estratégias autorreguladoras
na leitura elevam o nivel da compreensdo leitora dos alunos. Diante desse fato, ressaltamos
a necessidade de os professores terem conhecimento de teorias sociocognitivas que
descrevem estratégias de autorregulacdo da leitura para que possam ensina-las aos seus

alunos.

2.3 Praticas docentes — Modos e estratégias de leitura

Existem varios modos de ler um texto, o que é diferente de estratégias de
leitura. As estratégias sdo ferramentas aplicadas ao texto, que normalmente envolvem a
escrita para registrar fragmentos, ideias, ddvidas que o texto apresenta para o leitor. O
modo de ler pode ser individualmente, em grupos, em voz alta, murmurando, em siléncio,

em pares, entre outros.

A palavra estratégia vem do grego Strategia, que significa plano, método,
manobras ou estratagemas usados para alcancar um objetivo ou resultado especifico. No
inicio, era usada somente no ambito militar, mas com o tempo passou a ser uma palavra

empregada em qualquer contexto.

Em relacdo a leitura, as estratégias sdo procedimentos que 0s sujeitos
escolhem para melhorar o seu desempenho leitor. E 0 modo como se 1é é uma dessas
escolhas. Conforme amplamente citado na literatura (DUFF; COLS, 1987; BROWN,
1994); KOPKE, 2002), “Estratégias de leitura sdo técnicas ou métodos que os leitores
usam para adquirir a informacdo, ou ainda procedimentos ou atividades escolhidas para

facilitar o processo de compreensao em leitura”.

Os modos de leitura sdo formas de ler, que podem ser em voz alta ou em
siléncio, sozinho ou com um parceiro. Todavia, 0os modos de ler interferem na

compreensdo textual, como as estratégias. Quando leio em voz alta, eu me escuto e presto
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mais atencdo. Quando leio com um parceiro que me da feedback, eu sou ajudado a

identificar minhas dificuldades.

Como o ambiente e o0 modo pelo qual o aluno executa a leitura estdo
diretamente ligados ao desempenho alcancado, consideramos que 0os modos de ler também

podem ser usados estrategicamente.

Um leitor autorregulado planeja a leitura, escolhe um local adequado, 0 modo
como melhor ele compreende o que Ié. Alguns ndo conseguem ler ou estudar em siléncio
completo; outros precisam de siléncio total para se concentrar. Alguns gostam de ler em
voz alta; outros gostam que leiam para ele em voz alta. As criangas pequenas apreciam
que leiam para elas em voz alta, e muitas, quando aprendem a ler, ainda se deleitam com a

leitura em voz alta que, muitas vezes, os pais fazem antes de dormirem.

2.3. 1 Leitura Independente

A leitura independente é a leitura que os alunos escolhem fazer sozinhos,
refletindo a escolha pessoal do material que sera lido, assim como onde e quando. Pode ser
por deleite ou ter um carater informativo. Ninguém solicita, ninguém espera um relatério,
ninguém verifica se houve compreensdo. Também € conhecida como leitura voluntaria,

leitura no tempo livre, leitura recreacional (CULLINAN, 2000).

Pesquisas relatam que alunos ndo escolhem ler muito de forma independente,
bem como nédo o fazem com frequéncia (MORROW, WEINSTEIN, 1986; GREANEY,
1980, ANDERSON, FIELDING, WILSON, 1988).

Morrow e Weinstein (1986), em varios estudos, encontraram pouquissimas
criangas pré-escolares ou no ensino fundamental que escolhessem olhar livros ou Ié-los em
seu tempo livro. Os anos pré-escolares sdo cruciais no desenvolvimento literario e da
linguagem (DURKIN, 1966; CLAY, 1991).

Greaney (1990) relatou que apenas 5,4% do tempo livre era usado em leitura
por alunos de quinto ano que ele pesquisou, sendo que 23% desses alunos preferiam néo

ler absolutamente nada em seu tempo livre.

Kasten e Wilfong (2007) relataram que tiveram alunos no Ensino Médio que
chegaram com desempenho leitor muito baixo, assim como um diretor escolar que proibia

leitura independente em classe, pois considerava desperdicio do tempo.
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Apesar da literatura largamente associar leitura com desempenho académico,
os resultados das pesquisas mencionadas indicam que o modo como ler esta sendo
ensinado na escola ndo produz leitores independentes (CULLINN, 2000). Irving (1980) fez
um estudo para a UNESCO, em que 0s sujeitos pesquisados majoritariamente ndo fizeram

nenhuma ligag&o entre ler e prazer.

Kasten e Wilfong (2007) fazem uma analogia em relagdo ao desempenho leitor

e desempenho esportivo:

A leitura independente é como o tempo que 0s atletas necessitam para se
tornarem bons no esporte que praticam, ou 0 tempo que mUsicos
precisam para se tornarem bons com aquele instrumento. Todas as
habilidades necessitam tempo de pratica. Além do que, fortalece a
confianca e habilidade que ajudam os alunos lerem textos cada vez mais
sofisticados. (KASTEN; WILFONG, 2007, p. 2)

O dominio de habilidades eleva a autoeficacia e sdo necessarias ambas para
um desempenho de sucesso (BANDURA, 1997).

Em relagdo a competéncia leitora e autoeficacia do leitor para ler livros mais
desafiadores, Clay (1991) diz que oportunidades consistentes de leitura independente
ajudam a desenvolver a fluéncia leitora, assim como melhoram a confianca do leitor em

ler livros mais sofisticados.

Richardson (2009) relata que alunos do Fundamental Il costumam escolher
livros acima de sua competéncia leitora, o que finaliza com a desisténcia. Para a autora, 0
papel do professor é de acompanhar a escolha do livro para a leitura independente, para
gue o aluno ndo escolha um livro que deixara de ler quando encontrar muitas palavras

desconhecidas ou passagens sofisticadas.

A escolha do livro pelo proprio aluno é um fator fundamental na leitura

independente por estar comprovado que motiva o leitor (ALLINGTON, 2002).

Mendes (2011, p. 24) diz que “no que se refere a leitura, um individuo
intrinsecamente motivado 1€ pelo prazer de ler. Quando ha motivacgéo intrinseca, a propria

atividade movida pelo interesse e curiosidade ¢ recompensadora”.

Para Kasten e Wilfong (2007), os leitores precisam ter a oportunidade de
escolherem suas proprias leituras o maior nimero de vezes possivel, pelo menos até que

eles estejam forte e firmemente formados como leitores.
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Em pesquisa norte-americana com 2.558 familias com criancas entre 6 e 17
anos, os resultados revelaram que dessa amostra, 91% afirmaram que seus livros favoritos
sdo os que elas mesmas escolheram (variacdo por faixa etaria entre 88 e 93%) e 90%
disseram que normalmente terminam de ler um livro que elas mesmas escolheram, com
minima diferenca de porcentagem entre as faixas etarias, que variaram entre 88 e 92%
(SCHOLASTICS, 2014). Na mesma pesquisa, foram identificados os seguintes preditores

de formacdo de um leitor frequente e independente:

e praticam leitura independente na sala de aula;

¢ leem mais livros depois de terem sido introduzidos aos livros em e-book;

e moram em casas com mais de 150 livros;

e sabem qual é o seu nivel leitor;

e 0s pais 0s ajudam a encontrar livros e 0s encorajam a ler de forma independente

por diversao.

As criangas leitoras dessa pesquisa que leem frequentemente de forma
independente, leem uma média de 39,6 livros por ano, contra 4,7 livros por ano lidos por
leitores ndo frequentes, na faixa etaria de 12-17 anos. Entre 6 e 11 anos, as porcentagens
sobem para 43,4 versus 21,1. Segundo a pesquisa, 0s livros competem com mais
possibilidades do que fazer no tempo livre, a medida que as criancas entram na
adolescéncia, enquanto as préaticas pedagogicas tendem a diminuir a leitura de deleite com
0 passar dos anos.

Outro resultado interessante dessa pesquisa é que 38% dos alunos disseram que
0 momento da leitura independente € o seu favorito no dia, 32% afirmaram que gostariam
de ter mais oportunidades para leitura independente, enquanto 18% disseram ndo gostar
desses momentos por se sentirem entediados, e 12%, ainda, gostariam que houvesse menos
leitura independente em sala de aula.

Ainda citando a referida pesquisa, no que diz respeito as condigdes econdmicas
da crianca e a leitura independente: quanto menor o poder aquisitivo da familia, maior o
namero de criangas que sO leem de forma independente na escola. Ndo encontramos
pesquisas que tragam estatisticas em nivel nacional do nimero de professores brasileiros
que oferecem tempo de leitura independente em sala de aula, nem da frequéncia com que o
fazem.

Anderson, Fielding e Wilson (1988) encontraram evidéncias de que alunos que

comecam a ler um livro na escola estdo mais sujeitos a continuar a leitura em casa do que
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aqueles alunos que ndo comecaram a ler um livro na escola o fazerem quando estdo em

casa.

Pesquisas indicam que muitos professores ndo tém formacdo literéria,
principalmente em literatura infantil e juvenil. Logo, eles ndo estdo aptos a introduzir
alunos no universo literdrio, sem perceber os efeitos de suas praticas didaticas na atitude
leitora dos alunos (SHORT, PIERCE, 1990).

A quantidade de leitura que o aluno faz de forma independente esta
correlacionada com seu desempenho em vocabulario, compreenséo leitora, fluéncia verbal,
e informagcdo genérica (ANDERSON, WILSON, FIELDINGS, 1988; GUTHRIE,
GREANEY, 1991; KASTEN; WILFONG, 2007).

Ozburn (1995) desenvolveu um programa de leitura silenciosa com alunos do
nono ano, em uma classe com 60 alunos, a maioria deles considerada de alunos em risco
social e de desligamento. Os alunos elevaram seu nivel leitor, em média, de 3,9 anos
depois de um ano de programa (ESTA INFORMACAO ESTA CONFUSA: SE FOR
MANTIDA, DEVE SER REVISTA).

Em pesquisa realizada com mais de mil alunos entre 0 3° ano do Fundamental |
e 0 3° ano do Ensino Médio, Kasten e Wilfong (2007) encontraram o mesmo resultado para
todas as idades, em relacdo as atividades preferidas, desenvolvidas apds leitura
independente: em primeiro lugar, todos os alunos preferem atividades artisticas apds a
leitura, como fazer cartazes ou desenvolver uma propaganda para o livro; em segundo
lugar, surgiram as rodas de discussdo, quando os alunos podem falar livremente sobre a
leitura e tentam convencer os outros colegas de sua opinido; em terceiro lugar, a leitura
individual e silenciosa foi a escolha dos alunos; a quarta op¢éo escolhida foi o jornalismo,
qguando os alunos podem fazer uma reportagem sobre o livro ou inventar uma entrevista

com os personagens. Todas as quatro atividades escolhidas ndo séo avaliadas com notas.

Para Cullinan (1987), alunos da pré-escola e do Fundamental | estdo em um
periodo critico para desenvolvimento de habilidades leitoras e formacdo de habitos de
leitura para a vida toda. Morrow (1991a, 1991b) relata que apds um programa de insercao
de bibliotecas em sala de aula para criancas do Fundamental I, com titulos novos que néo
havia na biblioteca escolar e colocados propositadamente com a capa exposta para as
criangas ao invés da lombada, alem de livros que as proprias criangas criaram e que

também podiam ser emprestados, sendo tudo registrado, o que era lido em classe e em
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casa, aumentou substancialmente o nimero de alunos que escolhiam a leitura independente

em seu tempo livre.

Algumas escolas oferecem visitas a biblioteca para que as criancas escolham
seus livros. Em nossa experiéncia, conhecemos escolas nas quais a biblioteca abre dois
dias por semana, ou apenas algumas horas por dia, e nem sempre o horario é compativel
com os intervalos entre aulas. Em algumas escolas, as criangas pequenas podem visitar a
biblioteca uma vez por semana, acompanhadas da professora, o que deixa de acontecer
quando os alunos avangcam para o final do Ensino Fundamental Il. Também conhecemos
situacdes de bibliotecas fechadas por semanas ou meses, quando a pessoa responsavel se
encontrava doente, e a escola ndo dispunha de alguém para a substituicdo. Biblioteca ndo é
sala de aula, e na falta de um funcionario responsavel, a porta é fechada e nem sempre ha

substituicdo.

Para alguns alunos, a escola é o unico lugar onde eles tém acesso a uma oferta
de livros com diversidade e qualidade. As pesquisas demonstram a importancia da leitura
independente, inclusive em sala de aula, para despertar o interesse pela leitura desde os

anos iniciais.

A leitura independente também promove a autorregulacdo: o aluno precisa
definir sua meta (ler um livro), escolher o livro (executar a meta a partir de uma escolha),
decidir como lerd o livro (onde lerd, como controlard os chamamentos externos,
iluminacdo, posicdo, se usara estratégias de leitura, que material precisa — oculos, marca
textos, post-it etc.). Quando o aluno ndo entende, ele pode reler, procurar ajuda — buscar no
dicionério, perguntar a outra pessoa. No decorrer da leitura, o leitor avalia se est4 gostando,
se estd entendendo e, de acordo com suas respostas, pode tomar a decisdo de continuar a
leitura, pedir ajuda, discutir o texto com quem o conhece, ou parar a leitura, nesse caso,

desistindo de autorregular-se e de enfrentar os desafios que aquela leitura apresentou.
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2.3.2 Leitura em voz alta

Ler em voz alta para alunos é um importante componente de um programa
literario, pois é uma oportunidade de motivar os alunos, desenvolver interesses literarios,
modelar fluéncia leitora, engajar alunos na discussdao e andlise do texto, além de
demonstrar estratégias de leitura (RICHARDSON, 2009).

Criancas pequenas para as quais foram lidas historias desde bebés, segundo
Gambrell, Morrow e Pennington (2002), sabem identificar a capa do livro, onde fica o
titulo, o que deve ser lido, muito antes de aprenderem a ler.

Vérias pesquisas experimentais que investigaram os efeitos da leitura em voz
alta pela professora para a classe como uma pratica habitual apresentaram
desenvolvimento leitor com melhor desempenho do que criangas para as quais professores
ndo leram histérias. VVocabuléario, compreensdo e inferéncia tiveram melhores resultados
para essas criancas (GAMBRELL, MORROW, PENNINGTON, 2002; GRREN,
HARKER, 1982; ROSER, MARTINEZ, 1985).

Se além de quem Ié em voz alta, todos os alunos tiverem uma cépia do texto e
acompanharem a leitura que ouvem, lendo simultaneamente, serd uma leitura chamada de
compartilhada (RICHARDSON, 2009).

N&o obstante, as pesquisas que comprovam os beneficios da leitura em voz alta
pelo professor e por alunos sugerem que ouvir uma leitura ndo € uma atividade méagica que
tem efeitos positivos e imediatos (GREEN, HARKER, 1982). A qualidade dessa interacdo
é que promove os beneficios, e, segundo esses autores, ndo é comum que professores

tenham formacdo suficiente para essa pratica pedagdgica.

O estilo da leitura em voz alta e das atividades subsequentes afetam a
compreensdo do texto pelo aluno (GREEN, HARKER, 1982). Varios estudos foram
efetuados para entender essa relacdo entre a leitura em voz alta e a compreensdo dos
alunos. Para Morrow (1986), grupos pequenos tiveram maior compreensdao do que em
historias lidas pela professora individualmente para cada aluno. Ja grupos maiores tiveram

compreensdo bem inferior aos que tiveram a historia lida individualmente.

Serravallo (2015) afirma que muitos alunos acham que a leitura em voz alta é
uma atuacao e se esquecem de focar no texto. O professor deve ser um modelo e explicar

aos alunos que é importante que a leitura seja pausada quando necessario, calma e que é
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importante prestar atencdo no que se Ié, para saber quando mudar a entonagéo e tornar a

leitura fluente e envolvente para quem ouve.

Fountas e Pinnell (2001) ressaltam a importancia de o leitor ser expressivo.
Para os autores, a leitura tem que refletir sentimentos, antecipacdo e o desenvolvimento do

personagem.

Quando o professor I1é em voz alta e em seguida promove uma discussao sobre
a historia, as criancas tém um feedback imediato, o que pode ser o motivo da melhor

compreensdo, segundo Gambrell, Morrow e Pennington (2002).

Segundo Holdaway (1979), quando a crianca tem um modelo de leitor em voz
alta, ela pode regular melhor sua aprendizagem, observando como o modelo efetua a
leitura e aprendendo com a situacdo, além de poder questionar o que ndo entende e receber

feedback imediato.

A crianga que escuta a mesma historia mais de uma vez, aumenta a

compreenséo a cada vez, afirmam Roser e Martinez (1985).

Gambrell, Morrow e Pennington (2002) afirmam que criangas para as quais
foram lidas histérias em voz alta apresentam melhor desempenho em linguagem escrita e
oral. Para esses autores, nos Ultimos quinze anos, houve um aumento significativo do uso
de literatura infantil em sala de aula para ensinar a ler, o que tem apresentado resultados
muito satisfatérios, ainda segundo os autores, que alertam para a urgéncia da formacao dos
professores para que sejam capacitados a usarem livros infantis em sala de aula, de um

modo satisfatorio, que beneficie os alunos o maximo possivel.

2.3.3 Leitura em pares

Pesquisas indicam que alunos com dificuldades em leitura, quando leem em
conjunto com um aluno que tenha melhor desempenho leitor, ganham substancialmente em
reconhecimento de vocabulario e fluéncia leitora (SNOW; GRIFFIN, 2005).

Segundo Cassidy (2007), as escolas ndo dispéem de recursos humanos
suficientes para atender a necessidade de alunos com dificuldade em leitura, e a leitura em
pares, com o treinamento dos alunos-tutores, € uma saida que beneficia a todos:
professores, alunos com dificuldades e alunos-tutores, que se sentem orgulhosos de poder

ajudar e praticam leitura também. Para a autora, a escola moderna inclui a familia no
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aprendizado, outros alunos e tutores provenientes da comunidade, com notdrio saber, para
dar conta de atender ao grande numero de alunos e limitado nimero de professores
(CASSIDY, 2007).

A leitura em pares € um método que envolve a escolha de pares com niveis
diferentes de competéncia leitora. Eles leem um texto em voz alta, juntos. A leitura é
controlada pelo leitor com mais fluéncia, que diminui a velocidade quando o aluno
aprendiz demonstra dificuldades em alguma passagem. O leitor com menor fluéncia faz a
leitura sozinho em trechos que ele se sinta confiante, sinalizando seu desejo para seu
colega tutor (GRIFFIT, 2015; CASSIDY, 2007). Para Cassidy (2007), a leitura em pares
pode ser usada com qualquer tipo de texto: aqueles produzidos pelos préprios alunos,

informativos, de ficcdo, poesia etc.

Na leitura em pares, o professor € modelo para os pares. Porém, cada aluno é
modelo para o seu parceiro. Portanto, se 0 modelo for de competéncia muito acima do

nivel do observador, ele pode ndo produzir os resultados esperados.

Pode ser com um aluno que tenha um nivel leitor um pouco acima do outro
(DUKE, PEARSON, 2002).

A modelagdo do professor é fundamental na leitura em pares. Os melhores
exemplos de como agir na leitura em pares sao demonstrados pelo professor, como
pronunciar as palavras de forma correta quando um aluno tem dificuldade, modular a
entonacdo, elogiar quando o aluno Ié bem etc. (MCGAVOCK, 2012).

Para Wright (2002), antes do par ler em conjunto, o leitor-tutor deve ler uma

vez, enquanto o leitor-aprendiz apenas o ouve, para conhecer o texto antes.
McGavock (2012) aponta os beneficios da leitura em pares como sendo:

e encoraja criancas a refletir e avaliar sua aprendizagem e desempenho;
e alimenta o entusiasmo da crianca em ler dentro e fora da escola;

e aumenta a confianca do tutor e do aprendiz;

¢ transfere habilidades para outras areas da vida escolar;

e oferece apoio aos alunos com dificuldade de aprendizagem;

e ¢ uma forma efetiva de incluir novos alunos na classe.

Wright (2007) sugere que o professor modele como deve ser a interagdo entre

0s pares, antes da atividade. Quando um aluno quer ler sozinho, ele toca a méo do colega,
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quando um aluno Ié errado, o outro aponta a palavra com o dedo para ele repeti-la. Para o
autor, deve ser esperado um tempo minimo de 5 segundos quando um leitor I& errado uma
palavra ou titubeia diante dela, a fim de que ele tenha, primeiro, a oportunidade de

corrigir-se sem ajuda.

McGavock (2012) afirma que é importante ter, na escola, um grande nimero
de material para leitura um pouco acima do nivel leitor do aprendiz, mas que ndo exceda o

nivel leitor do tutor. Outras recomendacdes para a pratica séo:

e 0 professor precisa assegurar que a dupla escolha um livro de nivel
apropriado;

e um local adequado e agradavel na sala de aula para a leitura;

e um alarme para que as criangas gerenciem seu préprio tempo de
leitura;

e 0s pares podem contar para a classe o que leram depois da atividade;

e algumas escolas usam fita adesiva colorida para indicar o nivel leitor

dos livros.

E importante explicar para os alunos o que é a leitura em pares, porque é
importante, 0 que se espera com essa pratica pedagogica, em quais momentos um aluno
deve ajudar o colega e de que forma. Algumas escolas elaboraram uma lista com os
detalhes desse procedimento para que os alunos leiam antes de cada atividade em pares
(MCGAVOCK, 2012).

Para McGavock (2012), o professor deve encorajar seus alunos a elogiarem o
desempenho de seus colegas e nunca zombarem deles. Todavia, quando um aluno comete
um erro durante a leitura, o colega deve para-lo e mostrar onde ele errou, de forma
consistente e respeitosa. O professor deve discutir com seus alunos quais sdo 0s possiveis
comentarios que reforcam a motivacdo do outro aluno. Além disso, o professor deve dar
um feedback para os alunos sobre o seu comportamento durante a atividade de leitura em

pares, para que cada um possa regular o seu.

O papel do professor também se entende a ajudar alunos a escolherem o livro
em acordo com suas habilidades. Pares com dificuldades em leitura devem escolher livros
mais simples, para que o desafio ndo se situe muito além de suas habilidades
(MCGAVOCK, 2012).
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A Universidade Griffith, na Australia, tem um centro de pesquisa sobre

literatura e aprendizagem que desenvolveu o seguinte roteiro para leitura em pares:
Tutor:

e Deixe que seu colega escolha o texto e leia junto com ele.

e Leia de forma clara e expressiva. Ajude seu colega a ler de forma um
pouco mais rapida do que ele leria sozinho.

e Quando seu colega cometer um erro, dé um tempo para ele corrigir
sozinho. Caso ele ndo o faca, leia novamente a palavra para ele de
forma correta, até que ele proprio a pronuncie de forma correta, e
depois, deixe que ele prossiga a leitura.

e Observe sinais de que seu colega quer ler sozinho e o escute ler
sozinho.

e Se 0 seu colega tiver dificuldades em entender uma palavra, ajude-o,
falando a palavra para depois continuar a leitura.

e Mostre ao seu colega que ele/ a pode ler novamente.

e Elogie seu colega quando |é corretamente ou quando acerta, apos um

erro.

Cassidy (2007) lista quatro passos para a implementacdo de um programa de
leitura em pares em uma escola: a) planejamento; b) treinamento dos tutores; c) execucao

do projeto e d) avaliacdo e celebracéo.

Para Duke e Pearson (2001, 2002), as criangas precisam de momentos para ler
em siléncio e outros para ler em voz alta. Criancas que estdo aprendendo a ler costumam
murmurar o que leem, porque ouvir enquanto I1é aumenta a compreensao. Para os autores,
a leitura em pares tem o propdsito de aprofundar a compreensao textual, por meio da

discussdo entre os pares.

Eles sugerem os seguintes passos, para uma leitura em pares, que tenha como
objetivo compreender o texto lido e desenvolver leitores criticos e reflexivos, uma
estratégia que eles chamam de SMART (Self-monitoring to Reading and Thinking). Essa
estratégia prevé o automonitoramento da compreensdo pelo aluno (DUKE; PEARSON,
2002, p. 30):
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e professor modela o processo por meio de uma leitura compartilhada
(leitura de todos do mesmo texto);

e alunos leem o texto de forma silenciosa, em pares. No final de cada
parégrafo ou pégina, fazem uma marca (papel adesivo ou desenho)
para sinalizar se entenderam ou ndo. Alguns professores preferem
apenas que seja marcado 0 que ndo se entendeu com uma interrogacao,
por exemplo;

e ao final da leitura, as criancas releem o que marcaram como nao
entendido. Se mesmo assim, ainda tiverem duvidas, elas procuram no
texto pistas sobre aquela passagem. Se a duvida persistir, elas pedem
ajuda ao professor;

e (quando a davida foi sanada, as criangas mudam (ou tiram) o sinal de
interrogacéo;

e 0 professor circula pela classe e ouve o que os alunos discutem, para

depois abrir uma discussdo com a classe toda.

Nessa préatica de leitura em pares, ndo existe o papel de tutor e aprendiz. Em
lugar disso, a dupla efetua uma leitura com o procedimento do close reading, com o
objetivo de discutir o assunto, e o professor pode escolher duplas com o mesmo nivel ou

niveis diferentes de compreensdo leitora.

2.3.4 Close reading
Nos Estados Unidos, The Common Core State Standards (CCSS) — que sdo 0s

padrdes adotados por mais de 46 estados americanos, com 0 objetivo de melhorar o ensino
e a aprendizagem, em um ambicioso programa que pretende elevar os niveis padronizando
0 nudcleo dos objetivos, mas permitindo que cada estado faga seus ajustes de acordo com as
necessidades locais — selecionou o close reading como o melhor método para aprimorar a
compreensdo leitora dos alunos de todos os tipos de leitura, desde as pequenas criangas até
os estudantes no final do ensino medio, melhorando a capacidade e a formacao
universitaria destes. O rol de padrdes foi elaborado com a participacdo de professores e
pesquisadores de varios paises, com base nos melhores indices nacionais e internacionais, e
tem como objetivo preparar alunos para o0 Ensino Superior, carreira e familia
(HINCHMAN; MOORE, 2013).
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Na teoria literéaria, o close reading é definido como a investigacdo da forca
especifica de uma obra literaria no maior nimero de detalhes possivel. Também inclui
entender como um texto funciona, como um texto produz efeitos instantaneos (MIKIES,
2007). Para Bialostosky (2006, p. 113,), “close reading inclui uma ‘atenc¢do produtiva’ nos
textos” e para Berthoff (1999, p. 677), close reading ¢ “um modo de tratar a interagdo entre

o que ¢ dito e o seu significado”.

Como traduzir o termo close reading? Temos em portugués um termo
denominado “leitura atenta”. Contudo, ler com atengdo talvez ndo transmita a ideia em sua
totalidade. Close pode ser traduzido por: com atencdo, minucioso, estreito, préximo,
investigar, pormenores, rigoroso, com cautela, detalhadamente, analise meticulosa. N&s
adotamos a traducdo de leitura meticulosa, que se distingue por ser minuciosa e com
método: ler meticulosamente para determinar o que o texto diz explicitamente e fazer
inferéncias logicas acerca de seu teor; identificar evidéncias para amparar as conclusdes

oriundas do texto; ler e compreender de forma independente e proficiente.

O procedimento do close reading ndo é uma novidade. Durante os anos de
1930 e 1960, esse procedimento foi muito estudado (DAVIS; WOMACK, 2002). O termo
foi incorporado na literatura como um conjunto de préaticas literarias para uma metodica
interpretagdo de textos (RABINOWITZ, 1992). O close reading, segundo Hinchman e
Moore, envolve uma continua resolucdo de problemas, enquanto alunos leem e releem um
texto para alcancar uma compreensdo profunda e abrangente dos textos e apreender o

modo como os textos constroem entendimento sobre sua tematica.

O movimento literdrio que surgiu nos EUA nos anos 1920, o Neocritica,
sustentava o close reading como um método objetivo e rigoroso de extrair o correto
sentido de um texto (RICHARDS, 1992; BROOKS, 1947). Seria, para 0s autores, uma
leitura que busca descobrir o sentido explicito de um texto por meio do uso meticuloso de
métodos que analisam padrdes na sua linguagem e como esses padrées se combinam em
um texto. O foco eram poemas e narrativas curtas, em busca de ironia, metaforas,

paradoxos e simbolismos, entre outras técnicas literarias.

Hinchman e Moore (2013) entendem que, no close reading, a énfase é uma
atencdo diligente focada no texto e nada mais que o texto, que € uma entidade autbnoma;
leitores interpretam o significado dentro dos limites que o texto oferece. Por exemplo,

conectar o texto com a vida do autor ou contexto historico ndo seria permitido.
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Com o passar do tempo, alguns teoristas literarios mudaram a forma como
close reading era usado e passaram a adotar a leitura com foco nos objetivos e modos de
compreender o0s textos, como transformar o sentido de um texto de acordo com a
experiéncia de cada leitor (ROSENBLATT, 1978) ou de acordo com normas de um
método de interpretacdo especifico (FISH, 1982). Essa abordagem foi depois aceita e
adotada nas escolas de Ensino Médio, nas aulas de lingua nativa — inglés — nos anos 1950 e
1960, segundo Sperling e DiPardo (2008).

A Teoria Critica Literaria promove o close reading como uma ferramenta para
identificar o discurso embutido em um texto em relacdo a raca, classe, género e outras
marcas sociais (APPLEMAN, 2009). Para os desconstrutores, o close reading permite
analisar os diferentes, e muitas vezes contraditérios, significados que um texto traz, porque

segundo eles, as palavras ndo tém um significado fechado e definido.

Sisson e Sisson (2014) afirmam que houve uma mudanca drastica no ensino da
leitura, ao trazer de volta o close reading como cerne do novo programa educacional norte-
americano, abandonando a ativacdo dos conhecimentos prévios e as conexfes como
estratégias de compreensdo leitora. As autoras acreditam que “o close reading oferece um

método confidvel para os estudantes examinarem textos de modos significativos”

(SISSON, SISSON, 2014, p. 31).

Lehman e Roberts sdo pesquisadores da Faculdade de Educacdo da
Universidade Columbia, no Projeto Ler e Escrever. Os autores dizem que o close reading
deve aumentar o engajamento e o deleite, ndo diminui-lo; tem de guiar os estudantes para a
independéncia, ndo dependéncia e incitamento do professor; tem de ser uma parte do
ensino de leitura, ndo a Unica parte da sua aula; tem de disponibilizar tempo para os alunos
lerem por periodos longos as varias paginas do texto, sem interromper o tempo de leitura
com atividades; deve ser repetido durante o curso e envolve muitas oportunidades para
pratica, ndo uma atividade da lista a ser eliminada com uma Unica aplicacdo; deve ser
alinhado com as capacidades e limitacdes dos seus alunos, ndo planejado para alinhar-se
com um livro ou se encaixar a uma oportunidade ou sequéncia didatica (LEHMAN,
ROBERTS, 2013).

“Close reading, entdo, ndo deve implicar que nds ignoramos a experiéncia do
leitor e focamos apenas no texto e nada mais. Deve implicar que nos trazemos o texto e 0
leitor mais proximos”, afirmam Beers e Probst (2007, p.31), explicando que ignorar uma

dessas duas posic¢des faz da leitura uma tarefa impossivel.



92

Fisher (2014) afirma que close reading € a pratica instrucional pela qual alunos
examinam um texto criticamente, especialmente por meio de releituras: “a intencdo em ler
analiticamente € identificar as estruturas profundas para examinar o significado implicito e
explicito do texto” (FISHER, 2014, p. 1). O autor afirma que apesar de ter sido mais usado
no Ensino Médio e Superior, é possivel e recomendavel comecar desde o Ensino

Fundamental.

Com os alunos do Ensino Fundamental lendo meticulosamente obras literarias,
provavelmente eles estardo aptos a ler textos de todas as disciplinas com mais atencdo e

foco, afirmam Brown e Kappes (2012).

Fisher e Frey (2011) explicam que o close reading estimula alunos a
identificarem: a) o objetivo da leitura — seguir uma receita culinaria, deleite e aconchego ao
ler antes de dormir, estudar para uma prova, b) determinar qual o propdsito do autor — que
pode ser entreter, informar ou persuadir e c) desenvolver um esquema e entender sistemas
de pensamentos em cada disciplina — ler novamente, ler com menor velocidade, voltar no

texto para encontrar uma passagem que esclareca duvidas.

Beers e Probst (2013) explicam o que se evita que os alunos facam com o close
reading: ndo prestar ateng@o no texto; evita se apresentarem como sendo do autor, visdes,
argumentos ou ideias que nao séo dele; evita evadir-se da experiéncia no texto para pensar
apenas em experiéncias proprias, substituindo as ideias ou histéria do autor; evita repetir 0s
julgamentos e interpretacfes de outros, oportunizando interpretacdes proprias e analises do

texto.

O close reading “oferece uma oportunidade para o aluno pensar amplamente e
depois refinar suas ideias por meio de uma analise cuidadosa do texto” (LEHMAN,
ROBERTS, 2013, p.6).

Professores que implementaram close reading em suas classes descobriram que
ser desafiado por textos complexos ndo é, como eles temiam, algo que amedronte 0s
alunos; pelo contrario, realmente motivou alunos a ter mais empenho e pensar com mais
profundidade (BROWN, KAPPES, 2012, p. 5). De opinido contraria, Ferreira e Rodrigues
(2011) afirmam que textos literarios complexos e densos também desmotivam leitores de
todas as idades e em todas as partes do mundo. Talvez, as diferentes afirmacgdes estejam
ancoradas no nivel do desafio: quando muito distante, pode ser menos motivador que um

outro possivel de ser atingido.
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Sisson e Sisson (2014) também alertam que para alguns alunos pode ser
estressante ler uma passagem complexa. Portanto, a implementacdo do procedimento do
close reading deve ser gradual, ou seja, pouco acima para ser desafiante, mas néo

demasiadamente acima para ndo provocar evasao.

