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A FORMACAO DE PROFESSORES MEDIADORES DA LEITURA SOB A
PERSPECTIVA DA PESQUISA COLABORATIVA

RESUMO

Este estudo tem como objetivo desenvolver uma proposta de formacéao
continuada, na perspectiva da pesquisa colaborativa, que contribua para
organizacao e execucao de praticas pedagodgicas mediadoras do ensino de leitura. A
guestao problema que sustentou a investigacao buscou responder como a formacao
colaborativa de professores contribui para a organizacdo e execucao de praticas
pedagdgicas que favorecam a mediacdo do ensino de leitura. Participaram do
estudo trés professoras que atuam no 4° e 5° ano do ensino fundamental, de uma
escola da rede municipal, de Itabuna, na Bahia. Utilizamos como instrumentos para
coleta dos dados questionario semiestruturado; diarios de campo; sessdes de
observacdo colaborativa; sessdes reflexivas e sessdo de avaliagdo. A pesquisa
adotou como aporte tedrico os trabalhos sobre ensino de leitura na escola propostos
por Silva (1995, 2013); Leffa (1996); Solé (1998); Lerner (2002); Kleiman (1998,
2011), bem como os estudos que discutem e orientam o ensino colaborativo
proposto por Desgagné (2007); Magalhdes (2007); Ibiapina (2008; 2009, 2016). Os
dados foram analisados numa perspectiva descritivo-interpretativa. Os resultados
demonstraram que a formacdo, sob o viés da pesquisa colaborativa, € um
instrumento que promove a autoformacédo de professores e pesquisadores, ambos
preocupados em melhorar a pratica de sala de aula, contribui para a autorreflexdo
docente, elemento fundamental para a mudanca do fazer pedagdogico, assim como a
organizacdo e execucao de praticas pedagogicas mediadoras do ensino de leitura.

Palavras-chave: Ensino de Leitura. Formacdo de Professores. Pesquisa
Colaborativa.



THE FORMATION OF MEDIATOR TEACHERS OF READING UNDER THE
PERSPECTIVE OF COLLABORATIVE RESEARCH

ABSTRACT

The objective of this study is to develop a proposal for continuing education, in
the perspective of collaborative research, that contributes to the organization and
execution of pedagogical practices mediating the teaching of reading. The problem
issue that underpinned the research sought to answer how the collaborative
formation of teachers contributes to the organization and execution of pedagogical
practices that favor the mediation of reading teaching. The study included three
female teachers who work in the 4th and 5th year of elementary school at a
municipal school in Itabuna, Bahia. We used as instruments for data collection semi-
structured questionnaire; field journals; collaborative observation sessions; reflective
sessions and evaluation session. The research adopted as theoretical contribution
the works on teaching of reading in the school proposed by Silva (1995, 2013); Leffa
(1996); Solé (1998); Lerner (2002); Kleiman (1998, 2011), as well as the studies that
discuss and guide the collaborative teaching proposed by Desgagné (2007);
Magalhdes (2007); Ibiapina (2008, 2009, 2016). The data were analyzed in a
descriptive-interpretative perspective. The results showed that training, under the
bias of collaborative research, is an instrument that promotes the self-training of
teachers and researchers, both concerned with improving classroom practice,
contributes to teacher self-reflection, a fundamental element for the change of doing
as well as the organization and execution of pedagogical practices mediating the
teaching of reading.

Keywords: Reading Teaching. Teacher training. Collaborative Research.
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INTRODUCAO

A pesquisa sobre leitura na escola sempre foi uma aspiracédo, desde quando
me preparava pra exercer a docéncia em Lingua Portuguesa. O motivo que me
impulsionou a desenvolver um trabalho de pesquisa cientifica acerca de questdes
relativas ao ensino e aprendizado da leitura partiu de experiéncias vivenciadas em
sala de aula, como professora das redes municipal e estadual de ensino, na cidade
de Itabuna, no sul da Bahia. Alunos néo leitores, baixo rendimento nas disciplinas
essenciais, projetos de leitura sem base teodrica, desconhecimento sobre as
concepcles de leitura e préaticas pedagogicas que nao atendiam as necessidades
dos alunos foram algumas motivacées empiricas vivenciadas na sala de aula e na
escola que me estimularam a buscar respostas mais cientificas, e que justificam a
presente investigacao.

De antemao, elucido que para a construcdo deste texto, adotei na secéo
introdutdria o discurso em primeira pessoa, uma vez que os relatos iniciais aqui
feitos sdo resultantes de minha experiéncia/vida, enquanto profissional da educacéo.
Considero dificil manter uma postura impessoal quando necessitamos exteriorizar as
préoprias vivéncias. Nos demais capitulos, exceto nas consideracdes finais, sustentei
o discurso na primeira pessoa do plural por acreditar e defender que esse trabalho
somente foi concretizado mediante a participacdo ativa e direta das professoras
colaboradoras, participantes desse estudo, que contribuiram significativamente para
a construcdo do mesmo. Deste modo, ndo caberia mais a presenga do “eu”, vez que
as professoras participes se constituem como coautoras desse processo
investigativo.

Recém-formada nos cursos de Pedagogia e Letras (ambos cursados quase
concomitantemente, na UESC), eis que surgiram minhas primeiras ansiedades
guando fui lecionar alunos de uma escola publica municipal, na zona periférica de

Itabuna, no ano de 2002. Era uma turma da | Fase do Ciclo da Pré-
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adolescéncia(CPA-I), uma das nomenclaturas usadas para dividir os Ciclos de
Formagdo Humana (CFH)* adotados no municipio aquela época, equivalente hoje ao
4° ano do ensino fundamental, com alunos na faixa etaria de 9 a 10 anos. Recordo-
me do meu primeiro impacto: a turma inteira ndo estava alfabetizada
convencionalmente, ou seja, ndo apresentava as habilidades minimas para
decodificar e codificar o sistema alfabético de escrita.

A implantacao da politica educacional dos CFH foi a grande inovacdo na area
educacional no municipio naquele ano. Porém, o desconhecimento da proposta,
aliado também a outros fatores, levou muitos professores a aprovarem os alunos
automaticamente, o que descaracterizou a proposta inicial da progresséo continuada
e, consequentemente, resultou em baixos niveis de aprendizagem.

Diante desse quadro, abdiquei temporariamente de lecionar alguns “saberes
sistematizados” e passei a lecionar, de fato, o que 0sS mesmos estavam
necessitando naguele momento: alfabetizacdo com foco na leitura, uma vez que eu
era a Unica docente responsavel pela turma e por todas as disciplinas do curriculo.
Recordo-me que havia alcancado resultados positivos, pois com alguns meses de
arduo trabalho, consegui alfabetizar 60% da turma. Mas, a situacdo dos outros 40%
ainda me preocupava. Era preciso fazer mais.

Posteriormente, passei a ensinar apenas Lingua Portuguesa (LP) no Ciclo da
Adolescéncia (CAD), com alunos na faixa etaria de 12 a 15 anos, correspondente
aos anos finais do ensino fundamental, na mesma rede, e me deparei com situacao
semelhante. Acreditava ingenuamente que, por estar lecionando alunos com mais
anos de escolaridade, esses ja estariam lendo com compreensdo. Nas primeiras
atividades, diagnostiquei um quadro de analfabetismo funcional, jovens capazes de
codificar (“escrever”’) e decodificar (“ler”), porém, com evidentes dificuldades de

compreensao e interpretacao leitora.

! Os Ciclos de Formagdo Humana (CFH) foram implantados na rede municipal de Itabuna no ano de
2002, na gestdo do prefeito Geraldo Simdes. Caracterizados como uma nova reorganizacdo dos
tempos, espacgos e saberes escolares, e de respeito as fases do desenvolvimento humano, os CFH
inovaram o Ensino Fundamental, na medida em que reuniram as criancas e adolescentes por faixa
etaria e agruparam-nas pelas suas fases de formacéao, a saber: o Ciclo da Infancia (CIN), criangas de
06 a 08 anos, o Ciclo da Pré-Adolescéncia (CPA) criancas de 09 a 12 anos e o Ciclo da Adolescéncia
(CAD), adolescentes de 12 a 15 anos. Cada ciclo esta organizado em trés anos/fases, exigindo
praticas pedagoégicas condizentes com as reais necessidades dos alunos, além de seguir uma matriz
curricular interdisciplinar e significativa para os mesmos. A avaliacdo obedece ao processo da
progressédo continuada, considerando as diversas maneiras e ritmos de aprendizagem.
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Passei a me questionar sobre o porqué dos alunos apresentarem tantas
dificuldades em compreender o que liam, muitas vezes questdes tdo simples, tao
Obvias, mas que para eles eram de extrema complexidade. Notei que o déficit
instalado era em decorréncia de anos de uma alfabetizacao ineficiente, a qual ndo
preparava os alunos para o uso funcional da leitura e da escrita. Somado a isso,
ainda havia os problemas de ordem social, que influenciam diretamente no
desempenho escolar.

Diante desse contexto, surgia em mim um sentimento de frustracdo, até
mesmo de revolta. Em muitos momentos, sentia-me uma fracassada, por mais que
me empenhasse para que os alunos aprendessem. Confesso que, durante alguns
anos, lecionei LP ainda arraigada a abordagem prescritivo-descritiva do ensino de
gramatica. No entanto, apds a realizacdo de minha primeira especializacdo em
Leitura, Interpretacdo e Producao Textual, na Faculdade do Sul (FACSUL), percebi a
necessidade de ressignificar as aulas de LP, a partir de um trabalho centralizado na
leitura e compreenséao de textos.

Impulsionada pela vontade de motivar meus alunos a perceberem as aulas de
Lingua Portuguesa como uma disciplina que desenvolve a compreensdao do mundo
por meio de praticas prazerosas de leitura, decidi investir em atividades
exclusivamente de leitura, cuja tematica estivesse relacionada a realidade dos
alunos, ampliando as discussfes em classe, propondo momentos de reflexdo e
analise critica dos textos, e sugerindo muitas rodas de leitura, as quais motivaram a
sua pratica. Obtive bons resultados com essas mudancas, mas ainda era pouco.
Aspirava mais. Aspirava uma escola de leitores.

Nos momentos de Atividade Complementar (AC)? n&o hesitava em trocar
experiéncias com meus pares, a fim de buscar solu¢des ou, pelo menos, amenizar
as angustias que vivia, uma vez que as aflicdes de muitos colegas de profissdo eram
semelhantes as minhas. Nesses espacos, percebia que ndo estava sozinha quando
0 assunto era a baixa aprendizagem dos alunos. O problema da né&o leitura era
genérico, porém, a responsabilidade em buscar a mudanca daquele quadro

perpassava primeiramente pelas atitudes individuais.