Beers e Probst (2013) trazem um exemplo sobre o grau de dificuldade que um
texto oferece e o interesse que desencadeia em alguns alunos. Eles citam uma professora
de Ensino Médio que, com a intencdo de promover uma leitura desafiadora e rigorosa,
como o close reading deve ser para esse nivel educacional, escolheu um livro classico com
alto grau de dificuldade para sua turma ler, apesar de os alunos terem pedido para ler o
mesmo livro em uma versdo mais acessivel. O resultado foi uma leitura menos rigorosa, na
qual alguns alunos trabalharam o texto dentro do que conseguiram. Alguns alunos leram
resumos disponiveis em internet. Outros, simplesmente aceitaram a nota baixa que
receberiam e ignoraram a leitura completamente. Alguns esperavam que a discussdao em
classe seria o suficiente para conseguirem uma nota baixa ou mediana na prova. “Quanto

mais dificil o texto, menos rigorosa a leitura”, afirmam os autores (2013, p.22).

Segundo Fisher (2014, p. 6), “os alunos devem se tornar detetives quando
leem, aprendendo como identificar pistas enquanto descobrem a estrutura e o significado
do texto.

Nos Estados Unidos, o close reading € empregado desde o Ensino Bésico, e é
possivel assistir a diversas aulas pela internet. As pequenas criancas sdo capazes de
aprofundar a compreenséo da historia, com a ajuda da professora, e atentar para detalhes na
releitura — pratica essencial no close reading —, que antes haviam passado despercebidos. E
possivel aplicar essa estratégia até com os pequenos alunos, que ainda ndo sabem ler, mas
nesse caso, 0 protagonismo da professora é fundamental, pois cabe a ela guiar os alunos,
escolher os trechos do livro que merecem destaque, assim como destacar os vocabulos que
podem ser novos, e enfatizar as escolhas do autor (BROWN, KAPPES, 2012).

Brown e Kappes (2012) trazem um depoimento de uma professora que trabalha
com alunos do primeiro ano do Ensino Fundamental daquele pais, com idades entre cinco e

seis anos de idade:

Apbs uma Leitura Meticulosa do Tomas e a Bibliotecaria, alunos da
minha classe de primeiro ano foram capazes de responder oralmente as
questdes “Como Tomas mudou no final do livro? O que o mudou?”.
Antes de usar a Leitura Meticulosa, eu ndo pensaria que criancas de
cinco e seis anos de idade fossem capazes desse tipo de atividade. Agora,
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nos estamos ensinando a esses jovens alunos como escrever suas
respostas. Essa € uma atividade motivadora para mim, e uma atividade
engajadora para os alunos. (BROWN, KAPPES, 2012, p. 6)

Um ponto crucial no close reading € que ndo se trata de quantidade, de ler o
maior numero possivel de textos ou livros, superficialmente. Ao contrério, as professoras
norte-americanas usam o mesmo livro literario varios dias, até que a histdria tenha sido
totalmente compreendida por todos os alunos. Hinchman e Moore (2013) afirmam que a
possibilidade de alunos lerem mais devagar, com um propdsito, e metodicamente analisar o
que os autores escrevem € promissora. Além disso, as autoras acreditam que seja uma
ferramenta importante para desenvolver o pensamento critico, tdo desejado de ser

incorporado no repertorio dos leitores do século XXI.

Nesse pais, as professoras contam com um material de apoio que ndo temos no
Brasil. Os livros infantis sdo publicados em dois tamanhos, sendo um gigante, para
professores, que pode ser mostrado e visualizado por todos os alunos da classe. Uma
possibilidade em nosso contexto € a digitalizacdo do livro e a exposicao pelo datashow, nas
escolas que dispdem desse aparelho.

Lehman e Roberts (2014) esclarecem que quanto maior o dominio de um
vocabulario extenso, mais especifico o aluno pode ser ao relatar o que entendeu de um
texto. Ensinar os alunos a ler meticulosamente os ajuda a construir um entendimento
maior do texto, e, consequentemente, elaborar suas ideias de forma mais especifica e
aprofundada. Para os autores, antes de introduzir o close reading, as opinides iniciais dos
alunos eram muito simples ou muito distantes do texto, com base apenas em seus
conhecimentos prévios e compreensdo inicial e superficial do texto lido, quando eles
pediam aos alunos que comentassem o que acharam do livro. Isso se da, segundo Lehman
e Roberts (2014, p.12), porque “os alunos tém a tendéncia de ter uma opinido e entdo
procurar as evidéncias. Ao invés disso, podemos ensina-los a coletar evidéncias (textuais)

e depois desenvolver uma opinido”.

Antes de introduzir close reading como préatica pedagdgica, Athans e Devine
(2012) alertam para a necessidade de uma explicagédo para os alunos entenderem o motivo
da adocdo desse procedimento. Segundo as autoras, a questdo essencial é esclarecer aos

alunos “o que ¢ o close reading, e como esse método nos ajuda a aprender, desenvolver, e
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fortalecer nossas habilidades leitoras, o que nos ajudarad agora e no futuro” (ATHANS,

DEVINE, 2012, p. 23).

A seguir, trazemos sugestdes de pesquisadores sobre como proceder em uma

aula de close reading. Praticamente, ainda ndo existem programas de close reading

validados por pesquisas académicas, nesse curto espaco de tempo desde que foi adotado

oficialmente nos EUA. Portanto, sdo sugestdes de pesquisadores, que estdo disponiveis em

livros e sites norte-americanos. Comecamos por Hinchman e Moore (2011), que listam as

estratégias seguintes para uma leitura meticulosa:

Ler e reler — leia com diferentes objetivos, como obter uma nocao do
conteudo do texto, localizar informacdes, analisar a mensagem do texto
etc. Leia com velocidades distintas: devagar, rapidamente, com
velocidade média;

Anotar — faca anotagdes, seja um leitor ativo. Anote passagens que
contenham  elementos importantes, informag&o-chave, ideias
significantes no texto. Identifique as palavras mais importantes, frases,
sentencas ou paragrafos;

Resumir — reconte a passagem de acordo com sua estrutura;

Testar a autoexplicacdo — descubra como as ideias e informacGes se
relacionam; faca perguntas sobre o texto e as responda;

Determinar o sentido do que foi observado — descubra porque algumas

ideias e informac6es atraem sua atencao.

Lehman e Roberts (2014) desenvolveram um roteiro para close reading de

textos ficcionais e outro para textos informativos. Os roteiros tém uma base comum,

dividida em 3 categorias, e trazem diferengas de acordo com o género do texto lido

meticulosamente:

1. Leia por meio de lentes (ou filtros): escolha detalhes especificos para

identificar informacgfes, como o0 que 0s personagens dizem/ sentem/
fazem; quais sdo os relacionamentos entre eles; descri¢des de cenarios,
0 periodo de tempo etc.;

Use lentes para encontrar padrdes: quais detalhes sdo similares? Como

eles sdo similares?;
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3. Use padrdes para desenvolver um novo entendimento do texto: analise
0s padrbes que vocé identificou e perceba quais sdo os sentimentos,
caracteristicas, relacdes, dos personagens; sobre o texto como um todo,

qual o tema.
Para textos informativos, eles elaboraram o seguinte roteiro:

1. Leia por meio de lentes (ou filtros): escolha detalhes especificos para
identificar, como fatos, frases, descri¢des, fotos ou gréaficos;

2. Use lentes para encontrar padrdes: quais detalhes séo similares? Como
eles sdo similares?;

3. Use padrdes para desenvolver um novo entendimento do texto: analise
0s padrdes que vocé identificou, que podem ser defini¢des de termos
ou conceitos desconhecidos, ideia central do texto todo ou o ponto de

vista do autor.
Fisher (2014) desenvolveu a sequéncia abaixo para uma leitura meticulosa:

1. reserve um bom tempo para essa pratica pedagdgica: escolha um texto
curto ou passagem de um texto maior;

2. peca que os alunos releiam o texto para aprofundar o entendimento;

3. faga perguntas sobre o texto e pega que 0s alunos encontrem evidéncias
no texto para formularem suas respostas;

4. peca que os alunos facam anotagdes;

5. solicite que os alunos sublinhem as partes que consideram confusas, o
que traz uma consciéncia metacognitiva ao reconhecer que uma parte
nédo foi compreendida;

6. promova a participagdo dos alunos em uma discussdo sobre o texto,
para que eles exercitem as habilidades de argumentacdo, reclamacdes,

contraposicgéo, oferta de evidéncias, concordancia e discordancia.

Pode-se comecar pedindo aos alunos que circulem palavras desconhecidas,
sublinhem passagens importantes, marquem a ideia principal ou a anotem no caderno.
Uma possibilidade, segundo as autoras, € a leitura em pares até que os alunos sejam
capazes de ler de forma independente. Ainda segundo Fischer (2014), a metodologia

abrange:
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1. identificar o texto: um texto curto ou passagem, mas que seja de alta
complexidade, isto é, que apresente dificuldades para os alunos
(indicadores qualitativos, quantitativos e perfil do leitor), que necessite
de releituras para uma compreenséo textual e, depois, inferencial;

2. determinar o propdsito da leitura: deleite, detectar o propdsito do autor
ou caracteristicas de um género textual, exercitar uma leitura com rigor
etc.;

3. escolher um modelo: o roteiro pode ser criado pelo professor, pelos
alunos, em conjunto, ou podem-se usar modelos oferecidos em livros,
com indicadores do que sera analisado no texto;

4. decidir como os alunos vao acessar o texto: “como” se refere ao modo
de leitura, que pode ser com a professora lendo em voz alta, ou uma
leitura individual, em pares, silenciosa, compartilhada, em grupo;

5. completar a primeira leitura e fazer perguntas: a primeira leitura é
introdutoria, e o professor pode fazer perguntas simples, como sobre o
vocabulario ou ideias principais, mas devem ser perguntas respondidas
com evidéncias textuais e ndo baseadas nos conhecimentos prévios dos
alunos;

6. disponibilizar um tempo para a discussao do texto: esse momento é
crucial, € quando o aluno tornara seus pensamentos visiveis. E quando
o professor pode acessar o que eles entenderam, o que eles ndo
entenderam ou entenderam de forma distorcida. Para alunos com
dificuldades, o professor pode oferecer um tempo prévio para uma
discussdo em pares;

7. completar a segunda leitura e fazer perguntas: a segunda leitura deve
acrescentar a primeira, e as perguntas, portanto, ser de maior
complexidade;

8. disponibilizar tempo para a discussao do texto;

e completar a terceira leitura e fazer perguntas de maior complexidade;

e disponibilizar tempo para a discussao do texto.

Sisson e Sisson (2014) disponibilizam também um roteiro para uma aula de
close reading para leitura em pares, especialmente para alunos com dificuldades em

compreensdo leitora: a) pré-leitura: identificar titulo, capitulos, palavras grifadas,
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ilustracdes, graficos, caracteristicas diferenciadas do texto; b) identificar as ideias
principais; ¢) identificar o proposito do autor e o seu estilo — por que 0 autor escreveu esse
texto? O que vocé observa no estilo de escrita do autor? Dé exemplos para fundamentar
sua resposta; d) fazer conexfes com outros textos/ suporte — como esse texto se parece ou
é diferente de textos de outros suportes? e) use detalhes especificos para oferecer

evidéncia textual.

Nesse procedimento, o professor, em conjunto com os alunos, determina o que
deve ser identificado no texto. Por exemplo: ideias principais, palavras desconhecidas, a
parte preferida de cada leitor, parte engracada, parte confusa, pistas de previséo, pontos
que ativam os conhecimentos prévios, entre outros. Os itens selecionados sdo listados em

um quadro e representados por um simbolo.

Beers e Probst (2013) trazem um roteiro com uma lista de topicos para close
reading, que servem de guia para anotagdes dos alunos, em leituras de textos ficcionais:
contraste e contradi¢des, momento SURPRESA, perguntas dificeis, palavras do sabio, de

novo e de hovo, momento lembranca:

e Contraste e contradicdes: mudancas de comportamento dos
personagens. Ajuda alunos a perceberem o desenvolvimento do
personagem, conflitos internos, assim como as relacdes dos
personagens principais do enredo;

e Momento SURPRESA: € quando o personagem faz ou descobre algo
que ele ndo sabia antes. Ajuda os alunos a entenderem as agdes do
personagem e a sua relagdo com o conflito, o desenvolvimento do
enredo, e, as vezes, 0 tema;

e Perguntas dificeis: em algum ponto da narrativa, 0 personagem
principal coloca em palavras o problema que ele ou ela esta
enfrentando. Trata-se de uma questdo, de um problema que ndo é uma
pergunta simples e o aluno deve se perguntar “O que esta pergunta me
faz pensar?”;

e Palavras do sabio: as palavras do sabio ajudam o aluno a identificar o
tema da narrativa. Normalmente, vem como um conselho de um

personagem mais velho e é dirigido ao personagem principal;
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e De novo e de novo: ajuda os alunos a se manterem alertas as repeticdes
que ocorrem em um texto, muitas vezes, separadas por paginas, mas
que certamente querem deixar um ponto claro;

e Momento memdria: ajuda os alunos a reconhecerem lembrancas de
algo que aconteceu antes, o que normalmente tem relevancia para o

desenrolar dos acontecimentos atuais da historia.

O close reading utiliza a estratégia de anotacdes codificadas por simbolos, que
sdo inseridos ao lado do material lido, quando o proprio aluno leu o texto (BROWN,
KAPPES, 2012). Assim, o momento de novo e de novo poderia ser representado por
reticéncias (...), enquanto as palavras do sébio poderiam ser simbolizadas por uma varinha
de condéo. Os simbolos sdo de escolha da professora e da classe, de acordo com a escolha

do grupo e sua faixa etéria.

Dembo (2000) afirma que bons leitores identificam mais facilmente as
informacdes importantes e as que sdo de apoio ou exemplificativas, enquanto os alunos

com baixo desempenho leitor sublinham o texto sem observar esses critérios.

Dessa forma, além de sublinhar, um coragéo pode ser usado para as partes que
o leitor mais gosta, uma interrogacdo para partes nas quais tem ddvida, circular para o
vocabulario desconhecido, uma chave para ideias principais, entre tantas outras escolhas

que podem ser feitas pela professora, em conjunto com seus alunos.

As opcdes sdo flexiveis, podem ser trabalhadas em grupos ou individualmente,
de acordo com a necessidade ou com a meta que o professor definiu. Podem-se usar
simbolos, notas e anotagdes, marcadores coloridos ou elementos geométricos (circulos,

tracos para sublinhar, triangulos etc.).

Outro aspecto a considerar para a utilizacdo do close reading é o tempo
disponivel para leitura em sala de aula, que deve ser cuidadosamente planejado. Uma
pratica comum nas escolas € a de ler um pequeno texto e, em seguida, fazer exercicios
sobre este, 0 que né&o proporciona ao aluno, tempo suficiente para ler e reler com atencédo
(FISHER, 2014).

A longo prazo, o objetivo € que os alunos estejam aptos a compreender 0s
textos do Ensino Superior em profundidade, o que se adquire com a préatica durante toda a

vida escolar. Por isso, deve ser implementado desde os anos iniciais do ensino basico e,
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paulatinamente, abranger textos com grau de dificuldade mais alto (HINCHMAN;
MOORE, 2013).

Existe um grande numero de sites com modelos de préaticas de close reading
nos EUA, de autoria de pesquisadores e de professores. Alguns disponibilizam, inclusive,
videos na internet para quem quiser acompanhar suas aulas. N&s tivemos a oportunidade de
assistir a varios e, realmente, é possivel realizar uma leitura meticulosa com criangas desde
0s anos iniciais do Ensino Basico. A seguir, trazemos alguns modelos de roteiros para
close reading, como ilustracdo. Os modelos servem de exemplos, e cada professor pode

criar o que atenda as suas necessidades.

Nas figuras, apresentamos alguns exemplos de marcadores de close reading
selecionados para alunos do Fundamental 1. A atividade pode ser individual ou em grupo.
O docente pode utilizar um texto para cada aluno — ou livro —, ou até mesmo um texto

colado em um cartaz nas laterais da sala, para os alunos.

Figura 5 — Close Reading no primeiro ano

Fonte: JONES (2015)
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Figura 7 — Exemplo de simbolos para close reading

....................................

fiLook a little
cm;atthewcml

Look at the poem and highlight words you
don't know.

'ssnse'ordascrlbmgwor&s(wm-dsyuu
can ses, touch, smell, hear and fesl).

Aan il oo s

Attt S — bt =
X

e

Draw a[box]around the title of the poem.

Figura 6 —

Fonte: CLEAVER (2015)
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Fonte: WHITE (2014)

Figura 8 — Terceiro ano do Fundamental | — close reading

Fonte: HANSON (2014)
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Figura 10 — Primeiro ano do Fundamental | — close reading

Fonte: TOBIN (2014)

Figura 11 — Exemplo de simbolos para close reading no Fundamental I, primeiro ano

a closer

Take note and notice what
you are reading.

Take note and notice what
you are reading.

Take note and notice what
you are reading.

pAY

important

pAY

important

W

important

key word

key word

key word

I understand

I understand

I understand

unfamiliar word

unfamiliar word

unfamiliar word

v
O
°

v
=
s

v
o
3

I don’t I don‘t I don’t
understand understand understand
l I'm surpised l I'm surpised | I'm surpised

IR Oooty

R Docty

Fonte: JONES (2014)
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2.4 Praticas docentes — Estratégias de leitura

Algumas estratégias — conhecimentos prévios, visualizagdo, conexao e
inferéncia — foram amplamente divulgadas a partir de 2001, no Brasil, com a
implementacdo do Programa de Formacédo de Professores Alfabetizadores (PROFA), que
trouxe em suas referéncias os estudos de Smith (1999) e Solé (1998). Segundo o0s

Parametros Curriculares Nacionais:

Formar um leitor competente supde formar alguém que compreenda o
que |é; que possa aprender a ler também o que ndo estd escrito,
identificando elementos implicitos; que estabeleca relagdes entre o texto
que Ié e outros textos ja lidos; que saiba que varios sentidos podem ser
atribuidos a um texto; que consiga justificar e validar a sua leitura a
partir da localizacdo de elementos discursivos que permitam fazé-lo.
(BRASIL, 1997, p. 36)

Pressley (2002) identificou sete habilidades necesséarias para a leitura:
conhecimento prévio, conexao, inferéncia, visualizagdo, perguntas ao texto, resumir e

sintetizar.

A seguir, trazemos as estratégias que apresentamos no terceiro encontro da
formacdo continuada de professores: ativacdo dos conhecimentos prévios, conexao,

inferéncia e visualizacdo.

2.4.1 Antecipacao

A antecipacdo ocorre com a observacdo do titulo do livro, os capitulos, o autor,

ilustrador etc.

Para Solé (1998), a leitura deve comecar pela observacdo genérica do livro.

Frison (2016) afirma que essas observacdes influenciam o comportamento do leitor:

O uso dessas estratégias pode determinar 0 modo como o0
estudante se comporta diante de um texto e controla a consecugéo
do seu objetivo. Assim, a0 empregarem estratégias de antecipacdo
da leitura, os alunos tragam um plano estratégico em que planejam
as acdes que irdo nortear a consecucdo do seu objetivo. (FRISON,
2016, p.9)
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A antecipagéo ajuda na formacao do leitor, que cria familiaridade com os livros
que &, tornando-se capaz de identificar semelhancas e diferengas entre autores de texto e
imagens (PEDERSEN, no prelo).

2.4.2 Ativacéo de conhecimentos prévios

Os Parametros Curriculares Nacionais — PCNs (BRASIL, 1998) consideram

que a leitura esta aléem da decodificacdo, como esta no documento:

O processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de compreenséo e
interpretacdo de texto, a partir de seus objetivos, de seu conhecimento
sobre o assunto, sobre o autor, de tudo o que sabe sobre a linguagem etc.
N&o se trata de extrair informacgéo, decodificando letra por letra, palavra
por palavra. Trata-se de uma atividade que implica estratégias de
selecdo, antecipacdo, inferéncia e verificagdo, sem as quais ndo é
possivel controlar o que vai sendo lido, permitindo tomar decisdes diante
de dificuldades de compreensdo, avangar na busca de esclarecimentos,
validar no texto suposigdes feitas. (BRASIL,1998, p. 69-70)

Schliesman (2012) considera gque os leitores usam o que ja sabem (ou pensam
que sabem) antes, durante e depois da leitura para clarificar seu entendimento (ou
desentendimento) do texto.

Para Solé (1998), o leitor que aciona conhecimentos prévios efetua uma leitura

critica quando analisa 0 que Ié e 0 compara com 0 que ocorre no mundo.

Para Sisson e Sisson (2014), o conhecimento prévio é o que alguém sabe sobre
um assunto e reflete o que o leitor traz para o texto para incrementar sua compreensao. As
autoras sugerem que o conhecimento prévio de um assunto é, em ultima instancia, o

melhor indicador da habilidade dos alunos em adquirir novos conhecimentos.

Simfes e Souza (2011, p. 15) afirmam que a estratégia de ativacdo dos

conhecimentos prévios € uma estratégia “guarda-chuva’:

A todo momento o leitor ativa conhecimentos que j& possui com relagdo
ao que estd sendo lido. Assim, antes de ler, as criancas geralmente
acionam conhecimentos prévios que podem estar relacionados as ideias
do texto. A atividade de ativar essas informacdes interfere, diretamente,
na compreensio durante a leitura. (SIMOES; SOUZA, 2011, p. 15)

Segundo as autoras, uma pré-leitura rapida por todo o texto muitas vezes

resulta em formular hipdteses com base nos conhecimentos que o leitor ja tem. A
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formulacdo de hipoteses, quando se comeca a ler um texto, é o primeiro passo para
compreendé-lo, mesmo que as hipoteses ndo sejam confirmadas ao adentrar o texto com
mais profundidade (SIMOES; SOUZA, 2011).

Fountas e Pinnell (2001, p. 306) exemplificam da seguinte forma “se vocé
visitou um lugar em particular e depois 1é sobre ele em um romance histérico que se passa
naquele lugar, vocé vai expandir a compreensdo, ou pelo menos, tera significados

diferentes para a historia que 1€”.

2.4.3 Conexao

Para os autores Smith (1999) e Solé (1998), explora-se o texto por meio das
conexdes que o leitor faz em nivel pessoal, intertextual e com o mundo. Ao fazer conexdes,

0 texto se modifica e encontra uma interpretacdo que pode ser diferente para cada leitor.

A conexdo consiste em ligar o que lemos com algo semelhante que ja sabemos.
Para Simdes e Souza (2011, p. 15), “relembrar fatos importantes de sua vida, de outros
textos lidos e de situacBes que ocorrem no mundo, em seu pais ou cidade, ajuda a

compreender o texto em questao”.

Para Schliesman (2012), os leitores relacionam o texto com experiéncias,
pessoas, informacdes de outros textos e informacGes sobre o mundo para ampliar a

compreensdo textual.

Fountas e Pinnell (2001, p. 359) sugerem que os professores, para ajudarem

seus alunos a se tornarem leitores que fagam conexdes ativamente:

1. socializem com eles suas proprias conexdes entre suas leituras e
vida pessoal, seu conhecimento do mundo e dos temas envolvidos, e outros textos
com temas similares, cenarios e personagens do mesmo autor;

2. mostrem para seus alunos como vocé fez as conexdes;

3. estimulem seus alunos a fazerem conexdes com suas proprias
experiéncias, outros textos lidos e conhecimentos prévios;

4. deem feedback positivo quando eles compartilharem suas
experiéncias, trouxerem conhecimentos prévios ou mencionarem textos similares

ou que eles ja tenham lido;
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5. observem as conversas dos alunos entre si e com eles, docentes, para

identificar a extensao das conexdes estabelecidas.

Simon (2016, s/n) indica perguntas que os professores podem fazer aos alunos

para ajuda-los a estruturar as suas proprias:

1) conexdes do texto: O que esta histéria o faz lembrar? Vocé faz algo
parecido com esses personagens? Algo dessa histéria o faz lembrar de
algo em sua vida? 2) Conex0es literarias: O que vocé leu o faz lembrar
de algum outro livro? Como esse livro se parece com outros que Vocé
leu? Como esse texto € diferente de outros que vocé leu? 3) Conexdo
com o mundo: O que essa historia o faz lembrar do mundo real? Como
0s acontecimentos dessa historia se parecem com acontecimentos do
mundo real? Como eventos dessa histéria séo diferentes de
acontecimentos do mundo real? (SIMON, 2016, s/n)

A conexdo também pode nos levar a fazer liga¢cdes que conduzam o texto para
uma significacdo mais pessoal. Por exemplo, um texto que traz um veterano de guerra pode
ter significados diferentes para o leitor que é veterano e vivenciou a guerra e para um

terrorista.

A conexdo também pode ampliar a compreensdo ao fazermos ligacdes com
informac@es adicionais. Por exemplo, um personagem de uma historia que é maratonista
pode ser compreendido de forma mais profunda por alguém que participou de uma

maratona, ou por alguém que conheceu e acompanhou o treinamento de um maratonista.

Uma crianca que mora no interior tera mais facilidade em fazer conexdo com

um personagem que vive no campo, do que outra que vive em uma capital, e vice-versa.

A experiéncia direta ndo € a Unica forma de conhecimento. Temos a
aprendizagem vicéria e podemos conhecer previamente assuntos por meio de leituras,
programas de televisdo, internet etc. Quando a conexdo € feita entre textos, chama-se

intertextualidade.

A intertextualidade estd na associacdo de outras histérias com a histéria lida,
ou com pequenas histdrias ja existentes inseridas dentro de uma historia mais extensa. Por
meio da intertextualidade, o leitor amplia aquele trecho da historia, trazendo suas
memorias da outra historia ali contida. Por exemplo, ao ler a histéria de Kaspar Hauser, o
menino que foi criado sem contato social até os 15 anos, podemos fazer uma conexdo com

a historia do Mogli, 0 menino que foi criado por lobos e que é um personagem simbdlico.
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Trata-se de uma conexdo porque ha similaridades, mas em nenhuma das duas histérias a

outra é citada.

Em uma histéria como a do Lobo Mau, se a Chapeuzinho Vermelho, ao
passear pela floresta, encontrasse sete andes cantando, a caminho do trabalho, seria um
exemplo de intertextualidade. Amplia-se a histdria com a participacdo de personagens de

outras.

2.4.4 Inferéncia

“Inferéncias sdo conhecimentos trazidos pelo leitor durante (ou apos) o
processo de leitura. Esses conhecimentos podem servir, entre outras coisas, para enriquecer
0 texto que se esta lendo, para conectar diferentes ideias entre elas ou para gerar ideias de
resumo”, segundo Miguel, Pérez e Pardo (2012, p.367).

“Inferir é ultrapassar o sentido literal de um texto, ir além, alcancar o que esta
implicito. Para inferir, usamos as conexdes que fizemos para formular hipoteses e criar
imagens sensoriais”, segundo Fountas e Pinnell (2001, p. 361). Os autores sugerem que 0S
professores podem ensinar seus alunos a inferirem, quando: solicitam que os alunos
pensem sobre o autor e outros livros que ele escreveu; perguntam o gque eles sabem sobre o
contexto historico; pedem aos alunos para tentar adivinhar o que esta implicito em certas

passagens.

Inferir € concluir com base em alguma informacéo validada, quando o texto
n3o a traz explicitamente. E a leitura do que ndo esta dito, mas que tem pistas no texto que
levem o leitor a essa conclusdo. Por exemplo, um personagem que marca um encontro com
outro personagem, em uma historia, sendo o segundo um assassino conhecido, nos leva a
inferir que o primeiro quer contrata-lo para assassinar alguém. E uma hip6tese que pode ou
ndo se confirmar, mas ndo é uma hipdtese sem uma base solida: pessoas ndo se encontram
com assassinos reconhecidos sem ter uma intencdo. Por outro lado, se um personagem
marca um encontro com um assassino que ele sabe ter tirado a vida de uma pessoa que ele
conhecia, pode-se inferir que ele queira vinganga. A inferéncia ndo acontece sem que 0

autor deixe pistas no texto para que o leitor as colecione.
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2.4.5 Visualizagao

Solé (1998, p. 108) afirma que somos capazes de antecipar e prever o que sera
abordado nas proximas paginas de um livro. Nem todas as pessoas se sentem a vontade
para fazé-lo, j& que “formular hipdteses, fazer previsdes exige correr riscos, pois por
definicdo ndo envolvem a exatidio daquilo que se previu ou formulou”. E uma
oportunidade de exercitar a imaginacdo e expandir a historia lida em um movimento de
criagédo, contribuindo para a formagédo do aluno escritor. Tanto na visualizagdo quanto na

antecipacdo, a imaginacao da crianca € ativada e, consequentemente, desenvolvida.

Para Schliesman (2012), o leitor cria imagens em sua mente que refletem ou

representam as ideias lidas para ajudar na compreensao do texto.

A visualizacdo pode ocorrer de forma espontanea ou ndao. Mesmo que haja a
intencdo de visualizar um objeto, ser ou cenario, cada pessoa tem a sua propria
visualizacdo. Na falta de ilustracdes ou fotografias, nossa mente tem a capacidade de criar
imagens para 0 que lemos. Essas imagens serdo formadas com base em nosso

conhecimento prévio, em nossas experiéncias ou seguindo as instruc@es de alguém.

Para Fountas e Pinnell (2001, p. 361), “Visualizar faz com que a leitura se
torne viva” por meio de imagens sensoriais. A0 Vvisualizar o lugar descrito no texto,
segundo as autoras, o leitor sente que esta la. Da mesma forma, ele pode sentir que

conhece o0s personagens — como eles sdo, sua voz, sua aparéncia.

Por exemplo, ao visualizar um castelo medieval, alguns podem lembrar dos
castelos mais antigos, sem nenhum conforto, frios, nos quais havia pouco mobiliario e uma
camara de tortura para os inimigos. Também podemos pensar em outros castelos, com

torres altas como nos contos de fadas, em particular aquele onde Rapunzel ficou cativa.

Algumas criangas podem imaginar o Castelo da Cinderela, em sua verséo
animada pela Disney, enquanto as mogas romanticas podem visualizar o real Castelo de
Neuschwanstein na Baviera, Alemanha, que foi a inspiragdo do castelo da Cinderela. Ou
pode, ainda, a crianga, visualizar o castelo de brinquedo que ela tem em casa, ou o castelo
que viu em um filme de terror. As cores, tamanho, estilo, detalhes sdo pessoais, se ndo

houver uma descri¢do para o imaginério.
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A imaginacdo e a criatividade sdo importantes caracteristicas em um mundo
que se transforma em velocidade como nunca antes aconteceu e que exige de todos nés
respostas novas para novas situacoes, adaptacoes e flexibilidade ao ambiente e condicbes

em constante modificacdo, como dizem Pedersen e Tortella (2015a).

2.4.6 Fazer perguntas ao texto

Fountas e Pinnell (2001) sugerem que os professores pecam que os alunos
fagcam perguntas sobre o que leram, e que comparem as perguntas e respostas e as
confrontem com outras leituras com a mesma tematica. As autoras também sugerem que 0s
alunos fagcam anotacgdes durante a leitura e as usem, quando elaborarem perguntas sobre o

texto lido.

Segundo Beers ¢ Probst (2007, p. 28), “a conversa mondloga é autoritaria e
presume que o objetivo de quem escuta ¢ concordar com ou aprender do orador”. Os
autores criticam a posicdo dos professores que ndo sdo abertos a dialogicidade. “A frase
critica [...] é ‘se eles estiverem engajados. Nem toda conversa em sala de aula leva ao
engajamento ou rigor. Conversar € uma ferramenta poderosa para melhorar a
compreensdo”, complementam os autores. Para eles, perguntas que os professores fazem e
cujas respostas ja sdo conhecidas ndo sdo auténticas. E sdo essas perguntas que oS

professores fazem em sala de aula, ao contrario dos alunos.

Perguntas auténticas, ao contrario, sdo as perguntas para as quais Vocé ndo sabe
realmente a resposta. Quem responde entende que a sua contribuicdo ajuda
verdadeiramente a formar o seu entendimento e fica muito mais favoravel a se tornar
engajado no dialogo. Infelizmente, a maior parte das pesquisas confirma que as conversas
em sala de aula s&o majoritariamente monologicas, com o professor colocando os alunos
defronte um grande nimero de perguntas pré-determinadas, que sd@o, todos os alunos
percebem, inauténticas. Pesquisas também mostram que em classes dialdgicas, estudantes
perguntam mais, e como resultado, aumenta o sucesso académico (BEERS, PROBST,
2013, p. 29).

Quando um professor termina de ler uma historia, € comum ele perguntar:
“Gostaram da historia?”. Essa pergunta ndo ¢ feita de forma imparcial, possivelmente o
professor foi quem escolheu a histdria. Ele demonstra pelo olhar, tom de voz, entre outros

comportamentos. Foi provavelmente ele quem escolheu o livro. O aluno responde quase
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que automaticamente “Sim”. Outras perguntas podem seguir, como qual o nome do
personagem, o que ele fez, quando aconteceu e onde. Perguntas objetivas, que nao
empolgam os envolvidos, muito menos o professor. Os alunos, por sua vez, se tiverem
oportunidade de perguntar o que querem, podem fazer perguntas muito curiosas e criativas,

COMO Vimos em nossa pesquisa.

Schliesman (2012) diz que enquanto o leitor esta lendo o texto, ele faz
perguntas sobre o conteddo, sobre as intengdes do autor e do ilustrador, procurando
informacdes para ampliar e aprofundar a compreensdo do que pensava antes, durante e
depois da leitura. Normalmente, ele as faz de forma silenciosa, e a oportunidade de trocar
suas davidas com os colegas e professor pode ajuda-lo a compreender melhor e perceber o

que ndo compreendeul.

Para Lastiri (2016), elaborar questbes ajuda os alunos a entenderem o que
leram e promove um pensamento de alto-nivel em termos gerais. Ao elaborar perguntas, 0s

alunos se tornam conscientes do seu préprio processo de aprendizagem.