% Na rede municipal de Itabuna, a Atividade Complementar - AC - (também denominada de Coletivo
de Professores) refere-se ao tempo que os professores possuem para planejamento das aulas,
avaliacdo, e correcdo das atividades, realizado em conjunto com seus pares ou individualmente. Nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, usualmente as mesmas acontecem com a presenca de todo
grupo docente da escola e sua equipe gestora (dire¢do e coordenacédo pedagdgica) no mesmo dia e
horario. Ja nos anos finais, acontece por area de conhecimento, em dias diferenciados.
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Em 2009, assumi a coordenacdo pedagdgica de uma escola municipal de
Ensino Fundamental | — anos iniciais, também num bairro periférico de Itabuna. Foi a
partir da experiéncia de trabalhar diretamente com o professor que pude entender
melhor os entraves que dificultam a pratica da leitura na escola. Aprendi ainda que
nenhuma escola conseguird formar leitores proficientes se seu Projeto Politico
Pedagdgico (PPP) ndo garantir acdes e metas que contemplem essa finalidade. E
no PPP que a escola assume sua identidade e consegue tracar caminhos a seguir
(VASCONCELLOS, 2002). Assim, compreendi sobre a importancia desse
documento constantemente estar revisado, mais especificamente no que
concerneas concepcdes e metodologias de ensino de leitura, acatando as atuais
demandas sociais e pedagogicas.

No entanto, se a escola deseja assumir de fato a responsabilidade social de
formar leitores, ndo basta apenas atualizar o PPP com metas e agles que
contemplem o ensino de leitura. E preciso uma atuacio mais eficaz de toda a
comunidade escolar, uma mudanca de postura e principalmente de concepcoées, que
assegurem o cumprimento de tais metas e ac¢des. E preciso reconhecer que, embora
as praticas leitoras ndo estejam presentes na escola da forma como deveriam
(LERNER, 2002), essa precisa ser incentivadora da leitura, com foco na formagéo
do aluno-leitor.

Ademais, durante minha trajetéria na funcdo de coordenadora pedagdgica,
ficou nitido o fato de nés, professores, ainda demonstrarmos desconhecimento
acerca da concepcao de leitura sob o ponto de vista interacionista, bem como dos
aspectos cognitivos e metacognitivos que auxiliam na compreenséao textual. Percebi
também que, por mais que sugerisse um planejamento que contemplasse praticas
leitoras diversificadas e interativas, ainda ha professores que resistem ao novo, nao
por medo ou comodismo, mas por ainda permanecerem arraigados as suas proprias
experiéncias enquanto leitores, uma vez que as mesmas refletem diretamente na
maneira como praticamos a docéncia (SILVA, 1999).

As experiéncias também nos revelam que, ao sairem do EF-l e adentrarem no
EF-1l, a maioria dos alunos traz um legado de dificuldades de compreenséo leitora
que, se ndo forem sanadas de imediato, tendem para o agravamento. Nesse
contexto, o professor de LP é injustamente responsabilizado, pois recebe a
incumbéncia de contornar solitariamente esta situagcdo, como se os demais docentes

também nédo tivessem responsabilidade, como se os professores de geografia,
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historia, ciéncias ou matemética utilizassem materiais didaticos e/ou ministrassem
suas aulas em outro idioma, diferente da LP ou como se ndo dependessem de
leitura para obter a compreenséao dos conteudos de suas disciplinas.

Diante desses breves relatos, considero que € preciso transformar a escola
em espacgo privilegiado de formagdo de leitores. Isso implica na necessidade de
formar professores capazes de mediar a aprendizagem de leitura, posto que, para
ensinar a ler, inicialmente o professor precisara conhecer sobre concepc¢des de
leitura, seus aspectos cognitivos e metacognitivos. Logo, os cursos de formacéo
continuada de professores, bem como os cursos de graduagéo (formacéo inicial) em
Letras, Pedagogia e areas afins, devem ter como foco a formacgdo do aluno-leitor,
num processo continuo e desafiador que considere suas reais necessidades, pois:

(...) ensinar a ler e a escrever € um processo continuo e produz desafios
gue ndo podem ser desconsiderados. Diante disso, é preciso ensinar a ler,
escrever, pensar, posicionar-se diante de ideias e agfes. Nesse sentido,
nos cursos de formacdo de professores, a perspectiva do aluno leitor e

escritor devem estar presentes e merecer aten¢do especial, 0 que esta
longe de ocorrer. (REZENDE; FRANCO, 2013, p. 31).

No entanto, na citacdo acima as autoras também nos revelam um tom
pessimista quanto a atencédo dada a perspectiva do aluno-leitor, ao afirmarem que
os cursos de formacdo ndo estdo considerando as necessidades dos alunos,
descumprindo assim sua principal fungéo. Isso acontece muitas vezes por nao haver
uma sintonia entre os problemas que o professor enfrenta em sala de aula e a
proposta dos cursos de formacgdo, que, na maioria das vezes, sdo ministrados por
profissionais que “desconhecem” a realidade das escolas e acabam planejando um
curso que nao contempla o real, fragmentado e distanciado da relagdo teorico-
pratica.

Ademais, a maioria dos cursos destinados a formagcdo de professores
acontece em ambientes distantes do contexto escolar, geralmente em auditérios dos
grandes centros de convencfes, com numerosas plateias, que, na maioria das
vezes, ouvem passivamente o discurso do palestrante-formador, sem haver um
dialogo reflexivo sobre as experiéncias e necessidades do professor. Se a formagéo
nao proporcionar a reflexividade dos participes envolvidos, faz-se necessario
questionar sua utilidade, uma vez que uma de suas funcdes consiste em

proporcionar momentos de reflexdo inovadora da pratica pedagogica docente, a fim
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de instigar novas alternativas frente aos desafios, numa continua atitude de reflex&o-
acao-reflexdo (FREIRE, 2001).

Além disso, quando exerci a funcédo de coordenadora pedagogica exatamente
na escola onde esse estudo foi realizado, percebi a necessidade de promover, com
os professores, encontros de formacdo com foco na mediacdo do ensino de leitura,
que ndo somente possibilitassem adquirir conhecimento tedérico, mas que também
proporcionasse refletir e agir no sentido de transformar as acdes pedagdgicas.
Assim, vislumbrei no Mestrado Profissional a oportunidade de colocar esse plano em
acao, haja vista que eu ndo ansiava pesquisar apenas sobre os professores, mas
pesquisar com o0s professores, meus parceiros de profisséo.

Nesse sentido, incentivada pela minha orientadora de mestrado, busquei na
pesquisa colaborativa, ainda pouco divulgada e realizada na area educacional
brasileira, o modelo formativo ideal para concretizar meu plano. Caracterizada pela
parceria entre pesquisadores e professores, que nutrem um desejo comum de
solucionar ou amenizar os problemas de sala de aula, a pesquisa colaborativa &
defendida por Desgagné (2007) e lbiapina (2008) como um instrumento que permite
a autoformacdo docente e a producdo de conhecimento, bem como promover a
reflexdo da prépria pratica pedagdgica.

Algumas pesquisas sobre leitura realizadas no Brasil, sob a perspectiva
colaborativa, revelaram bons resultados, demonstrando que esse tipo de
investigacdo favorece acdes coletivas de planejamento, reflexdo e avaliacdo do
fazer pedagogico (MACHADO e ALMEIDA, 2007; CABRAL, 2010; CANUTO 2016),
haja vista que o0 apoio e a colaboracdo de um professor/pesquisador especializado
tornam os professores mais autoconfiantes.

Diante das consideracbes feitas, esse estudo apresenta o seguinte
guestionamento: a formacdo colaborativa de professores contribui para a
organizacado e execucao de praticas pedagogicas que favorecam a mediacdo do
ensino de leitura?

Logo, o objetivo geral desse estudo consistiu em desenvolver uma proposta
de formacdo continuada, na perspectiva da pesquisa colaborativa, que contribua
para organizacdo e execucdo de praticas pedagogicas mediadoras do ensino de
leitura. Como objetivos especificos, destaco:

e Elaborar e implementar uma proposta de formacdo para professores com

encontros presenciais para estudo, planejamento, aplicagcdo e avaliacao de
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atividades de leitura, baseada na colaboracdo entre a pesquisadora e 0s

professores;

e Analisar o efeito da formagé&o colaborativa de professores para a organizagao
e execucao de praticas pedagdgicas mediadoras do ensino de leitura;

e Propor a escola campo de pesquisa, a continuidade da formacdo, na
perspectiva colaborativa, com foco no ensino de leitura, durante todo o ano
letivo.

O estudo esta organizado em quatro capitulos. O primeiro capitulo apresenta
um breve contexto do ensino de leitura na escola, as concepcdes existentes, as
orientagfes curriculares para o ensino de leitura, bem como as implicacdes tedricas
acerca do ensino das estratégias de compreensao leitora.

O segundo capitulo discute sobre a formacédo de professores mediadores de
leitura, com destaque para os desafios e perspectivas da formacdo continuada de
professores. Traz ainda uma reflexdo sobre a importancia da formacao continuada
no contexto escolar e 0s pressupostos tedricos acerca da formacao de professores
na perspectiva da pesquisa colaborativa.

O terceiro capitulo apresenta a trajetéria metodolégica que direcionou o
estudo, os instrumentos utilizados para a coleta dos dados, o contexto e local onde a
pesquisa foi realizada, e os dados preliminares sobre as participantes da pesquisa.

O ultimo capitulo faz uma andlise descritivo-interpretativa de cada fase da
pesquisa (Formacdes Colaborativas, Sessdes de Observacdo Colaborativa, Sessdes
Reflexivas e Sessdo de Avaliacao), apresentando discussfes e resultados.

O estudo é finalizado com as consideracfes finais, as quais respondem
positivamente ao objetivo proposto, indicando que a formacédo de professores em
contextos de colaboragcdo se estabelece como um instrumento que permite

ressignificar o pensar e o agir do professor.
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CAPITULO |

1 O CONTEXTO DO ENSINO DE LEITURA NA ESCOLA

A célebre frase “Um pais se faz com homens e livros”, proferida pelo
memoravel Monteiro Lobato, cujo teor visava conscientizar sobre a necessidade de
formar mais leitores em nosso pais, tendo em vista o progresso da nacdo, nunca foi
tdo contemporanea. De fato, se na época de Lobato ja era nitida essa necessidade,
0 que dizer da era atual, uma verdadeira aldeia global, balizada pelas constantes
transformacdes sociais, politicas, econdmicas e tecnoldgicas, cujo lugar da leitura
faz-se imprescindivel.

A popularizacdo da internet e consequente propagacdo das redes sociais
suscitou uma verdadeira revolucdo midiatica, o que fez surgirem novos géneros
textuais, os chamados géneros digitais. Logo, seria contraditério afirmar que a
pratica da leitura ainda € algo totalmente distante dos alunos, uma vez que a internet
tem proporcionado um maior contato com a leitura e com a informacédo, muito
embora ainda ndo estejamos no patamar aspirado pelo ilustre Lobato.

E certo que ha uma divergéncia de opinides entre professores quanto a
qualidade do que se Ié nesses novos meios de comunicacdo, pois muitos ainda
consideram leitura apenas o que estd impresso em obras consagradas de
renomados escritores e teoricos. Sem entrar no mérito dessa discusséo, o fato é
gue com 0 novo aparato tecnoldgico, os alunos estdo lendo mais, independente do
tipo de leitura que executam, pois € sabido que ndo existe uma Unica maneira de ler,
ou seja, os alunos fazem uso de distintas modalidades de leitura em funcéo das
finalidades que desejam alcancar.

Trabalhar com leitura na escola ndo € uma tarefa das mais simplorias, uma
vez que as estratégias metodoldgicas e os objetivos tracados na maioria das vezes
estdo condicionados ao entendimento possuido pelo professor sobre o que seja
leitura. Quica esse seja 0 motivo que tem feito surgir uma infinidade de pesquisas

sobre o tema e que parece nao ter fim, ja que os estudos ndo cessam, evidenciando
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que ha entre os pesquisadores uma sede de conhecer os reais motivos que vém
conduzindo o alunado ao fracasso e/ou sucesso com a leitura.