As perguntas sdo duvidas que surgem no decorrer da leitura e que, ao
respondé-las, aprofundamos nosso entendimento sobre o que lemos. Para responder a elas,
podemos continuar lendo, com a atencdo direcionada para encontrar aquelas respostas. Ao
mesmo tempo, muitas vezes, a resposta estd no que foi lido antes, e a releitura se faz
necessaria. Podemos dizer que fazer perguntas ao texto nos leva a monitorar nosso
entendimento, nos alerta para 0 que ndo entendemos, e que as perguntas que surgem de

forma espontanea nao devem ser ignoradas.

Para Pedersen e Tortella, fazer perguntas e ser receptivo a diferentes respostas

é uma postura altamente desejavel em sala de aula.

O aluno que & mais literatura, amplia todos o0s seus sentidos, exercita a
criatividade, a reflexibilidade, entra em contato com outras culturas,
outras formas de pensar, aprende 0 mais importante no processo de
escolarizagdo: fazer perguntas mesmo que nem todas tenham — uma
Unica — resposta. (PEDERSEN; TORTELLA, 2015, p. 6)

Perguntas intencionais ou requisitadas para os alunos sdo importantes
oportunidades de o aluno sair do papel passivo de leitor e interagir com o texto, assumindo

o0 controle da sua compreensao leitora.
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2.4.7 Outras estratégias

S80 muitas as estratégias, e ndo é possivel estudar todas em uma Unica
pesquisa. Algumas estratégias sdo complexas, como a sumarizagdo e a sintese, que aqui
descrevemos brevemente, e merecem um estudo aprofundado. Néo foi possivel explora-las

no curso devido ao limite de tempo.

As estratégias de reler, anotar e sublinhar foram estudadas no topico referente
ao close reading, por serem parte desse procedimento. S&o, igualmente, importantes
estratégias que ajudam o leitor a melhor compreender o texto, ao identificar as partes que

ndo entendeu, que precisam ser estudadas ou que sdo vitais naquele texto.

O skiming, que consiste em observar o texto todo rapidamente, adota-se apenas
para identificar o assunto geral, ou seja, o layout do texto, titulo, subtitulo, cognatos,
primeiras e/ ou Ultimas linhas de cada paragrafo, bem como a informagdo ndo-verbal

(figuras, gréaficos e tabelas).

Ja o Scanning é uma leitura rapida e superficial a procura de uma determinada
informacdo. Existem muitas outras estratégias, com diferentes embasamentos tedricos, que

tém aplicabilidade conforme o objetivo da leitura.

Algumas das estratégias de aprendizagem eficiente sdo também estratégias de
leitura, como resumir e sublinhar as partes importantes, segundo os especialistas da OECD
(PISA EM FOCO, 2013/07, p.1).

Resumir: para sumarizar é necessario que o aluno saiba distinguir o
que é central daquilo que é apoio ou exemplo. E importante que o aluno foque no
que é essencial e compreenda o cerne do texto. Simdes e Souza dizem que “ao
elencar aquilo que é importante na narrativa, o professor podera mostrar ao aluno as
ideias principais do texto, aumentando, assim, a chance de compreender melhor a
historia” (SIMOES; SOUZA, p. 16, 2011). No resumo, ndo se colocam opinides do

leitor, e sim, as informagdes-chave do texto, sequindo, igualmente, a sua ordem.

Sintetizar: a sintese é mais que um resumo. Nela, se adicionam mais
informacdes ao texto lido, ampliando a sua compreensdo, com 0 conhecimento
prévio ou gque se buscou para esse fim. No resumo, ficamos restritos ao texto em si.
Para Fountas e Pinnell (2001), o leitor enxerga além do escrito, cria um novo
entendimento ao trazer informagdes pessoais, do mundo, da literatura para o texto

lido. Na sintese, ndo é necessario seguir a ordem do texto.
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Sublinhar: esta estratégia foi discutida no close reading, seja na forma
de marcar o texto, circular ou sublinhar palavras ou partes. Ao sublinhar, o leitor
pode ressaltar o que é importante, 0 que precisa pesquisar mais, 0 que ndo
entendeu, sobre o que gostaria de aprofundar o conhecimento, o que 0 emocionou

etc. E uma forma de registrar, durante a leitura, o que é importante.

Reler: muitos alunos leem uma Unica vez, ou ndo leem o que acabaram
de escrever, antes de entregar. E na releitura imediata e posterior que atentamos
para erros e partes confusas. A releitura é a base do close reading e também foi

discutida no referido topico.

Note e anote: a estratégia de anotar é também valiosa no processo de
compreensdo textual, quando o leitor precisa registrar observacdes sobre 0 que esta
lendo. Assim como o sublinhar, ao anotar e ressaltar partes do texto, o leitor evita

perder tempo ao procurar passagens importantes.
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CAPITULO 3 - METODOLOGIA

3.1 Metodologia — A pesquisa-agao

A literatura infantil tem sido objeto de muitas pesquisas na formacéo do leitor, e a
sua interdisciplinaridade tem gerado interesse em diversas areas. Nesse estudo, buscamos a
esséncia da compreensdo leitora pelos leitores e as estratégias de leitura que possibilitem a
promogéo da autorregulagdo em dire¢do da formagdo de alunos autdnomos. Partimos do
pressuposto de que a selecdo de procedimentos utilizados pelos docentes e a importancia
da selecdo de obras, oferecendo ao aluno o acesso aos textos de qualidade “comprovada”
sdo elementos essenciais para a formacdo do leitor, que ndo deve ser classificado pela
idade.

N&o podemos confundir classificacdo pela idade com classificacdo de nivel leitor.
Entendemos que a idade ndo define o leitor. Temos livros infantis que sdo apreciados por
adultos. Algumas criancas gostam de narrativas mais complexas, outras, de narrativas
simples, ou engragadas, de suspense, de terror. N&o é a idade que define o leitor, mas sim a
sua individualidade como pessoa humana. A fluéncia leitora €, todavia, uma caracteristica
a ser respeitada. Ao se escolher uma leitura, os desafios ndo podem se estabelecer muito
acima da capacidade leitora, como vimos no capitulo teodrico, para que nao haja

desmotivacao.

Trata-se de uma pesquisa com abordagem qualitativa, e os procedimentos
empregados foram: questionario, narrativa e entrevista. Os dados serdo analisados a partir

da anélise de conteldo.

Considerando o0s objetivos propostos, esta pesquisa caracteriza-se como
pesquisa-acdo estratégica. Franco (2012, p.119) afirma que a pesquisa-acdo tem uma
abordagem em espiral e traz Barbier (2002) para explicar esse conceito: “de forma que
todo avango em pesquisa-acdo implica o efeito recursivo em funcdo de uma reflexédo
permanente sobre a agao”, complementando:

Essa reflexdo permanente sobre a acdo é a esséncia do carater pedagdgico

desse trabalho de investigacdo. Nesse processo de reflexdo continua sobre
a acdo, que € um processo eminentemente coletivo, abre-se 0 espaco para
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se formarem sujeitos pesquisadores. Tenho afirmado que considero que as
espirais ciclicas exercem fundamentais fungdes na pesquisa acdo, tais
como: instrumento de reflexdo/ avaliacdo das etapas do processo;
instrumento de autoformacdo e formagdo coletiva dos sujeitos;
instrumentos de amadurecimento e potencializacdo das apreensGes
individuais e coletivas; instrumento de articulacdo entre pesquisa/ acdo/
reflexéo e formagédo. (FRANCO, 2012, p. 119)

A pesquisa-acdo ndo se limita a descrever o fendmeno e analisa-lo, para
entendé-lo e prevé-lo. Essa abordagem de pesquisa pretende ir além, adentrar a realidade
pesquisada, compreendé-la, identificar suas dificuldades ou uma dificuldade em particular,
e, mediante a investigacdo e suas propostas, trazer novos dados que contribuam com a agao
docente. E importante que a equipe escolar, em especial o professor, tenha elementos para
novas reflexdes sobre a pratica, se apropriando dos novos conhecimentos, e ndo apenas

reproduzindo algo que o pesquisador ou alguém disse.

Franco (2005), em seus estudos sobre a abordagem da pesquisa-acao, distingue
que, no Brasil, tém sido utilizadas pelo menos trés conceituacfes diferentes: pesquisa-a¢ao
colaborativa, pesquisa-acdo critica e pesquisa-acdo estratégica. Sobre esta Ultima, a autora

€SCreve:

Se, ao contrério, a transformacdo é previamente planejada, sem a
participacdo dos sujeitos, e apenas o pesquisador acompanhara os efeitos e
avaliara os resultados de sua aplicacéo, essa pesquisa perde o qualitativo
de pesquisa-acdo critica, podendo ser denominada pesquisa-acéo
estratégica. (FRANCO, 2005, p.486, grifo das autoras)

As pressdes, as avaliagbes, as comparagdes, entre outros fendmenos afetam
diretamente o docente, que ndo pode ilhar-se. As respostas podem estar em sua prépria
escola, na sala ao lado, com outro docente, que por meio de experiéncia ou formacao se
empoderou com aquele conhecimento. Também existe o olhar. Um docente recém-
formado, ndo obstante sua experiéncia limitada, pode ter o olhar sensivel e necessario para
enxergar onde esta a saida. A formacé&o inicial, quando de boa qualidade, da bases para o
professor entender os problemas sem permitir que eles o vencam. A teoria ¢ fundamental

nesse processo. E a teoria que da sustentacio as decisdes do docente em sala de aula.

Nossa pesquisa contou com a pesquisadora em campo durante as formagdes dos
docentes e teve o0 tempo todo a sustentacdo e participacdo da professora-orientadora,
atuando como guia no trabalho a ser desenvolvido com as professoras e coordenadoras, 0

que qualifica a pesquisa como agdo, cumprindo indubitavelmente o objetivo de oferecer
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condicGes nas formagdes, para que os professores analisassem a sua pratica pedagogica de
leitura, ndo so pela ampliacdo de estratégias, mas também pela socializacdo e reflexdo sobre

suas praticas com colegas de diferentes etapas escolares.

3.2 A formagéo continuada

Ao refletirmos sobre a nossa experiéncia da formacgdo, somos conscientes de
que ao mesmo tempo em que tudo nos transforma, que toda experiéncia nos muda, nos
acresce ou rouba algo, a intensidade de cada experiéncia depende de muitas variaveis. Ao
pesquisarmos lado a lado com os professores, pretendiamos suscitar novas reflexdes, que
eles se afetassem e nos afetassem, e que dessa forma, algo chegasse até os alunos. O desafio
é como fazer uma formacao continuada de professores mobilizadora. Ndo basta a presenca
dos professores, ndo basta ouvirem, assinarem a lista, fazerem anotacdes. Ha que se tocar a

sensibilidade de cada um deles, para que a experiéncia seja significativa.

Na construcdo dessa parceria, ndo havia hierarquia de pesquisadores nem entre
participantes. Concordamos com o0s autores Ghedin e Franco (2006, p. 15), quando dizem

que:

N&o estamos negando a importancia do ser que conhece, apenas queremos
afirmar que sozinhos ndo somos suficientes para fazer compreender o ser
no mundo e do mundo. Todo saber h& de se buscar na direcdo da
totalidade, para que se aproxime de sua verdade. 1sso quer dizer que nossa
busca é sempre aquela que quer, de uma maneira ou de outra, dizer ou
responder o que é o ser humano, o0 mundo, e o ser humano no mundo. A
ciéncia, por si s0, ndo tem como responder ou acenar respostas definitivas
nessa dire¢do. (GHEDIN, FRANCO, 2006, p. 15).

N&o refutamos que alguns detém mais saberes especificos que outros,
refutamos que os saberes de um sujeito sejam totalitarios e cremos que sempre ha o que se
aprender com o outro. Nesse sentido, em nossas reunides, o clima era de um grupo sem
hierarquias de saberes. Pois se por um lado as pesquisadoras tinham algum saber sobre
literatura, por outro, ndo tinham condicgdes de prever o que aconteceria em cada sala de aula

e 0 quanto aprenderiam com os saberes dos professores.
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Se, de outra perspectiva, os professores tinham algum saber sobre a docéncia,
n&o tinham condicdes de prever o que aconteceria em sala de aula, quando aplicassem cada

estratégia ou lessem cada historia.

Refletimos que ndo nos interessava uma abordagem interventista nas escolas.
Nosso objetivo era pesquisar com professores, e ndo pesquisar os professores. As
estratégias de leitura nos interessavam, e, a0 mesmo tempo, ndo tinhamos um apego afetivo
por nenhuma em especial. Ndo eram estratégias que haviamos construido. Haviamos
realizado uma grande pesquisa com diversas estratégias que sdo aplicadas em diferentes

paises e no Brasil.

N&o obstante as pesquisadoras gostarem em maior ou menor grau das
estratégias, sabiamos que todas tinham uma aplicacdo e que ndo eram excludentes, logo,
todas poderiam ser usadas em sala de aula pelos professores. Nossa curiosidade era no
sentido de descobrir o que os professores pensariam delas, se Ihes seriam Uteis, em que

grau, se os alunos poderiam usar as estratégias para lerem com mais compreensao.

Com o caminhar dos encontros, percebemos que além das estratégias de leitura
e da valorizacdo da leitura de boas obras infantis, a pesquisa apresentava um bdnus. Os
encontros eram riquissimos, e na socializacdo das experiéncias, a reflexdo critica se
apresentava tanto para as professoras quanto para as pesquisadoras. Havia uma construcéo

de saber coletivo, colaborativo e reflexivo que nos enriquecia a todos.
Foram oito encontros no total, quatro com cada grupo.

O grupo das quintas-feiras foi aqui denominado de Grupo A. O grupo das

sextas-feiras, de Grupo B. Os encontros tinham a mesma tematica.

Houve um intervalo semanal entre o primeiro e 0 segundo encontro. Depois,
fizemos intervalos quinzenais. A decisdo da ampliacdo do prazo foi coletiva, no segundo
encontro, quando professoras comentaram que era pouco tempo para planejar e aplicar

uma aula com as estratégias discutidas.
Todos os encontros ocorreram nos meses de agosto e setembro do ano de 2015.

O primeiro encontro com cada grupo teve a duracdo de 3 horas, e todos os

outros encontros tiveram a duracgdo de 2 horas.
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Quadro 3 - Técnicas da formagéo continuada

TEMATICA DOS GRUPO A GRUPO B
ENCONTROS MANHA TARDE
52, Feira H P 62. Feira H P

1°. ENCONTRO
Apresentacéo; Literatura e
selecdo de obras; Leitura em 20/08 3 |6 21/8 3 10
pares e independente
TSC Modelacao.

2°. ENCONTRO
Socializacao;
Close reading;
TSC ARA.

27/08 2 |9 28/8 2 7

3°%. ENCONTRO
Socializacao;
Inferéncia, Visualizacdo,
Antecipacdo e Conhecimentos
prévios;
TSC Autoeficacia.

10/09 2 | 8 11/09 2 6

4°, ENCONTRO
Socializacao;
Contacdo de Histdrias
Artistica e Literaria;
TSC Modelacao.

24/09 2 | 8 25/09 2 7

Legenda: H = Horas; P = Participantes

Fonte: dados organizados pela autora.

Os convites as professoras foram feitos pela Secretaria da Educacéo no final de
junho, antes das férias de meio de ano. Foi solicitado que as direcbes das escolas
mandassem 0s nomes das participantes. No primeiro encontro, apenas cinco professoras
compareceram, e uma que ndo estava na lista, totalizando seis. Elas comentaram que foram
lembradas pela direcdo das respectivas escolas por um e-mail mandado na semana anterior.
Das seis professoras presentes, uma desistiu depois do primeiro encontro, mas quatro
novas participantes vieram. Esse grupo entdo, teve nove participantes no total. Dessas
nove, duas participantes de uma mesma escola iniciaram na formagdo seguinte e
lamentaram ndo terem recebido o e-mail de confirmagéo, porque estavam sem acesso a

internet na escola.

No dia seguinte ao primeiro encontro com o Grupo A, a Secretaria reforgou o

convite e vieram dez participantes. Foi perguntado se era uma formacao obrigatéria, ao que
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se esclareceu que ndo, que era importante que se sentissem a vontade para participar,
aqueles que tivessem interesse. Dessas dez professoras presentes ao primeiro encontro, trés
desistiram e ndo compareceram aos seguintes. Por isso, ficamos com um grupo de sete as
quintas-feiras. Do grupo da sexta-feira, apds a desisténcia das trés participantes, as sete

vieram em todos os encontros, com uma Unica falta no terceiro encontro.

O total de participantes que consideramos nessa pesquisa € o dos que vieram
em mais de dois encontros, ou seja, 16, sendo 9 as quintas-feiras e 7 as sextas-feiras.

Foram, dessa forma, excluidas as quatro professoras que sé compareceram a um encontro.

A formacdo se deu em uma escola de servidores publicos do municipio, logo,
todas as participantes tinham que se deslocar da escola ou da residéncia. Como o horario
previsto de término era as 12 horas, sobrava apenas uma hora para locomocgéo e almoco,
antes de entrarem no trabalho no periodo seguinte, as quintas-feiras, e o grupo B,
trabalhava até meio-dia e tinha s6 uma hora e meia para se locomover e almocar para estar
na formacdo as 13h30. No segundo dia, do grupo B, uma sexta-feira, anunciava-se um
temporal no periodo da tarde, o que realmente ocorreu. Foi nesse dia que trés participantes
ndo vieram e desistiram do curso. Naturalmente, ndo se atribui a0 mau tempo a desisténcia
delas. Todavia, as participantes ponderam que se as oficinas fossem dadas nas escolas,

mais professoras de cada escola teriam tido interesse no curso.

A escola na qual eram dadas as formacoes era de constru¢do nova, mas um dos
dois vitrds ndo abria. Foi um ano de muito calor, o sol batia dentro da sala no periodo da
tarde, e tinhamos que fechar o vidro para diminuir o barulho de caminh®es que passam na
rua atrds do prédio, além de fechar as persianas para bloquear o sol. Uma das paredes
ficava diretamente na calgada, sem recuo, de uma rua de grande movimento. Havia dois
ventiladores na sala, que faziam excessivo barulho ao serem ligados. Quando havia curso
na sala ao lado, tinhamos que fechar a porta para diminuir o ruido. Faziamos uma pausa de

cinco minutos para café e agua.

A unidade néo dispunha de Datashow, e um era providenciado a cada semana,
ou emprestado de uma escola proxima, ou era trazido da Secretaria da Educagdo. N&o
havia nenhum técnico a disposi¢do, e quando tivemos problemas com o som, s

conseguimos arrumar depois que chamaram uma pessoa na escola, que ficava ali perto.

A escola, como foi dito, era recém-inaugurada e com um bom tamanho, varias

salas disponiveis, muito limpa e com facilidade para estacionar nas proximidades, além de
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ficar proxima a ponto de 6nibus. Havia café e 4gua nos intervalos, oferecidos pela escola.
Infelizmente, o investimento ndo cobriu ar-condicionado ou Datashow, nem janelas que

abrissem e fechassem adequadamente.

A Secretaria da Educacdo disponibilizou o local, o café e o material de
papelaria usado nos encontros. A pesquisadora-mestranda disponibilizou seu acervo de
Literatura Infantil. Em todos os encontros foi levada uma mala com livros infantis e
juvenis, colocada a disposicéo das participantes para que 0s emprestassem até o proximo
encontro. Além dos livros de inimeros autores nacionais e internacionais — de historias e
de imagens —, a pesquisadora-mestranda ofereceu livros de sua autoria, que dispunha em
namero suficiente para que as professoras os emprestassem e pudessem trabalhar em
classe, com um livro para cada aluno. Normalmente, nas bibliotecas escolares ou de sala,

elas ndo tém mais que trés ou quatro livros do mesmo titulo, para permitir o trabalho em
grupo.
No quadro 3, j& exibido, indicamos um constructo que foi discutido durante aquela
formacdo. Néo significa, todavia, que apenas aquele constructo foi abordado. A énfase foi

conferida aquele tema, mas em todos 0s encontros, sempre que havia alguma ligacdo com

0 que discutiamos, os constructos envolvidos eram ressaltados.

3.3 Contexto e participantes da pesquisa

A pesquisa foi realizada em um municipio do interior de Sdo Paulo, na Regiéo
Metropolitana de Campinas. Esse municipio tinha 10.192 alunos em sua rede municipal
(Educacéo Infantil e Ensino Fundamental), 670 docentes e 37 escolas municipais no ano de
2015.

O grupo participante da pesquisa foi composto por 6 docentes da Educagéo
Infantil e 10 do Fundamental I, todas mulheres. Dessas 10 professoras, uma também
leciona para EJA e uma outra, para o Fundamental I1. Das 16 professoras, 13 tém entre 36 e
48 anos, 2 tém menos de 30 anos e 1 tem mais de 60 anos. As quatro coordenadoras, que

atuam ou atuaram como professoras, também se encontram todas na faixa de 36 a 44 anos.

As professoras com menos de 10 anos de experiéncia sao 4. Entre 11 e 20 anos,
sdo 6. Das 6 restantes, uma com 45 anos de experiéncia e as outras 5, tém entre 22 e 27

anos de carreira docente.
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Das 7 professoras que cursaram o antigo Magistério, 5 se formaram entre 1987
e 1991 (entre 40 e 49 anos), 1 se formou em 1970 (65 anos) e 1 se formou em 1996 (36
anos). Todas cursaram Pedagogia, com exce¢do da professora com licenciatura em Letras.
O ultimo ano de graduacao das professoras € 2011.

A caracterizacao e descri¢do das participantes esta representada no quadro 4.

Quadro 4 — Caracterizacao e descri¢do dos participantes

NIVEL
cscoun | SR ) | e | Mt Aot | PP | S
COORD. (*)
A |1A* 47 1988 1993 27 27
B 128 48 1987 2010 15 5
C 13C 36 1996 2006 17 17
D 14D 44 1994 20 4
D ISD* 40 1998 12 12
D 16D 44 1991 2007 24 24
E F7E 65 1970 1979 45 10
E FSE 26 2011 4 4
E FOE 38 2003 11 11
E F10E 36 2001 12 12
F F11F 27 2010 4 4
F F12F 46 2010 1 1
G F13G 43 1991 2005 16 16
H F14H* 44 1989 1994 26 26
| F15H* 47 1990 23 23
J F16l 39 2006 8 8
Legenda: Educagéo Infantil = I; Fundamental | = F; * = Coordenadora do

Infantil; H = Coordenadora do Fundamental

Fonte: dados organizados pela autora.

A classificacdo das professoras constitui-se de um numero identificador,
antecedido por uma letra do nivel e seguido da sigla da escola na qual trabalha. O asterisco

no final sinaliza quais professoras sdo também coordenadoras.

Por exemplo: A professora I1A* € da Educacgéo Infantil (1), sua identificagéo é
0 namero 1, a letra A representa a escola na qual ela trabalha e o asterisco significa que ela
é também coordenadora. A professora FE15H é do Fundamental e EJA, local de trabalho H

e também é coordenadora.
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3.4 Procedimentos
a) Questionario

Esse instrumento fechado atende apenas a necessidade de se identificar os

participantes, sua formacdo inicial, faixa etaria, formacao continuada.

Foi distribuido no primeiro dia do curso e preenchido simultaneamente pelos
participantes, que o devolveram em seguida (APENDICE 1).

Esses questionarios eram apenas uma ferramenta de identificacdo dos
participantes. Faz-se necessario lembrar que todos os envolvidos na pesquisa receberam
nomes ficticios a fim de manter o sigilo de suas respectivas identidades e que todo o
material gerado deve ser guardado por cinco anos apds a realizacdo do estudo, de acordo

com a legislacéo vigente.

b) Entrevistas

Ao longo do projeto foram realizadas algumas entrevistas semiestruturadas com
0 objetivo de identificar que saberes e/ou competéncias os participantes acreditam ser
necessarios mobilizar para o trabalho com a literatura infantil, procurando verificar as

dificuldades, davidas, avancos e dilemas vivenciados por eles (APENDICE 2).

Durante as entrevistas a mesma postura da formacdo de professores
permaneceu, o pesquisador ético e humanista, em todos 0os momentos que se relaciona com
0 outro, seja na pesquisa ou fora dela, olha com atencdo e captura detalhes, escuta com
respeito e meticulosamente, mantém uma postura corporal 0 mais neutra possivel e usa a

linguagem de forma moderada.

Entendemos que instrumentos de coleta de dados s&o partes divisiveis da
pesquisa, mas a postura do pesquisador ndo o €, sendo a mesma que descrevemos desde a

escolha do problema, sempre com base ética e sem forcar respostas para suas perguntas.

Na pesquisa qualitativa ndo é possivel que o pesquisador mantenha a
neutralidade e afastamento do objeto, no entanto, € necessario que a proximidade néo
permita que ele afete os resultados, influencie os comportamentos, induza respostas ou
recorte 0 que das falas lhe interessa. A situacdo em si ja afeta o comportamento dos

participantes, que se sentem observados e julgados pelo pesquisador e pelos outros
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componentes do grupo. Se o pesquisador propositadamente influenciar o comportamento
dos participantes, a validade da pesquisa sera proporcionalmente alterada.

Ser pesquisador é saber olhar, ouvir e sentir o mundo dos sujeitos e dos
fendmenos ao mesmo tempo em que controlar suas falas e gestos, evitando exageros e

discursos pessoais.

Na entrevista semiestruturada, as perguntas tém carater amplo e aberto, e 0
entrevistador-pesquisador-observador-escutador oferece a oportunidade do entrevistado se
abrir, registrando suas vozes ocultas e presentes, seus gestos e olhares, seus ditos e ndo
ditos. Nesse movimento de troca e liberdade durante a entrevista, ao sentir-se menos
controlado, o entrevistado pode oferecer comentarios mais longos ou incluir histérias que

ampliem a compreensao da sua experiéncia e da mensagem que ele quer passar.

¢) Narrativas

Se uma das formas de exteriorizar opiniGes e vivéncias é a narrativa escrita ou
oral, como em todos 0s instrumentos anteriormente citados, € primordial que haja
participacdo voluntaria do pesquisado, entendendo-se voluntaria como sem pressdo. Muitas
vezes, 0 sujeito aceita participar da pesquisa por pressdo social ou mesmo da Secretaria de
Educacéo ou escola.

Contar nossas histérias no passado promove reflexdo e desnuda camadas da
situacdo que ndo fomos capazes de perceber quando da sua ocorréncia. Inferimos que
contar nossas histérias € um movimento transformador, dado que ao mesmo tempo em que
reformulamos nossa narrativa — que nunca € exatamente a mesma —, resinificamos nossas
vivéncias. O narrar um acontecimento € o digerir de uma situacéo. E fazer dela parte de nos

e fazer de nds parte delas.

Narrar pode ser entendido como fazer renascer uma histéria, trazé-la da inércia

para a vida, fazendo que a nossa vida, dela se alimente.

A narrativa dos sujeitos envolvidos em uma pesquisa 0S aproxima, 0S
humaniza, os faz parte viva da investigagdo. O escutador de uma narrativa pode assumir
uma abordagem neutra ou ativa. Cabe ao narrador aceitar ou ndo a participacdo do ouvinte.
Pois se aprendemos com as narrativas dos outros e nés mesmos podemos aprender com

nossas narrativas, refletir sobre essas narrativas potencializa o aprendizado.
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Ao narrar, abrimos um canal direto com nossas memadrias e emocdes, e detalhes
que antes estavam acinzentados acordam e colorem-se. Para algumas pessoas, a escrita é
uma experiéncia sensivel e de puro deleite. Para outras, escrever pode ser um ato dificil,
tanto pela dificuldade com a escrita em si quanto com a exposicdo dos pensamentos de
forma marcada. Porque a escrita e a narrativa escrita ficam registradas. N&o se pode dizer
que ndo dissemos 0 que NGS MesmMOos escrevemos, mesmo que entre 0 pensar e 0 escrever

exista um caminho que pode ser direto ou tortuoso.

E uma potente estratégia de autorreflexdo. Ao colocarmos no papel nossos
pensamentos, ndo sé temos oportunidade de visualizar nossas ideias como de reorganiza-las

e reformulé-las.

A narrativa € como uma minipesquisa autobiografica, um relato de
experiéncias. A narrativa do outro pode nos conduzir a rememorar nossa trajetéria ou de

alguém que conhecemos.

A conversa continua, ao intercalarem suas memorias de infancia, suas
historias de alunos sobre lembrancas de sala de aula, suas historias de
professores sobre lembrangas de sala de aula, o partilhar das transcri¢cdes
dos projetos de pesquisa em andamento, a histéria de um chama outra de
um deles, de seus antepassados, dos dados que haviam coletado.
(CLANDININ, CONNELY, 2011, p.93)

A narrativa ndo € linear, ndo é programavel e ndo é eterna. A mesma pessoa
nunca produzird duas narrativas idénticas. A narrativa é produzida naquele momento,
naquele contexto, que além de carregar toda a histéria do mundo, da nacdo, da familia e da
vida da pessoa, também carrega o peso do tempo e da soma das vivéncias. A mesma pessoa
pode produzir uma diferente narrativa em poucos minutos se, no intervalo, tiver sido
afetada por algo, por alguma noticia, alguma informacao nova. E mesmo se ndo tiver sido

afetada por nada, reproduzir uma narrativa de forma idéntica € impossivel.

A producdo da narrativa ndo pode ocorrer sob pressdo, expectativas, prazo.
Enquanto alguns podem narrar suas experiéncias por horas, outros preferem fazé-lo em
poucos minutos. N&o se trata de quantidade e nem de uma competi¢cdo. N&do ha medicao de
significancias. Cada pessoa precisa sentir-se livre e acolhida para que possa narrar suas
historias e experiéncias, opinides e expectativas, em um contexto que a faca ter condic¢oes

de acessar seus sentimentos e memarias.
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A narrativa é uma producgdo viva do que o narrador sente e expressa por meio
de linguagem. Ao inicio da pesquisa, foi proposto que todas as participantes contassem para
0 grupo um pouco da sua experiéncia com a literatura na infancia e na atuacdo profissional
em sala de aula, como selecionavam as obras e suas praticas pedagdgicas com livros

literarios.

No final da formagdo, as participantes fizeram uma narrativa sobre o impacto
do uso das estratégias — caso houvesse — em sala de aula. Com o registro prévio e posterior,
esperamos que cada docente reflita de forma metacognitiva sobre a importancia de
conhecer outras estratégias e continuar sempre em formacgdo, buscando novas
possibilidades que ampliem seu repertério profissional, aumentem sua autoeficicia e a

possivel mudanca no nivel de aprendizagem dos alunos (APENDICE 3).

Usamos a narrativa em outro momento além do quarto encontro: depois de um
ano, quando fizemos a entrevista com as trés professoras, solicitamos também uma
narrativa que nos foi enviada por escrito, por duas delas, para que pudéssemos analisar se

houve alguma mudanca apGs 0 minicurso.

3.5 Comité de Etica

Inicialmente, o projeto foi encaminhado e aprovado pelo Comité de Etica, com
0 nimero CAAE 45920415.1.0000.5481, em junho de 2015.

As participantes assinaram um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(Apéndice 5), no qual declararam que foram devidamente esclarecidas(os) sobre os
objetivos e a metodologia do desenvolvimento da pesquisa. A Secretaria da Educagéo
avaliou e autorizou a pesquisa no municipio e disponibilizou local para os encontros, assim
como validou as horas em formacdo, provendo, ainda, o material de apoio necessario a

realizacdo das tarefas durante as formacoes.
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CAPITULO 4 - DISCUSSAO DO MATERIAL EMPIRICO

4.1 Descricdo do material empirico produzido

E durante a analise que o pesquisador dara sentido a tudo que observou, escutou
e viu, a todos os dados que na pesquisa de campo foi coletado. Para efetuar a andlise de

dados, selecionamos a Analise de Contetido, proposta por Bardin (2004).

O tratamento dos dados realizou-se com base nas diferentes etapas previstas por
este método de investigacdo. Uma pré-analise para organizar os dados e, em seguida, a
exploracdo do material, isto é, a analise propriamente dita e, por fim, o tratamento dos

resultados e interpretacao.

Entendemos ser este um método que vai ao encontro de nossas necessidades, por
analisar os registros dos encontros da formacdo de professores, assim como as narrativas,
sob a oOtica da busca dos significados individuais, para que dessa forma consigamos
apreender o maximo que nos for possivel, sem desconsiderar as limitacbes dos

pesquisadores em despir-se totalmente dos véus que cobrem suas interpretacdes.

A proposta de Bardin (2004) € marcada pela atencdo a regras para a constituicao
do corpus da pesquisa que representa os elementos que compdem a fonte das informacdes

necessarias para a interpretacdo do material empirico. A saber:

a. Regra da exaustividade — ndo se pode deixar de fora qualquer um dos
elementos por esta ou aquela razdo que ndo possa ser justificavel no plano do rigor (ndo-

seletividade);

b. Regra de representatividade — tamanho da amostra, dependendo da

homogeneidade ou heterogeneidade do universo;

c. Regra da homogeneidade — obediéncia a critérios precisos de escolha, sem

apresentar demasiada singularidade fora desses critérios;

d. Regra de pertinéncia — correspondéncia ao objetivo da analise.

Algumas regras servem de parametros para gque o rigor seja cumprido: a regra da

exaustividade, que significa que nada pode ser relevado sem uma justificativa fidedigna.
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A regra da ndo seletividade é complementar a regra da exaustividade, ou seja,
ndo se pode deixar nada de fora sem uma justificativa plausivel. Outra regra é a da
representatividade, isto €, a amostra tem de representar de forma rigorosa o universo inicial
e possibilitar a generalizacdo. Quanto mais homogéneo o universo, menor pode ser a

amostra.

A regra da homogeneidade é aquela pela qual os documentos devem obedecer a
critérios determinados para que o rigor seja observado, quando ha pluralidade de sujeitos. A
regra da pertinéncia indica que os documentos devem corresponder ao objetivo da analise,

preservando conformidade com a informagao colhida.

Durante nossa analise essas regras foram rigorosamente seguidas. Na fase do
tratamento dos resultados obtidos, colocamos em evidéncia os fatos relevantes e tentamos

exteriorizar nossas inferéncias e compartilha-las, em relacdo aos objetivos da pesquisa.

Os dados foram organizados a partir de trés momentos. O primeiro contemplou
a analise dos registros de cada um dos quatro encontros. O segundo momento foi dedicado a
a andlise das narrativas. No terceiro momento, deu-se a conclusao, com a analise dos quatro

encontros como um todo.

4.1.2 Primeiro encontro

No primeiro encontro de cada grupo, fizemos uma apresentacdo das
pesquisadoras e da pesquisa. Cada participante se apresentou, contou qual era o seu contato
literario no momento e como era 0 seu contato com a literatura, quando crianca.
Introduzimos a leitura em pares e independente, a literatura e selecdo de obras,
apresentamos o psicologo Albert Bandura e a TSC, com foco na triade reciproca e no
constructo da modelacdo do professor em sala de aula, assim como da modelagdo por pares,
e falamos da importancia da selecdo de obras na promocdo do interesse pela leitura
independente. Foi pedido que as participantes no decorrer da proxima semana aplicassem a
estratégia com os alunos. Houve a entrega da Ficha de Caracterizacdo dos Participantes
(Apéndice 1) e da Ficha de Atualizacdo Profissional e Perfil do Professor Leitor, que foram
preenchidas coletivamente in loco (Apéndice 2).

A estratégia dos alunos fazerem perguntas ao texto e socializa-las com a classe
fez parte do primeiro encontro e, em todos os encontros, ela foi retomada como

possibilidade de préatica didatica em sala de aula, em todos os modos de leitura.
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A nossa expectativa era de que todas as professoras aplicassem uma ou as duas
estratégias nos dias seguintes, 0 que ndao aconteceria, como veremos nas descricdes de
outros encontros. Falta de tempo, época de provas, entre outros motivos, seriam

apresentados por algumas professoras.

Nesse encontro, mostramos fotos de praticas pedagdgicas em sala de aula, com
criangas sentadas em carteiras enfileiradas e criancas em circulo. Depois, apresentamos uma
foto de criancas que estavam em uma sala, sem a formacdo circular, mas na posi¢do que
livremente escolheram, o que incluia uma crianca de costas para a professora, deitada no
chéo, prestando atencdo. Houve surpresa, inicialmente, mas aos poucos, as professoras
perceberam que para ouvir ndo € essencial olhar para quem fala. Mesmo assim, as
professoras escolheram como melhor modo de compartilhar uma leitura, a formacao

circular, conforme relatos registrados.

Durante o encontro, enquanto conversavamos sobre literatura e selecdo de obras,
além da importancia da modelacdo do professor e dos colegas, fizemos a seguinte pergunta:
como vocé seleciona o livro literario que usa em sala de aula? Obtivemos varias respostas,

que foram organizadas em diferentes categorias:

Escolha pessoal

A leitura de fruicdo que eu faco é com livros que eu gosto de ler. Livros para

criancas com uma historia que adultos também gostam. (F15H%*)

Ano retrasado, eu fui a Bienal SP e comprei varios livros que tenho usado.
(F161)

Autoria

Eu gosto de livros de Ana Maria Machado, da Eva Furnari, do Pedro Bandeira.
(FOE)

Eu gosto dos livros do PNBE, mas quando eu conheco o autor, fica mais facil.
(F8E)
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Selecdo por meio de listas e catélogos

Tem listas da Revista Crescer. Eu compro um ou dois livros das listas deles,

todos os anos. (12B)

Todos os anos fazemos uma lista com indicacGes e oferecemos aos professores
que escolhem dois titulos para os pais comprarem. A compra é livre. Tem aluno
que compra, tem aluno que ndo. Na reunido, discutimos sugestdes. Tem um
catalogo da Editora *, que mandam todos os anos. Costumamos escolher dali.
(F14H%*)

Biblioteca escolar

Tem uma lista, também, no Estaddo. Mas eu escolho da biblioteca da escola.
(14D)

Eu pego na biblioteca da escola. (I16D)

Escolha pela tematica/ visual

As vezes, eu escolho pela historia. Por exemplo, se quero falar de racismo, leio

uma histdria antes. (FOE)

Eu também faco assim, e, quando tem algum projeto, eu gosto de completar com

um livro sobre o assunto, como meio-ambiente, por exemplo. (F11E)

Os meus alunos sdo pequenos, a histdria tem que ser pequena. Eles adoram

quando tem animais. (15%)

Esta cheio de sites com listas, na internet. Eu escolho pela historia, eles gostam

de historias engragadas, tristes. (11A*)
Na Educacéo Infantil, o livro tem que ser bonito, ter imagens coloridas. (13C)

Percebe-se que ndo existem critérios Unicos que sdo seguidos na hora de
escolher um livro para ser usado em sala de aula. Algumas escolhem pelo tema, outras, pela
historia, ilustracdo ou idade. Procuram-se listas prontas de indica¢Ges por especialistas, o
que pode ser uma boa opcao, se ndo nos esquecermos de que as listas podem seguir algum
interesse comercial de editoras do grupo ou parceiros. Uma Unica professora escolhe pelo

que ela gosta de ler, o que significa que ela leu antes e aprovou a leitura. Esse ponto é



130

crucial. Como escolher um livro se ndo o lermos? Somente pela capa? Pelo autor? Pelo

tema? Foram essas as perguntas norteadoras desse encontro.

A escolha do livro pode se dar pelo tema, mas ndo deve ser o Unico critério.
Existem sempre varios livros sobre determinado tema, e é preciso certificar-se de que o livro

tenha qualidade.

Existe, ainda, a visita nas escolas de representantes comerciais que deixam
catalogos bem produzidos com a oferta dos seus produtos. A escolha entéo, é baseada em
catalogo comercial que oferece apenas produtos de uma editora, como no caso da
professora-coordenadora F14H*. N&o obstante algumas editoras terem conquistado
respeitabilidade no mercado editorial pelo cuidado na selecdo do que publicam, isso ndo
significa que outras editoras ndo tenham obras melhores. Uma editora ndo publica livros que
concorram com seus proprios produtos, o que significa que se for recebido um original
sobre determinado tema ou de certo género, com qualidade superior a um produto similar
constante de seu catalogo, publica-lo podera acarretar em prejuizo para a empresa, que ja
investiu na publicacdo da primeira obra, e esse original, assim, sera recusado. Esse mesmo
original, entretanto, pode ser aceito em outra editora, de porte maior, igual ou até menor.
Portanto, a pesquisa em relagdo as obras literarias deve ser ampla e ter pluralidade de

critérios.

N&o encontramos na literatura uma lista de critérios especificos para a escolha
de titulos. Consideramos que os critérios expostos sdo todos validos, mas entendemos que a
melhor forma de se escolher um bom livro é conhecé-lo. O professor precisa ler os livros
antes de leva-lo para a sala de aula. Assim, ele seré capaz de evitar muitas armadilhas que a
escolha pelo tema, pelo género e até mesmo pelo autor esconde.

Como o professor seleciona o que ele lera para levar a sala de aula? Bibliotecas,
feiras literarias, catadlogos de editoras (no plural, sempre), livrarias, listas do PNBE, entre
outros. A selecdo de obras literarias € um processo continuo, que ndo pode ser pontual, em
momento de necessidade, apenas. Ao longo do(s) ano(s), cada professor pode elaborar sua
prépria lista. Ninguém fara uma lista tdo adequada aos seus interesses que ele proprio.
Mesmo que, de inicio, ele use alguma lista pronta e a transforme a medida que 1€ novos
titulos. Mas, para isso, repetimos, o proprio professor tem que ler, sempre. N&o € justo para
os alunos, tampouco, que o professor ndo atualize suas listas. A Literatura evolui com a
sociedade e, viva que é, se transforma o tempo todo. Alguns livros sdo eternos para nos.

Mas dificilmente uma lista com inimeros titulos terd 0 mesmo impacto em todas as classes.
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Finalizamos com um apelo, em relacdo a selecdo da obra. O professor tem que
definir titulos, em algumas situa¢fes. Mas ouvir seus alunos &€ um critério da maior
importancia. Incluir as leituras que os préprios alunos sugerem. A motivacdo serd muito
maior. O professor pode, todavia, ajuda-los, caso eles tenham poucas sugestfes: em vez de
levar listas, o professor pode levar uma caixa com livros para que os proprios alunos os

manuseiem, leiam, escolham.

Algumas escolas fazem visitas as feiras de livros, como a Bienal Internacional do
Livro em Séo Paulo. Mas é fundamental explicar aos alunos que nem sempre o livro maior e
mais vistoso, € o melhor. Com a grande penetracdo da China no ramo grafico, muitos livros
que la séo produzidos abrem méo da qualidade literéaria para alcancar o baixo custo que os
torna competitivos. Livros que nos chegam sem o nome do autor ou ilustrador. Livros que séo
escritos por pessoas que colhem textos de dominio livre na internet e que trazem, inclusive,
erros de portugués. Para que aprendam a escolher, e mais importante, aprendam com qual
género, autor, tema, editora mais se identificam, o professor pode ajudar seus alunos,
ensinando a analisar cada livro, tendo em vista critérios diversos e amplos. Esses alunos

estardo ndo apenas lendo, mas desenvolvendo-se como leitores para toda a vida.

Mortatti (2011) alerta sobre o uso de livros infantis com finalidade unicamente
pedagogica. Segundo Reyes (2005), cada crianca é diferente, e mesmo gémeos podem ter
preferéncia por diferentes géneros literarios. Kasten e Wilfong (2007) alertam sobre a oferta
de titulos que agradem também aos meninos, que apresentam desempenho leitor mais baixo

gue as meninas em diversas pesquisas.

Livros que facam rir, usar a imaginacao e de ficgdo séo os preferidos dos alunos,
além de personagens fortes, espertos ou que se parecam com eles, segundo pesquisa da
Scholastic (2014), nos Estados Unidos, que constatou também, que mais de 90% das
criangas afirmam que poder escolher o livro que véo ler é o fator mais importante quando
querem ler de forma independente, assim como aproximadamente 90% delas declaram que

terminam de ler o livro que elas comegaram porque o escolheram.

Para Allington (2002), a escolha do livro pelo préprio aluno é um fator

fundamental na leitura independente por estar comprovado que motiva o leitor.

Se considerarmos a Teoria Social Cognitiva e a triade reciproca, sabemos que o
comportamento humano € influenciado pelos fatores cognitivos, ambientais e pessoais.

Temos a experiéncia direta — quando o aluno executa a tarefa — e a experiéncia vicaria —
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quando o aluno observa alguém ler ou selecionar um livro. O aluno que participa de um
ambiente no qual a literatura é apreciada e valorizada, tera influéncia positiva desse
contexto. Seja em casa, na escola ou em outro local. Isso é importante, mas nédo &, no
entanto, o suficiente para que o aluno goste de ler ou consiga ler fluentemente.

Como parte da experiéncia de sucesso, conseguir ler, gostar de ter lido, ler em
voz alta sem gaguejar ou ser zombado pelos amigos, sdo exemplos que podem afetar o
comportamento leitor do aluno. Podem afetar, mas ndo afetam, necessariamente, todos da
mesma forma, porque cada pessoa tem carateristicas pessoais, suas proprias crencas,
processa cognitivamente cada experiéncia de forma singular. Um ambiente favoravel a
leitura é importante, mas ndo € suficiente. E preciso que a crianca aprenda a ler, tenha a
habilidade de ler. Aprender estratégias de leitura pode ajudar a ler melhor. Para ela,
acreditar ser capaz de ler (autoeficacia) € um fator importante. A motivacdo para ler,
também. Vimos as seis dimensdes da aprendizagem autorregulada, e a primeira delas é
porqué. Se o aluno ndo escolhe ler, e a leitura € uma obrigacdo, ndo se pode falar em
motivacdo intrinseca e, em alguns casos, nem em motivacdo extrinseca. Quando a
professora seleciona a obra sem participacdo dos alunos, esta impondo uma tarefa que nao
tera motivacdo intrinseca. Pode ser que o aluno ndo goste do género, pode ser que o aluno
ndo tenha o nivel de compreensao leitora desenvolvido para aquele livro. Pode ser que o
aluno leia demoradamente, e para ele, pareca um livro infinito, enquanto para outro, o
género pode agradar, a linguagem ser de facil compreensdo e a extensdo do livro
considerada adequada.

A professora pode ser uma excelente mediadora entre o aluno e o livro, para
1SS0, ela precisa conhecer o livro e o aluno, assim como amigos indicam livros um para o
outro. O que desejamos € que o aluno tenha também oportunidade de escolher o que 1€, em
algum momento, dentro da escola. Participar dos processos de escolha, de forma
democratica. Quando néo for possivel, que ele seja informado das necessidades, motivos da
escolha e limitagdes do contexto.

Pela TSC, as quatro capacidades humanas basicas da agéncia humana sdo a
intencionalidade, a antecipacdo, a autorreatividade e a autorreflexdo (autor, ano). A
professora exerce sua agéncia humana quando planeja uma aula. Tem a intencdo, que pode
ser por deleite, para discutir um tema, melhorar a compreensao leitora, entre outras. Para
atingir seu objetivo, ela escolhe uma obra e antecipa qual serd a reacdo de seus alunos.
Quando a aula ocorre, ela observa, analisa, julga o andamento da tarefa e pode mudar o

curso de acdo, caso ndo esteja obtendo os resultados esperados. Ela reflete sobre a aula: se
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foi um sucesso ou ndo, e pode repeti-la ou mudé-la. O aluno que recebe uma tarefa ou um
livro para ler e ndo participou da escolha, também néo exerce sua agéncia, ndo exercita sua
autonomia, ndo aprende a fazer escolhas e construir seu perfil leitor.

Por isso, julgamos que um critério necessario, que nao foi citado pelas
professoras nessa formacé&o, é a participacdo do aluno na selecdo da obra a ser lida. O ideal
seria que cada um pudesse escolher o que ler. Se essa prética ndo for realizavel por
limitacGes do tempo de que o professor dispBe para tratar de varias obras simultaneamente,
seria indicado que pelo menos houvesse a possibilidade de escolha entre dois ou mais
titulos.

A aprendizagem ¢ explicada por Bandura como forma ‘“observacional e
experiéncia direta. E necessario destacar também que as pessoas podem aprender algo, sabé-
lo e ndo o realizar por diferentes razdes, entre elas, a questao motivacional” (AZZI, 2014, p.
39). Ou seja, a motivacao é fator a ser considerado pelos professores ao prepararem aulas,
para que tenham o sucesso pretendido com a pratica pedagdgica escolhida.

Quando a professora leva um livro para a sala de aula e explica quais foram os
critérios para selecionar aquela obra, quais 0s objetivos, faz um planejamento estratégico e
esclarece quais sdo as expectativas de resultados, ela estd auxiliando os alunos na fase de
antecipacdo, e € nessa fase da aprendizagem autorregulada que o aluno determina o valor da
tarefa e o interesse por ela.

Ainda no primeiro encontro, conversamos com as professoras sobre suas
praticas de leitura. Encontramos aspectos interessantes nas falas, que ficam aqui registradas

a partir de algumas categorias:

Leitura do professor

Leio quando termina a aula, em voz alta, para a classe. (F10E)

Leitura do professor seguida de questdes
Leio e pauso. Fago perguntas e continuo. (F12F)

Leio com interpretagdo. Pergunto o que eles acharam, das atitudes das

personagens. (F14H*)

Eu pergunto qual seria o final da histdria se eles fossem o escritor. (13C)
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Eu comeco pelo titulo, fazendo uma sondagem. Depois leio e pergunto se
alguém sabe o significado das palavras que séo mais dificeis. (14D)

Leitura do aluno

Eu peco que um aluno leia em voz alta. Tinha uma aluna que tremia toda. Eu
falei para ela ficar ao meu lado que eu leria. Na proxima vez pedi que ela lesse
o titulo e eu continuei. Assim, ela foi lendo cada vez mais até que, no final do
ano, ela lia uma histéria sozinha sem tremer. Era uma aluna do nono ano. Ela
me agradeceu no final do ano e eu disse que ela que tinha conseguido, eu s
ajudei um pouquinho. (F16l)

Eu peco para lerem e ajudo 0s que ndo conseguem. Tem quatro na minha sala

que ndo conseguem ler (2°. Ano). (F7E)

Faco uma lista de palavras que eles conhecem. Outro dia peguei um cardépio
de pizza. No EJA ¢é importante que eles percebam que podem aplicar no dia a
dia o que estao aprendendo. Eles ndo sabiam ler “atum”. Eles ndo sabiam o
que era atum. Nunca tinham comido. Primeiro peco para circularem o que
conhecem. Depois eu falo palavras e eles tem que procurar. [Para] Os que ndo
conseguem, eu repito a primeira letra e eles acham as palavras com a primeira
letra. Ai, eu leio com eles cada silaba até eles descobrirem qual é a grafia da
palavra. (F14H*)

Licdo de moral

Eu aproveito para ensinar. Por exemplo, na histdéria dos trés porquinhos, eu
digo: “Viram so o que acontece quando vocé é preguicoso? Vagabundo? Nado

tem onde morar. E quem nao estuda, ndo arruma trabalho” (F13G)

Em relacdo as préticas de leitura, ndo se observou nenhuma professora que, ao
terminar de ler, desse a oportunidade as criangas de fazerem perguntas. A leitura em voz alta
pelos alunos também ndo é comum, infelizmente, apesar de ser um treino para falar em
publico e apresentar trabalhos, atividades que sdo requisitadas aos alunos com maior

frequéncia com o passar dos anos escolares.
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As praticas de leitura podem fortalecer as fontes de autoeficécia, que sdo:
experiéncia direta, vicaria, persuasao social e estados fisiolégicos (Bandura, 1986). Quando
um aluno 1€ em voz alta para a classe, ele tem uma experiéncia direta, e os alunos que o
assistem tém uma experiéncia vicaria. Se a classe comentar positivamente sobre sua
capacidade de ler em publico, ele tem uma fonte que alimenta sua autoeficacia, que é a
persuasdo social. O mesmo se aplica a fazer perguntas. As criangas que ndo aprendem a
fazer perguntas podem ter baixa autoeficacia em relacdo a perguntar, a expor 0 que pensam,
com medo de errar, de serem consideradas tolas. Elas assumem um papel passivo, quando
sO respondem o que a professora pede, ndo desenvolvem a reflexdo e criticidade que

almejamos para nossos alunos.

Portanto, ndo é aceitavel que alunos — ou professores — zombem de quem Ié com
dificuldades. Os estados fisioldgicos podem afetar também os momentos de leitura, e
pessoas lidam de forma diferente com seus estados emocionais ou doengas fisicas. Os
efeitos da exposicdo ao modelo — modelagdo, quando o aluno observa a professora ou um
colega ler em voz alta —, responder e fazer perguntas, saber quais critérios foram usados
para a selecdo de um livro e a oportunidade de uma experiéncia direta sdo importantes

formas de aprendizado.

Os fatores cognitivos determinam em parte quais eventos externos serao
observados, como serdo percebidos, se terdo algum efeito duradouro,
qual a sua valéncia e eficacia e como as informagdes que transmitem
serdo organizadas para uso futuro. A extraordinaria capacidade dos seres
humanos de usar simbolos lhes permite engajar-se em pensamento
reflexivo, criar e planejar cursos de acdo por meio de pensamento
antecipatorio, em vez de precisarem executar as op¢des possiveis e sofrer
as consequéncias de atos irrefletidos. Alterando o seu ambiente imediato,
criando motivacBes pessoais e incentivos condicionais para si mesmos,
as pessoas podem exercer um certo grau de influéncia sobre o seu
proprio comportamento. Dessa forma, uma acdo inclui influéncias
autoproduzidas entre seus determinantes. (BANDURA, 2008, p. 44)

Segundo Bandura (1986), o observador pode aprender um comportamento e
nédo o reproduzir, ou sé o reproduzir mais tarde. Os trés efeitos da exposi¢do a um modelo
sdo 1) aprender novos comportamentos; 2) inibir ou desinibir respostas aprendidas
hibernadas; e 3) instigar respostas similares. Com base na TSC, podemos afirmar que as
experiéncias que as criangas tém em sala de aula devem ser tratadas com a importancia
devida. N&o sé a experiéncia direta de cada aluno, mas como o grupo todo pode ser afetado

pela experiéncia de cada um de seus integrantes. Portanto, em um ambiente saudavel se
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aprendem novos comportamentos, assim como desinibem-se em vez de inibirem-se

comportamentos ja aprendidos.

O aluno que escolhe o que 1€, que prepara o ambiente para a leitura, que analisa
se estd compreendendo o que esta lendo, que busca ajuda em dicionérios, internet ou outras
pessoas quando ndo compreende parte do que &€ — ou que, se tiver conhecimento de
estratégias, as utiliza, a0 mesmo tempo em que promove mudancas em seu
comportamento, caso perceba que algo ndo é favoravel —, o aluno que neutraliza os
estressores, mantém a motivacdo durante os trechos dificeis ou menos interessantes e, ao

final, avalia a sua leitura, este € um aluno leitor autorregulado.

Sugerimos, entédo, que as professoras aplicassem a leitura em pares, em voz alta
ou independente, na semana seguinte, e que pedissem que os alunos fizessem perguntas
sobre o texto. Também pedimos que ao ler um livro, mostrassem a capa, contracapa,
nomeassem autor, ilustrador e editora, explicassem qual era o género literario, para que 0s
alunos criassem uma relagdo entre o que ouviam e 0 que gostavam, qual preferiam,
desenvolvessem criticidade literaria desde os mais pequenos. Esses procedimentos foram
observados em videos assistidos pelas pesquisadoras, alguns que seriam mostrados as

professoras durante os encontros, a partir do segundo encontro.

A pesquisadora-formadora leu a histéria da Menina bonita com lago de fita de
Ana Maria Machado. Conversamos sobre a histéria, a estética e a questdo do preconceito
no texto e nas ilustracdes, com a falta de um coelho preto. Também conversamos sobre O
principe que via defeito em tudo, do escritor baiano e cordelista Marco Haurélio, com
muitas obras premiadas nos Gltimos anos, texto que traz uma passagem gque mostra como o

autor pode construir uma mensagem sem dicotomias:
Ha um ditado que diz
Que quando alguém conta um conto

Nessa parte, fizemos uma pausa e pedimos que as professoras
complementassem. “Sempre aumenta um ponto” foi a resposta que todas conheciam.
Conversamos, entdo, sobre esse julgamento. Foi perguntado se elas aumentam um ponto
sempre que contam um ocorrido. Depois, foi perguntado se todos aumentam um ponto. E

entdo, lemos a passagem completa, na pagina 13:

Ha um ditado que diz
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Que quando alguém conta um conto
Dependendo de quem seja,

Sempre aumentara um ponto.
Sabendo do desrespeito,

O rei Oscar ficou tonto.

(Nosso grifo)

Usamos essa passagem para discutir sobre a forma como colocamos verdades
absolutas para as criancas, ao invés de promover o dialogo. “Dependendo de quem seja”
amplia as possibilidades de reflex&o. Depois, a discussdo pode ser ampliada quando o autor
afirma que algumas pessoas sempre aumentam um ponto. Serd que quem aumentou um
ponto em uma historia esta fadado a aumentar um ponto a vida toda? Trouxemos a historia
A Bela e a Fera, na qual a personagem Fera tem momentos de bondade (quando permite
que Bela visite o pai) e de maldade (quando a prende no castelo ou trata pessoas com

violéncia).

Se esperamos que nossos alunos desenvolvam a reflexdo e leitura critica, o
primeiro passo é entender as escolhas do autor, e acima disso, entender que sdo exatamente
isso: escolhas do autor, que como qualquer pessoa, esta em um processo de transformacéao
continuo, e seu comportamento é afetado por fatores pessoais, ambientais e cognitivos,

possibilitando mudancas, como nos mostra a TSC.

4.1.2 Segundo encontro

No segundo encontro de cada grupo, comegamos por socializar as experiéncias
de quem havia aplicado as estratégias. Algumas professoras reclamaram que uma semana
era pouco tempo, motivo pelo qual resolvemos fazer os proximos encontros a cada quinze
dias. As professoras da Educacéo Infantil explicaram que estavam muito atarefadas com as

atividades ja programadas para o més do Folclore, que é comemorado dia 22 de agosto.

Apresentamos a leitura meticulosa e falamos sobre a autorregulacdo da
aprendizagem, e como estratégias de aprendizagem podem ajudar os alunos a terem

melhores desempenhos. Pedimos que as professoras conversassem com seus alunos sobre a
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importancia de estabelecerem um objetivo, escolher um local adequado e evitar distratores

durante a leitura.

Assistimos a um video de curta duragdo com uma professora dando uma aula

com close reading de um livro infantil para criancas de cinco anos de idade, nos EUA.

Na parte da socializacdo das experiéncias de sala de aula, o foco principal ficou
para o desenvolvimento da atividade da leitura em pares. De forma geral, as professoras
que conseguiram desenvolver esse modo de leitura, consideraram-no positivo e retrataram
em suas falas as conquistas dos alunos e também algumas dificuldades. Optamos por

separar as falas em dois topicos:
Leitura em pares com alunos alfabetizados

Primeiro, eles tiveram dificuldades em fazer perguntas. Mas, eles gostaram
muito. No dia seguinte, eles ja estavam mais “afiados”. Até um aluno que
nunca prestava atencdo em nada, conseguiu manter o foco por alguns minutos
na atividade, o que nunca acontecia. Mas, ele ndo ficou até o final da
atividade focado. Coloquei esse aluno com dificuldades em par com uma aluna
que 1é bem. Eu nunca tinha tido livros idénticos em grande nimero, e como
dessa vez, usei material suficiente para a classe toda, fiquei impressionada
como foi melhor discutir a historia em classe. Normalmente, trabalho livros
diferentes em grupos, porque na biblioteca ndo tem ndmero suficiente para a
classe toda ler o mesmo. Quando grupos trabalham diferentes historias, os

outros grupos ndo podem aprofundar a discusséo sobre aquela histéria. (F7E)

Mostrei a capa, 0 nome do autor, do ilustrador. Dividi a classe em duplas, um
mais forte e um aluno mais fraco. Eles ajudavam um ao outro. Quando um
falava errado, o outro corrigia. Muda totalmente a pratica com a possibilidade
de todos lerem o mesmo livro. Eu peco o mesmo livro infantil na lista de
material do comeco do ano, mas nem todos os pais compram o livro da lista,
por ndo ser livro didatico e [além disso] muitos tém uma situacdo financeira

comprometida. (F11F)

Foi muito bom. Eles gostaram tanto que ficaram no intervalo! Nao queriam
desfazer as duplas. Eu fiz sorteio das duplas. Em outra aula, vou colocar um
mais forte e um mais fraco. Um aluno lia para o outro, e quando eu avisava,

invertia. Depois, eles tinham que fazer perguntas sobre a historia. Entdo, eles
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escolhiam um dos dois para contar, perguntar para a classe. Me surpreendeu
0 quanto eles conseguiram perguntar! Tem dois mais fraquinhos na minha
sala, e eles conseguiram fazer perguntas! So tive dois outros alunos na classe

que ndo conseguiram fazer perguntas. (F16L)

Como tinha namero impar de alunos (9), apliquei a atividade de leitura em
trios. Nao deu muito certo, eles falavam o tempo todo, ndo se concentravam.
(12B)

Leitura em pares com alunos néo alfabetizados

Eu li para eles e pedi que desenhassem em uma folha, depois, que contassem
ao coleguinha a histdria que tinham desenhado. Eles gostaram muito. Fiquei

surpresa com o quanto eles falavam. (16D)

Eu leio uma histéria por dia, do Walt Disney. Os meus sdo pequenos e ainda
ndo leem. Pedi para eles contarem para o coleguinha, também. Somos (14D e

16D) da mesma escola e combinamos como trabalhar a historia. (14D)

Como meus alunos nédo leem (EJA), eu fiz a leitura em voz alta e pedi que eles
fizessem perguntas sobre o que li. No comego, eles ficaram timidos, mas aos
poucos, eles foram se soltando e fizeram perguntas interessantes. Gostei muito.
(F14H*)

Oito professoras aplicaram alguma estratégia discutida no primeiro encontro. O

retorno foi muito gratificante para as pesquisadoras.

Apenas uma professora disse que ndo estava satisfeita com a leitura em pares,
mas ela a fez em trios. A diferenca entre um par e um trio é significativa, pois torna-se
muito mais dificil envolver todos os trés na execucao da tarefa leitora, compartilhando um

mesmo texto.

Com a fala “no segundo exercicio, eles ja estavam mais ‘afiados’”, pode-se
inferir que, com a familiaridade com o uso das estratégias, o desempenho dos alunos

melhora.
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Duas professoras da educagao infantil se referiram a seus alunos falarem muito,
aqui, no sentido de contar a historia que ouviram e desenharam depois. Também é uma
oportunidade de alunos com mais dificuldade participarem da aula e elevarem sua
autoeficacia com uma experiéncia de sucesso, como denota a declaracdo “Tem dois mais

fraquinhos na minha sala, e eles conseguiram fazer perguntas”.

Trés professoras aplicaram um ou mais desses modos de leitura no decorrer do
periodo seguinte. Principalmente, as de Educacéo Infantil, que tém alunos que ndo sabem

ler ainda.

Ainda no segundo encontro, assistimos a um video curto de um professor do
segundo ano do Fundamental? aplicando a estratégia do close reading com seus alunos. O
video era em inglés (7°54”’), e foi traduzido simultaneamente pela pesquisadora-mestranda,
ja que nao foram encontrados videos de close reading com legendas em portugués. O
objetivo era mostrar as imagens, pelas quais era possivel ver criangas pequenas executando o
método. Assim, assistimos ao video pausadamente, conversando sobre a forma como o
professor aplicava a tarefa, como trabalhava com o grupo (modelacdo), fazendo a leitura
repetitiva do mesmo texto e ajudando com as palavras circuladas, que os alunos
desconheciam, escrevendo-as no flipchart, palavras-chave e duvidas. No decorrer da
atividade, o professor também pede que os alunos ndo se esquecam de anotar a pagina ou
fazer notas ao lado das evidéncias que eles encontram, consolidando o método, que tem
como objetivo principal ensinar a identificar evidéncias em textos diversos e que, para essa

atividade, deve ser curto ou uma passagem de um texto longo.

Para a Educacdo Infantil, foram exibidos dois videos curtos da professora Lisa
Gray?®, de aproximadamente cinco minutos cada, que mostravam uma sequéncia de aula
com o mesmo livro. Também aqui foi feita a traducdo simultanea para auxiliar as
professoras que ndo compreendessem o idioma inglés, com a posterior apresentacdo em
Power Point dos procedimentos usados nas aulas. Os videos mostram uma professora que
faz o papel de escriba, anotando no flipchart, e que vai guiando os alunos, esmiucando o
significado das palavras, as escolhas do autor etc., ensinando aos pequenos como encontrar

evidéncias no texto. Ela demonstra que o autor faz escolhas ao produzi-lo e que essas

2 Complete Lesson Modeling Close Reading of Short Texts, disponivel em
https://www.youtube.com/watch?v=HDfv3B_JZQo do site McGraw-Hill Education PreK-12, acesso em 01
mar. 2017.

3 Kindergarten Close Reading Lesson 1, disponivel em:
https://mww.youtube.com/watch?v=0p5ilpCAepY(5°34”"); https:/AMww.youtube.com/watch?v=Ev9cysgJNsw (4°54”"),
acesso em 01 mar. 2017.



https://www.youtube.com/watch?v=HDfv3B_JZQo
https://www.youtube.com/watch?v=Op5ilpCAepY
https://www.youtube.com/watch?v=Ev9cysqJNsw
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escolhas séo justificadas, assim como no proprio texto, no qual muitas vezes, encontramos
a explicacdo de palavras que desconhecemos. E 0 que ocorre na passagem em que a
professora diz: “Eu vou ler essa pagina e quero que vocés pensem em como o autor ensina

a vocés o significado da palavra cacoon”.

A professora entéo, I&: “Ele construiu uma casa pequena, chamada cacoon, em
torno de si mesmo, e 1a ficou por mais de duas semanas. Entao, ele fez um furo no cacoon,
e puxou-se para fora”. Quando um aluno diz que ele usou a palavra “casa”, a professora
explica que o autor usou porque favorece a visualizacdo, faz com que o leitor pense em
uma casa, e sabemos que a casa € um lugar onde vivemos. As perguntas dos alunos sao
escritas em uma lista, como a de uma aluna que pergunta se cacoons sdo verdes ou
marrons. A cada pergunta, a professora diz que é uma boa pergunta, e, assim, promove
uma situacdo de sucesso que alimenta a capacidade de fazer perguntas sobre um texto lido,

e de fazer perguntas em voz alta.

Antes e depois de assistirmos ao video, foi discutido o tema com as professoras
gque comentaram, unanimemente, que nenhuma usava essas estratégias com alunos dessa
idade. A discussdo gerou um consenso sobre a crenca que elas tinham de que apenas
alunos do Fundamental 1l em diante teriam condi¢cBes de aprender estratégias de close
reading, como sumarizar, notar e anotar, sublinhar corretamente, identificar pistas no texto,

fazer perguntas sobre o que foi lido, entre outras.

Ao final desse segundo encontro, duas professoras-coordenadoras (F14H* e
F15H*) permaneceram na sala de forma espontanea conversando por mais de uma hora

com a pesquisadora, o que indica o interesse pelo tema Literatura.