Com a publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais de Lingua
Portuguesa (PCNLP), documento oficial que ainda serve de referéncia curricular e
base metodologica para o Ensino Fundamental no Brasil, os professores foram
“convidados” a romper com as praticas tradicionais de ensino de lingua portuguesa,
cuja énfase estava no ensino prescritivo da gramatica normativa, a qual nao
apresentava uma preocupacdo com a andlise e reflexdo sobre o uso social da
lingua. Na concepcgéo prescritiva, pouco espago havia para o trabalho com a leitura
na sala de aula, sendo o texto um instrumento utilizado como mero pretexto para o
ensino das regras gramaticais. Assim, os PCNLP emergem para defender um ensino
focalizado na formacao dos falantes competentes, que sejam capazes de dominar o
uso das quatro modalidades do ensino de lingua (leitura, escrita, oralidade e analise
linguistica), assegurando que:

O dominio da linguagem, como atividade discursiva e cognitiva, e o dominio
da lingua, como sistema simbdlico utilizado por uma comunidade linguistica,
sdo condicdes de possibilidade de plena participacdo social. Pela linguagem
0os homens e as mulheres se comunicam, tém acesso a informacao,
expressam e defendem pontos de vista, partilham ou constroem visdes de
mundo, produzem cultura. Assim, um projeto educativo comprometido com
a democratizagdo social e cultural atribui & escola a funcdo e a
responsabilidade de contribuir para garantir a todos os alunos 0 acesso aos
saberes linguisticos necessarios para o exercicio da cidadania (BRASIL,
1998, p.19).

Todavia, se os PCNLP amparam uma nova compreensdo do ensino de
lingua, se a internet tem levado nossos alunos a ter um maior contato com a leitura,
e tendo a escola a responsabilidade social de formar leitores, é inconcebivel que
suas praticas ainda estejam condicionadas as concepcdes conservadoras de leitura.
Tal posicionamento advém do fato da escola ter um entendimento limitado do que
seja ensinar a ler, reduzindo tal pratica a exercicios mecéanicos e macantes de
decodificacdo, sem que o aluno atribua um sentido a isso. Assim, Kleiman (1998)
afirma que:

Ninguém gosta de fazer aquilo que é dificil demais, nem aquilo do qual ndo

consegue extrair o sentido. Essa € uma boa caracterizagao da tarefa de ler
em sala de aula: para uma grande maioria dos alunos ela é dificil demais,

justamente porque ela n&o faz sentido (KLEIMAN, 1998, p.16).
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A autora ainda defende a ideia de que as praticas desmotivadoras de leitura
valorizadas na escola sédo provenientes de compreensdes erroneas sobre o que seja
leitura, texto e linguagem, posto que o professor age conforme foi ensinado em seus
tempos de estudante, reproduzindo os mesmos procedimentos metodolégicos de

seus mestres. Solé (1998) também compactua da mesma visdo ao considerar que:

[...] o problema do ensino da leitura na escola ndo se situa no nivel do
método, mas na propria conceitualizacdo do que é a leitura, da forma em
gue € avaliada pelas equipes de professores, do papel que ocupa no
Projeto Curricular da Escola, dos meios que se arbitram para favorecé-la, e
naturalmente, das propostas metodolégicas que se adotam para ensina-la
(SOLE, 1998, p.33).

Assim, a formacao e a experiéncia do professor em relagdo a leitura refletem
diretamente na sua maneira de atuar em sala de aula, orientando a sua docéncia, de
modo a transferir para os alunos a sua heranca sociocultural. Logo, Silva (1999)

afirma que:

[...] a maneira pela qual uma pessoa pensa um determinado processo (ler,
escrever, participar, comunicar-se com, ensinar, aprender, trabalhar, etc.)
influencia diretamente as suas formas de agir quando esse processo for
acionado na prética, em situagfes concretas de vida (SILVA, 1999, p. 11).

Conforme o tedrico supracitado, é possivel compreender que nossas acdes
sao reflexos de nossos pensamentos. Em outras palavras, a concepcdo de ensino
de leitura adotada pelo professor implicara diretamente na maneira pela qual
procedera em sala de aula.

Na secdo seguinte, propomos uma discussdo mais aprofundada sobre as

concepcdes acerca das praticas de leitura abordadas por alguns teéricos.

1.1 Concepcbes sobre praticas de leitura

As reflexdes sobre o ensino de leitura compreendem dois tipos de
concepgles: as redutoras e as interacionistas, ambas abordadas por Silva, que
afirma: “[...] por ‘redutora’ quero dizer ‘simplista’, ou seja, que despreza elementos
fundamentais da leitura, diminuindo a sua complexidade processual” (SILVA, 1999,
p.12). Em contrapartida, o autor defende o modelo interacionista, cuja leitura é vista

COmMO um processo ativo e complexo de construgdo e coproducdo de sentidos que
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se concretiza na interagao entre leitor, texto e autor, estando longe de ser um

simples estudo na superficie do texto. Vejamos ambas as concepc¢des.

1.1.1 Concepcoes redutoras

Iniciamos esta reflexdo com uma descricdo das concepcgdes redutoras de
leitura, observadas por Silva (1999), as quais sintetizamos a seguir:

1. Ler é traduzir a escrita em fala — nessa perspectiva, a leitura € reduzida a
acao de oralizar o texto, ou seja, ler € ler em voz alta, obedecendo as normas
de entonacdo, pontuacdo e boa postura expressiva. Nessa concepcdo, o
professor valoriza a eloquéncia verbal do aluno, desconsiderando a
compreensao das ideias referenciadas no texto.

2. Ler é decodificar mensagem — aqui compete ao leitor apenas a decodificacédo
da palavra escrita, sem demonstrar propositos, posicionamentos, sentimentos
ou atitudes. O leitor € um ser passivo no que se refere a producdo de
sentidos.

3. Ler é dar respostas a sinais graficos - concepcdo baseada no esquema
behaviorista de S (estimulo) — R (resposta), onde o texto é o estimulo e a
leitura, a resposta. A funcdo do leitor é acertar a resposta prevista ou
predeterminada pelo professor, desprezando quaisquer possibilidades de
multiplas interpretaces num mesmo texto.

4. Leré extrair a ideia central — o papel do leitor consiste em localizar no texto a
sua parte essencial, retirando o trecho ipsis litteris que mais apresenta a ideia
central do texto. Essa concepcao desconsidera que nem sempre a ideia
principal aparece nitidamente, devendo o leitor aglutinar varias partes para
compor o sentido do texto.

5. Ler € seguir os passos da licdo do livro didatico — nesse caso, é obedecida
uma sequéncia padréo (leitura silenciosa ou em voz alta do texto; sublinhar
palavras desconhecidas; estudo do vocabulario; questionario de
compreensao; estudo da gramatica e redacdo). O aluno acaba absorvendo
uma visao errdnea, limitada e distorcida do processo de leitura.

6. Ler & apreciar os classicos — nessa visédo, o leitor € privado de conhecer
outras tipologias e géneros textuais, limitando-se apenas a leitura dos

classicos (sem desmerecé-los, 16gico). Silva (1999) afirma que nao ha leitor
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de um texto s e ndo ha leitor de apenas um tipo de texto. E preciso propor a

diversidade de textos na escola, inclusive dos literarios.

Todas essas concepcdes conduzem para um ensino de leitura centrado numa
proposta mecanicista e excludente, cujo foco esta sempre no texto, desconsiderando
as contribuicdbes do autor e do leitor, e induzindo a escola a produzir baixo
desempenho quanto a qualidade do ensino de leitura. Sobre isso, Silva (1999)

afirma que:

[...] o apego a uma ou mais dessas concepgdes pelo coletivo escolar pode
produzir leitores "mancos” mesmo porque estardo praticando a leitura, ao
longo do seu periodo de formacdo, a partir de paradigmas teoricos
simplistas, que ndo levam em conta as multiplas facetas e a esséncia do ato
de ler (SILVA, 1999, p.15).

Pelo leitor manco citado acima, o compreendemos como 0 sujeito capaz de
decifrar o cédigo escrito da lingua, mas, impossibilitado de compreender a
funcionalidade da leitura enquanto pratica social.

Assim, € importante que os Projetos Politico Pedagdgico das escolas estejam
constantemente revisados, mais especificamente no que concernem as concepcoes
e metodologias de ensino de leitura, acatando as atuais demandas sociais e
pedagogicas, haja vista que quando o corpo docente compreende a natureza e 0s
procedimentos de leitura acabam discernindo mais facilmente os vicios das praticas
pedagdgicas que resultam no insucesso escolar.

Ainda sobre as concepcfes redutoras de leitura, Colello (2014) ratifica os
estudos de Silva (1999) ao também apresentar duas concepcdes classicas de
leitura: a leitura compreendida como a decifracdo do codigo escrito, cujo foco esta
na traducdo dos grafemas/letras em fonemas/sons e, a leitura, embora menos
centrada nas letras e palavras, vista como instrumento de apreensao das

informacdes fixadas no texto pelo autor, sem dar chance a outras leituras possiveis.

Em comum, as duas concep¢des estdo alicercadas pela crenca da
imobilidade linguistica - a rigidez textual e a natureza monoldgica da escrita
representada pelo “preto no branco” (o que esta escrito e fixado no papel).
O apelo para uma Unica leitura possivel exclui o leitor de um envolvimento
mais ativo do sujeito que, de fato, permanece a margem do processo
comunicativo. Por isso, desde os primeiros anos escolares, o aluno vai
sendo convencido de que ele ndo faz parte do que a escola pretende
ensinar ou do que é oferecido pelos professores; seu papel é apenas o de
captar informacgdes, transitando passivamente da escrita para a oralidade
(COLELLO, 2014).



27

Leffa (1996) também discute as concepgbes redutoras de leitura,

apresentando duas definicdes antagodnicas as quais chama de defini¢cdes restritas:

Pode-se definir restritamente o processo da leitura, contrastando-se duas
definicbes antagonicas: (a) ler é extrair significado do texto e (b) ler é atribuir
significado ao texto. O antagonismo esta nos sentidos opostos dos verbos
extrair e atribuir. No primeiro, a diregdo é do texto para o leitor. No segundo,
€ do leitor para o texto. Ao se usar o verbo extrair, da-se mais importancia
ao texto. Usando o verbo atribuir, pde-se a énfase no leitor (LEFFA, 1996,
p.11).

Ao entendermos a leitura como um processo de extracao de significados ou
de atribuicdo de significados, depositamos a énfase ora no texto - modelo
ascendente de leitura — bottom-up, ora no leitor - modelo descendente de leitura —
top-dow (LEFFA, 1996). Esses modelos desconsideram a complexidade do
processo de leitura e propdem que nos afixemos apenas em um dos seus Vértices,
ignorando o papel de um terceiro elemento: a interagdo com o autor do texto
(Discutiremos mais sobre isso na proxima secao).

Assim sendo, em consequéncia dos processos de leitura reducionista,
emerge a constituicdo de um pseudo-leitor, indiferente e pronto a acolher todos os

equivocos € contrassensos.