Comentaram sobre suas praticas e experiéncias de sucesso. Esse
comportamento nos indicou que além do interesse por literatura, professores também tém
necessidade de um espaco fisico e temporal para compartilhar suas vivéncias. Nesse dia,
falaram sobre experiéncias de sucesso, sobre alunos que tiveram no passado e que, com sua
ajuda, conseguiram vencer dificuldades com leitura, e sobre quanto é importante o
professor oferecer literatura, principalmente para alunos que com ela ndo tém contato em

suas casas.

Pesquisas (MCGAVOCK, 2012; WRIGHT, 2007) demonstram que a leitura
em pares melhora o desempenho leitor do aluno, em particular daquele que tem

dificuldades em fluéncia leitora, pois encoraja criancas a refletir e avaliar sua
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aprendizagem e desempenho, alimenta o entusiasmo da crianga em ler dentro e fora da
escola, aumenta a confianga do tutor e do aprendiz, transfere habilidades para outras areas
da vida escolar, oferece apoio aos alunos com dificuldade de aprendizagem, além de ser

uma forma efetiva de incluir novos alunos na classe.

Duke e Pearson (2001, 2002) relatam também a presenca de estratégias que
promovem a autorregulacdo da aprendizagem, quando alunos leem em pares, por meio do
automonitoramento, feedback e melhoria da autoeficacia por persuasdo social
(BANDURA, 1989).

Tais relatos apontam para elementos norteadores da TSC, ja que a leitura em
pares favorece uma condigdo que a teoria valoriza significativamente. A modelacdo por
pares de niveis similares € muito mais eficaz do que a modelagcdo por alguém de nivel
muito acima do observador. No caso do aluno com dificuldades, aprender com um colega

pode apresentar melhores resultados do que aprender com a professora.

Na leitura em pares, ndo € apenas o constructo da modelacdo que esta presente.
O aluno tem que autorregular seu comportamento para manter a atengdo no par e ndo se
dispersar com o que acontece ao redor, por exemplo. O aluno que fala tem uma experiéncia
direta que é fonte de autoeficacia. Os comentérios do par sdo fonte de autoeficécia e
persuasdo social. Esta presente nesse modo de leitura, ainda, a aprendizagem social,
quando a experiéncia vicaria atua como fonte de autoeficdcia, quando um aluno
testemunha o sucesso de um colega e fortalece sua crenca de que ele também pode ler esse

texto como o par.

Podemos, ainda, notar que o exercicio de ouvir é muito importante hoje. Ouvir
0 que o outro fala, prestar atencdo ao que o outro fala, respeitar o tempo do outro falar,
antes de falarmos, € um comportamento desejavel por todos em uma sociedade

democrética.

Fazer perguntas e trabalhar em pares sdo praticas pedagogicas nas quais 0s
alunos sdo agentes ativos. Sair do modelo classico de passividade em sala de aula que tem
sido usado em nossas escolas é tdo bem recebido pelos alunos, que provoca reagdes como a
descrita pela professora, ao relatar que a turma ndo queria parar a tarefa na hora do
intervalo. Outra relata que um aluno com dificuldades foi capaz de manter o foco em parte
da atividade, o que nunca havia acontecido. Podemos inferir que houve uma aceitacéo por

parte dos alunos e até prazer em participar desse tipo de atividade. Sdo criangas que
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naturalmente ndo ficariam caladas e sentadas em uma cadeira realizando atividades
sozinhas. Oferecer-lhes a oportunidade de trabalharem em pares, de lerem em voz alta, de

fazerem perguntas, lhes devolve o direito de ser criancga.

Outro ponto, quando se trata de formacdo continuada de professores, € que a
modelag&o esté presente de varias formas: a formadora modela como ela seleciona as obras
ou como trabalha a literatura com alunos de diferentes idades, a0 mesmo tempo, a
formadora aprende com as professoras como sdo as suas praticas. E as professoras
aprendem com cada uma das participantes por meio de seus relatos. O sucesso de uma
professora relatado na formag&o serve de modelo para as outras e para a propria formadora.
E 0 ambiente afetando todos os envolvidos.

No contexto educativo, Zimmermann e Schunk (2001, p. 127) afirmam que “o

comportamento dos alunos e ambiente da sala de aula influenciam um ao outro”.

Convém ressaltar que os modos de leitura sdo parte da fase de execugdo da
tarefa. Aqui, entra a estrutura ambiental, a ajuda, a autoinstrugio. E quando ocorre o
monitoramento metacognitivo, quando os alunos podem pensar sobre como estdo

aprendendo.

4.1.3 Terceiro encontro

No terceiro encontro de cada grupo, comecamos por socializar as experiéncias
de quem havia aplicado as estratégias. Retomamos a discussdo sobre os videos assistidos
no encontro anterior e chegamos a conclusdo da necessidade de um material em portugués,
porque apesar de termos indicado sites com aulas completas de close reading, ndo houve
motivacao por parte das professoras, que disseram que em inglés € dificil, cansativo ou
demorado para entender. Apenas uma professora (F161) reviu o video e disse que ndo pode

fazer mais leituras porque ndo encontrou nada em portugués.

Apdbs esse momento, introduzimos as estratégias de leitura — Inferéncia,
Visualizacdo, Antecipacdo e Conhecimentos prévios —, e conversamos sobre a importancia
de experiéncias de sucesso — e a consequéncia das experiéncias de fracasso — na vida

escolar para o desenvolvimento de uma autoeficécia robusta.
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As experiéncias de aplicacdo de modos, método e estratégias de leitura foram
comentadas pelas professoras. Algumas conseguiram desenvolver atividades, e outras néo,

justificando o motivo pelo qual ndo foram executadas.

Organizamos as seguintes categorias, agrupando as respostas similares:

Leitura em voz alta

Eu fiz a estratégia da leitura em voz alta com as criangas, perguntando no
final, porque ndo tive tempo de fazer da outra vez. Foi uma surpresa o quanto
eles perguntaram! (I5D*). Também aproveitei o HTPC e falei para as meninas

0 que aprendemos aqui até agora.

Close reading

Como era a primeira vez que eu aplicava essa técnica, pedi apenas dois itens:
circular o que ndo conhecem e grifar o que é importante. Eles fizeram em
grupos de 3. Teve um grupo que pediu para cada aluno fazer um paragrafo e
eu concordei. Um aluno me chamou porque estava brigando com o colega. Ele
dizia que haviam circulado a palavra “mineiros”, mas ele sabia o que
significava e ndo precisa circular. O pai dele era mineiro, de Minas Gerais.
Pedi, entdo, que ele lesse a palavra, devagar, e ele leu “minerais”. Ele mesmo
percebeu que ndo conhecia a palavra. O texto era sobre plantas e ndo faria
sentido ter “mineiros” ali. Se ndo fosse o close reading, na leitura individual,
ele teria prosseguido, acreditando que era “mineiro” [de Minas Gerais, € 0
texto ndo faria sentido, ou pelo menos essa parte. Eu também senti falta de um
guia, passo-a-passo. Pesquisei na internet, mas era tudo em inglés... Vi aquele
video que vocé nos indicou de novo. Se tiver um curso de close reading, eu

quero fazer. (F161)

Ah, eu me esqueci de falar que acho que precisa de duas, trés aulas para
trabalhar o close reading. E uma atividade demorada. Sabe, eles respondem
por achismos, com essa técnica, ndo: eles tém que achar no texto a resposta.

Eles também leem rapido, sem atencdo e com essa técnica, eles aprendem
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mesmo o que leem. Eu achei que descobriram muito bem o que foi perguntado.
(F16L)

Trabalhei o close reading com o sexto ano. Levei cépias da histdria O rapto das
cebolinhas, e falei que eles podiam rabiscar. Porque os livros da escola néo
podem ser rabiscados. Primeiro, falei para eles circularem as palavras que nao
conheciam. Depois, para grifarem as pistas da historia. E possivel, de forma

ludica, com essa técnica, ensinar os alunos. (FOE)

Leitura em pares

NOs estavamos na semana indigena. Eu fiz a leitura em pares. Deixei a
atividade livre, ndo defini qual origami eles tinham que fazer. Sim, eu usei 0
livro de origamis. Eles amaram a atividade em pares. Eu quero refazer a
atividade em duplas. Eu contei para minhas amigas que trabalhar em duplas

da resultado mesmo. (13C)

Meus alunos se sentiram desafiados. Tenho alunos que até imitavam meu
gestual na hora de contar a histéria para o outro. A minha turma ama livros.
Todos os dias conto historias. Eu mudei muito minha visdo nesse curso, de

como escolher o livro. (I11A*)

Na outra semana, eu fiz a técnica da leitura em trios, e ndo deu certo. Mas,
nessa semana, tinha sé oito alunos na classe, e eu fiz em pares. Alguns alunos
tém muita energia e ndo tém limites. Essa minha turma nao € facil. Pedi para
eles contarem a historia um para o outro, eles ainda ndao sabem ler. As meninas
sdo0 mais espertas, escutei que uma falou para a outra “vocé se esqueceu dessa
parte”. Eles contaram a historia que eles se lembravam. Eu li em voz alta,
primeiro. Quando eles percebiam que eram observados, eles paravam de

contar, entdo, eu fiquei um pouco afastada. (12B)

Meus alunos se sentiram desafiados. Tenho alunos que até imitavam meu
gestual na hora de contar a histéria para o outro. A minha turma ama livros.
Todos os dias conto historias. Eu mudei muito minha visdo nesse curso, de

como escolher o livro. (I11A*)
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N&o aplicacéo

N&o deu tempo de aplicar com meus alunos, mas eu acho que o close reading é
maravilhoso. Ja falei que na faculdade, ndo se aprende. A gente aprende a

ensinar a escrever, ndo a ler, a entender um texto. (F14H%*)

Eu ndo apliquei porque ndo tenho classe, mas achei que essa técnica é
fantéstica e quero, depois, falar com vocé para fazer uma formacéo para os
professores de LP (Fundamental 1l), porque nds nunca tivemos nenhum curso
com esse close reading e eu acho que pode mesmo ajudar os alunos. Nossa, eu

achei maravilhoso. (F15H*)

Eu acho que faltou um material de apoio com passo-a-passo, eu lembrava do

cartaz, mas ndo me lembrava dos detalhes. (F13G)

Uma professora usou a estratégia de leitura em pares com um livro que nédo era
leitura, era de origamis. Ainda assim, ela ficou feliz com o resultado do trabalho em pares.
Como se tratava de criancas pequenas de Educacdo Infantil, que ndo sabem ler, entendemos
que foi uma apresentacdo do trabalho em pares, que prepara os alunos para, futuramente,

lerem em pares.

As professoras da Educagdo Infantil justificaram que ndo aplicaram o close
reading, porque os alunos ndo sabem ler. As professoras do Fundamental que aplicaram o
método, selecionaram as estratégias de circular e grifar. Elas elogiaram muito a técnica e
demonstraram interesse em conhecer mais. Sentiram falta de um material de apoio em

portugués.

Brown e Kappes (2012) afirmam que o close reading melhora o desempenho
leitor dos alunos em todas as disciplinas. O close reading “oferece uma oportunidade para
o0 aluno pensar amplamente e depois refinar suas ideias por meio de uma analise cuidadosa
do texto” (LEHMAN, ROBERTS, 2013, p.6).

Athans e Devine (2012) alertam para a necessidade de uma explicacdo para 0s

alunos entenderem o motivo da adogéo desse procedimento.

De acordo com Sung, Chang e Huang (2008), é dificil para professores criarem
as condigcOes necessarias em uma sala de aula para o ensino de estratégias de leitura. O

ensino de mdaltiplas estratégias demanda treinamento da maioria dos professores. Para que
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fiquem familiarizados com os procedimentos e possam criar oportunidades de aplica-las, o
processo envolve uma complexidade de fatores — como selecionar o texto, preparar a aula,
formar um acervo, planejar quais estratégias ira ensinar etc. —, que provavelmente sdo o
maior motivo pelo qual poucos professores adotam o ensino de estratégias leitoras em sala
de aula. Para os autores, o uso da tecnologia pode ajudar os professores, oferecendo
programas prontos para o exercicio do uso de estratégias.

Houve uma dificuldade maior com a aplicacéo das estratégias de close reading
do que com as outras, apesar de ter sido a que mais interessou as professoras. Isso pode ter
ocorrido por diversos fatores. Consideramos que o tempo necessario para explicar essas
estratégias precisava ser maior, por ter mais detalhes. Os videos em inglés que eram
traduzidos simultaneamente pela formadora podem ter dificultado o entendimento. O fato
de as professoras ndo terem tido contato com essa atividade e a crenca de que criancas
pequenas ainda ndo leem e por isso ndo sdo capazes de praticar 0s procedimentos podem
também ter afetado o aprendizado. Todavia, quando a mesma estratégia foi apresentada
para os professores de Lingua Portuguesa do Fundamental Il no ano seguinte, agosto de
2016, atendendo a solicitacdo da coordenadora presente nessa formacdo, houve um
entendimento muito evidente por parte dos participantes. Acreditamos que iSso ocorreu
pelo fato de serem professores especialistas em Lingua Portuguesa, alguns com mestrado,
uma com doutorado e um doutorando, para quem o uso de estratégias de leitura ndo é algo
desconhecido. Também tivemos, nessa ocasido, trés horas para discutir essa estratégia, sem
uso parcial do tempo para socializa¢Ges de tarefas anteriores, e, por Gltimo, consideramos o
fato de que houve tempo para fazermos exercicios durante a formacdo. Houve ao final,
inclusive, interesse por parte da coordenacgdo da Secretaria de Educacdo do municipio, em
estender o minicurso para 0s coordenadores de todas as disciplinas no ano seguinte, por
tratar-se de estratégia que pode ser aplicada ndo s6 em literatura, mas em toda leitura,

inclusive textos informativos, como os de ciéncias, historia e enunciados em matematica.

A autoeficécia dos professores especialistas é provavelmente mais robusta para
0 uso de estratégias de leitura. Apenas duas professoras aplicaram o close reading. Trés
preferiram aplicar a leitura em pares que ja conheciam e para a qual provavelmente tinham
uma autoeficacia mais alta. A crenca de autoeficacia — capacidade de executar determinada
tarefa — esté diretamente ligada a experiéncias de sucesso diretas ou vicarias, sendo a direta
a mais importante delas. Ao retomar a leitura em pares, as professoras haviam tido contato

com a experiéncia de sucesso de suas colegas — passando assim, por uma experiéncia
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vicéria —, e também sendo influenciadas pela persuasdo social, por parte daquelas que

comentaram que valia a pena tentar, que seus alunos gostaram.

Trabalhamos, ainda, as sextilhas do livro Ler e compreender — Estratégias de
leitura, de Renata Junqueira de Souza (UNESP). A pesquisadora entregou uma copia com
quadras a serem trabalhadas. A primeira quadra foi Borboletas. No quadro, fizemos
colunas para cada estratégia de leitura: conhecimentos prévios, visualizagdo, antecipagdo e

inferéncias.
BORBOLETAS - Manuel Xudu
As borboletas azuis
Que vivem na capoeira
Tém as vestes parecidas
Com as das misses trigueiras,
Sem comprar nada na loja

Nem pagar a costureira.

Seguimos a mesma sequéncia com a quadra A galinha e o poema Adivinhe.
A GALINHA — Manoel Menezes

A aproximar-se a noite

Quando o dia vai embora,

La no fundo do quintal

A galinha se acocora

Fazendo casa das asas

Pra pinto ndo dormir fora.

ADIVINHE — Pedro Costa
Diga-me que bicho é esse

Caminha dando sopapo



149
Come brasa, engole fogo
Canta feio e bate papo
Solta espuma, mora em loca

O nome dele é?

Anda sempre em rebanho

E faz festa a tardinha

Gosto muito de igreja

E se esconde de manhéazinha
Nem é pombo nem marreco

Que ave é essa?

Maior do que um cavalo
E muito liso o seu pelo
Ele atravessa o deserto
Corcunda por desmantelo
Passa dias sem beber

Que bicho é esse?

Pedimos que as professoras imaginassem borboletas. E quando verbalizaram,
surgiram borboletas brancas, amarelas, amarelo e preto, azuis. Os tamanhos eram diversos.
Algumas professoras contaram experiéncias com borboletas, algumas gostavam, uma
professora (F7E) tinha medo e nos contou o porqué. Elas visualizaram campos, pragas,
casas e uma professora (I3C) pensou em um quadro com borboletas secas. As
caracteristicas eram anotadas nas colunas da lousa. Entregamos a quadra para cada

professora que leu.

QOutra coluna foi adicionada as outras com uma interrogacdo. Nela,

escrevemos as duvidas. A primeira foi “capoeira” e a segunda foi “trigueira”. A
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pesquisadora comentou que j& havia procurado essas palavras em um dicionério, para
preparar-se caso alguém ndo conhecesse o vocabulo, modelando assim, a preparagdo do
texto, importante fase para se trabalhar literatura, que é conhecer o texto profundamente.
As professoras ndo conheciam as duas palavras que a pesquisadora também ndo conhecia
antes. Descobrimos que capoeira ndo se usa apenas em referéncia a uma danga, mas
também ¢ uma gaiola grande para prender aves. A expressdo “miss trigueira” vem da
época da colheita do trigo, quando os agricultores celebravam a colheita com uma festa e
a escolha de uma miss que representasse aquele ano. Trigueira também é um adjetivo para

pessoas de pele morena, porque o trigo maduro fica amarronzado.

Ja o camelo foi facil das participantes descobrirem. A palavra desmantelo nao
era conhecida. A professora I3C se lembrou de “cabelo desmantelado”, uma expressao

gue sua mée usava, e explicou que significa desarrumado.

Ficamos surpresas com o quanto mudamos nossa compreensdo da quadra
ap6s uma leitura meticulosa, em conjunto com as estratégias citadas. Nesse caso, a
antecipacdo nao foi apresentada por nenhuma participante, e no quadro das inferéncias, as
professoras escolheram colocar a beleza, pois inferiram que as borboletas sdo tdo belas
quanto as misses trigueiras, que eram as mocas mais bonitas da festa da colheita.
Inferiram também, que apesar de belas, as borboletas eram tristes, porque ndo tinham a
liberdade das mocas, e por maior que fosse a capoeira, ainda era uma priséo. A prof. ILA*
comentou que nem tudo que se compra ou é artificial tem uma marca famosa ou €

realmente mais belo, e que a beleza e a felicidade podem estar no que é simples e natural.

As professoras disseram que poderiam trabalhar varios temas com essa
quadra: natureza, liberdade, agricultura, valores, histéria do Brasil. Depois que

trabalhamos o poema em classe, as professoras trabalharam os mesmos com seus alunos.

No exercicio de visualizacdo, fechamos os olhos e pensamos em uma
borboleta. Colocamos no quadro as caracteristicas das borboletas que cada uma imaginou.
A diversidade foi imensa. Eram borboletas grandes, pequenas, amarelas, brancas, azuis,

paradas, voando, sozinhas, em grupos...

Quando ativamos 0s conhecimentos prévios, falamos sobre galinhas, e varias
viveram a infancia no interior. Apenas duas ndo sabiam o que era acocorar. Foi
comentado que os alunos talvez ndo tivessem o mesmo contato, hoje, que tivemos em

nossas infancias, com animais e natureza.
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Ao exercitarmos a inferéncia, conversamos sobre 0 que seriam misses
trigueiras. Comegamos a falar das misses, dos concursos de beleza, e seguimos para o
significado de trigueira, trigo. Inferimos que as misses preparavam suas vestes para 0S

concursos, que havia uma celebracao desde a participacdo no concurso.

Nenhuma de nos sabia 0 que era loca. Descobrimos no Google. Trata-se de
um local, embaixo de uma pedra, que serve de casa para alguns animais, COmo 0s sapos.
Ja uma Unica professora sabia que sapo solta espuma. Tinha muitos sapos onde ela
morava quando era crianca. Ou seja, ao ativar seus conhecimentos prévios, ele pode

entender melhor e mais rapidamente a sextilha em questéo.

Nesse encontro, fizemos primeiro a aplicacdo da atividade com as
professoras, 0 que nao tivemos tempo para fazer com o close reading. Acreditamos que a
realizacdo da atividade pelas professoras antes de aplicarem em sala de aula trouxesse um
dominio maior, e a autoeficicia também se fortalecesse. Foi um encontro muito rico, no
qual tivemos a oportunidade de nos sentir alunos e perceber o quanto somos Unicos. Cada
uma de nos trazia uma borboleta em sua memdria, que voava entre memorias felizes,
cores marcantes e cenarios idilicos, completamente distintos no mundo das coisas,

completamente igual no mundo das emocdes.

Ao ativar os conhecimentos prévios das criancas, ndo € incomum ouvir relatos
de experiéncias marcantes, que nem sempre sdo felizes. No mundo dos adultos, os
pequenos testemunham animais de estimagdo que sdo levados pela doenca ou maus-
tratos. Para os alunos, pode ser a Unica oportunidade verbalizar tais sentimentos. Porque a
literatura transcende o conteudo, ela abre janelas que nem sabiamos que haviam sido
fechadas. Cabe ao professor ter a sensibilidade de permitir que a sala de aula seja um

espaco de crescimento, onde falar e sentir sejam direitos, e ndo apenas ouvir e obedecer.

O envolvimento dos participantes e a realizagdo das tarefas em grupo
proporcionaram uma experiéncia marcante, pelos significados que tatuamos, assim como
por conhecer os significados das outras participantes. Fomos modelos e observamos
modelos. Os processos cognitivos envolvidos na modelagdo vicaria sdo quatro: 1) a
atencdo, pois apenas exposicdo ndo é o suficiente, ou seja, poderiam estar presentes na
sala sem prestarem atencdo, distraidas em pensamentos ou com celulares, por exemplo; 2)
a retencdo, ou seja, lembrarem-se de aspectos significativos para poder reproduzir o
comportamento, sendo que levar as folhas com as sextilhas e tirar fotos da lousa se

constituiam em recursos para que se lembrassem depois como havia sido a tarefa; 3) a
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execucao, que pode ser dificil na primeira vez, mesmo que haja atengdo e retencédo; e o
ultimo processo cognitivo na modelacdo, 4) o incentivo e motivacao, que pode ser uma
antecipacdo de consequéncias gratificantes e reforcadoras ou afastamento de
consequéncias punitivas. Tendo sido um deleite para as professoras a realizacdo da tarefa,
inclusive por ter trazido memorias significativas por meio da ativacdo de conhecimentos
prévios e pela beleza estética das sextilhas, a motivacdo estava assegurada, inclusive
porque havia se instalado um consenso de que seria possivel realizar a tarefa com o0s
alunos (a autoeficacia para realizacdo daquela tarefa se achava robusta) e também se
constatava o dominio das estratégias envolvidas, como circular, grifar, listar, procurar

significados, que agora todas ja sabiamos.

Foi uma atividade planejada a partir dos conceitos da autorregulacdo da
aprendizagem: primeiro, planejamos a atividade e socializamos com a turma como havia
sido o planejamento, o porqué da escolha desse material, os objetivos que tinhamos.
Durante a realizagdo da tarefa, conversamos sobre a oportunidade de estar em um
ambiente adequado, sem estressores, a possibilidade de pedir ajuda — fosse ao colega que
conhecia tal vocabuléario, fosse por busca virtual dos que ninguém conhecia ou queriamos

confirmar —, o uso do grifo em palavras desconhecias e de circular as palavras novas.

No final, fizemos a avaliacdo da tarefa, e houve um consenso de que quando a
atividade € planejada pelo professor, e 0 aluno € informado sobre os objetivos da tarefa,
facilita o desenrolar da mesma. Que a execucdo com estratégias, nesse caso, ajuda para
vocabulario desconhecido, ou empregando as técnicas de close reading — circular, grifar —
auxilia a fase da realizagédo da tarefa e nos fazem sentir bem ao final de uma atividade

realizada com sucesso.

Ao avaliarmos a tarefa, comentamos sobre a lista que fizemos no quadro com
0s vocabularios desconhecidos, com as caracteristicas de substantivos, o que nos facilitou
a visualizacdo. Entdo, ponderamos que é uma atividade que ajuda os alunos a
compreenderem melhor o texto. Como ocorreu conosco, professoras, que tivemos davidas
e, com uma leitura Unica, talvez tivéssemos passado por vocabulos que nos levariam a
uma compreensao errénea, como 0 caso de “capoeira”, que s6 conheciamos como uma
pratica esportiva, sem que nenhuma soubesse que se referia, também, a um viveiro para

aves ou cesto grande de varas.

A aprendizagem social foi muito rica. Aprendemos ao observar 0s outros. As

fontes da autoeficacia também estdo presentes pela experiéncia direta, vicaria, persuasao
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social. Até a fonte estados fisiologicos e emocionais € influenciada, quando o clima é
favorével e as participantes apreciam o exercicio. A motivacéo intrinseca das professoras
foi sempre forte, durante esses encontros, pois elas estavam ali porque queriam estar,
porque queriam aprender e ter uma experiéncia sensivel com textos literarios. A
motivacdo extrinseca ndo era tdo potente, um certificado ao final do curso, um
deslocamento geogréafico para chegar ao local do curso, dias de muito sol, outros de muita
chuva e, principalmente, compromissos no contraturno, horas que poderiam ter usado em
outras atividades. Considerando esses pontos, podemos inferir que a motivacéo intrinseca

das participantes foi fundamental nessa formagéo continuada.

As professoras participantes exerceram a agéncia humana ao escolher buscar
um aprimoramento, novos conhecimentos, e nao ficarem passivas, repetindo as mesmas

praticas de leitura com seus alunos.

4.1.4 Quarto encontro

No quarto e ultimo encontro de cada grupo, relembramos a experiéncia de
realizar a atividade com as sextilhas no encontro anterior. Mesmo nés, adultas e
professoras, ndo conheciamos todas as palavras. Em seguida, comecamos por socializar

as experiéncias de quem havia aplicado as estratégias.

Nesse encontro, trés professoras trouxeram producgdes de seus alunos, das
aulas que deram com as estratégias aplicadas. Sete professoras disseram que ndo haviam
tido tempo, devido ao final do ano estar se aproximando. As sextilhas se mostraram muito
interessantes. As professoras que as usaram, comentaram o beneficio de serem uma
histéria completa em apenas seis versos, o gque facilita 0 manejo de tempo. Ao mesmo
tempo, ricas em vocabulario, essas sextilhas podem ser usadas desde os pequenos até
adultos. E séo otimas para close reading, que € uma estratégia para ser aplicada em textos

curtos ou trechos de um texto longo, para dar tempo de trabalhar durante a aula.

A professora FOE aplicou a visualizagdo e ativagdo de conhecimentos prévios
antes, e depois pediu que eles grifassem e circulassem palavras, como no close reading, o
que foi uma generalizacdo e adaptacdo das estratégias, como fizemos no encontro

anterior.
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A generalizacdo é quando o sujeito amplia seu repertorio, aprende estratégias
e, apesar da autoeficacia ser relativa a um dominio especifico, a aprendizagem do uso das
estratégias pode ser generalizada para muitas outras situacdes. Ou seja, a professora se
sentiu capaz de aplicar as estratégias do close reading de circular e grifar em conjunto
com a atividade das sextilhas. Quando aplicou a estratégia de ativacdo de conhecimentos
prévio, ela trouxe as estratégias do close reading e as aplicou simultaneamente,
adaptando-as em sua propria criacdo de tarefa. A capacidade de generalizar estratégias
aplicando-as em outras situacdes comprova que houve a apropriacdo das mesmas pela
professora. Pode-se afirmar que houve a aprendizagem por modelagéo, com efetivacdo da
atencdo e retencéo.

Sabemos que segundo Bandura (1989), a modelacdo tem mais possibilidade
de éxito dependendo das caracteristicas do modelo, no caso, a formadora e as outras
participantes do encontro anterior, assim como no caso da sala de aula, com os alunos
observando o comportamento dos outros alunos. S8o as caracteristicas do modelo que
mais influem na modelacdo: modelos semelhantes, idade e sexo, prestigio e status,
lembrando que prestigio € um fator importante, mas se o modelo tiver um desempenho
muito superior, o observador pode ter sua autoeficicia abalada e optar por ndo replicar o
comportamento aprendido.

Por isso, em se tratando de formacdo de professores, é de suma importancia
que haja equilibrio entre as participantes e a formadora, e que uma atmosfera de respeito

seja criada.

As professoras levaram as sextilhas, o que foi também um facilitador. Houve
entdo, o planejamento da aula, a execucédo da tarefa e, no final, a avaliacdo da tarefa com

os alunos, de forma autorregulada.

Houve mais atividades com diferentes estratégias agregadas. A professora
F11F fez a leitura em pares e pediu que os alunos formulassem perguntas. Ela trouxe
estratégias do primeiro encontro para essa atividade, e as combinou com a ativagdo dos

conhecimentos prévios.

A professora F8E também fez a leitura em pares, ativou 0s conhecimentos
prévios e disse que um trio sobrou, novamente indicando que o trabalho em trios ndo tem
0 mesmo resultado positivo que o trabalho em duplas. Houve, também nesse caso, 0 uso

de estratégias de diferentes encontros, confirmando que as estratégias podem ser usadas
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concomitantemente e, que a professora que se apropria de diferentes estratégias acaba por
generalizé-las e adapta-las de acordo com suas necessidades.

Foi entregue as participantes a Ficha de narrativa de experiéncia (Anexo 2),

que foi preenchida coletivamente in loco.

Nos vinte minutos finais, a pesquisadora leu duas histérias para o grupo
(Anexos 1 e 2). Havia sido combinado com a coordenadora que haveria uma contagéo de
historias no final, porque as professoras gostavam. O pedido partiu da coordenadora.
Eram narrativas sem ilustracdes, em uma folha de papel impressa. O objetivo era ser
modelo de uma prética de leitura de voz modulada, sentada em uma cadeira, como as
professoras muitas vezes o fazem. Consideramos relevante porque no grupo algumas
professoras se manifestaram em relacdo a certa timidez e ndo se sentirem confortaveis em
contar historia de forma teatral. Além da voz modulada, alguns movimentos corporais de
limitada extensdo foram efetuados, como abaixar a cabec¢a quando se lia a parte “Senhor —
disse, inclinando-se humildemente —, uma mulher desconhecida, quase nua, quer falar ao

nosso soberano”.

A Prof. F15 H* comentou, ao final, que considerou muito importante essa
demonstracdo de leitura sentada, porque ela mesma ndo se sente a vontade para
interpretar histérias, e que em algumas formacdes de contacdo de histdria, como uma da
qual participou chamada Roda de Leitura, ela havia ganho uma caixa com livros e
fantasias, como chapéu de bruxa para usar no dia da leitura, que a deixava muito
constrangida. Todavia, ela afirmou que algumas professoras gostavam muito de se

fantasiar durante as leituras.

Entendemos que o professor deve ter suas caracteristicas respeitadas, e ndo é
seu papel fazer uma contacdo teatral em sala de aula, se ndo o desejar. Algumas
professoras se divertem assim, e diversao é salutar, cria momentos de deleite estético. O
que ndo se pode é exigir que um professor encene uma leitura. Mesmo porque, a leitura
ndo depende da encenacdo para que 0s alunos a compreendam, e uma historia narrada
pode ter descrigdes ricas o suficiente para que os alunos visualizem a cena, o figurino, a

atmosfera, sem necessidade de nada além das palavras para que seja compreendido.

A Fabula da Verdade (Anexo 1) foi escolhida porque apos ter sido discutido
em classe que o professor ndo deve apresentar respostas e interpretacdes textuais

fechadas, queriamos mostrar que uma narrativa bem construida pode ter uma moral
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universal, ser literariamente rica e promover discussdes além do texto. Dessa forma, as
pesquisadoras mantiveram sua proposta de mostrar possibilidades sem em nenhum
momento impor suas escolhas, mesmo que para isso fosse necessario apresentar textos
com moral fechada, que ndo séo as escolhas preferidas das autoras, mas que sim, podem
ser uma alternativa interessante de pratica, concluindo-se que a Unica afirmacdo de nossa
parte é que em sala de aula deve haver pluralidade de textos literarios e estratégias de

leitura, preferencialmente, escolhidas da forma mais impessoal que possivel for.

O segundo titulo escolhido para leitura de voz modulada foi A terra do céu
baixo (anexo 2), planejado para o fechamento da formacgéo por ser um texto que promove
a unido e tem potente forga sensibilizadora. O teor e o clima foram usados que cada
participante pudesse deixar suas ultimas palavras, pudéssemos agradecer a participacdo de
todas e enfatizar o quanto haviam as pesquisadoras aprendido com as professoras, com as

suas socializagOes e impressoes.

As professoras retribuiram o agradecimento em um momento emocionante,
que terminou em abracos afetuosos e comentarios como “Valeu a pena, aprendi muito “
(prof. F7E); “Eu vejo a Literatura Infantil de uma forma bem diferente agora” (Prof. 14D),
“eu também” (F11F).

No final, fizemos uma socializacdo em relacdo a formacdo e cada uma exp0s
0 que esperava antes de comecar, como se sentia no final da formacdo, fazendo

comentarios e criticas, se assim o desejasse.

4.4.1 As narrativas
As fichas sobre as narrativas que foram distribuidas no quarto encontro e
preenchidas pelas professoras, simultaneamente, tinham 0s seguintes temas para serem

narrados pelas professoras participantes:

1. Quais eram suas expectativas antes das atividades desse projeto.

2. Registre suas impressoes e reflexdes sobre o desenvolvimento das atividades
do projeto até agora. Quais sdo as duvidas, dilemas, aprendizagens vividas
por vocé até o presente momento? Vocé mudou algum procedimento didatico

em suas aulas durante a realizacdo da formacéo?
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3. Vocé tem mais alguma observacgdo que gostaria de fazer?

Para a analise das categorias, elegemos trés eixos: 1) Expectativas de
aprendizagem; 2) Aprendizagens durante a formacéo; e 3) Mudancas durante a formacéo.
Em cada um dos eixos analisamos os pontos comuns e coerentes das falas dos
participantes* e os agrupamos em algumas categorias. Apos a descri¢do das categorias,

trazemos algumas reflexdes que emergiram durante a organizacédo dos dados.