1.1.2 Concepcdes interacionistas

Considerando que a leitura € uma pratica social e historica de interacdo com
signos, que permite a producdo de sentido(s) mediante a compreenséao-
interpretacédo desses signos, e que sofre modificagdes com o passar dos tempos, e
contrariando as concepcgodes simplistas explicitadas na subsecéo anterior, alguns
autores propdem um modelo de leitura interacionista, cujo foco concentra-se no tripé
autor-texto-leitor. No entanto, para que haja essa interacdo € preciso que aconteca
uma perfeita sintonia entre os trés elementos citados, conforme metaforicamente
descreve Leffa:

O processo da leitura pode ser comparado a construgdo de um prédio
(Cunningham et al., 1981). O escritor € o0 arquiteto; o texto € a planta; o
leitor € o construtor; o processo da compreensao € a construgao do prédio;

0 produto da compreensdo é o prédio pronto. O que acontece entre a
apresentacdo da planta e o prédio pronto depende do conhecimento prévio



28

do construtor, presumido pelo arquiteto. Este conhecimento presumido deve
incluir ndo apenas familiaridade com diferentes tipos de construcdo e suas
caracteristicas distintivas, mas também a capacidade de inferir da planta
todos os detalhes pertinentes que nao foram explicitamente mostrados. Este
conhecimento é o que pode ser definido como esquema (LEFFA, 1996,
p.25).

Assim sendo, compreendemos que a leitura, nesse processo interativo,
autor/texto/leitor, implica no acionamento dos conhecimentos prévios do leitor,
também chamado de esquemas, devendo estar em conformidade com o texto,
sendo ativado pelo cérebro no momento da leitura. Ademais, o leitor precisa
desenvolver a competéncia necessaria para interpretar o texto, contudo, o autor
precisa se fazer entender, utilizando uma linguagem clara, informativa e relevante,
gue permita oferecer as pistas para que o leitor recupere o significado do texto.

Kleiman (1998) aborda que para ocorrer uma compreenséo global do texto, o
leitor precisa dominar trés niveis de conhecimento, a saber: conhecimento de mundo
(conquistado através das leituras e experiéncias prévias), conhecimento linguistico
(consiste no reconhecimento dos vocabulos e expressdes e seus diferentes sentidos
no contexto) e conhecimento textual (capacidade de distinguir os diferentes géneros
textuais e suas respectivas funcdes). Quando esses trés niveis de conhecimento sédo
acionados, a leitura acontece num nivel de interatividade, utilizando-se de diferentes
sentidos e estratégias para sua realizacao.

A leitura € uma atividade individual, singular até no modo de ler, pois 0 que
desejamos de uma leitura define como concretizaremos essa leitura. Sobre isso,
Lajolo (1993) concorda que a interpretacdo que os leitores concretizam dos textos
gue leem esta sujeita aos objetivos da leitura, ou seja, ainda que um conteudo de
um texto continue invariavel, € possivel que dois leitores com intencdes distintas
absorvam informacgOes diferenciadas. Logo, os objetivos da leitura precisam ser
considerados quando se discute sobre seu ensino e aprendizagem.

Do mesmo modo, Silva (2013) acrescenta que 0 processo de ensino de
leitura, numa concepc¢ao interativa, deve ser sustentado em trés vertentes

pedagogicas, descritas como:

[...] () finalidade, ou seja, os objetivos que orientam a acdo pedagogica do
professor; (2) conteldos, ou seja, os textos selecionados e colocados a
disposicdo da cognicdo dos alunos; e (3) as pessoas envolvidas no
processo, as caracteristicas dos alunos para quem se dirige o trabalho
pedagodgico. Sem uma discussdo prévia dessas vertentes, em sua relagao
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direta com a escola e com a sociedade brasileira, corremos o risco de
delinear uma metodologia do tipo “receituario” e, assim, tender para o
didatismo vazio e roméantico (SILVA, 2013, p.103).

A finalidade, os conteldos e as pessoas envolvidas no processo ensino-
aprendizagem da leitura precisam ser analisados no ambito escolar, politico e social,
considerando que nenhum tipo de ensino é imparcial politicamente e o tipo de
ensino que a escola oferta muitas vezes serve para a manutencdo de um sistema
social focado na dicotomia opressor/oprimido.

Leffa (1996) ainda prop6e um modelo de leitura focado na interacdo entre
leitor e texto, na producdo de multiplos sentidos evocados por um texto entre seus
leitores e na compreensao e interpretacdo que os leitores constituem ao longo da
leitura. Para isso, o autor ilustra o processo da leitura através de uma analogia com

uma reacao quimica, conforme descreve no excerto a seguir:

Na leitura, como na quimica, para termos uma reacdo € necessario levar em
conta ndo s6 os elementos envolvidos, mas também as condi¢Bes
necessarias para que a reagao ocorra. O simples confronto do leitor com o
texto ndo garante a eclosao de todos 0s acontecimentos que caracterizam o
ato da leitura. A producdo de uma nova substdncia — no caso a
compreensao — s6 ocorre se houver afinidade entre os elementos leitor e
texto e se determinadas condi¢cdes estiverem presentes (LEFFA, 1996,
p.17).

De fato, sem essa troca mutua entre leitor e texto e sem as condi¢cdes
necessarias, a compreensao leitora ndo se efetua, uma vez que é no encontro
interativo entre texto e leitor que a leitura adquire sentido e acontece a
aprendizagem. Cabe ao leitor, sujeito ativo que processa e examina o0 texto,
reconstruir o significado do mesmo, através do emprego de diferentes estratégias e
de sua compreensédo de mundo.

Ainda sobre o conceito de leitura, numa perspectiva interacionista, os PCNLP
(1998), baseados nas estratégias de leitura propostas por Solé (1998), destacam

que:

A leitura € o processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de
compreenséo e interpretacdo do 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 informacéo, decodificando letra por
letra, palavra por palavra. Trata-se de uma atividade que implica estratégias
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de selecdo, antecipagdo, inferéncia e verificacdo, sem as quais ndo €
possivel proficiéncia (BRASIL, 1998, p.69).

Ao leitor competente cabe a funcédo de eleger, dentre a infinidade de textos
gue o cercam socialmente, aqueles que preenchem suas necessidades, utilizando
as estratégias mais adequadas para versar sobre tais textos, e buscando ler nas
entrelinhas as informacdes implicitas que somente seu conhecimento prévio de
mundo € capaz de acionar.

Nessa perspectiva, esta pesquisa ancorou-se no modelo interacionista de
leitura por entendermos que o aprendizado da leitura esta muito além do processo
de decodificacao, haja vista que o leitor assume uma participacao direta no processo
de compreensdo textual, configurando-se como coautor desse processo. Assim,

adotamos o conceito de leitura defendido por Leffa (1996), o qual diz que:

Ler é um fenbmeno que ocorre quando o leitor, que possui uma seérie de
habilidades de alta sofisticacdo, entra em contato com o0 texto,
essencialmente um segmento da realidade que se caracteriza por refletir um
outro segmento. Trata-se de um processo extremamente complexo,
composto de inimeros subprocessos que se encadeiam de modo a
estabelecer canais de comunica¢do por onde, em via dupla, passam
inmeras informagdes entre o leitor e o texto (LEFFA, 1996, p.24).

Considerando as proposicdes teoricas discutidas até o0 momento e a finalidade
dessa pesquisa, convenhamos apresentar, na proxima secao, as determina¢des dos

documentos oficiais sobre a pratica de leitura na escola.

1.2 Orientacdes Curriculares para a pratica de leitura na escola

Discutir sobre o que dizem os documentos oficiais acerca das orientacdes
curriculares para o trabalho com a leitura na escola configura-se como um desafio
para os pesquisadores, frente a complexidade de questdes sociais, culturais e
politicas que esses documentos envolvem. No entanto, longe de almejarmos
promover este debate, concentraremos as discussdes nas questdes didaticas e
metodoldgicas atinentes ao ensino e aprendizagem de leitura, norteados pelos
Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (PCNLP), pela Matriz de
Referéncia de Lingua Portuguesa da Prova Brasil e pela Base Nacional Comum

Curricular (BNCC).
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Inicialmente, convém reforcar que uma escola comprometida com a
construcdo de cidaddos criticos e reflexivos deve proporcionar as condi¢ces
necessarias para a formacéo de bons leitores. Nesse sentido, ha de se preocupar
com a construcdo e implementacdo de um curriculo aberto a explorar o grande
universo de textos que circulam socialmente, por meio do planejamento e
organizacéo de atividades que permitam iSso aos alunos.

Os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (PCLNP, 1997),
referentes aos quatro primeiros anos do Ensino Fundamental, estabelecem como
um dos objetivos do ensino de lingua portuguesa “valorizar a leitura como fonte de
informacgéo, via de acesso aos mundos criados pela literatura e possibilidade de
fruicdo estética, sendo capazes de recorrer aos materiais escritos em funcao de
diferentes objetivos” (BRASIL, 1997, p. 33). Norteados por esse objetivo e em
defesa de um ensino de leitura, enquanto préatica social, os PCNLP apresentam
algumas criticas em relagcdo aos métodos reducionistas, conforme explicito no

excerto seguinte:

A leitura, como pratica social, € sempre um meio, nunca um fim. Ler é
resposta a um objetivo, a uma necessidade pessoal. Fora da escola, ndo se
Ié s6 para aprender a ler, ndo se |é de uma Unica forma, ndo se decodifica
palavra por palavra, ndo se responde a perguntas de verificagdo do
entendimento preenchendo fichas exaustivas, ndo se faz desenho sobre o
gue mais gostou e raramente se |é em voz alta. Isso ndo significa que na
escola ndo se possa eventualmente responder a perguntas sobre a leitura,
de vez em quando desenhar o que o texto lido sugere, ou ler em voz alta
guando necessario. No entanto, uma pratica constante de leitura néo
significa a repeti¢&o infindavel dessas atividades escolares.

Para tanto, defendem que o trabalho com a leitura tenha a finalidade de
formar leitores competentes, que, por conseguinte, ira formar bons escritores.
Segundo os PCNLP (1997):

Um leitor competente é alguém que, por iniciativa prépria, € capaz de
selecionar, dentre os trechos que circulam socialmente, aqueles que podem
atender a uma necessidade sua. Que consegue utilizar estratégias de
leitura adequada para aborda-los de forma a atender a essa necessidade
(BRASIL, 1997, p. 41).

De modo oObvio, entendemos que esse modelo de leitor ideal seja alguém com
competéncia suficiente para compreender o que I, o que esta dito e o ndo dito, ou

seja, alguém capaz de interpretar as entrelinhas do texto, os elementos implicitos,
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utilizando estratégias de leitura proprias. Isso tdo somente € possivel mediante uma
pratica constante de leitura, organizada em torno de um trabalho educativo que
contemple a variedade de géneros textuais que circulam socialmente.

Nesse sentido, os PCNLP (1997) recomendam que a escola possa se
mobilizar, a fim de garantir as condi¢cdes necessarias apara o ensino de leitura,
dentre as quais destacamos algumas:

¢ Dispor de uma boa biblioteca na escola, com um bom acervo de livros e outros
materiais de leitura;

¢ Organizar momentos de leitura livre em que o professor também leia;

e Planejar as atividades diarias garantindo que as de leitura tenham a mesma
importancia que as demais;

¢ Possibilitar aos alunos a escolha de suas leituras através do empréstimo de
livros na escola;

e Construir na escola uma politica de formagé&o de leitores, na qual todos possam
contribuir com sugestdes para desenvolver uma pratica constante de leitura
gue envolva o conjunto da unidade escolar.

A Matriz de Referéncia da Prova Brasil, instituida pelo Sistema Nacional da
Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB)? é outro documento oficial que oferece o
referencial curricular do que sera avaliado em cada disciplina e ano, informando as
competéncias e habilidades esperadas pelos alunos (BRASIL, 2011). Em relacdo a
Lingua Portuguesa, apresenta os pressupostos tedrico e metodoldgico acerca do
gue deve ser ensinado nas escolas, tomando como referéncia os PCNLP.

De acordo com Menegassi e Fuza (2010), as avaliagbes externas tém como
foco a leitura e como objeto de estudo o texto, com o objetivo de constatar se os
alunos sdo capazes de apreendé-lo com a autonomia necessaria para os diferentes
niveis de compreensao, analise e interpretacdo. Sobre os instrumentos de avalicéo,
afirmam que:

(...) ndo é possivel construir instrumentos de avaliacdo sem que se reporte a
experiéncia da disciplina em sala de aula. Logo, a avaliacdo de Lingua
Portuguesa na area de leitura deve considerar o fazer pedagdgico,

pensando em um ensino voltado para a autonomia e para a participacédo
cidada (MENEGASSI; FUZA, 2010, p.325).

® O Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), instituido em 1990, é composto por um
conjunto de avaliacbes externas em larga escala e tem como principal objetivo realizar um
diagnéstico da educacgdo bésica brasileira. A Prova Brasil € um dos instrumentos de avaliagédo
utilizados pelo sistema. Fonte: http://portal.inep.gov.br/educacao-basica/saeb.


http://portal.inep.gov.br/educacao-basica/saeb

33

Dessa forma, adotando a perspectiva discursiva-interacionista preconizada
pelos PCNLP, a Matriz de Lingua Portuguesa refor¢ca o trabalho com os diversos
géneros textuais como fundamental para a compreensdo das praticas sociais e
discursivas. Para tanto, o planejamento do professor necessita estar coerente com a
proposta apresentada pelos descritores®, os quais apontam habilidades discursivas
consideradas como essenciais na formagao de leitores competente. A seguir,
destacamos alguns desses descritores e 0s trés primeiros topicos relativos ao

trabalho com a leitura.

Topico | - Procedimentos de Leitura

D1 - Localizar informacdes explicitas em um texto.
D3 — Inferir o sentido de uma palavra ou expressao.
D4 — Inferir uma informagao implicita em um texto.
D6 — Identificar o tema de um texto

D11 - Distinguir um fato da opinido relativa a esse fato.

Topico Il - ImplicagBes do Suporte, do Género e /ou do Enunciador na Compreensao
do Texto

D5 — Interpretar texto com auxilio de material grafico diverso (propagandas,
quadrinhos, foto, etc.).

D9 — Identificar a finalidade de textos de diferentes géneros.

Topico Il - Relacéo entre Textos
D15 — Reconhecer diferentes formas de tratar uma informacdo na comparacao de
textos que tratam do mesmo tema, em funcdo das condicbes em que ele foi

produzido e daquelas em que seré recebido.

Analisando os descritores da Matriz de Lingua Portuguesa, observamos um
tratamento interativo dispensado ao trabalho com a leitura na escola, visto que o
documento em questéo interpreta a leitura como um processo de interacdo entre

diversos elementos (texto, leitor e autor), possibilitando a atuacdo dos sujeitos nos

* Os descritores da Prova Brasil de Lingua Portuguesa referem-se ao conjunto de contetidos
associados a competéncias e habilidades desejaveis para cada ano e para cada disciplina.
Usualmente, sdo abreviados pela letra D mailscula, seguida de enumeracéo, e estao divididos em
seis tépicos com 0s seus respectivos objetos de conhecimento. Fonte:
http://portal.inep.gov.br/educacao-basica/saeb/matrizes-e-escalas.
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mais distintos meios sociais. De fato, um ensino de leitura na perspectiva
interacionista deve focar em atividades que contemplem cada um desses
descritores, permitindo que o aluno dialogue com os textos. Sobre isso, Menegassie
Fuza (2010) defendem que:

Para que essa leitura interacionista ocorra, é necessaria uma série de
habilidades e competéncias, cabendo a escola proporcionar aos alunos
todas as oportunidades de acesso as praticas sociais que se realizam,
principalmente, por meio do texto escrito. O aluno, que demonstra todas as
habilidades demarcadas, testou hipéteses, comparou, juntou informagdes,
refletiu sobre o que leu, resgatou suas memdarias, enfim, dialogou com o
texto e consigo mesmo, respondendo ativamente ao esperado
(MENEGASSI; FUZA, 2010, p.330).

No processo de construcdo desse estudo, encontrava-se em fase de
tramitacdo a Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017), novo documento que
norteara, nos préximos anos, os curriculos dos sistemas e redes de ensino, como
também as propostas pedagdgicas de todas as escolas publicas e privadas,
apresentando os conhecimentos, as competéncias e habilidades que se espera de
todos os alunos da Educacéo Basica, em todo o Brasil (BRASIL, 2017).

No tocante ao componente curricular de Lingua Portuguesa da BNCC,
percebemos que ha um dialogo coerente com a proposta dos PCNLP, pois ambos
os documentos assumem a mesma perspectiva enunciativo-discursiva de linguagem
e centralizam o texto como unidade de trabalho, relacionando-os a seus contextos
de producado, em atividades de leitura e producédo de textos em diversas midias e

semioses.

Na esteira do que foi proposto nos Pardmetros Curriculares Nacionais, o
texto ganha centralidade na definicdo dos conteddos, habilidades e
objetivos, considerado a partir de seu pertencimento a um género discursivo
gue circula em diferentes esferas/campos sociais de atividade/comunicacgao/
uso da linguagem. Os conhecimentos sobre os géneros, sobre os textos,
sobre a lingua, sobre a norma-padrdo, sobre as diferentes linguagens
(semioses) devem ser mobilizados em favor do desenvolvimento das
capacidades de leitura, producéo e tratamento das linguagens, que, por sua
vez, devem estar a servico da ampliacéo das possibilidades de participacdo
em praticas de diferentes esferas/ campos de atividades humanas (BRASIL,
2017, p.65).
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Nesse sentido, a BNCC defende que o ensino de Lingua Portuguesa, além de
focar no trabalho com o texto, enquanto elemento enunciativo-discursivo que
abrange uma infinidade de géneros, também priorize as experiéncias que
contribuam para a ampliacdo dos multiletramentos e de outras linguagens. Logo, o
trabalho com os textos multissemidticos e multimidiaticos (fotos, videos diversos,
podcasts, infograficos, enciclopédias colaborativas, revistas e livros digitais, playlists,
vlogs, videos-minuto, etc.), tdo disseminados nas redes sociais e em outros
ambientes da Web, deve estar presente na sala de aula, assegurando ao aluno o
dominio das diferentes linguagens nas diversas esferas sociais. Sobre isso, a BNCC
esclarece que:

N&o se trata de deixar de privilegiar o escrito/impresso nem de deixar de
considerar géneros e praticas consagrados pela escola, tais como noticia,
reportagem, entrevista, artigo de opinido, charge, tirinha, crénica, conto,
verbete de enciclopédia, artigo de divulgacédo cientifica etc., proprios do
letramento da letra e do impresso, mas de contemplar também os novos
letramentos, essencialmente digitais (BRASIL, 2017, p.67).

Destarte, 0s eixos que integram o0 ensino de Lingua Portuguesa,
correspondentes as praticas de linguagem (leitura, oralidade, producédo escrita e
multissemidticas e andlise linguistica), sdo os mesmos propostos pelos PCNLP. No
entanto, o eixo Leitura, para a BNCC, “compreende as praticas de linguagem que
decorrem da interacdo ativa do leitor/ouvinte/espectador com o0s textos escritos,
orais e multissemiéticos e de sua interpretacdo” (BRASIL, 2017, p.69).

Logo, a leitura no contexto da BNCC é adotada em um sentido mais amplo,
pois ndo considera apenas 0 texto escrito, mas envolve também a leitura de
imagens estaticas (foto, pintura, desenho, esquema, grafico, diagrama), imagens em
movimento (filmes, videos etc.) e a producdo de sons (musica), presentes nos
géneros digitais.

Considerando que o desenvolvimento das habilidades e competéncias
inerentes a compreenséo leitora depende de um trabalho escolar sistematico que
saiba priorizar o ensino das diferentes estratégias e procedimentos de leitura, na

proxima secéao, teceremos algumas discussdes sobre isso.
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1.3 Para ensinar leitura € preciso ter estratégias

O ato de ensinar a ler ndo é um processo tao simples, vez que requer o uso de
procedimentos especificos. Tais procedimentos, numa Vvisdo mais genérica, podem
ser denominados como técnicas ou métodos, utilizados pelo leitor, para facilitar a
compreensao leitora, as quais sdo conhecidas como estratégias de leitura.

Através do trabalho com estratégias de leitura, o professor consegue identificar
as possiveis dificuldades dos alunos, ao tempo que aponta o caminho para a
formacao de leitores autbnomos e proficientes. Para Solé (1998), as estratégias de
leitura “sdo procedimentos de carater elevado, que envolvem a presenca de
objetivos a serem realizados, o planejamento das a¢des que se desencadeiam para
atingi-los, assim como sua avaliacdo e possivel mudanca” (SOLE, 1998, p.69).

Baseada nessa perspectiva, Solé propde que as estratégias de leitura para
compreensao dos textos sejam ensinadas, jA& que sdo denominadas como
procedimentos, vez que esses sao conteudos de ensino. Porém, sugere um ensino
de estratégias de forma ndo sequenciada, ou seja, sem hierarquizacdo de etapas,
pois, dominar um vasto conjunto de estratégias, ndo implica, necessariamente, ser
proficiente em leitura. O bom leitor é aquele que apreende o conhecimento das
estratégias, porém, sabendo usa-las nos momentos adequados.

Deste modo, Kleiman compreende as estratégias de leitura como operacfes
regulares para abordar o texto, as quais podem ser inferidas a partir da
compreensao do texto e do comportamento verbal e ndo verbal do leitor. (KLEIMAN,
1998). A autora classifica as estratégias de leitura em estratégias cognitivas e
estratégias metacognitivas.

As estratégias cognitivas sdo operacionalizadas inconscientemente e de forma
individual, ndo sendo possivel ensina-las, sendo utilizadas por leitores proficientes e
competentes para compreensdo de um texto. Na visdo de Kleiman, as estratégias

cognitivas também séo:

(...) procedimentos para os quais utilizamos conhecimento sobre o qual ndo
temos reflexdo nem controle consciente (esses procedimentos sdo de fato
chamados também de automatismos da leitura) €, portanto, realizado
estrategicamente e ndo através de regras (KLEIMAN, 1998, p. 50).
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Nessa direcdo, Smith (2003) apresenta algumas estratégias que utilizamos
inconscientemente (algumas também conscientemente) no momento da leitura, as
quais descrevemos abaixo:

e Selecdo — durante a leitura o leitor processa somente o que considera util no
texto, desprezando os elementos de menor relevancia para o objetivo que
deseja atingir.