Eixo 1: Expectativas de aprendizagem

Com relagdo as expectativas, algumas professoras reforcaram a ideia de que
buscaram o curso pensando em novas aprendizagens e aprimoramento de suas praticas,
reflexdo e discussdo de temas especificos, sele¢do de obras, conhecimento da formadora.

Essas expectativas contemplam os registros realizados no primeiro encontro.

Aprendizagem e aprimoramento das praticas
Antes deste minicurso, [a expectativa] era que trouxesse mais conhecimento e

ajudasse em minha prética. (12B)
Aprender novas didaticas referentes a leitura e interpretacéo. (F12F)

As minhas expectativas eram de aprender técnicas novas eficientes de leitura, e

de fato, foram apresentadas. (F7E)

Me aprimorar em técnicas e/ou metodologias que visem ao melhor
envolvimento/ interesse dos alunos no que diz respeito a leitura e interpretagao.
Também me fascinou fazer um curso ministrado por uma escritora. (F13G)
Minhas expectativas foram superadas ao longo do curso, ao perceber que
podemos trabalhar com criangas pequenas em grupos. (14D)

Vim com muita expectativa, pois fazia muito tempo que ndo participava de
formacgao de portugués, e também com vontade de aprender coisas novas para

melhorar a aprendizagem dos alunos. (16D)

4 Apenas uma das professoras (ILA*) pediu para completar a ficha fora do curso, mas ndo
entregou posteriormente.
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Minhas expectativas eram se o minicurso seria ‘“util” para meu nivel de
atuacdo, visto que trabalho com Educacédo Infantil e nas escolas, ele foi

ofertado com prioridade ao Ensino Fundamental. (13C)

Reflexdo e discussao sobre temas especificos
Esperava haver uma discussdo sobre a relevancia da leitura e escrita,

compreensao de texto e estratégias de leitura. (F11F)

Minhas expectativas eram que fossem discutidos e apresentados temas
referentes a pratica do ensino e desenvolvimento da leitura em sala de aula.

Estratégias, dificuldades, atividades, construcéo de aprendizado. (F10E)

Minhas expectativas ja eram bastante positivas com rela¢édo ao minicurso e, no
decorrer dos encontros, fui tendo a certeza de que sdo momentos riquissimos,

que promovem reflexdo, aprendizagem e nos levam as novas praticas. (F15H*)

Vim com muita expectativa, pois fazia muito tempo que ndo participava de
formacdo de portugués e também com vontade de aprender coisas novas para

melhorar a aprendizagem dos alunos. (I6D)

Selecdo de obras
Minhas expectativas eram de conhecer bons livros para ler com meus alunos.
(F8E)

Minhas expectativas eram de aprender a escolher bons livros para ler para

meus alunos.(F16l)

Como coordenadora, minhas expectativas eram de aprender como selecionar
obras literarias adequadas aos alunos de educagao infantil, e foram superadas.
(I15D%)

Conhecimento da formadora
Eu tinha grandes expectativas porque ja conhecia a Simone e meus alunos que

tiveram oficina com ela gostaram muito. (F9E)
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Minhas expectativas eram as melhores possiveis, devido a grande experiéncia
da escritora. (F14H*)

Pelas narrativas, podemos afirmar que as professoras tém interesse em
aprender mais sobre a leitura e préticas pedagdgicas que possam aplicar em sala de aula.
Inferimos, pelo interesse demonstrado, que ndo estdo satisfeitas com 0s conhecimentos
que ja possuem. Talvez por ser hoje, a literatura, um tema em pauta, talvez porque na

graduacdo ndo tenham tido a formac&o nesse sentido.

Mercado (2014) afirma que é importante conhecer a produgdo de

conhecimento sobre a escola cotidiana, sobre o ensino cotidiano.

Gatti (2016) diz que o papel do professor é central, e a formacdo dos
professores, assim como suas atuacdes em sala de aula, participar de um programa

educacional, sdo fundamentais.

Para Saviani (2009), a formacéo de professor tem que englobar dois modelos:

0 modelo dos contetidos culturais-cognitivos e modelo pedagdgico-didatico.

Gatti (2016, p. 169) fala sobre a importancia da formacdo continuada: “os
saberes experienciais produzidos no exercicio da docéncia destacando a socializagdo e a
identificacdo profissional desenvolvidas nos espacos e situagdes de trabalho, a partir de

uma base de conhecimentos, saberes e valores adquiridos pré-servigo”.

O interesse por aprender como selecionar obras vai ao encontro de nossas
vivéncias em escolas e feiras literarias: a oferta tem se multiplicado vertiginosamente nos
ultimos anos, o que tem o lado positivo de podermos escolher, ao mesmo tempo em que
tem o lado negativo de ser impossivel conhecer tudo que é ofertado no mercado editorial,
além, concomitantemente, da disseminacdo da internet, com seus incontaveis blogs, sites
e newsletters, que contribuem para a proliferacdo e divulgagdo de cada vez mais titulos.
Os professores se sentem perdidos. Ao lado desse contexto, surgem também as inimeras
possibilidades do emprego da literatura infantil em sala de aula, como ferramenta
disparadora de discussdes sobre temas morais, cientificos, religiosos, politicos,
filoséficos, entre outras obras escritas com essa finalidade. Tudo é demais: quantidade de
obras, quantidade de autores, quantidade de editoras, quantidade de temas, quantidade de
finalidades.
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A leitura é multidisciplinar. E preciso foco e critérios para selecionar de
acordo com a finalidade. Em primeiro lugar, é preciso definir a finalidade, e para isso,
saber diferenciar um livro de literatura infantil de um livro para criancas, o que esperamos

ter levado a reflexdo das professoras.

Podemos inferir que como ndo houve nenhum comentério em relacdo ao
aprendizado de estratégias de leitura na graduacdo ou de outros cursos de formacdo
continuada, que a leitura e compreensao de textos ndo é ofertada aos professores. Quando
se ouve de cursos que envolvam literatura, normalmente, eles focam a leitura de deleite, e
a leitura ndo é o foco, que passa a ser a histéria. A leitura de deleite é de muita
importancia, ela é motivadora e oferece possibilidades de idas que nem sempre
conhecemos na vida real. Surge entdo, um dilema. Quem Ié e ndo atinge um nivel de

compreensdo leitora profundo, tem realmente o deleite que a leitura pode proporcionar?

Eixo 2 — Aprendizagens durante a formagéao

Foi solicitado as participantes da formacdo que registrassem suas impressdes
e reflexdes sobre o desenvolvimento das atividades do curso até aquele quarto encontro,

quais eram suas davidas, dilemas, aprendizagens vividas.

Ampliacdo de conhecimentos sobre modos e estratégias de leitura

Pena que o tempo foi curto. Aprendi muito, principalmente, com respeito a
como explorar um livro com a turma, levando-a a novas inferéncias e reflexdes
e compreensdes da leitura e da postura de um leitor, e ndo de alguém que
apenas Ié. Meu dilema, conseguir tempo suficiente para realizar este trabalho

varias vezes, diante da correria dos “conteudos necessarios”. (F12F)

O minicurso me trouxe um olhar diferenciado para a leitura. Nas aulas, foram
usadas algumas técnicas que ndo conhecia e que no ensino fundamental se
usam mais, é o caso do close reading (ensinar o aluno a estudar, entender
aquilo que esta lendo). Davidas: em Educacéo Infantil, aprofundar a leitura em

pares, achei dificil de trabalhar com os alunos. (I16D)

Achei que as atividades sdo interessantes e bastante claras, propiciaram
reflex6es sobre os momentos de leitura com as criangas e proporcionaram uma

adaptacao das estratégias ao ensino fundamental. (13C)
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Gostei muito do curso, aprendi técnicas que desconhecia, meu olhar em relacéo
ao livro mudou, e, apesar de serem técnicas para alunos leitores, a Simone
trouxe videos e fotos de criancas pequenas aplicando as técnicas, 0 que me

surpreendeu muito. (I5D*)

Desenvolvimento dos modos e estratégias de leitura em sala

Minhas impressbes sobre o curso foram muito boas. Tentei aplicar as técnicas
que vi em minha sala de aula. Eu achei tudo muito valido, pois concordo que
devemos ajudar as criancas a desenvolver o gosto pela leitura e também
ensina-las a estudar “de verdade”. Quanto as duvidas, eu tenho muitas, mas
percebo que para cada situacdo, mesmo que sejam 0s mesmos alunos, as

intervencdes e as reacdes sao diferentes. (F161)

Intensifiquei com meus alunos a leitura em duplas (um aluno 1€ para o outro e
vice-versa) a leitura do aluno para mim, a minha leitura para todos, leitura

compartilhada coletiva (F7E)

Gostei muito das atividades apresentadas, mas como minha turma é de
Educacéo Infantil, houve algumas dificuldades e tive que adaptar, mas foi bem
interessante perceber que na E.I. também é possivel aplica-las. (12B)

As estratégias apresentadas ampliaram minha visdo em relacdo a forma como
trabalhar o ensino da leitura, o objetivo de cada acdo em sala de aula e novas
formas de apresentar as atividades. Fiz algumas das estratégias em minha sala
de 3°. ano e pude observar as dificuldades das criancas e 0 empenho delas em
compreender o texto. (F10E)

Avaliacao do curso
As atividades foram apresentadas de forma objetiva, com suporte tedrico e
vivéncia na sala de aula, adequadas aos diferentes segmentos. (F15H*).

Minhas expectativas foram superadas porque ndo esperava que teria técnicas e

uma teoria que explicasse porque elas funcionam. (FOE)

Até agora, minhas expectativas foram atendidas. Aprendi bem as atividades

propostas. Foi muito bom! (F14H*)
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Surpreendi-me positivamente, pois as informagfes estavam muito bem
articuladas e sustentadas por argumentacdo e fundadas em referéncias

bibliogréaficas consistentes. (F11F)

Selecédo de obras
Muito bom: um olhar diferente analisando “crianca x livro”. E como ter um
olhar mais apurado no retorno ap6s o contato (desenvolvimento de alguma

atividade relacionada) do préprio aluno. (F13G)

O curso foi muito melhor do que eu esperava. Havia uma teoria fundamentando
as préticas, e a professora Simone conhece os bastidores do mercado editorial,

0 que trouxe um olhar diferente para escolher livros. (F8E)

Quando uma professora decide participar de uma formacdo de maneira
voluntaria, ela esta a exercer sua agéncia humana. Faz escolhas, antecipa resultados,
autorreaje e autoavalia a experiéncia que teve. Ela também pode ser autorreguladora,
fazer planos de melhorar seu desempenho como professora e buscar novas aprendizagens.
Durante a formacgdo, ao oferecer momentos reflexivos de socializagdo, buscamos a
autorregulacéo da aprendizagem das participantes que ali estavam e que se autoavaliaram.
Participar de formacdo continuada amplia o repertério das professoras, € um momento de
avaliar suas préaticas e conhecer novas, ndo apenas as gque a formadora traz, mas também

as das outras professoras.

Segundo a TSC, os comportamentos s&o aprendidos. A formacdo continuada
de professores é uma oportunidade de aprendizagem de novos comportamentos, de novas
praticas, de novos contetdos. Cada participante tera um impacto diferente dessa vivéncia,
0 que é explicado pela TSC. Nesse caso especifico, apresentamos superficialmente
estratégias que muitas desconheciam. A TSC era desconhecida de todas. O ambiente
afetou de forma distinta cada uma, que fez um processamento cognitivo das informacdes
e dos comportamentos que observava. Avaliar o que aprendeu é uma das fases da
autorregulacdo da aprendizagem. Cabe agora, a cada professora, buscar mais
conhecimento sobre aquilo que possa, eventualmente, lhe ter despertado o interesse. O
que se pode afirmar é que todas sabem hoje que existe uma TSC e outras praticas

pedagdgicas que envolvem leitura.
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Eixo 3 — Mudancas durante a formagao

Foi solicitado as participantes que indicassem se houvera mudancas de algum
procedimento didatico em suas aulas durante a realizacdo da formagdo. Somente duas

professoras indicaram que ndo houve mudancas:

No momento, ndo estou trabalhando diretamente com alunos, pois estou na
coordenacéo. (F15H%*)

Procedimento didatico, talvez ndo. Mas o meu olhar sobre o desenrolar dos
contatos diarios e também atividades em leitura. Davidas sobre a técnica close
reading: ainda estou receosa de aplicar no 3° ano. Na verdade, séo, digo, é um
sentimento/ sensacdo de que terei uma grande dificuldade para aplicar, em
conduzir bem essa técnica com os alunos. (F13G)

As demais indicaram que sim. Organizamos as respostas em 5 categorias:

Leitura em pares

Sim. Fiz todas as técnicas com meus alunos. Eles gostaram muito de ler em
duplas. (FOE)

Sim. Nunca tinha feito leitura em pares, e funciona mesmo. Quero conhecer
mais o close reading porque tem muitos detalhes que ainda ndo domino. (F8E)
Aplico a leitura em dupla para Historia, Geografia, Ciéncias e nas situacGes-
problema Matematica. (F7E)

Num primeiro momento, as criancas ficaram surpresas com esta técnica, mas,
conforme faziamos mais vezes, eles ja formavam as duplas e iam seguindo a
rotina dessa técnica. (14D)

Passei a refletir um pouco mais sobre a abertura, ao ouvir as criangas apés as
leituras, ao esclarecimento de temas ou palavras desconhecidas e a

possibilidade de oferecer a leitura em duplas. (13C)

Compreensao do vocabulario
Sim, principalmente em estratégias de leitura, como partir para a compreensao
de vocabulario (F11F)
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Passei a refletir um pouco mais sobre a abertura, ao ouvir as criangas apés as
leituras, ao esclarecimento de temas ou palavras desconhecidas e a

possibilidade de oferecer a leitura em duplas. (13C)

Organizacéo e Observacéao

Sim. Passei a observar melhor as estratégias que os alunos usam nas leituras
realizadas por mim. Como ainda néo séo leitores, as leituras de textos, livros,
sao feitas por mim. (F14H%*)

Sim, passei a pensar e organizar melhor as atividades ligadas a leitura.
Comecei a observar e avaliar os alunos de forma diferente e as estratégias em
sala de aula, também. (F10E)

Passei a refletir um pouco mais sobre a abertura, ao ouvir as criangas apés as
leituras, ao esclarecimento de temas ou palavras desconhecidas e a
possibilidade de oferecer a leitura em duplas. (13C)

Selecdo de obras

Eu ndo dou aula, sou coordenadora, mas aprendi como escolher bons livros.
(15D*)

Sim, escolher melhor os livros a serem lidos aos alunos. (16D)

Respostas genéricas
Sim, pois houve varios temas que foi possivel trabalhar com a turma. (12B)
Sim. E vou modificando e aprimorando. (F12F)

Tentei aplicar as técnicas. (F161)

Chama a atencdo o fato de que muitas participantes escolheram desenvolver a
leitura em pares. Inferimos que isso se deva ao fato de que € um modo de leitura que pode
ser explorado mais facilmente em sala de aula, sem muitas mudancas na rotina. Outro fato
que chama a atencdo é o de que o close reading € ainda fator de muitas duvidas. Como
mencionamos, essa estratégia precisaria de mais tempo e, provavelmente, tarefas em sala
de aula. Também seria interessante se os videos fossem dublados ou legendados, e que
houvesse um material de apoio, porque envolve detalhes, além de considerarmos que 0
close reading é uma estratégia mais complexa, que as professoras precisariam aprender a

aplicar elas proprias, exercitar até ter o dominio, para depois ensinarem aos alunos.
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Bandura (1967), desde o inicio, percebeu a dificuldade de se aplicar o rigor
cientifico na producdo na area da Psicologia, que enfrentava os problemas de forma
intuitiva e tentava descobrir as variaveis pelo resultado da intervencdo. O psicélogo
queria entender como as pessoas aprendem e mudam, e para tanto, fez experimentos com
um rigor cientifico inovador. Primeiro, a investigacdo psicoldgica deve ser eficaz, ou seja,
modificar o comportamento do sujeito ou promover seu bem-estar. Nesse sentido,
Bandura (1997) coloca trés condicdes de eficacia: tem que causar mudanga, a mudanca
tem que ser duradoura e a mudanca deve ser passivel de generalizacdo. Para verificarmos
se houve mudanca, usamos as narrativas registradas, que indicaram que sim. Para saber se
a mudanca foi duradoura ap6s um curso ministrado em tdo curto espaco de tempo,
retornamos e entrevistamos trés das professoras participantes. A generalizacdo pode ser
observada em alguns casos, como quando uma professora usou as estratégias em aulas de
ciéncias e histdria, ou quando estratégias aprendidas em um encontro foram aplicadas
junto de outras do encontro seguinte. Ndo obstante esses indicadores, para que houvesse
uma mudanca significativa em um namero maior de participantes, seria necessario tempo

para aprofundamento e um maior nimero atividades aplicadas com os alunos.

Um encontro depois de um ano

Depois de um ano, contatamos a Secretaria de Educacdo e pedimos
autorizacdo para fazermos uma nova entrevista com algumas professoras que
participaram da formacgéao continuada no ano anterior, com o objetivo de analisar se houve
mudancas significativas em suas praticas pedagdgicas, decorrentes do curso que
ministramos. A Secretaria da Educacdo fez os contatos e marcou com trés professoras.

No dia 9 de setembro desse ano, um ano apds a formagdo dessa pesquisa,
entrevistamos trés das professoras participantes. Fizemos uma entrevista semiestruturada

com as seguintes perguntas:
1 — O que vocé pensa, hoje, sobre a formacao que ocorreu no ano passado?
2 —Vocé aplica alguma das praticas, hoje?
3 — Qual préatica vocé mais gostou?
4 — Alguma prética que vocé ndo gostou ou achou que ndo era interessante?

5 — Alguma observacao que vocé gostaria de fazer?
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Além da entrevista, duas delas enviaram uma narrativa por escrito, alguns dias
depois. Foi pedido para as trés, mas uma delas ndo enviou, mesmo depois de uma

lembranca por e-mail.
Dividimos a narrativa por topicos:

Narrativa da Professora F161 — 2° ano do Fundamental em 2016

Leitura em pares

A aplicacédo das técnicas estudadas ocorreu em classe do 2° ano do Ensino
Fundamental de 2015, na qual havia vinte e dois alunos. Essa classe
especificamente era formada por alunos leitores e com bom desempenho
escolar, era uma turma atipica para a realidade da escola.

A primeira técnica empregada foi a de “leitura em pares”. Em duplas
escolhidas pela professora (duplas produtivas), as criancas leram umas para as
outras e depois fizeram perguntas sobre o texto. Tanto na leitura como na
elaboracao das questfes ndo houve intervengdo da professora.

Na segunda vez em que realizaram essa atividade, as criangas estavam mais
familiarizadas com a técnica, e tudo foi muito mais facil. Leram o livro
escolhido pela professora. Toda a sala leu 0 mesmo livro, havia um exemplar
por dupla. Novamente ndo houve intervencdo. A professora observou o
andamento da atividade, pdde perceber risos, as vezes, gargalhadas dos alunos
e conversas a respeito do texto ou sobre questdes da leitura. Ao final da aula, a
professora pediu aos alunos que contassem o que acharam do livro. Através
destes depoimentos, ficou bem claro que as criancas entenderam a histéria e

nao apenas isso, se divertiram e se emocionaram.

Quando os alunos se familiarizam com as atividades, fica mais facil. A leitura
em pares ajudou a aprofundar a compreensdo. Aqui, temos a modelagdo em pares, alunos
da mesma classe. Quando um observa o outro, além da oportunidade de pedir ajuda, outra

estratégia autorreguladora.

Outra técnica aplicada foi a do “close reading”. Ap0s a explicacao da técnica
aos alunos e da elaboragdo de uma legenda de leitura da turma (grifar as
partes importantes do texto e circular palavras desconhecidas), reuniram-se em

grupos e iniciaram a leitura. Houve acordos entre as criancas para organizar
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como fariam a leitura (um paragrafo para cada um, apenas um leitor no grupo,
quem seria o primeiro leitor etc.).

Durante a leitura, as criancas discutiram bastante e a professora, algumas
vezes, precisou intervir para ajudar a atenuar os conflitos. Em uma destas
discussdes, um dos alunos (G) chamou a professora e estava indignado porque
o0 colega (S) queria grifar uma palavra que ele (G) sabia o significado e o outro
(S) ndo aceitava.

Ent3o, ele disse “Pré, 0 S quer grifar mineiro e eu sei o que é. E quem nasce
em Minas!”. A professora estranhou, pois, o assunto do texto era “Plantas”.
Pediu ao aluno para lhe mostrar a localizagdo da palavra no texto. Ele
apontou, a professora pediu para ele ler acompanhando com o dedinho cada
silaba da palavra: MINERAIS. E entdo ele disse: “Ah! Minerais eu ndo sei o

que é, ndo! ”

O relato sobre a confusdo entre minerais e mineiros foi uma repeticdo do que
havia acontecido durante a formacdo no ano anterior. Talvez, por a professora nao ter
aplicado novamente o close reading, como ela mesma explica, a escola na qual trabalhava
foi incendiada e a sua rotina alterada, estando agora com outra professora, em uma

mesma sala, lecionando para duas turmas.

Nesse episddio, fica claro que a crianca pode ler e ter a crenca de que
compreendeu, quando nao houve compreensdo. O trabalho em duplas é uma possibilidade
de acompanhar a atividade de cada um, mesmo que por um colega, ja que a professora

dificilmente consegue dar atencéo igual a tantos alunos em uma classe.

O close reading nos anos iniciais deve ser introduzido de forma gradual, e
circular e grifar palavras com critérios pré-definidos é o esperado. E somente com o
passar dos anos, que outras alternativas sdo introduzidas, como sinalizar inferéncia ou

intertextualidade.

Importante ressaltar, que o feedback é essencial em uma aprendizagem
autorregulada, pois possibilita ao aluno perceber onde errou. Dessa forma, o aluno pode
pensar nessa experiéncia em outra oportunidade, ja atento ao fato de que uma primeira
leitura pode n&do ser o suficiente, e em caso de divida, devemos reler o trecho. O close
reading é um procedimento que tem como pilares a releitura e a compreensao de cada

palavra da frase.
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Apropriacdo de estratégias apresentadas no curso

Essas novas estratégias de leitura aplicadas mais as atividades de leituras
diarias facilitaram o desenvolvimento de outras tarefas propostas no dia a dia
da sala de aula. Por exemplo, para o Projeto do Educanvisa, 0 exercicio era
elaborar textos do género “Vocé sabia?”. A classe respondeu muito bem,
demonstrando facilidade em encontrar informacdes importantes dentro de um
texto maior e selecionar o que poderiam usar como base para a sua producao.
Neste ano de 2016, jA com outra turma de 2° ano composta por 20 alunos,
ainda ndo foi possivel aplicar a técnica do ‘“close reading”, pois hd vdrios
alunos que ainda ndo tem autonomia suficiente na leitura. Com esta turma, a
técnica aplicada foi aquela na qual a professora anota aspectos importantes da
leitura (atua como escriba), elabora questdes, instiga a reflexdo dos alunos,
estimula o resgate de fatos e personagens, o entendimento, a inferéncia, a
compreensdo da ligacdo dos pronomes com 0s respectivos personagens... Os
alunos também sdo estimulados a fazer leitura em voz alta e leitura em duplas,
mas de modo diferente do aplicado na turma de 2015. Nesta classe, a leitura em
dupla tem a finalidade de um aluno ajudar o outro a aprender a ler.

A professora ressalta um aspecto importante: a leitura é multidisciplinar, e o
aluno que Ié melhor, 1€ melhor em todas as disciplinas, levando-o a compreender melhor

o0 contetdo. Ao relatar a diferenca entre as turmas, percebemos a triade reciproca.

Também aplica a leitura em voz alta, a leitura em duplas, com as adaptagdes
necessarias a diferentes contextos, o que era altamente desejavel, sabendo que no
contexto educacional, o professor ndo pode ter férmulas e técnicas fechadas, que para
atingir sucesso e melhorar o desempenho de seus alunos, é necessario que ele disponha de
um arsenal de estratégias que, pelo seu julgamento cognitivo, ele possa selecionar, filtrar

e escolher as ideais para cada situagéo.

Para um minicurso de curta duracdo como foi, entendemos que essa

professora apresenta um alto grau de apropriacdo das estratégias apresentadas.

Narrativa da Professora F7E — 3° ano do Fundamental em 2016
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Leitura em pares em voz alta
Ao frequentar as aulas do curso com a formadora Simone A. Pedersen, as
minhas expectativas eram de aprender técnicas eficientes de leitura, e elas

foram apresentadas com muito conhecimento por parte da formadora.

A primeira técnica que eu apliquei com meus alunos desse ano, também de 3°
ano, foi "Ler em duplas em voz alta". Os alunos foram organizados em
duplas, cada um com a copia do texto nas maos; enquanto um deles fazia a
leitura oralmente, o outro ouvia atentamente porque, num dado momento, a
professora interromperia a leitura e o outro aluno prosseguiria. Nas
primeiras vezes que esta atividade foi desenvolvida, alguns alunos resistiam
em ndo ler, devido a timidez e a incapacidade, mas vendo o desenvolvimento
da maioria dos pares leitores, estes foram tomando gosto e comecaram a
participar da leitura ativamente e com motivacéo. Para esta atividade, foram
selecionados parceiros com o mesmo nivel de aprendizagem em uns
momentos; em outros, 0S parceiros apresentavam niveis proximos; em outros
momentos, foram feitas trocas dos papéis dos parceiros, e a leitura de todos

os participantes foi melhorando, ganhando mais ritmo, fluéncia e entonagéo.

Nesse relato, surgem os alunos resistentes, com baixa autoeficacia, que nao
querem ler em voz alta. Felizmente, aos poucos, ao terem o modelo de um par
competente, e ndo muito distante de seu desempenho, sentiram-se encorajados e
perseveraram, em um movimento autorregulador de suas crencas. A professora recordou

os detalhes dessa estratégia, que envolvia a troca dos pares depois de alguns momentos.

Os alunos com baixa autoeficacia poderiam ter sérios problemas com leitura e

fala em publico nos anos seguintes.

Leitura compartilhada

Outra técnica desenvolvida foi a "Leitura compartilhada”, todos os alunos
acompanhavam a leitura oral do texto feita pela professora e, numa segunda leitura, cada
pequeno trecho do texto era lido por um aluno, e todos atentos acompanhavam a leitura e

faziam comentarios pertinentes.
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Quanto a leitura com “inferéncia”, os alunos com mais dificuldades de
assimilacdo ndo percebem a deducdo, a consequéncia ou a conclusdo que uma
determinada parte do texto possa apresentar. Para estes alunos, é preciso intensificar a
leitura e interroga-los constantemente para que possam progredir na compreensdo dos

textos.

S6 se aprende a ler e interpretar, lendo. Portanto, qualquer que seja a
disciplina, o professor tem a obrigacdo de assegurar que seus alunos leiam mais e melhor
porque se tornardo mais bem informados sobre os conteddos lidos e irdo analisar as

informagdes com mais eficiéncia, agora e no futuro.

A inferéncia surge da profunda compreensdo do texto. Como citamos na
introducdo dessa pesquisa, somos conscientes de que nossos alunos tém baixa
compreensdo leitora, e ndo sera a aplicacdo de algumas estratégias durante um curto
periodo de tempo que promovera uma mudanca radical nessa realidade. O que nos
preocupa nesse relato, é o uso do verbo interrogar. O objetivo era de que os alunos
fizessem perguntas e ndo fossem interrogados. A professora pode sim, fazer perguntas
que os direcionem, mas com muita parcimbnia para que eles ndo sejam meros
respondedores de perguntas objetivas, mas sim, que as perguntas feitas sejam de carater
amplo e reflexivo. Lembrando aqui, que a professora € um modelo de prestigio, mas que
estd muito acima do aluno, o que por si sO ja € um fator que dificulta a aprendizagem
vicéria.

No primeiro relato, nota-se que houve apropriacdo pela professora das novas
praticas apresentadas na formacdo, que ela adaptou e aplicou com a turma do ano
seguinte. A professora diz que ndo foi possivel aplicar o close reading, como havia feito
com uma turma mais avancada no ano anterior. Mas ela, na realidade, o fez. Ela aplicou o
close reading para alunos ndo leitores (atuou como escriba), como havia sido
demonstrado no video, durante as formagGes, com alunos de Educagdo Infantil e
combinou essa técnica com as estratégias de inferéncia, ativacdo de conhecimentos
prévios (resgate de fatos e personagens), além da leitura em voz alta e em duplas, nesse
caso, adaptado ao nivel leitor dos alunos, no qual ela usa de modelacdo em pares para

favorecer a aprendizagem leitora.

Nesse segundo relato, percebe-se que a professora se apropriou dos detalhes
dos modos de leitura e 0s aplicou no ano seguinte. Todavia, ndo houve uso das estratégias

de leitura. A professora em questdo é uma professora muito experiente, que aprecia muito
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a literatura (deixo um livro com historias sob a carteira para lerem sempre que houver
uma brecha). Para alunos com mais dificuldade, ela usa a ferramenta que chama de
interrogatdrio constante, o que nao foi apresentado em nossa formacao, e ndo faz parte da

nossa visdo de pratica pedagdgica nem de mundo.

A professora F14H*, do EJA, adaptou as estratégias para a realidade dos seus
alunos. Levou estratégias do close reading, como grifar e circular palavras para as

praticas de leitura.

4.1.5 Encontro ap6s um ano

Depois de um ano, fizemos entrevistas semiestruturadas novamente, com trés

das professoras, para as quais fizemos as seguintes perguntas:
1. O que voceé pensa, hoje, sobre a formacao que ocorreu no ano passado?
2. Vocé aplica alguma das praticas, hoje?
3. Qual pratica vocé mais gostou?

4. Alguma préatica que vocé ndo gostou ou achou que ndo era

interessante?
5. Alguma observacgado que vocé gostaria de fazer?

Nessas entrevistas, ap0s um ano, a conversa foi muito mais espontanea e
informal do que nas narrativas anteriores. Primeiro, a entrevista ocorreu simultaneamente
com duas professoras, F161 e F14H*, na Secretaria da Educacgédo, em conformidade com a
indicacdo da Coordenadora da disciplina de Lingua Portuguesa, que organizou as
formacbes no ano anterior e escolheu trés professoras para a entrevista, com critérios de

proximidade e disponibilidade.

A Professora F161 estava em um dificil momento, quando da entrevista, em
setembro de 2016. A escola onde trabalha havia sido incendiada, e ela estava dando aulas
para seus alunos em outra escola, duas classes na mesma sala com duas professoras.
Sobre a experiéncia, ela contou que tinha vantagens como ter duas professoras para
cuidar, mas também tinha muitas dificuldades, além do calor, classe lotada, diferencas

entre os alunos quanto ao desenvolvimento leitor.
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A terceira professora foi entrevistada na escola onde leciona, em uma aula

livre, no dia seguinte. Os registros foram feitos por anotagdes (a pesquisadora-mestranda

era estendgrafa e faz anotagdes com rapidez), em caderno de campo.

As entrevistas transcorreram em um ambiente de muita cooperagdo, e havia

um clima favoravel. As formacdes eram lembradas com sorrisos e comentarios sobre o

desejo de ocorrerem novamente.

passado?

1 — O que vocé pensa, hoje, sobre a formacdo que ocorreu no ano

Gosto mais hoje. Penso que trouxe coisas que eu ndo tinha parado para

pensar. Como ensinar o aluno a ler, como ensinar o aluno a aprender. (F161)

Também percebi, depois, durante o dia a dia, que em outras atividades eles
estavam melhor preparados, como, por exemplo, no Educanvisa, quando eles
conseguiam localizar as informacgdes importantes e grifa-las, o que meus

alunos ndo faziam em anos anteriores. (F161)

Ontem, eu revi uns videos que vocé nos passou, para relembrar a leitura em
pares. D& para perceber como os alunos compreendem melhor quando
discutem o assunto com um colega. (F161)

Meus alunos ndo sdo alfabetizados. SO fazia leitura antes por instinto.
Valorizei muito o que eu faco e o que aprendi de coisas novas. Todos os dias

eu leio para meus alunos. (F14H*)

Vocé é uma 6tima formadora, os encontros eram alegres, e, a0 mesmo tempo,
havia seriedade nas horas certas. Mas, precisdvamos mais tempo para fazer

mais exercicios, como do close reading. (F7E)

Por esses relatos podemos afirmar que houve um movimento reflexivo por

parte dessas professoras, como em “coisas que eu ndo tinha parado para pensar”. Também

podemos inferir que a formacdo continuada eleva a autoeficacia das professoras, que se

sentem melhor preparadas para as aulas: “Valorizei muito o que eu faco”, € que ndo ha

uma formagéo consistente com estratégias de leitura: “So fazia leitura antes por instinto”.
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2 —Vocé aplica alguma das préticas apresentadas, hoje?

Nesse ano, a minha turma é muito dificil. Tivemos o incéndio que mudou toda
a programacdao, porque agora precisamos de mais aulas para dar uma tarefa
em uma classe tdo numerosa. Dobrou o nimero de alunos, os casos de
indisciplina, é mais dificil controlar uma classe com mais de 40 criancas,
com calor, um ventilador s6. Também tem o lado bom... duas professoras
(risos). (F161)

O que eu percebo € que eu mudei. Escuto mais meus alunos, e acho que as
estratégias de close reading e leitura em pares sdo muito eficientes. O close
reading, para esmiucar o texto. Mas eu ndo acho que sei aplicar direito.