¢ Inferéncia — permite ao leitor compreender as subjacéncias do texto, ou seja,
aquilo que nédo esta implicito, apegando-se as pistas deixadas pelo autor para
realizar a compreenséo textual. E o que esta subentendido nas entrelinhas do
texto, que comumente permite 0 acionamento de outra estratégia, ou seja, do
conhecimento prévio do leitor sobre o tema do texto, associado ao seu
conhecimento de mundo. A inferéncia tanto pode ser acionada para processar 0
sentido de um texto, como para compreender o sentido de palavras, expressdes
ou frases em determinados contextos.

e Predicdo — consiste em levantar hipdteses acerca do contetddo do texto a ser
lido, com base em informacdes explicitas deixadas pelo autor, as quais permitem
fazer uma previsdo do conteddo do texto, ou seja, antecipar informacdes que
poderdo ser refutadas ou confirmadas no decorrer da leitura.

¢ Verificacdo - utilizada como forma de checagem das especulacdes realizadas
pelo leitor no decorrer da leitura, essa estratégia permite confirmar ou refutar as
primeiras interpretacdes do texto, bem como se as demais estratégias utilizadas
foram eficientes na apreensao do sentido do texto.

Obviamente, o acionamento de uma ou mais dessas estratégias ndo acontece
de forma linear, ou seja, as estratégias de leitura cognitivas sao utilizadas quase que
ao mesmo tempo, sem que o leitor demonstre um controle consciente disso.

Por outro lado, “nao existe uma formula uUnica para garantir que a leitura seja
compreendida” (SMITH, 2003, p.247), cabendo aos professores entender os fatores
que dificultam a aprendizagem da leitura. Nesse sentido, ha a necessidade da
compreensao sobre as estratégias metacognitivas da leitura, as quais sao utilizadas
conscientemente pelo leitor, podendo, portanto, ser ensinadas pelo professor. Sobre

a definicdo de estratégias metacognitivas, Kleiman (1998) as compreende como:

(...) aquelas operacdes (n&o regras), realizadas com algum objetivo em
mente, sobre as quais temos controle consciente, no sentido de sermos
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capazes de dizer e explicar a nossa a¢do. Assim, se concordarmos com
autores que dizem que as estratégias metacognitivas da leitura sé&o,
primeiro, autoavaliar constantemente a propria compreensdo, e segundo,
determinar um objetivo para a leitura, devemos entender que o leitor que
tem controle consciente sobre essas duas operacdes sabera dizer quando
ele ndo estd entendendo um texto e sabera dizer para que ele esta lendo
um texto (KLEIMAN, 1998, p. 50).

Desta forma, as atividades metacognitivas de autoavaliagdo da compreensao
e a definicdo dos objetivos de leitura permitem alcancar uma maior eficiéncia na
leitura, vez que admite ao leitor voltar ao texto e reler o que nao foi compreendido,
buscar no dicionério o significado de palavras ininteligiveis, bem como fazer resumo
do que foi lido, como medidas de solu¢cdo para o problema da incompreensao.
(KLEIMAN, 1998).

Para Solé (1998), as estratégias metacognitivas também sado ativadas quando
o leitor, no momento da leitura, se depara com algum obstéculo, seja uma frase ou
palavra mal compreendida ou até mesmo uma ma formatacéo grafica do texto, que
pode comprometer sua compreensdo, colocando o leitor num estado estratégico.

Sobre isso, a autora afirma que:

No estado estratégico somos plenamente conscientes daquilo que
perseguimos — por exemplo, ter certeza de que apreendemos o contelido do
texto, ou esclarecer um problema de compreensdo — e colocamos em
funcionamento algumas ac¢des que podem contribuir para a consecucdo do
propésito. Simultaneamente, permanecemos alertas avaliando se
conseguimos nosso objetivo e podemos variar nossa atuacdo quando isso
nos parece necessario (SOLE, 1998, p.72).

Em outras palavras, o estado estratégico se distingue pela necessidade de

aprender, de solucionar duvidas e equivocos de forma planejada, tornando-nos

conscientes da nossa propria compreenséo (SOLE, 1998). Na vis&o de Leffa (1996):

A metacognicdo na leitura trata do problema do monitoramento da
compreenséo feito pelo préprio leitor durante o ato da leitura. O leitor, em
determinados momentos de sua leitura, volta-se para si mesmo e se
concentra nao no conteddo do que estad lendo mas nos processos que
conscientemente utiliza para chegar ao contetdo (LEFFA, 1996, p.46).

Nesse processo metacognitivo de ensino /aprendizagem da leitura, o
professor assume fundamental importancia, vez que se configura como principal
mediador do conhecimento nos contextos escolares. Sendo as estratégias

metacognitivas procedimentos conscientes e passiveis de se ensinar, cabe aqui
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retomarmos as proposigcdes de Smith (2003), no tocante a fungdo do professor.

Sobre isso, o tedrico afirma que:

O papel primario dos professores de leitura pode ser resumido em poucas
palavras — é o de garantir que as criancas tenham demonstracfes
adequadas da leitura sendo usada para finalidades evidentemente
significativas, e ajudar os alunos a satisfazerem, por si mesmos, estas
finalidades (SMITH, 2003, p.246).

Para que o professor cumpra essa funcao, torna-se imprescindivel conhecer o
processamento das estratégias de leitura, uma vez que sdo procedimentos de
ordem elevada que envolvem o cognitivo e o metacognitivo (SOLE, 1998). A esse

respeito, Kleiman corrobora o pensamento de Solé ao também defender que:

(...) 0 ensino estratégico de leitura consistiria, por um lado na modelagem de
estratégias metacognitivas, e, por outro, no desenvolvimento de habilidades
verbais subjacentes aos automatismos das estratégias cognitivas
(KLEIMAN,1998, p.50).

Deste modo, o professor tera a missao de organizar situacfes didaticas que
proporcionem o desenvolvimento dessas estratégias, a fim de formar leitores
autbnomos, pois “0 ensino de estratégias de compreenséo contribui para dotar os
alunos de recursos necessarios para aprender a aprender” (SOLE, 1998, p.72). Para
gue o processo de ensino/aprendizagem acerca das estratégias de leitura seja de

fato significativo, € preciso estabelecer “uma pratica guiada através da qual o
professor proporciona aos alunos os “andaimes” necessarios para que possam
dominar progressivamente essas estratégias e utiliza-las depois da retirada das
ajudas iniciais” (SOLE, 1998, p.76).

Visando atender aos propdsitos acima, Solé sugere a aplicagdo de
Sequéncias Didaticas (SD) que contemplem tanto o uso inconsciente das estratégias
cognitivas, quanto o ensino das estratégias metacognitivas, por meio de trés
momentos distintos: o0 antes, o durante e o depois da leitura. No entanto, a autora
nos chama a atengao para o fato dessa distingcdo ser um pouco artificial, “pois muitas
das estratégias sao passiveis de trocas, e outras estarao presentes antes, durante e
depois da leitura” (SOLE, 1998, p.89).

Para auxiliar na compreensao textual, a autora aponta seis estratégias, que
comprometem diretamente a atuacédo do professor, a serem desenvolvidas antes da

leitura, as quais sintetizamos abaixo:,
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1- Ideias gerais sobre a concepc¢éo que o professor tem sobre a leitura, e isso
inclui saber que ler ndo é somente possuir um amplo estoque de técnicas e
estratégias, que a leitura € um instrumento de aprendizagem, informacao e
deleite e que ndo pode ser avaliada como uma atividade competitiva entre 0s
alunos, com o uso de prémios e/ou puni¢cdes. Ademais, ha a necessidade de
0 professor demonstrar prazer pela leitura, transmitindo essa sensagao aos
alunos.

2- Desenvolver a motivacado nos alunos por meio de atividades significativas e
gue facam sentido, as quais assegurem que a crian¢a saiba o que fazer, se
sinta capaz de fazer e ache interessante o que se propde a fazer.

3- Definir os objetivos da leitura, situando o aluno frente ao texto. Isso inclui
saber para que ele devera realiza-la (para obter uma informacdo precisa,
seguir instrugdes; obter uma informacgdo de carater geral; para aprender; para
revisar um escrito proprio; para sentir prazer; para comunicar um texto a um
auditério; para praticar a leitura em voz alta ou ler para verificar o que se
compreendeu).

4- Ativar o conhecimento prévio dos alunos, provocando-0s a expor 0 que
sabem sobre determinados assuntos e auxiliando-os a prestar atengdo em
determinados aspectos do texto que podem ativar esse conhecimento.

5- Estabelecer previsbes sobre o texto, explorando elementos como titulos,
subtitulos, ilustracbes, imagens, personagens, autor, a fim de ampliar a
compreensao geral do texto.

6- Formular perguntas sobre o texto, auxiliando os alunos a centrar a atencéo
Nos pontos essenciais.

Enfim, as estratégias trabalhadas antes da leitura tem a finalidade de ajudar o
aluno a compreender as suas diversas utilidades, bem como transforma-lo num leitor
ativo e consciente de suas responsabilidades diante da leitura (SOLE, 1998).

Contudo, a tedrica em questdo defende que a maior parte da atividade
compreensiva e do esfor¢o do leitor acontece durante a propria leitura. Nessa fase, o
professor deve intensificar o planejamento de estratégias de ensino de leitura que
possibilitem compreender os diversos textos que propde ler com os alunos ou para
os alunos.

Nesse sentido, a atividade de leitura compartilhada realizada pelo professor

e/ou pelo aluno, bem como a atividade de leitura independente realizada pelo aluno,
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séo estratégias que permitem ao leitor compreender e utilizar as demais estratégias

que aprendeu. Sobre a leitura compartilhada, Solé (1998) explica que:

(...) é fundamental que as tarefas de leitura compartilhada, cujo objetivo é
ensinar as criancas a compreender e a controlar sua compreensao, se
encontrem presentes na leitura desde os seus niveis iniciais, e que 0s
alunos se acostumem a resumir, a fazer perguntas, a resolver problemas de
compreensao a partir do momento em que comecam a ler algumas frases e
até mesmo antes, quando assistem a leitura que outros fazem para eles
(SOLE, 1998, p.120).

Em geral, a atividade de leitura compartilhada dirigida pelo professor implica na
preparacdo do aluno, a fim de dar-lhe a autonomia necessaria para o momento da
leitura independente, “quando os alunos leem sozinhos, em classe, na biblioteca ou
em sua casa, tanto com o objetivo de ler por prazer, como para realizar alguma
tarefa para qual é preciso ler” (SOLE, 1998, p.121).

Ainda durante a leitura, a autora ensina como sanar as dificuldades que podem
surgir na compreensdo de palavras, frases e suas relagcbes no contexto,
apresentando duas estratégias: a 12 — consiste na continuagdo da leitura, que pode
sanar alguma duvida pelo préprio contexto do texto; a 2% — consiste na interrupcéo
da leitura para fazer uso do dicionario ou retirar davidas com o professor, que
somente deve ser feita em caso de real necessidade, pois “‘quando a leitura é
interrompida, o leitor “desliga”, perde o ritmo e precisa se ligar novamente” (SOLE,
1998, p.129).

Por fim, a tedrica assinala para algumas estratégias que devem ser
estimuladas depois da leitura, objetivando prosseguir com o0 processo de
compreensao e aprendizagem. Essencialmente, as atividades devem concentrar na
revisdo e reflexdo do conteldo apresentado no texto, na identificacdo do seu
objetivo, na exploracdo da ideia principal, na elaboragdo de resumo do que foi lido
(oral ou escrito), seguido de uma releitura, e na formulagéo de perguntas e resposta
sobre o texto, que nem sempre servem apenas para avaliar, visto que se constitui
em excelente estratégia para uma leitura ativa (SOLE, 1998). Nessa etapa, a
estratégia cognitiva de verificacdo estd constantemente em atividade, confirmando
ou refutando as previsdes iniciais.

Destacamos mais uma vez que esses momentos, 0 antes, o durante e o depois
da leitura, ndo sdo ordens imutaveis, as quais devem ser adotadas na integra. Ao

professor, principal mediador da aprendizagem, compete a funcdo de reformular o
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ensino da leitura, por meio do planejamento de atividades didaticas desafiadoras e
significativas, e que envolvam ndo somente os seus alunos, mas todo o coletivo
escolar, vez que a escola ndo pode se eximir da responsabilidade social de formar
leitores.

Considerando o propdsito inicial desse estudo, no préximo capitulo trazemos
algumas discussdes acerca da formacao de professores mediadores de leitura, bem
como a importancia da formacéo continuada realizada em contextos escolares e sob

a perspectiva da pesquisa colaborativa.
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CAPITULO I

2 A FORMACAO DE PROFESSORES MEDIADORES DE LEITURA

E evidente a preocupacio que a escola demonstra em formar alunos leitores,
sobretudo devido ao fato de ser uma importante funcao social que lhe foi atribuida
com exclusividade. Para formar leitores € preciso ter alguém que os formem, com
conhecimento tedrico pratico suficiente para desempenhar essa funcdo. Sendo
assim, a figura do professor, principal mediador do conhecimento na escola, emerge
como o responsavel por desempenhar essa missao.

A formacédo de professores mediadores de leitura configura-se como um dos
grandes desafios dos programas de formacéao inicial e continuada. Por esse motivo,
passou a ser objeto de investigacdo de algumas pesquisas que tentam compreender
os entraves que dificultam esse processo. A titulo de exemplo, os resultados da
pesquisa de Barbosa (2011) demonstraram a necessidade de uma formagdo em
leitura que, além de mobilizar teorias que deem conta dos problemas da sala de
aula, parta da reflexdo e observacédo dos avancos e fracassos dos alunos, tornando
o professor investigador de sua propria pratica. A pesquisa de Farias e Bortolanza
(2012) confirmou a necessidade de consolidacdo de mais politicas publicas voltadas
especificamente para a capacitacao leitora de professores, em sua formacéo inicial e
continuada, a fim de garantir os saberes necessarios para a pratica pedagogica no
ensino da leitura.

De fato, o ensino e aprendizagem de leitura tém suscitado inumeras
discussbes nos cursos de formacéo, implantados com o objetivo de amenizar os
problemas da leitura em sala de aula. Antunes (2012) reforgca a compreenséao de que
nao falta investimento dos 6rgdos competentes na area de formacao de professores
mediadores de leitura, e isso inclui um trabalho efetivo sobre o uso social da lingua,

embora saibamos que ainda ha muito a ser feito.



44

Atualmente, é evidente a disposi¢édo dos 6rgaos institucionais - académicos
e administrativos — para oferecerem um suporte teérico capaz de promover
concepcdes mais amplas, mais condizentes com as condic¢des reais de uso
da lingua. Ai estd o documento dos Parametros curriculares, ai estdo as
orientacdes do SAEB e outras similares. Ou seja, pode-se constatar uma
visdo de lingua que ja inclui sua realizacdo como uma das formas de as
pessoas atuarem socialmente; ou, uma visdo que privilegia a natureza
dialégica e interativa da lingua, sua dimensdo discursivo-textual, sua
irrestrita e inevitavel dependéncia das multiplas e variadas condi¢des de uso
(ANTUNES, 2012, p.85).

Ademais, alguns tedricos sdo unanimes ao afirmarem que a formacdo do
aluno-leitor perpassa inicialmente pela formacédo do professor-leitor (ROJO, 2004;
LERNER, 2007; ANTUNES, 2009; KLEIMAN, 2011), uma vez que os discentes
adotam como referéncia seu docente, principalmente os das classes menos
favorecidas que centralizam o proprio professor como o Unico modelo de leitor a ser
seguido. Porém, esses estudiosos também criticam o fato dos professores estarem
lendo pouco ou quase nada, justificando tal atitude com os mais distintos motivos,
desde a falta de tempo ocasionada pela exaustiva carga horaria de trabalho, a
desmotivacdo pessoal frente as adversidades impostas pela profissdo, até a
caréncia de recursos financeiros para a compra de livros de seu interesse.

Concordamos com Antunes (2009, p. 187) ao afirmar que “todo professor, de
qualguer disciplina, é um leitor, e para sua atividade de ensino, depende
necessariamente do convivio com textos dos mais diversos géneros”. Sobre isso,
Schutz, Della Méa e Gongalves (2009) afirmam que:

[...] o professor deve, primeiramente, ser um leitor ativo e interativo com a
escola e os alunos. Ele é o “espelho” do aluno, ele precisa, de forma clara e
espontanea, esclarecer aos alunos a importancia da leitura para a vida
estudantil e pessoal deles. Para um professor ser um multiplicador efetivo
de leitores, ele necessita mostrar aos jovens que a leitura ndo € apenas
aquela que se faz com letras e papel. A leitura significativa e critica vai
muito além. A compreensao leitora € utilizada, diariamente, pelas pessoas
ao assistirem ao telejornal; fazerem a lista do supermercado e questionarem
a operadora de caixa pela conta errada; ao utilizarem o caixa-eletrdnico do

banco; ao acessarem a internet, seja para jogos, conversar ou fazer
pesquisas, etc. (SCHUTZ, DELLA MEA E GONGCALVES, 2009, p.63).

Contudo, entre o discurso tedrico e a pratica ainda persiste um abismo
profundo, vez que os professores ndo se constituem como bons leitores e ainda
estdo condicionando suas praticas pedagogicas as concepc¢des reducionistas de
leitura, mesmo em meio a oferta de cursos de formacao de professores existentes

na atualidade. Sobre isso, Leite e Grotta (1998) avaliam que a sociedade, sua
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cultura e histéria ndo séo estaticas, mas sofrem transformagfes constantes e novos
paradigmas surgem a fim de explicarem a propria realidade. Porém, romper com
paradigmas antigos exige uma mudanca nao s6 de consciéncia, mas, sobretudo de

atitude, pois:

[...] a ruptura de um paradigma comumente aceito (por exemplo, o0 modelo
tradicional de leitura) ocorre com o surgimento de um novo paradigma e,
portanto, no presente caso, com uma nova concep¢do de leitura e
interpretacdo de textos. Entretanto, apesar da quebra de um paradigma em
funcéo de um novo, essa ruptura ndo se da repentinamente. Trata-se de um
processo que implica o envolvimento continuo e crescente dos profissionais
com as novas concepgdes tedricas e construcdo de praticas pedagdgicas
coerentes (LEITE E GROTTA, 1998, p.74).

E preciso considerar também que as concepcoes de leitura que sustentam as
praticas pedagogicas do professor sdo resultantes de uma formacéo tradicional,
perpetuada por longos anos, e que a nossa acéao é reflexo daquilo que pensamos.
Kleiman (2011, p. 151) afirma que “a formacdo precaria do professor na area de
leitura, bem como a desconhecimento dos resultados da pesquisa na area trazem
consequéncias negativas para a qualidade de ensino”, fazendo-se necessario
repensar o ensino de leitura na escola.

Logo, para que a instituicdo escolar cumpra com seu papel de comunicar a
leitura como pratica social, € também necessario que o professor adote um
comportamento tipico de leitor, que proporcione aos seus alunos participar dos atos
de leitura realizados por ele mesmo, instituindo com os alunos uma afinidade de
“leitor para leitor”. A leitura realizada pelo professor, embora assuma um propdsito
nitidamente didatico, deve deixar transparecer aos alunos uma finalidade nao
didatica, haja vista que, ao fazer isso, consegue comunicar a seus alunos tracos
fundamentais do comportamento leitor, ao tempo em que também ensina como ler
(LERNER, 2007).

No entanto, Lerner (2007, p.97), em contraposi¢cao, defende que "operar como
leitor € uma condi¢cdo necessaria, mas nao suficiente para ensinar a ler’, uma vez
que haverd momentos em que o professor precisara realizar intervencdes a fim de
fazer com que os alunos possam ler por si mesmos. Nestas situacOes, a leitura
compartilhada realizada pelo professor configura-se como uma modalidade
apropriada para auxiliar na compreensao do texto, pois o professor podera discutir
sobre o tema tratado e trocar ideias com os alunos. Lerner (2007) sugere que:
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No transcurso dessa leitura ou durante a discussdo posterior, 0 professor
intervém — se considera necessario —, acrescentando informacao pertinente
para uma melhor compreenséao de alguma passagem, sugerindo aos alunos
gue estabelecam relacdes entre partes do texto que eles ndo relacionaram
por si mesmos, perguntando sobre as inten¢cdes do autor, incitando a
distinguir entre o que o texto diz explicitamente e o que quer dizer... A ajuda
dada pelo professor consiste em propor estratégias das quais as criancas
se irdo apropriando progressivamente e que lhes serdo uteis para abordar
novos textos que apresentem certo grau de dificuldade (LERNER, 2007,
p.97).

Nesse processo de ensinar a como ser leitor e como se posicionar diante do
texto, o professor € quem da visibilidade ao ato de ler, aquele que transita pelo
mundo da leitura, que consegue socializar suas experiéncias de leitor com seus
alunos a fim de transforma-los em alunos leitores. Nas palavras de Antunes (2009),

o professor:

E o mediador entre o aluno leitor e o autor do livro. Para que o ato do
descobrimento pessoal aconteca... E para que, nesta relacdo professor-
aluno-autor, os atuais aprendizes possam reconhecer-se também como
possiveis autores, de outras versfes, de outros textos, agora e em outros
tempos (ANTUNES, 2009, p.202).

Isso compreende também que ensinar a ler ndo implica em impor a leitura do
professor como unica, vez que ensinar a ler “é criar uma atitude de expectativa
prévia com relacdo ao conteudo referencial do texto, isto é, mostrar a crianca que
quanto mais ela previr o conteudo, maior sera sua compreensao” (KLEIMAN, 2011,
p.151).