Gostaria de ter um curso s de close reading. (F161)

Sim. Eu peco para eles circularem as palavras que ndo entendem. Ou eu
circulo uma frase ou palavra e peco para eles lerem a palavra para mim e
dizer o que significa. Quando um aluno me diz que nédo sabe ler, eu escrevo
um “a” e pergunto, o que é isso? E um “a”, eles respondem. E eu digo, estd
vendo como consegue ler? “A” é uma palavra. Levanta a autoestima. Ou

ainda, peco para circularem alguma palavra que eles sabem o que significa.
(F14H*)

No ano passado, eu fiz a poesia da galinha. Eles adoraram. Conheciam o
vocabulario, muitos sdo do interior. Também peco para pegarem o
dicionario. ((F14H%*)

Ah, sim, varias! Ano passado, meus alunos eram sem motivacdo. A classe
desse ano é muito mais motivada. Eles aplicam o que eu ensino e eles gostam
muito. Faco muita leitura compartilhada, leitura em duplas, leio em voz alta
e peco que eles leiam em voz alta. Deixo um livro embaixo da carteira, para
que eles leiam quando terminam a tarefa. Eu sempre gostei muito de
literatura. (F7E)

Para nossa satisfacdo, surge essa afirmacdo “O que eu percebo é que eu
mudei. Escuto mais meus alunos”, A formag¢ao continuada que promove uma mudanga
nas praticas pedagogicas é importante, mas a formagdo continuada que promove uma

mudanga no comportamento do professor, que passa a ouvir mais seus alunos, era 0 nosso
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desejo desde o inicio, ao discutir sobre a sele¢do das obras e a oportunidade de as criangas

fazerem perguntas ao invés de somente respondé-las.

Também podemos afirmar que assim como muda o contexto, de sala de aula
para sala de aula, muda o contexto pela professora, que em um caso foca na leitura em
pares e close reading, enquanto a outra também aplica a leitura compartilhada e em voz
alta, nos remetendo sempre a triade reciproca, segundo a qual ndo somente a sala €
diferente, mas o professor é diferente, e a combinacdo desses fatores se afeta o tempo
todo. O mesmo aluno tem um possivel comportamento diferente com uma professora
diferente, e a professora também pode se comportar de outra forma com alunos diferentes.
E no contexto educacional, esses fatores sdo alterados anualmente — ou podem sofrer
alteracdes no decorrer do ano, com mudanca de um dos fatores ambientais, pessoais e

comportamentais.

3 — Qual pratica vocé mais gostou?

Eu gostei muito do close reading, mas ndo me sinto segura ainda para aplica-
lo. Alguns alunos tém muitas dificuldades em compreender o que leem. Fazer
inferéncias. Mas, eu acho que a pratica que mais uso agora € a leitura em voz
alta e em pares, que ndo fazia muito, antes. E a discussédo sobre o texto.
Fiquei impressionada com as perguntas que fizeram no ano passado. (F161)

Gostei muito de todas. Acho que o close reading é muito bom, ensinar a
circular, grifar, procurar no dicionario. Serve até para a gente (risos).
(F14H*)

No EJA, o ensino € diferente. Eles ja tém um vocabulario que é diferente do
nosso. Eles ndo falam algumas palavras como fdsforo, borboleta, pneu,
problema. Eu tento mostrar para eles todas as silabas. Eles comegcam a falar
melhor. A familia percebe. Eles chegam e contam o que os outros falam
quando eles falam uma palavra direitinho. Eles pedem &gua sanitaria em vez

de 4gua solitaria. (Muito enternecida) (F14H*)

Meus alunos também falam algumas palavras da forma como aprendem em

casa: péssego e pesco, corrego é corgo. (F161)
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E tem o vocabulario regional. Por isso eu acho que o close reading € bom.
Vocé aprende a ler e entender cada palavra do texto. (F14H*)

Os alunos tém muita dificuldade em fazer inferéncias, em correlacionar o que
leem com a vida deles. Quando eles conversam com 0s outros, fica mais facil.
Eu também tento ajudar com perguntas que facam com que eles
compreendam os textos. (F7E)

Ano passado, tive um aluno brasileiro que foi alfabetizado no Japéo e néo
sabia o alfabeto brasileiro. Mas, ele era esperto! Tinha 8 anos. Eu lia
oralmente para ele, mas a capacidade dele de interpretar, fazer inferéncias
era muito grande. Ele era muito inteligente. Mas ele também estudava muito.

Tinha certificados de melhor aluno em Matematica. (F7E)

No caso especifico do EJA, observa-se a importancia da leitura para o
exercicio da cidadania, para que as pessoas se sintam respeitadas pelos parentes, amigos e

sociedade em geral.

O close reading foi citado varias vezes como procedimento que merece ser
explorado e que interessa profundamente as professoras. A leitura em pares também foi
muito mencionada durante toda a pesquisa, sendo aplicada também. Mesmo as
professoras citando suas ddvidas em relacdo ao close reading — que € um procedimento
complexo —, percebe-se que ao menos introduziram as estratégias de grifar e circular, o

gue é um grande comeco diante dos ndos iniciais.
A dificuldade em compreender com profundidade surge aqui, novamente.

Para que a autoeficacia das professoras em relacdo ao close reading se
fortalecesse, seria importante que elas tivessem exercitado em classe, em uma pratica-
guiada, para depois de aprender por esse processo de observacdo vicéria, elas tivessem
experiéncias de sucesso direta em sala, para entdo, sentirem-se autoeficazes para ensinar

aos alunos.

4 — Alguma préatica que vocé ndo gostou ou achou que ndo era

interessante?

N&o. Todas eram muito interessantes, e gostaria de aprofundar meus

conhecimentos.
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N&o! Duvido que as outras professoras conhecessem todas as estratégias

como eu mesma ndo conhecia.
De jeito nenhum. Aprender nunca é demais.

N&o. Pelo contrario, foi muito produtivo mudar a rotina, os alunos saem da
rotina e eles gostaram muito de trabalhar em pares, grupos e de falar sobre o
texto.

Percebemos aqui, que nenhuma professora considerou que houve parte da
formagéo que ndo Ihe foi proveitosa. Quando professores participam de uma formagéo
continuada, trocam experiéncias, contam suas histérias e escutam outras. No caso dessa

formacédo, havia um clima agradavel e positivo por parte das participantes, o tempo todo.

5- Alguma observacao que gostaria de fazer?

Sim. Que infelizmente ndo temos tempo, que as estratégias precisam de tempo
para planejar a aula e para aplica-las. Mas ndo tenho duvidas que vale a
pena. Ah, e eu acho que se fossem alunos dos 4°. e 5% anos, o close reading
seria mais facil de aplicar. Gostei muito dessa técnica, pena que foi pouco
tempo para aprendé-la bem. Mas, s6 de circular e grifar ja deu para perceber
que os alunos entendiam mais. (F161)

Olha, eu acho que a formacéo foi muito boa. Senti falta de uma apostila para
consultar depois, do close reading, principalmente. Mas eu nunca tinha
aprendido a ensinar a ler. Na escola, aprendemos a ensinar a escrever. E ler
é decodificar palavras. Acho que pode ajudar muito os alunos. E também é
muito importante [que acontecam] essas reunides com outros professores de

outras escolas. Eu gostei muito, espero que tenha outras. (F14H*)

Queria parabeniza-la pela formacdo. Foi muito produtiva e agradavel.
Espero que a Secretaria chame vocé mais vezes. Meus alunos adoraram seus
livros. Quando uma escritora da a formacao, ¢ diferente. Vocé nos envolve de

um jeito que a hora passa sem percebermos. (F7E)
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As professoras reforgaram o interesse por uma apostila-guia para reproducao
das atividades, mesmo que tenham feito anotacGes, levado referéncias. Também sabemos
gue usamos muito material em idioma inglés, o que € uma barreira e dificulta. Nessa
turma somente uma professora-coordenadora era formada em Letras, portanto, fluente em
inglés. Como na formagdo de close reading para o Fundamental Il foi elaborada uma
apostila em portugués, as professoras foram informadas que esse material estava a

disposicao delas na Secretaria da Educacéo.

Surge a questdo da falta de tempo, do cronograma pré-estabelecido, da falta
de tempo no planejamento curricular para incluir mais tempo com a leitura. Podemos
inferir que ndo ha previsdo curricular do ensino de estratégias de leitura ou leitura
independente em sala de aula. Ao se propor leitura independe em sala de aula, ndo s6 o
aluno tem mais chances de comegar a ler um livro, o que em casa é mais dificil pela oferta
de possibilidades concorrentes, como esse aluno também tem mais chances de terminar de
ler um livro, visto que a historia pode té-lo fisgado nesse ponto. E também uma
oportunidade de exercer a autorregulacdo, do aluno ser protagonista, de fazer escolhas, de
determinar um objetivo, planejar como ird alcanca-lo, de avaliar a execucdo e 0s

resultados.

Em suma, nos trés casos, pode-se afirmar que as professoras incluiram novas
praticas em suas aulas, e que os alunos sairam beneficiados com elas, o que nos leva a
concluir que apesar das limitacbes da pesquisa, da formacdo curta, os professores se
beneficiam de momentos formativos e reflexivos e, quando expostos a novas préaticas, o
professor as aplica. Os professores querem aprender, querem melhorar suas aulas, querem

ter tempo de planejar e exercitar novas estratégias.

4.1.6 Panoramica: os quatro encontros em perspectivas

Ao final da andlise dos registros, tivemos a sensacdo de que faltava uma
analise global, considerando que as professoras aplicaram as estratégias mais de uma vez,
ou ndo na sequéncia da apresentagdo. Ao analisar cada encontro individualmente,
fragmentamos a percepg¢do da formagdo e minimizamos, a cada dia, 0 que ndo espelha a

realidade da forma mais proxima possivel. Os temas discutidos nos encontros eram
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cumulativos e retornavam nas falas, possibilitando uma expansdo do que havia sido

apresentado no(s) encontro(s) anterior(es).

No periodo da formacdo continuada, realizamos entrevistas individuais com
as professoras. Essas entrevistas ocorreram antes ou depois dos dois primeiros encontros,
de acordo com a disponibilidade das professoras participantes. Os dados que registramos
dessas entrevistas foram analisados conjuntamente aos dados do encontro daquele dia. As

perguntas foram as seguintes, nessas entrevistas semiestruturadas:
1. O que vocé esperava dessa formacao?
2. O que vocé ainda espera dessa formacéo?

3. O que vocé acredita que pode fazer para continuar conhecendo novas

estratégias de leitura e obras infantis?

4. Vocé acredita que a formacéo ajudou a refletir sobre suas praticas de leitura

em sala de aula? Caso positivo, exemplifique.

Os dados coletados nas entrevistas iniciais também foram considerados na construcdo
dessa panoramica. Para tanto, escolhemos os temas que as professoras mais trouxeram em
suas falas: leitura em pares, close reading e estratégias (visualizacdo, ativacdo dos
conhecimentos prévios, inferéncia, intertextualidade). Outro tema que foi mencionado em
diversos momentos, desde a exposicdo de expectativas em relagdo ao curso até a sua
avaliacdo, foi a selecdo de obras. Além desses topicos, consideramos importante ressaltar
as falas que trazem a necessidade do ouvir, tanto ouvir os alunos, colocando-os no papel
de protagonistas e ndo de ouvidores passivos, quanto a fala de outros professores para que
o professor possa refletir sobre a sua prépria. A palavra teoria também surgiu em algumas
afirmacGes, como importante na apresentacdo depraticas pedagdgicas. E, finalizando, a
palavra surpresa, no sentido de que as professoras se surpreenderam ao ouvir seus alunos,
0 que tem um significado muito forte, tanto no sentido de que as professoras néo
costumam ouvir seus alunos, prevalecendo a aula expositiva e inquisitiva por parte do
docente, quanto o fato de que os alunos, quando tém oportunidade de refletir e se fazer
ouvir, podem ir além das expectativas das professoras, o0 que reforgca nosso desejo de que
as aulas com obras literarias se fagam com protagonismo do aluno, sendo agente do seu

aprendizado e deixando a passividade que implica em memorizacgdo, e ndo, compreensao.
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Nessa panoramica, consideramos 0s quatro encontros da formacdo continuada

e ndo incluimos a entrevista ap6s um ano porque nessa oportunidade apenas trés

professoras foram ouvidas, motivo pela qual recebeu uma analise em separado.

Leitura em pares

Primeiro, eles tiveram dificuldades em fazer perguntas. Mas, eles gostaram
muito. No dia seguinte, eles jd estavam mais “afiados”. Até um aluno que
nunca prestava aten¢do em nada, conseguiu manter o foco por alguns minutos
na atividade, o que nunca acontecia. Mas, ele ndo ficou até o final da
atividade focado. Coloquei esse aluno com dificuldades em par com uma aluna
que 1é bem. Eu nunca tinha tido livros idénticos em grande nimero, e como
dessa vez, usei material suficiente para a classe toda, fiquei impressionada
como foi melhor discutir a historia em classe. Normalmente, trabalho livros
diferentes em grupos, porque na biblioteca ndo tem nimero suficiente para a
classe toda ler o mesmo. Quando grupos trabalham diferentes historias, os
outros grupos ndo podem aprofundar a discussé@o sobre aquela historia. (F7E

— 2°. encontro)

Mostrei a capa, 0 nome do autor, do ilustrador. Dividi a classe em duplas, um
mais forte e um aluno mais fraco. Eles ajudavam um ao outro. Quando um
falava errado, o outro corrigia. Muda totalmente a pratica com a possibilidade
de todos lerem o mesmo livro. Eu peco o mesmo livro infantil na lista de
material do comeco do ano, mas nem todos os pais compram o livro da lista,
por ndo ser livro didatico e [além disso] muitos tém uma situacdo financeira

comprometida. (F11F — 2°. encontro)

Foi muito bom. Eles gostaram tanto que ficaram no intervalo! Nao queriam
desfazer as duplas. Eu fiz sorteio das duplas. Em outra aula, vou colocar um
mais forte e um mais fraco. Um aluno lia para o outro, e quando eu avisava,
invertia. Depois, eles tinham que fazer perguntas sobre a histéria. Entéo, eles
escolhiam um dos dois para contar, perguntar para a classe. Me surpreendeu
0 quanto eles conseguiram perguntar! Tem dois mais fraquinhos na minha
sala, e eles conseguiram fazer perguntas! So tive dois outros alunos na classe

gue ndo conseguiram fazer perguntas. (F16L — 2°. encontro)
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Como tinha nimero impar de alunos (9), apliquei a atividade de leitura em

trios. Nao deu muito certo, eles falavam o tempo todo, ndo se concentravam. (12B — 2°.

encontro)

Sim. Nunca tinha feito leitura em pares, e funciona mesmo. Quero conhecer
mais o close reading porque tem muitos detalhes que ainda ndo domino. (F8E
— 3° encontro — Narrativas)

Aplico a leitura em dupla para Historia, Geografia, Ciéncias e nas situacdes-
problema Matematica. (F7E — 3°. encontro — Narrativas)

Num primeiro momento, as criancas ficaram surpresas com esta técnica,
mas, conforme faziamos mais vezes, eles j& formavam as duplas e iam
seguindo a rotina dessa técnica. (14D— 3°. encontro — Narrativas)

Passei a refletir um pouco mais sobre a abertura, ao ouvir as criancas apds
as leituras, ao esclarecimento de temas ou palavras desconhecidas e a
possibilidade de oferecer a leitura em duplas. (I3C — 3° encontro —

Narrativas)

Eu li para eles e pedi que desenhassem em uma folha, depois, que contassem
ao coleguinha a histdria que tinham desenhado. Eles gostaram muito. Fiquei
surpresa com o quanto eles falavam. (16D — 2°. encontro)

Eu leio uma histéria por dia, do Walt Disney. Os meus sao pequenos e ainda
ndo leem. Pedi para eles contarem para o coleguinha, também. Somos (14D e
I6D) da mesma escola e combinamos como trabalhar a historia. (14D — 2°.

encontro)

Como meus alunos ndo leem (EJA), eu fiz a leitura em voz alta e pedi que eles
fizessem perguntas sobre o que li. No comeco, eles ficaram timidos, mas aos
poucos, eles foram se soltando e fizeram perguntas interessantes. Gostei muito.
(F14H* — 2°. encontro)

Na outra semana, eu fiz a técnica da leitura em trios e ndo deu certo. Mas,
nessa semana, tinha so oito alunos na classe, e eu fiz em pares. Alguns alunos
tém muita energia e ndo tém limites. Essa minha turma nao € facil. Pedi para
eles contarem a historia um para o outro, eles ainda ndo sabem ler. As
meninas sdo mais espertas, escutei que uma falou para a outra ‘“vocé se

esqueceu dessa parte”. Eles contaram a historia que eles se lembravam. Eu [i
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em voz alta, primeiro. Quando eles percebiam que eram observados, eles

paravam de contar, entdo, eu fiquei um pouco afastada. (12B — 3°. encontro)

Meus alunos se sentiram desafiados. Tenho alunos que até imitavam meu
gestual na hora de contar a histdria para o outro. A minha turma ama livros.
Todos os dias conto historias. Eu mudei muito minha visdo nesse curso, de

como escolher o livro. (I1A* - 3°. encontro)

Nos estavamos na semana indigena. Eu fiz a leitura em pares. Deixei a
atividade livre, ndo defini qual origami eles tinham que fazer. Sim, eu usei o
livro de origamis. Eles amaram a atividade em pares. Eu quero refazer a
atividade em duplas. Eu contei para minhas amigas que trabalhar em duplas

da resultado mesmo. (13C — 3°. encontro)

Intensifiquei com meus alunos a leitura em duplas (um aluno Ié para o outro
e vice-versa), a leitura do aluno para mim, a minha leitura para todos, leitura
compartilhada coletiva (F7E- 3°. encontro - narrativas)

Eu fiz leitura em pares, com as sextilhas. Antes, pedi que eles falassem tudo
que sabiam sobre galinhas. Depois, eu dei uma folha para cada um deles e
pedi que eles fizessem perguntas sobre o0s textos. Um menino perguntou o que
era acocora, e o outro respondeu “‘é isso”’ e se agachou, acocorou... Todos

riram. Esse aluno mora em sitio. (F11F- 4°. encontro)

Eu fiz em duplas, mas sobrou um, e coloquei em trio. Esse trio ndo prestou
atencdo, como é diferente o trabalho em pares, quando sdo pequenos. Eu
também fiz dois cartazes e fiquei surpresa com o engajamento e com o quanto
o0s alunos tinham conhecimentos prévios sobre o tema “animais”, sabiam até
que tinha mamiferos, que bebem leite da mae, e outros que botam ovos. (F8E-

4°, encontro)
Close reading

Como era a primeira vez que eu aplicava essa tecnica, pedi apenas dois itens:
circular o que ndo conhecem e grifar o que é importante. Eles fizeram em
grupos de 3. Teve um grupo que pediu para cada aluno fazer um paragrafo e
eu concordei. Um aluno me chamou porque estava brigando com o colega. Ele
dizia que haviam circulado a palavra “mineiros”, mas ele sabia o que

significava e ndo precisa circular. O pai dele era mineiro, de Minas Gerais.
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Pedi, entdo, que ele lesse a palavra, devagar, e ele leu “minerais”. Ele mesmo
percebeu que ndo conhecia a palavra. O texto era sobre plantas e néo faria
sentido ter “mineiros” ali. Se ndo fosse o close reading, na leitura individual,
ele teria prosseguido, acreditando que era “mineiro” [de Minas Gerais, e o
texto ndo faria sentido, ou pelo menos essa parte. Eu também senti falta de um
guia, passo-a-passo. Pesquisei na internet, mas era tudo em inglés... Vi aquele
video que vocé nos indicou de novo. Se tiver um curso de close reading, eu

quero fazer. (F161 — 3°. encontro)

Ah, eu me esqueci de falar que acho que precisa de duas, trés aulas para
trabalhar o close reading. E uma atividade demorada. Sabe, eles respondem
por achismos, com essa técnica, ndo: eles tém que achar no texto a resposta.
Eles também leem rapido, sem atencdo e com essa técnica, eles aprendem
mesmo o que leem. Eu achei que descobriram muito bem o que foi perguntado.
(F16L — 3°. encontro)

Trabalhei o close reading com o sexto ano. Levei copias da histéria O rapto
das cebolinhas, e falei que eles podiam rabiscar. Porque os livros da escola
ndo podem ser rabiscados. Primeiro, falei para eles circularem as palavras
que n&o conheciam. Depois, para grifarem as pistas da historia. E possivel, de

forma ludica, com essa técnica, ensinar os alunos. (FOE — 3°. encontro)

Sim, principalmente em estratégias de leitura como partir para a
compreensao de vocabulario (F11F — 3°. encontro).

Passei a refletir um pouco mais sobre a abertura, ao ouvir as criancas apos
as leituras, ao esclarecimento de temas ou palavras desconhecidas e a

possibilidade de oferecer a leitura em duplas. (I3C — 3°. encontro)

Eu trabalhei animais com os meus alunos. Antes de ler a poesia da galinha,
pedi que eles desenhassem uma e fizessem uma lista de suas caracteristicas.
Depois, circularam as palavras desconhecidas e grifaram as partes
importantes. Procuramos no dicionario as palavras desconhecidas. Eles
riram muito da palavra pinto. Eu trouxe para vocé ver as atividades deles.
(F7E — 4°. encontro)

Eu queria saber mais do close reading. Queria conhecer mais essa técnica. E

muito interessante. Queria saber como fazer close reading com poesia. Meus
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alunos tiveram dificuldade com um verso em um poema: “Ser pente/ E t&0
estranho, / Disse a serpente, / Para que tanto dente/ Sem veneno para matar?
/ Serpente/ E tdo estranha, / Disse 0 pente. / Para que servem os dentes/
Sendo para pentear? (Luisa Ducla Soares). Eles ndo entendiam. Pedi que
circulassem as palavras que ndo entendiam: e circularam serpente. Expliquei
que serpente é cobra. Um aluno disse que ndo entendia o que € ser pente.
Grifamos “pente’... Ele sabia o que era um pente. Procuramos no dicionario
0 que é um pente. Entdo, eles entenderam que o pente é formado por dentes.
(F16 — 4°. encontro)

Selecdo de obras

Minhas expectativas eram de conhecer bons livros para ler com meus alunos.

(F8Ed — 3°. encontro — narrativa)

Minhas expectativas eram de aprender a escolher bons livros para ler para
meus alunos. Conhecer um pouco mais da Teoria Sociocognitiva. (F161 — 3°.

encontro — narrativa)

Como coordenadora, minhas expectativas eram de aprender como selecionar
obras literarias adequadas aos alunos de educacdo infantil, e foram

superadas. (I5D* — 3°. encontro — narrativa)

Minhas expectativas eram se o minicurso seria ‘“util” para meu nivel de
atuacdo, visto que trabalho com Educacéo Infantil, e nas escolas, ele foi
ofertado com prioridade ao Ensino Fundamental. (I3C — 3°. encontro —

narrativas)

Muito bom: um olhar diferente analisando “crianga x livro”. E como ter um
olhar mais apurado no retorno apds o contato (desenvolvimento de alguma

atividade relacionada) do préprio aluno. (F13G — 3°. encontro — narrativas)

O curso foi muito melhor do que eu esperava. Havia uma teoria
fundamentando as praticas, e a professora Simone conhece os bastidores do
mercado editorial, o que trouxe um olhar diferente para escolher livros. (FS8E

— 3°. encontro — narrativas)
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Eu ndo dou aula, sou coordenadora, mas aprendi como escolher bons livros.

(I5D* — 3°. encontro — narrativa)

Sim, escolher melhor os livros a serem lidos aos alunos. (16D — 3°. encontro)

Estratégias de ativagdo de conhecimentos prévios, inferéncias, visualizacao,

fazer perguntas

Fiz a atividade com as sextilhas que vocé usou. Eles gostaram muito. Eles
ndo tiveram problema com o vocabulario porque sdo do interior, alguns
vieram do Nordeste. Sabem o que é acocorar. Muitos sdo do interior. Eles
ndo sabiam o que era loca, mas um aluno sabia que sapo que solta espuma.
Uma aluna disse que a galinha faz casa porque cuida, porque mae cuida.
(F14H* — 4°. encontro)

Eu gravei um video deles fazendo perguntas para te mostrar. A gravacao nao
estd muito boa, mas da para ouvir bem o que eles perguntam. Primeiro,
trabalhei os conhecimentos prévios, e depois, a visualiza¢édo. S6 entdo eu dei
o livro para eles. Olhamos a capa, o autor, e falei para eles que vocé morava
aqui, em ... também. No final, eles fizeram algumas inferéncias, contaram
casos que conheciam, falaram de seus animais. Foi uma aula muito boa.
(F161 — 4°. encontro)

Eu pedi que eles imaginassem uma galinha e que imitassem, também. Eles
adoraram. Cacarejaram, bateram asas, ciscaram.... Eles ndo sabiam o que

era acocorar e riram muito da palavra pinto, também. (I12B — 4°. encontro)

Eu j& conhecia essas estratégias. Elas sdo muito boas. Foi em um texto de

ciéncias, sobre meio-ambiente. (F12F — 4°. encontro)

Eu também ja conhecia, mas é sempre bom relembrar. As adivinhas sao
dificeis para os pequenos. As andorinhas na praca ao entardecer foi a

imagem que me veio, de minha infancia, no Nordeste. (I5D* — 4°, encontro)

Eu so tive tempo de fazer o da galinha, foi uma atividade muito boa, pedi que
eles desenhassem uma galinha. Fiz a leitura autbnoma com os livros que vocé

me emprestou, assim, cada um podia ler em seu tempo. (F8E — 4°. encontro)
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Eu também gostei muito de ter um livro para cada aluno, alids, eles
gostaram. Eu trabalhei com meus alunos lendas, nessa semana. (13C — 4°.

encontro).

Surpresa

Fiquei surpresa o quanto eles ja sabiam quando fiz os conhecimentos prévios,

e 0 quanto eles conseguem inferir. (13C — 4°. encontro)

Eu fiz a estratégia da leitura em voz alta com as crian¢as, perguntando no
final, porque néo tive tempo de fazer da outra vez. Foi uma surpresa o quanto

eles perguntaram! (15D* — 3° encontro)

Eu li para eles e pedi que desenhassem em uma folha, depois, que contassem
ao coleguinha a histéria que tinham desenhado. Eles gostaram muito. Fiquei

surpresa com o quanto eles falavam. (I6D — 2°. encontro)

Eu também fiz dois cartazes e fiquei surpresa com o engajamento e com o
quanto os alunos tinham conhecimentos prévios sobre o tema “animais”,
sabiam até que tinha mamiferos, que bebem leite da mae, e outros que botam

ovos. (F8E — 4° encontro)

Ouvir o outro

Passei a refletir um pouco mais sobre a abertura, ao ouvir as criangcas apds
as leituras, ao esclarecimento de temas ou palavras desconhecidas e a

possibilidade de oferecer a leitura em duplas. (13C)

Sim. Espero que sempre oferegcam cursos assim, foi muito importante ouvir o
que as outras professoras passam com seus alunos. Também espero que tenha
um curso de close reading, porque é uma técnica dificil e acho que ainda nao
aprendi direito. (FOE)

Gostaria de parabenizar a Simone pela abertura em ouvir nossas
experiéncias e sua disponibilidade em nos ajudar a adequar as propostas ao

nosso nivel de atuacéo. (13C)
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Em segundo lugar, gostaria de dizer que espero que venham mais cursos
como esse, porque foi muito rico ouvir e falar sobre nossas experiéncias.
(I15D*)

Também aproveitei o HTPC e falei para as meninas o que aprendemos aqui

até agora. (I5D* — 3°. encontro)

Teoria
Muito relevante para a pratica e boa fundamentacao teérica. (F11F)

Minhas expectativas eram de aprender a escolher bons livros para ler para
meus alunos. Conhecer um pouco mais da teoria Sociocognitiva. (F161)

Minhas expectativas foram superadas porque ndo esperava que teria técnicas

e uma teoria que explicasse porque elas funcionam. (FOE)

O curso foi muito melhor do que eu esperava. Havia uma teoria
fundamentando as praticas, e a professora Simone conhece os bastidores do
mercado editorial, o que trouxe um olhar diferente para escolher livros.
(F8E)

Ao analisar os dados aqui reproduzidos, percebemos que mesmo no segundo
semestre, com 0 cronograma ja estabelecido, as professoras conseguiram introduzir
praticas pedagogicas em sala de aula e refletir sobre suas praticas. Acreditamos que houve
um ganho para as participantes e pesquisadoras, nessa troca de experiéncias, e que houve

aprendizado vicario por todas.

A formacgéo de professores foi a mesma, mas cada professor a vivenciou de
maneira Unica. Enquanto algumas participantes se interessaram mais pela leitura em pares,
outras preferiram trabalhar mais a inferéncia e a antecipacdo. Para algumas professoras, a
discussdo sobre selecdo de obras mudou o seu olhar, enquanto para outras, provavelmente
ndo. Algumas ouviram seus alunos, o que ndo costumavam fazer. Algumas se
surpreenderam com o0 engajamento e aprendizagem de seus alunos durante as novas
praticas. Tudo isso é compreensivel pela perspectiva da teoria sociocognitiva. N0sso
comportamento € resultado da triade reciproca, segundo a qual, ambiente, fatores pessoais

e 0 comportamento humano interagem constantemente. Assim, podemos analisar a
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formagéo, deduzindo que houve mudanca no comportamento de algumas professoras, o
que afetou o comportamento de alguns alunos. Ao levar novas estratégias para a sala de

aula, houve um aumento na aprendizagem e na compreensao leitora dos alunos.

E importante realcar que nessa analise usamos a Teoria Social Cognitiva e seus
constructos de forma fragmentada. Por exemplo, relacionamos as estratégias e modos de
leitura com algum constructo, para ndo sermos repetitivos, focando no mais relevante para
aquela pratica pedagogica. Entretanto, ndo € comum se constatar apenas um constructo por
estratégia. Por exemplo, na leitura em pares, o aluno aprende por observacdo, mas ele
também exerce sua autorregulacdo ao controlar seu comportamento e ndo desviar a atencdo
para os outros pares. Sua autoeficacia é alimentada pela fonte da persuasdo social, pelo
feedback que ele recebe e como ele reage: aproveitando-o para melhorar ou sentindo-se
desmotivado por ter sido criticado. Nesse movimento, a modelagcdo ocorre o tempo todo
em sala de aula, pelo professor ou pelo aluno ao lado, ou ainda, pelos colegas de outras
salas, funcionarios e gestores de uma escola. A autorregulacdo do comportamento e da
aprendizagem se faz presente o tempo todo no contexto escolar. Em todas as tarefas, ao
estabelecermos objetivos, planificarmos como atingi-los, ao controlarmos o ambiente e 0s

chamamentos externos, executamos a¢des que acreditamos nos levar ao sucesso.

A autoeficécia € influenciada pelas fontes de persuaséo social — o0 que meu par
diz quando eu leio para ele, o que a classe diz quando eu leio em voz alta etc. —, da
experiéncia direta — eu consegui, eu posso, eu consigo (ou ndo) — da vicaria, quando
testemunho o sucesso ou fracasso de outra pessoa. Exercemos a agéncia humana quando
decidimos o curso que faremos, a forma como enfrentaremos determinadas situagdes, qual
postura serd assumida em determinadas situagdes. Resumindo, a teoria sociocognitiva pode
ser usada para analisar com profundidade o comportamento humano fora e dentro do
contexto escolar. Os constructos ndo séo excludentes, eles ocorrem simultaneamente, em

diferentes combinagdes, em situacOes diversas.

Percebemos, ainda, que a autoeficacia das professoras para aplicarem o close
reading era muito baixa. As fontes da autoeficacia ndo foram trabalhadas suficientemente
na formacgdo. A experiéncia direta, ao praticar na formacéo, poderia ter incidido sobre a
crenca das professoras, assim como a experiéncia vicaria ao verem colegas praticar o
método. Houve a possibilidade de experiéncia vicaria simbolica com os videos, todavia, 0
idioma pode ter sido uma barreira. Se houvessem as professoras feito uma apresentacgéo de

seus trabalhos para a turma do curso, poderiam ter outra fonte de autoeficacia, a persuasdo
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pessoal. A habilidade e maestria sdo fundamentais para uma autoeficacia robusta, e ndo
basta apenas o conhecimento superficial. No outro curso que foi ministrado somente de
close reading, os resultados foram professores com alta autoeficacia em relacéo a aplicacédo
desse meétodo porque houve a oportunidade de exercitar a habilidade e as fontes acima
foram afetadas. Isso mostra ainda, que houve um movimento de autorregulacdo por parte
da formadora que ao perceber que ndo havia sido a melhor abordagem ao tema, analisou e

reformulacédo a formacao seguinte.

Quanto aos alunos, a maestria das estratégias de leitura que o close reading
oferece, ao facilitar o entendimento e aprofundar a compreensdo, possivelmente tém o

efeito de elevar a autoeficacia dos mesmos em relagdo ao comportamento leitor.
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CAPITULO 5 - RESULTADOS: LIMITACOES, PERMANENCIAS E
MUDANGCAS

Essa pesquisa-acdo buscou novos dados que pudessem contribuir com a pratica
docente, no que tange a leitura e ao uso de livros infantis em sala de aula, que
promovessem a autorregulacdo da leitura. Pela perspectiva da Teoria Social Cognitiva e
Seus pressupostos, apresentamos estratégias e modos de leitura, bem como discutimos
critérios de selecdo de obras infantis para uso em sala de aula. Os resultados que buscamos
foram levar ao conhecimento das professoras outras praticas possiveis de serem aplicadas
em sala de aula e demonstrar que a selecdo de obras infantis é fundamental na formacéo de

leitores competentes, criticos e reflexivos.

O questionario foi distribuido simultaneamente para as participantes no
primeiro encontro. As entrevistas ocorreram antes e no final dos encontros, de acordo com
a disponibilidade das professoras. No quarto encontro, as professoras produziram uma
narrativa estruturada. Ap6s um ano, fizemos novas entrevistas com trés professoras, e
dessas, duas enviaram por e-mail uma narrativa livre. No quadro 5, indicamos o0s
momentos das coletas de dados: o primeiro grupo, realizado em 2015 e um segundo, no

ano seguinte.

Quadro 5 - Momento da coleta de dados

2015

Questionario de caracterizagdo: 1° dia de curso

Entrevistas: antes/ depois do 2° e 3° encontros

Narrativas estruturadas: ultimo encontro

2016

Entrevistas apds um ano da formacéo, 3 participantes

Narrativa livre: apds um ano da formacdo, 2 participantes

Fonte: elaborado pela autora.

Primeiro, organizamos os dados pelos momentos quando os quatro primeiros

encontros e as entrevistas ocorreram, seguidos das narrativas de 2015. Depois,
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organizamos os dados coletados um ano depois, nas trés entrevistas e duas narrativas. Por

fim, em um terceiro momento, em uma panoramica da pesquisa.

Cada momento de organizacdo de dados foi dividido por eixos, e suas
categorias, relacionadas de acordo com a relevancia dos dados que surgiram na analise.
Assim, no quadro 6, mostramos como foi estruturada a analise de dados que nos levou aos
resultados que aqui discutiremos. Para a discussdo dos resultados, esse quadro também
apresenta 0s eixos e as categorias das analises. No primeiro encontro, foi apresentada a
leitura em pares e em voz alta, que foi discutida no segundo encontro. No terceiro e quarto
encontros, as estratégias discutidas incluiam todas as estratégias anteriormente
apresentadas. Isso se justificou pelo fato de que as professoras aplicavam a estratégia que

escolhiam, ndo obrigatoriamente seguindo a sequéncia da formacao.

Quadro 6 - Descricdo de encontros, eixos e categorias

MOMENTOS EIXOS CATEGORIAS

Escolha pessoal

Autoria
Selecio de Selecdo por listas e catalogos
1°. Encontro livros Biblioteca escolar
2015 Antes da Escolha pelo tema (racismo/ meio ambiente)
formagao Escolha pelo visual (colorido)
Tamanho adequado ao leitor
Caracteristica mobilizadora — deleite
» Leitura do professor
Préticas de
Leitura Leitura do professor com questionamento

anterioresa | | ejtura do aluno

Formacéo . X lies
Leitura de texto ndo literario
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Textos com licdo de moral

2°. Encontro e

Alunos alfabetizados

_ Leitura em
entrevistas pares Alunos néo alfabetizados
semiestruturadas
30 Encontro e Leitura em voz alta
entrevistas Praticas de | Close reading
semiestruturadas Leitura Leitura em pares
2015 Né&o aplicagéo
Visualizagéo, ativagao e circular
Leitura em pares e perguntas
4°. Encontro Préticas de
_ Leitura em pares
2015 Leitura
Leitura modular da voz e teatral
Né&o aplicagéo
Aprendizagem e aprimoramento das praticas
Reflexdo e aprimoramento sobre temas especificos
Narrativas Expectativas | aprendizagem durante a formagéo
de
2015 Mudangas durante a formagéo

aprendizagem

Selecéo de obras

Conhecimento da formadora

Aprendizagem

Ampliagéo de conhecimentos sobre modos e

estrategias de leitura

Desenvolvimento dos modos e estratégias de leitura

durante a
em sala de aula
formacéo
Avaliacédo do curso
Selecéo de obras
Mudancas Leitura em pares
durante a Compreenséo de vocabulario
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formacéo Organizacao e observacgdo das praticas de leitura
Selecéo de obras
Respostas geneéricas
N Melhora do desempenho em outras disciplinas
Entrevista Reflexdo
sobre a Melhora da compreensdo leitora

Semiestruturada

2016

formacéo apos

um ano

Foi muito curto

Aplicacdo das
praticas apos a

formacéo

Escuta mais os alunos
Sublinhar

Leitura em pares, leitura em voz alta e Leitura

compartilhada

Estratégia que

Close reading

Leitura em pares

mais gostou
Inferéncia
Estratégia que | Nenhuma
nédo gostou
outros Pouco tempo para aplicar o que se aprende

comentarios

Falta de uma apostila de apoio

Narrativa Livre

Estratégias

Leitura em pares

Leitura em voz alta

que aplicou _ )
2016 ] ] Leitura com questionamento
depois do fim
da formacdo Sublinhar (close reading)
Aplicacdo em outras disciplinas
Mudancas nas | Leitura em pares
Panoramica -
Praticas Close reading
2016 docentes em

relacdo a

Outras estratégias: ativacdo de conhecimentos
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leitura prévios, visualizacdo, inferéncia, fazer perguntas
Teoria
Mudangas na <
¢ Selecéo de Obras
concepcao do
Ouvir o aluno

professor
Trabalho em pares

Fonte: elaborado pela autora

Problematizamos se a exploracao de estratégias de leitura e selecdo de obras, em
um curso de formacdo continuada, poderia auxiliar os professores participantes, em seu
trabalho com leitura. Podemos afirmar, com base em pesquisas académicas trazidas ao
longo dessa dissertacdo, que estd comprovado que o uso de estratégias de leitura e a
autorregulacdo da leitura melhoram o desempenho leitor do aluno (SCHUNK, 2001;
SCHUNK, RICE, 1987; ZIMMERMAN, 2001; CASH, 2016; NASH-DITZEL, 2010;
SOLE, 2008; HOUSAND, REIS, 2008). As professoras participantes dessa pesquisa
concordam com essa afirmacdo, como exemplificamos: E possivel, de forma lddica, com
essa técnica, ensinar os alunos. (FOE); No final, eles fizeram algumas inferéncias,

contaram casos que conheciam, falaram de seus animais. Foi uma aula muito boa. (F161)

O objetivo geral foi verificar se houve mudancas na pratica dos professores
guanto a exploracdo de modos, estratégias de leitura e selecdo de obras no trabalho com
leitura. Antes da formacdo, as professoras tinham as seguintes préaticas: Leitura do
professor, Leitura com questionamento, Leitura do aluno, Leitura de texto ndo literéario,
Textos com licdo de moral. Nenhuma professora relatou as praticas de leitura em pares,
leitura em voz alta pelo aluno, perguntas feitas pelos alunos, close reading, estratégias de
antecipacdo, visualizacdo, ativacdo de conhecimentos prévios, inferéncias. Mesmo que
essas Ultimas tenham sido citadas como conhecidas por algumas das participantes,
nenhuma as aplicava em sala de aula. Podemos afirmar que a maioria das professoras
aplicou alguma ou todas as estratégias em algum momento da formacédo, e os dados
apontam para a satisfagdo dessas docentes com as estratégias desenvolvidas com os alunos
e, 0 que consideramos relevante, a participacao efetiva dos alunos nas atividades propostas,

segundo o relato das professoras.

Atendemos aos nossos objetivos especificos: implementamos um modelo de

formagéo continuada em leitura, apresentamos a autorregulacdo da leitura com base na



194

Teoria Social Cognitiva, discutimos a selecdo das obras literarias para uso em sala de aula
e analisamos em que medida as participantes aplicaram o conhecimento construido na

formacéo.

Quanto a selecdo de obras, podemos constatar, pelas afirmacdes das
professoras, que varias mudaram o olhar, entendendo que o livro ndo pode ser escolhido

apenas pelo tema ou pela capa, sendo necessario avaliar sua qualidade literaria.

Apds um ano, as trés professoras afirmaram ter mudado em algum sentido:
quanto a ouvir mais seus alunos, quanto a aplicar a leitura em pares e em voz alta e, ainda,

quanto a adotar a estratégia que faz parte do close reading, que é sublinhar.

Com a andlise de dados, podemos afirmar que também encontramos 0s

resultados a sequir:

e Todas as professoras desconheciam a autorregulacdo da aprendizagem.

e A maioria das professoras ndo aprendeu critérios para selecdo de obras na
Formacdo Inicial e usa listas prontas para escolher o livro.

e A Formacdo de Professores é valorizada, mas as professoras encontram
dificuldade em incluir novas préaticas nos cronogramas.

e As professoras de Educacdo Infantil olham para a literatura infantil como
deleite, sem cobrancas de desempenho leitor.

e As modalidades de leitura em pares e em voz alta ndo eram usadas pelas
professoras. Apos a formacdo, foi a estratégia mais aplicada por elas.

e A leitura independente ndo é cogitada como uma atividade a ser planejada,
considerando-se a leitura, ainda, como uma atividade para a eventualidade
de sobrar algum tempo ao final da aula.

e O close reading foi a estratégia que mais despertou o interesse de
professoras do Fundamental I, embora necessite de mais tempo para seu
exercicio.

e Estratéegias de inferéncia, conexdo, visualizagdo e ativacdo de
conhecimentos prévios eram as mais conhecidas. N&o houve relatos de aulas
para ensino dessas estratégias, antes da formacao.

e Algumas professoras que abriram espacgo para os alunos fazerem perguntas

se surpreenderam com o nivel das questdes formuladas.
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Varias professoras afirmaram ter mudado o olhar em relagdo as obras literérias e
ao uso de estratégias de leitura em sala de aula, o que, provavelmente, afetara a forma
como seleciona e avalia as mesmas. Durante toda a formacéo repetimos a importancia de
se considerar a qualidade literaria do livro oferecido, assim como alertamos sobre algumas
armadilhas que se escondem por tras do livro para criangca. O nosso objetivo foi alcangado
com essas professoras, que ndo mais escolherdo um livro de forma “inocente”, segundo

relato das mesmas.

A mudanca de olhar se explica em dois aspectos: 1) que agora as professoras
acreditam que o uso de estratégias de leitura e da autorregulacdo da leitura ajuda a
melhorar o desempenho leitor dos alunos, e 2) que a literatura infantil precisa ser
valorizada e selecionada com base em critérios que atentem para a qualidade do texto, e

ndo por aspectos materiais, como muitas relataram fazer, ao comeco da pesquisa.

Essa mudanga de olhar foi relatada em varios momentos, algumas vezes,
revestida de surpresa pelas professoras, que ndo esperavam que seus alunos fossem

capazes de fazer perguntas inteligentes ou compreender o texto lido com tal acuréacia.

Uma professora citou, durante a formacédo e depois de um ano, que no curso de
Pedagogia se aprende a ensinar a escrever, mas nao se aprende a ensinar a ler, o que reflete

Nosso interesse e preocupacdo em trazer estratégias de leitura para essa pesquisa.

Também houve permanéncias, como as relatadas abaixo. Em uma formacéao de
professores é natural que nem todos sejam afetados pela formacdo da mesma forma, como
a propria teoria sociocognitiva explica pela triade reciproca: N&o teve mudanca, no
momento, ndo estou trabalhando diretamente com alunos, pois estou na coordenagdo
(F15H*); Procedimento didatico, talvez ndo. Mas o meu olhar sobre o desenrolar dos

contatos diarios e também atividades em leitura. (F13G)

Essa pesquisa apresentou limitagdes que precisam ser mencionadas. Os
participantes seriam todos de Ensino Fundamental, o que ndo se confirmou devido a
contingéncias e necessidades da Secretaria de Educacdo. Preferimos mesclar professores a
solicitar uma intervencdo do 6rgdo, que os incentivasse a participar. Como entre 0s alunos
dos professores da formacdo havia desde criangas de 3 anos até adultos no EJA, houve
restricdes em relacdo a aplicacéo de estratégias de leitura, principalmente, pelos alunos que
ainda ndo leem. Por outro lado, foi uma vivéncia muito rica para todos nos, essa troca de

experiéncias diversificadas. Certamente, nos mostrou outras realidades, como o esforgo
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dos alunos adultos que ainda ndo conseguem ler, sequer decodificar palavras. Esse novo
contexto levou as pesquisadoras a buscarem aplicaces das estratégias de leitura desde as
criancas pequenas, com praticas que sdo amplamente aplicadas em outros paises e que, s6

agora, estamos incluindo nas praticas escolares de nosso pais.

Embora estejamos satisfeitas pela oportunidade de trabalhar com um grupo de
professoras majoritariamente muito interessado e colaborativo, admitimos que ao longo do
desenvolvimento dessa pesquisa, percebemos que o curto prazo de dois anos para a
realizacdo de um estudo que envolveu tantas variaveis, ndo foi o suficiente para que
pudéssemos nos apropriar de todas as possibilidades no campo das estratégias de leitura. A
duracdo de nove horas de formacdo é suficiente apenas para apresentar estratégias, e ndo

para aplicacdo de exercicios e discussdo efetiva da relacao teoria e pratica, tdo desejada.

Considerando o curto prazo de duas horas para cada estratégia, € animador ouvir
que as professoras ainda conseguiram empregar alguma(s) estratégia(s) que conheceram no
curso. Seguramente, entendemos hoje que a leitura e a escrita ndo se explicam, aprendem
ou ensinam sem considerar que o ensino da lingua, a pedagogia e a psicologia andam de

méos dadas na construcao desses saberes, de forma complementar.

A formagdo deveria ter sido mais longa, com exercicios em sala,
particularmente do close reading, que é um procedimento mais complexo: “Precisivamos
de mais tempo para fazer exercicios”. O que confirmamos na formagdo seguinte, que ndo ¢é
parte dessa pesquisa, mas que foi elaborada considerando as criticas recebidas em relacéo a
esse metodo, foi que um curso somente de close reading com exercicios em sala obteve
uma compreensdo muito maior por parte das participantes. Uma possibilidade plausivel
também € a de que a formadora estivesse melhor preparada nesse ano, e ndo o estivesse
suficientemente capacitada para a formacdo no ano anterior, em se tratando dessa

estratégia, que é muito mais complexa que as outras.

Entendemos, também, que uma formacdo deve ser retomada com o passar do
tempo, para que as duvidas que surgiram possam ser esclarecidas, as experiéncias possam

ser atualizadas e as praticas discutidas ndo caiam em desuso.

Para futuros estudos, ressaltamos a importancia de que trés dimensfes sejam
consideradas. Talvez, a dificuldade que temos em compreensao leitora se deva ao fato de
ndo aprendermos que a leitura ndo é uma tarefa de execucdo simples. A leitura envolve

processos cognitivos, psicolégicos e ambientais.
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CONSIDERACOES

O renomado matematico Laurent Laforgue, que advoga a urgente reforma

educacional global, diz:

Para mim, que sou matematico, 0s conhecimentos mais importantes sdo
os literarios. Antes de mais nada, o dominio de sua prépria lingua, em
especial o dominio da gramatica, e a seguir a aprendizagem da literatura,
por meio da leitura de grandes escritores e de grandes filésofos. Tudo
isso me parece indispensavel para o desenvolvimento do espirito critico
e para a propria formacéao da pessoa. (LAFFORGUE, 2016, p.2)

Uma das justificativas dessa pesquisa foi o baixo desempenho do Brasil na
avaliacdo internacional PISA, em 2012. Ao final da producdo dessa dissertacdo, foram
divulgados os resultados do PISA 2015, revelando que o Brasil ficou na 632 posicdo em
ciéncias, na 592 em leitura e na 66 colocagdo em matematica, sendo que 50,99% dos
alunos brasileiros estdo abaixo do nivel basico de proficiéncia em leitura. No PISA 2015,
50,99% dos estudantes ficaram abaixo do nivel 2 de proficiéncia. A média de desempenho
foi de 407 pontos. E a segunda queda consecutiva na area de leitura desde 2009, quando
obteve 412 pontos, e em 2012, 410 pontos.

Com o caminhar dos encontros, percebemos que além das estratégias de leitura e
da valorizacdo da leitura de boas obras infantis, a pesquisa apresentava um boénus. Os
encontros eram riquissimos, e na socializacdo das experiéncias, a reflexdo critica se
apresentava tanto para as professoras quanto para as pesquisadoras. Havia uma construcéo
de saber coletivo, colaborativo e reflexivo que nos enriquecia a todos.

As vivéncias nas formacdes de professores deixam marcas, formam,
transformam professores e pesquisadores, além dos alunos, por meio dos saberes que 0s
professores levam para o seu cotidiano. O nosso desejo € que tenhamos promovido novas
reflexdes sobre o emprego de estratégias de leitura, ndo apenas as que apresentamos, mas
que o tema passe a integrar o mundo de possibilidades que os professores consideram
quando do planejamento da aula. A nossa esperanga € que a TSC seja reconhecida pelas
participantes e que elas busquem conhecé-la mais. Nas entrevistas que realizamos apds um
ano, notamos que as praticas estavam em consonancia com a teoria, mas nenhuma das trés

professoras as relacionou. O que ficou, para elas, foram as praticas, e ndo a teoria.
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Nossos alunos merecem aulas que os capacitem a ter melhores desempenhos
académicos. Nossos professores merecem ter condicGes de aprender metodologias e teorias
que sustentem a elaboracdo de aulas eficazes. Uma boa formacdo de professores sobre
estratégias de leitura, com a consequente ensinagem dessas técnicas para 0s alunos,
necessita de um lapso temporal muito maior para atingir efetividade. Sentimos que as
professoras refletiram sobre suas atuacdes e ampliaram suas abordagens em sala de aula, o

que ja é um ganho.

No PISA recém divulgado, havia uma pergunta aos alunos, sobre a profissao
que escolheriam. Nenhum respondeu ‘Professor”. Enquanto ndo tivermos politicas
publicas que devolvam a dignidade ao docente, ndo sé com um salério digno, mas, também
com o respeito que essa profissdo demanda, com condicBes sanas de trabalho, com
autonomia para tomar decisdes, menor pressdo de avaliagdes externas, ndo teremos

melhores resultados em sala de aula nem em avaliagdes, sejam estas, internas ou externas.

O nivel de aprendizagem do aluno depende ndo tanto de suas habilidades,
quanto da presenca ou auséncia dos processos autorregulatorios em sua forma de aprender
(ZIMMERMAN, 2002). Muitos dos nossos alunos se desmotivam e sofrem com seu
insucesso escolar. Cabe aos professores ensinarem a eles estratégias de aprendizagem e,
que mudando o seu comportamento, eles podem assumir o controle de suas aprendizagens
— mesmo que este seja eventualmente parcial — e se capacitar a ter desempenhos melhores,

0 que € uma necessidade no mundo contemporaneo.

Segundo Sadalla e S4-Chaves (2008), a logica reflexiva no nivel critico implica
que 0 sujeito seja capaz de “analisar criticamente o acontecimento a partir de uma visao
ética, aponta 0 que ocorreu e o que poderia ter acontecido em funcdo de alguns valores
como justiga, respeito, solidariedade, etc.” (SADALLA; SA-CHAVES, 2008, p. 194). No
Brasil existem muitos autores bons e alguns reconhecidos internacionalmente, entre eles,
Eva Furnari, Marina Colasanti, André Neves e Roger Mello (também ilustradores).
Infelizmente, temos em nosso pais um nimero muito maior de autores que entendem o
livro infantil como ferramenta para pregar suas ideologias e moralismos, sem 0 respeito

que os leitores infantil e juvenil merecem.

Qualquer pessoa pode publicar um livro hoje em dia. O avanco tecnoldgico
reduziu os custos e reduziu também a quantidade de exemplares que podem ser impressos.

Antes, um livro que saisse com menos de mil exemplares teria um custo por unidade muito
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mais alto. Hoje, temos a impressdo por demanda, e é possivel imprimir um livro por vez,
gque mesmo sendo mais caro, torna viavel a realizacdo do projeto editorial com um

investimento minimo.

O livro é um produto comercial, e quem o vende espera ter lucros, nem sempre
preocupado com a mensagem que ele passa. Também existe a questdo de o autor desejar
ver seu livro publicado e lido — por criangas, no caso do livro infantil —, e, sendo ele quem
0 escreve, nele deixa suas marcas, suas crencgas, seus preconceitos e seus modelos. Se por
um lado somos totalmente contra a censura, por outro, somos a favor da responsabilidade

do autor, especialmente de literatura infantil e juvenil.

O livro infantil ndo é um livro qualquer. Trata-se de literatura, alguns sao,
inclusive, 6timas leituras para todas as idades. O bom escritor ndo faz literatura menor para
criancas. Falta-nos entender que o livro infantil, por mais ladico que seja, € um material

sério que deve ser produzido e escolhido com responsabilidade.
Fechamos nossa pesquisa com a seguinte fala:

Embora sejamos comprometidos com os valores e 0s principios
associados a pesquisa-a¢ao (ou seja, democratizar o processo de pesquisa
e amplificar a voz dos profissionais na definicdo do curso de politicas
gue afetam o seu trabalho cotidiano), estamos também empenhados em
associar pesquisa-acdo a temas mais amplos como, por exemplo, o de
tornar as sociedades mais humanas e solidarias. (ZEICHNER; DINIZ-
PEREIRA, 2005, p. 77)

Zeichner e Diniz-Pereira (2005) sintetizam com essas palavras, todas as nossas
escolhas nessa pesquisa, ancoradas em nossos valores e visdo de mundo. Mundo este, no
qual criancas tém seus direitos respeitados, tais como liberdade e dignidade, incluindo a
educacdo e a literatura. Na escola, essas criangas encontram professores capazes de atender
as suas necessidades individuais e se desenvolvem como pessoas mais éticas, humanas e
solidarias. E vemos no livro infantil, o veiculo ideal, que pode levar de forma ludica,

discussdes que promovam o desenvolvimento moral desde a mais tenra idade.

No geral, podemos afirmar que as professoras passaram pela formacéo continuada
e sairam dela com alguma mudanca em relagdo ao que sabiam/ faziam, como
consequéncia da possibilidade de desfrutar de um tempo em um grupo que refletia sobre

leitura, modos e estratégias de leitura. Sabemos que a vida moderna nos limita o tempo
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para reflexdo, e que a reflexdo sobre nossas praticas, assim como a troca de experiéncias

entre professores, enriquece e amplia suas crengas e praticas pedagdgicas.

As professoras experimentaram novas praticas e, mais importante, souberam da
existéncia de outras possibilidades, de outra teoria. Nove horas de formacao continuada
ndo sdo o suficiente para que as participantes aprendam diferentes estratégias e critérios de
selecdo de livros, mas seguramente, pelas narrativas, foi o suficiente para que elas
soubessem que ha outras possibilidades. “Um olhar diferente” foi usado por varias
professoras. E o nascer de um olhar é sempre gratificante, quando se promove um

momento de reflexao.
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ANEXOS

ANEXO 1
A Fabula da Verdade

Conto judaico — autor desconhecido

Quando A Providéncia criou a mulher, criou também, a Fantasia.

Um dia, a Verdade resolveu visitar um grande palécio. E tinha que ser justo o
palacio onde morava o sultdo Harun al-Rashid. Envoltas as lindas formas num véu claro e
transparente, ela foi bater na porta do rico palacio em que vivia o glorioso senhor das terras
muculmanas. Ao ver aquela formosa mulher, quase nua, o chefe da guarda perguntou-lhe: -

Quem é vocé?

- Sou a Verdade! - Respondeu ela, com voz firme - Quero falar com o seu amo e
senhor, o sultdo Harun al-Rashid, Emir dos crentes! O chefe da guarda, que cuida da

seguranca do palécio, apressou-se em levar a nova ao grao-vizir.

- Senhor, - disse, inclinando-se humildemente, - uma mulher desconhecida, quase
nua, quer falar ao nosso soberano. - Como se chama? - Chama-se Verdade! - A Verdade! -
Disse o gréo-vizir espantado. - A Verdade quer penetrar neste palacio? Nao! Nunca! Que
seria de mim, que seria de todos nds, se a Verdade aqui entrasse? A perdicdo, a desgraca!
Diga a ela que uma mulher nua, despudorada, ndo entra aqui! - Voltou o chefe da guarda
com o recado do grao-vizir e disse a Verdade: - Aqui ndo pode entrar, minha filha. A sua
nudez iria ofender nosso Califa. Volta, pelo caminho de onde veio. Porém, quando A
Providéncia criou a mulher, criou também a Obstinagdo. E a Verdade continuou a
alimentar o propdsito de visitar um grande palécio. E tinha que ser justo o palacio onde
morava o0 sultdo Harun al-Rashid. Persistente, ela cobriu as peregrinas formas com um
pano grosseiro como o0s que usam 0s mendigos e foi novamente bater na porta do suntuoso
palacio em que vivia o glorioso senhor das terras muculmanas. Ao ver aquela formosa
mulher vestida tdo grosseiramente com trapos, o chefe da guarda perguntou-lhe: - Quem é

vOoCcé? - Sou a Acusacdo! - Respondeu ela, brava. - Quero falar ao seu amo e senhor, 0
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sultdo Harun al-Rashid, Comendador dos crentes! O chefe da guarda, que cuida da
seguranca do palécio, correu a entender-se com o grdo-vizir: - Senhor, - disse inclinando-se
humildemente - Uma mulher desconhecida, com o corpo envolto em panos grosseiros,
deseja falar ao nosso soberano. - Como se chama? - Chama-se Acusacgdo! - A Acusacao! —
Disse o grdo-vizir, aterrorizado. Que seria de mim, que seria de todos nds, se a Acusacdo
entrasse aqui? A perdigéo, a desgraca! Diga a ela que aqui ndo, aqui ndo pode entrar! Diga-
Ihe que uma mulher, vestida com panos grosseiros, ndo pode falar ao nosso amo e senhor! -
Voltou o chefe da guarda com a proibicao do grao-vizir e disse a Verdade: - Aqui vocé ndo
pode entrar, minha filha. Com estas roupas rasgadas, proprias de um beduino rude e pobre,
ndo podes falar ao nosso amo e senhor, o sultdo Harun al-Rashid! Volta, em paz, pelo
caminho de onde veio. Vendo que ndo conseguiria realizar seu intento, ficou ainda mais
triste, a Verdade, e afastou-se vagarosamente do grande palacio do poderoso senhor. Mas...
quando A Providéncia criou a mulher, criou também o Capricho. E a Verdade encheu-se
do vivo desejo de visitar um grande palacio. E tinha que ser justo o palacio onde morava o
sultdo Harun al-Rashid. Vestiu-se com riquissimos trajes, cobriu-se com joias e adornos,
envolveu o rosto em um manto de seda e foi bater a porta do palacio em que vivia o
glorioso senhor dos arabes. Ao ver aquela encantadora mulher, linda como a quarta lua do
més do Ramadd, o chefe da guarda perguntou-lhe: - Quem é vocé? - Sou a Fabula! -
Respondeu ela, em tom meigo. - Quero falar com o sultdo Harun al-Rashid, Emir dos
crentes! O chefe da guarda, que cuida da seguranca do palécio, correu a entender-se com o
grdo-vizir. - Senhor, disse, inclinando-se humilde, uma linda e encantadora mulher, vestida
como uma princesa, solicita a audiéncia de nosso amo e senhor, o sultdo Harun al-Rashid,
Emir dos crentes! - Como se chama? - Chama-se Fabula! - A Fabula! Disse o grdo-vizir,
cheio de alegria. - A Fabula quer entrar neste palacio? Que entre! Bendita seja a
encantadora Fabula. Cem formosas escravas irdo recebé-la, com flores e perfumes. Quero
que a Fabula tenha, neste palacio, a acolhida digna de uma verdadeira rainha! E foram
abertas as portas do grande palacio de Bagda, e a formosa peregrina entrou. E foi assim
que, vestida de Fabula, a Verdade conseguiu entrar no grande palacio do poderoso Califa

de Bagda, o sultdo Harun al-Rashid, Principe de todos os crentes.
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ANEXO 2
A TERRA DO CEU BAIXO
Autor desconhecido

Antes 0 céu era tdo baixo, mas tdo baixo, que as pessoas ndo podiam ficar em pé

sem bater a cabeca no céu.

E quem é que podia ajudar os habitantes que andavam de cabeca baixa, olhando
para o chdo, sem enxergar onde caminhavam? As criancas! Elas guiavam os adultos,
segurando-os pelas médos. Mas elas ndo gostavam nada daquilo, porque enquanto guiavam

0s adultos ndo podiam fazer o que mais gostavam: brincar.

Os adultos olhavam para o chdo o tempo todo, e sequer olhavam os outros adultos

nos olhos. Das criancas, s6 viam as cabecas. Para eles, criancas ndo tinham rostos.

Uma das criancas teve uma ideia, em um dia quente e abafado. Ela chamou todas as

criangas, apds o almocgo, quando os adultos dormiam.

- Vamos fazer o seguinte: empurramos 0 céu para cima e nunca mais teremos que

trabalhar de guia para adultos que sé olham para baixo...

- Como vamos conseguir empurrar o céu? — Perguntou outra crianca. E muito duro!

E nossos bracos curtos ndo vdo conseguir empurrar o suficiente...

- Ja sei! Vamos procurar uns galhos e usa-los para empurrar mais alto! — Gritou

outra crianca.

As criancas pegaram os galhos mais grossos e comegaram a empurrar o céu. Alguns

galhos quebravam, mas elas ndo desistiam.

Naquele tempo, nao era “um, dois, trés e ja”. Naquele tempo, se falava “dois, trés,

r99

quatro e ja”. (Vamos todos juntos gritar € empurrar o céu!)

Aos poucos, com todas empurrando o céu ao mesmo tempo, 0 céu comegou a

ceder, e pouco a pouco, o céu foi subindo, subindo...

Os adultos acordaram com o barulho e ficaram em éxtase! Como era lindo o
firmamento, como era bom poder olhar sem limites e ver o que as criangas viam, porque

criangas ndo olham o chéo, criangas olham as estrelas.

Os adultos aprenderam que se unissem as forcas, poderiam empurrar céus e

enxergar constelacfes, mas que sozinhos, eles s6 viam o chéo...
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APENDICES

APENDICE 1

CARACTERIZACAO DOS PARTICIPANTES

Data: / /2015

Dados pessoais

Idade: sexo: feminino () masculino ()

Formacéo

Ensino médio - magistério sim () ndo () - ano da formatura ()
Ensino superior — curso (s) - ano da formatura ()

Atuacéo profissional

Escola publica () particular ()

Nome da escola:

Nivel de ensino em que leciona:

Tempo total de experiéncia como professor:

Tempo de experiéncia como professor no nivel de ensino atual:

Caso tenha lecionado em outro nivel, especifique qual e por quanto tempo:
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APENDICE 2

NARRATIVA DE EXPERIENCIA

Data / /2015

Nome:

(escola — classe — numero de alunos)

4. Quais eram suas expectativas antes das atividades desse projeto.

5. Registre suas impressoes e reflexdes sobre o desenvolvimento das atividades do
projeto até agora. Quais sdo as davidas, dilemas, aprendizagens vividas por vocé
até o presente momento? VVocé mudou algum procedimento didatico em suas aulas

durante a realizacdo da formagéo?

6. Vocé tem mais alguma observagao que gostaria de fazer?
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APENDICE 3

ENTREVISTA

O que vocé esperava dessa formagéo?

O que vocé ainda espera dessa formagéo?

O que voce acredita que pode fazer para continuar conhecendo novas estratégias de
leitura e obras infantis?

. Vocé acredita que a formacao ajudou a refletir sobre suas praticas de leitura em sala
de aula? Caso positivo, exemplifique.
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APENDICE 4

ENTREVISTA - ap6s um ano da formacao.

. O que vocé pensa, hoje, sobre a formagao que ocorreu no ano passado?
. Vocé aplica alguma das praticas, hoje?

. Quial prética vocé mais gostou?

. Alguma prética que vocé ndo gostou ou achou que nao era interessante?

. Alguma observacdo que vocé gostaria de fazer?
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APENDICE 5

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Declaro que fui devidamente esclarecido (a) sobre os objetivos e a metodologia de
desenvolvimento da pesquisa intitulada: ESTRATEGIAS DE LEITURA E SELECAO DE
OBRAS DE LITERATURA INFANTIL, que est4 sendo realizada sob a responsabilidade
da mestranda SIMONE ALVES PEDERSEN, aluna matriculada regularmente no PPGE —
Programa de P0Os-Graduacdo em educacdo do CCHSA - Centro Ciéncias Humanas e
Sociais Aplicadas da PUC CAMPINAS, orientada pela Professora Dra. JUSSARA
CRISTINA BARBOZA TORTELLA.

Fui informado (a) na ocasido da realizacdo da entrevista que:

Trata-se de pesquisa cientifica que tem por objetivo principal da pesquisa verificar
em que medida houve impacto na formacao e do desenvolvimento do projeto na concepgao
do professor sobre como a sele¢do do livro infantil e técnicas de leitura podem auxiliar
professores ensinarem seus alunos de o Ensino Fundamental aprofundar a compreensao

dos textos.

Meu envolvimento nesse estudo € voluntario, ndo significando qualquer vinculo ou

remuneracao pelas informagdes;

Ao conceder uma entrevista sobre o referido tema, minha identidade serd mantida

em sigilo;

As informacgbes que vier a prestar poderdo ser utilizadas apenas para os fins de

realizacdo do presente estudo;

Tenho a liberdade de desistir da colaboragdo nesta pesquisa no momento em que
desejar, sem necessidade de qualquer explicacdo, o que ndo me trara prejuizos de qualquer

ordem;

Ficam garantidos pelo pesquisador quaisquer esclarecimentos antes e durante o
desenvolvimento da pesquisa sobre seu andamento, assim como sobre minha participacao

na mesma,

Poderei tomar conhecimento do (s) resultado (s) parcial (is) e final (is) desta

pesquisa;
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Este termo de consentimento, assinado em duas vias das quais ficara em meu poder,
contém o endereco e telefone para contatos com o pesquisador e 0 Comité de Etica da PUC
CAMPINAS.

Cidade, / /2015

Sujeito da Pesquisa: (Nome completo)

Pesquisador Responsavel:
Simone Alves Pedersen
RA 15388218 - E-mail: s.pedersen@uol.com.br

Celular: (19) 99842-8310

CCHSA - PPGE/PUC — Campinas

Rodovia Dom Pedro I, Km 136 — Parque das Universidades.
CEP 13086-600 Campinas — SP

Tel.: (19) 3343-7408/3343-7415

E-mail: poseduc.cchsa@puc-campinas.edu.br

CEP: “Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da PUC CAMPINAS"
Rodovia Dom Pedro I, 136 — Parque das Universidades.

CEP 13086-600 Campinas — SP

Tel.: (19) 3343-6777

E-mail: comitedeetica@puc-campinas.edu.br

Horario de funcionamento: De segunda a sexta-feira das 8h00 as 17h00.
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