Quando percebemos que ja existe nas escolas uma preocupacao, ainda que
incipiente, com a mediacdo da leitura, visto que os professores estdo adotando
atividades mais interacionistas, reforcamos o sentimento de otimismo quanto a essa
pratica. Apesar disso, muitos ainda ndo abdicaram das praticas reducionistas, o que
pode significar que os mesmos ainda ndo estdo adaptados as novas abordagens. A
esse respeito, os estudos de Leite e Grotta (1998), ainda atuais, trazem uma

justificativa plausivel ao afirmarem que:

Tal situacdo pode ser parcialmente explicada pela grande participacdo dos
professores em cursos, principalmente sobre alfabetizacéo, leitura e outros,
recentemente oferecidos pelos 6rgdos centrais da Secretaria de Educacao.
Sendo assim, é possivel que tais cursos tenham contribuido para o avancgo
das concepcgbes tedricas dos professores, observado em termos de
discurso oral, mas néo foram suficientes para proporcionar uma condicao de
reflexdo sobre suas praticas e consequente reelaboracdo das mesmas em
sala de aula (LEITE E GROTTA, 1998, p.75).
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Nesse sentido, parece ser imprescindivel rever as politicas de formacéo
continuada de professores e apontar novos caminhos que possam superar as
incoeréncias existentes entre o discurso oral e a pratica, reafirmando que a
formacdo do aluno-leitor é responsabilidade ndo somente do professor de lingua
portuguesa, mas de toda uma escola comprometida com a mudanca.

Sendo assim, nas proximas secdes faz-se necessario trazermos algumas
reflexdes sobre a formacéo continuada de professores e a importancia de sua
realizacdo no contexto escolar, seguidas das implicacbes acerca da pesquisa

colaborativa nesse espago formativo.

2.1 Refletindo sobre a formacédo continuada de professores: desafios e

perspectivas.

A opinido, comumente disseminada, de que a escola tem um curriculo do
século XIX, professores do século XX e necessidades dos alunos do século XXI, tem
gerado alguns debates nos contextos educacionais, demonstrando que ha uma falta
de harmonia entre escola e professores para atender as necessidades dos alunos
da pés-modernidade. Nessa perspectiva, a formacdo continuada de professores
emerge como ‘“importante condicdo de mudanca das praticas pedagogicas”
(PORTO, 2000, p.15), posto que as exigéncias da sociedade atual jA ndo comportam
professores adeptos a metodologias retrogradas e descontextualizadas. Sobre isso,

a autora é categorica ao defender que:

O mundo é cada vez mais uno, a realidade se universaliza. As mudancas
sdo vertiginosas, marcadas pelo processo sem precedentes da
internacionalizacdo da economia. Novas exigéncias se impdem ao ser
humano face as transformacdes epistemoldégicas, sociais e tecnoldgicas que
se produzem. A educacgdo, entendida como pratica social, estrutura-se
sobre outra base histérica. Portanto, € na consideracao desses fatores que
precisa ser pensada a formacdo de professores, cujo processo esta,
indiscutivelmente, referenciado a trama das relacfes sociais e aos arranjos
estruturais e conjunturais que se efetivam (PORTO, 2000, p.12).

Sob esse enfoque, € preciso repensar a formacao continuada de professores,
pois a escola precisa estimula-los a buscar novos desafios que preencham
satisfatoriamente as novas demandas sociais, interrogando, avaliando e

ressignificando a relacdo formacdo e préatica pedagdgica. Mas, 0 que vem a ser
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formacdo continuada e quais as concepc¢des que fundamentam esse processo téao
necessario para a educagao?

No contexto educacional, o vocabulo formacéo sugere implicitamente a ideia
de que ndo somos seres completos e, portanto, precisamos nos aperfeicoar. Freire
(2001) corrobora dessa mesma opinido ao defender o homem como um ser
inacabado e, consciente do préprio inacabamento, que busca ir além das
possibilidades.

Ademais, a formacdo continuada ndo pode ser compreendida como algo
estanque da formacdo inicial, uma vez que se sSOomos seres inacabados,
incompletos, inconclusos, ambas devem estar interligadas num processo continuo. A
inicial corresponde ao primeiro estagio da continuada, caracterizada por ndo dar
conta de formar por completo (PIMENTA, 2007), considerando que a sociedade, o
conhecimento, os alunos e até mesmos as funcdes sociais da educagdo sofrem com
a dinamica do tempo e espaco para atender as novas demandas. Pinto (2008)
apresenta de forma genérica as diferentes acdes que abrangem a formacéao

continuada que contribuem para o desenvolvimento profissional:

(...) s@o agbes de Formacdo Continuada: congressos, semindrios,
simpésios, coléquios, encontros, jornadas, ciclos de falas, palestras, grupos
de pesquisa, grupos de estudos, grupos de formagéo, projetos de pesquisa-
acdo, oficinas, cursos de extensdo e/ou aperfeicoamento sobre um
conteldo especifico e/ou questbes pedagégicas efetuados no locus da
escola, nas IES e em outros espacgos. Além dessas ac¢bes pontuais, sdo
considerados os cursos de Poés-graduacdo Lato sensu, Pés-graduacao
Stricto sensu (Mestrado e Doutorado) e processos permanentes realizados
no lécus da escola ou ndo, com encontros regulares. Cada proposta, de
acordo com suas caracteristicas, propicia o atendimento a diferentes
necessidades e interesses dos professores, podendo contribuir como
suporte ao fazer docente e ao desenvolvimento profissional (PINTO, 2008,
p.100).

Para o cumprimento dessas acdes, o Estado e a escola exercem papel
fundamental no processo formativo do professor, uma vez que tém a obrigacdo de
asseverar sua qualificagao profissional. A Lei de Diretrizes e Base da Educacao

Nacional (LDB 9394/96) em seu artigo 62-A, paragrafo unico, assegura que:

Garantir-se-a4 formagéo continuada para os profissionais a que se refere
o caput, no local de trabalho ou em instituicdes de educacao basica e
superior, incluindo cursos de educacéo profissional, cursos superiores de
graduacdo plena ou tecnolégicos e de pés-graduacado (BRASIL, 1996).



49

Numa outra concepc¢ao, Garcia (1999) compreende a formacao de

professores como sendo:

(...) a area de conhecimentos, investigacdo e de propostas tedricas e
praticas que, no ambito da Didatica e da Organizacdo Escolar, estuda os
processos através dos quais os professores — em formacdo ou em exercicio
— se implicam individualmente ou em equipe, em experiéncias de
aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram o0s seus
conhecimentos, competéncias e disposi¢cdes, e que lhes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da
escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educacdo que os alunos
recebem (GARCIA, 1999, p.26).

Trata-se de um processo de construcao do saber-fazer educativo, de reflexao
na acao, que ndo se esgota em si mesma, mas que se renova enquanto acontece a
pratica pedagogica, sendo esta o proprio espaco de formacdo (PORTO, 2000).
Ademais, a formacao nao se restringe a figura do professor, mas abrange todos os
envolvidos no processo de construgcdo da educacao (diretores, coordenadores, e
técnico-administrativos) comprometidos com a qualidade do ensino.

Névoa (1992) enfatiza que a formacdo continua favorece a emancipacao
profissional no sentido de permitir ao professor produzir os seus saberes e valores.
O autor ainda discute a existéncia de dois modelos formativos: o estruturante e o
interativo-construtivista. O primeiro marcado pelo tradicionalismo técnico, altamente
prescritivo. O segundo baseia-se numa perspectiva reflexiva e dialégica, cujo
contexto investigativo permite fazer analise critica das reais necessidades dos
sujeitos envolvidos. E sob essa abordagem interacionista que o tedrico propde que

seja feita a formacéo continuada de professores, cujo foco deva:

(...) estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca aos professores
0s meios de um pensamento autonomo e que facilite as dinamicas de auto-
formacéo participada. Estar em formacg&o implica um investimento pessoal,
um trabalho livre e criativo sobre os percursos e os projectos préprios, com
vista a construcdo de uma identidade, que é também uma identidade
profissional (NOVOA, 1992, p.9).

E nesse sentido também que Porto (2000, p. 14) afirma que “a formagao n&o
se conclui; cada momento abre possibilidades para novos momentos de formacéao,
assumindo um carater de recomeco/renovacgao/inovagao pessoal e profissional”,
haja vista que o processo formativo emancipatorio depende do ato de reflexdo sobre

a acao. A esse respeito, NOvoa corrobora da mesma opinido ao afirmar que:
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A formacédo ndo se constréi por acumulacao (de cursos, de conhecimentos
ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica
sobre as praticas e de (re) construcdo permanente de uma identidade
pessoal. Por isso é tdo importante investir a pessoa e dar um estatuto ao

saber da experiéncia (NOVOA, 1992, p.13).

O tedrico defende ainda que a formacao continuada ndo pode estar a servico
de uma instrumentalizacéo técnica para o0 ensino ou simplesmente um treinamento
pedagogico, pois dessa forma inviabiliza um posicionamento reflexivo por parte dos
professores. Para ele, a formacdo deve proporcionar a reflexdo sobre a prética
pedagdgica, de modo a transformar o professor no principal protagonista da sua
formacdo, numa acdo ininterrupta e constante, que valorize as experiéncias e a
realidade docente.

Como forma de cumprir o que a LDB preconiza (Lei n.° 9.394/1996), o
governo federal, em parceria com estados e municipios, tem realizado algumas
politicas publicas de formacéo de professores tanto a nivel inicial como em servigo.
O atual Plano Nacional de Educacdo (PNE 2014/2024), que passou de uma
disposicdo transitéria da LDB para uma exigéncia constitucional, estabelece as
diretrizes, metas e estratégias para a politica educacional, com periodicidade
decenal (BRASIL, 2014), sendo que um dos seus maiores desafios € garantir a
formacdo inicial e continuada para professores, destacadas nas metas 15 e 16,
respectivamente citadas abaixo, como forma de valorizagdo dos profissionais do

magistério.

Meta 15: garantir, em regime de colaboracdo entre a Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste
PNE, politica nacional de formagdo dos profissionais da educacédo de que
tratam os incisos I, Il e Ill do caput do art. 61 da Lei n® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, assegurado que todos os professores e as professoras
da educacdo basica possuam formacado especifica de nivel superior, obtida
em curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam.

(...)

Meta 16: formar, em nivel de pos-graduacédo, 50% (cinquenta por cento) dos
professores da educacado basica, até o Ultimo ano de vigéncia deste PNE, e
garantir a todos (as) os (as) profissionais da educacao basica formacao
continuada em sua area de atuagdo, considerando as necessidades,
demandas e contextualizacdes dos sistemas de ensino (BRASIL, 2014).

Assim, dentre as politicas publicas de formacéo de professores estabelecidas
pelo governo federal, em parceria com estados e municipios, destacamos alguns

cursos de formacdo inicial e continuada, alguns em andamento, outros ja
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encerrados, a saber: Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educacao
Bésica (PARFOR); o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), o
Proinfo Integrado, o Pro-letramento, o Programa Gestdo da Aprendizagem Escolar
(Gestar | e Il), alétm do Sistema Universidade aberta do Brasil (UAB), que em
parceriaz com a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), também tem fomentado a formagdo de professores em nivel
stricto sensu, oferecendo mestrados profissionais para professores da educacéo
béasica.

Sem duavida, todos esses programas contribuem/contribuiram para a
formacao dos profissionais da educagéo, assegurando direitos resguardados pela
LDB. Mais politicas de formacdo de professores devem e precisam ser
implementadas, pois ainda que a preocupacdo com o tema seja evidente, o Brasil
ainda possui 38,7% dos professores da rede publica sem formacdo adequada nas
areas que lecionam, segundo o ultimo Censo Escolar, realizado em 2015, pelo
Ministério da Educacédo (MEC), sob a coordenacéo do Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP). Esse é um dado preocupante,
pois 0 mesmo reflete diretamente na qualidade do ensino ofertado aos alunos,
devendo haver um acompanhamento maior das autoridades educacionais quanto a
exigéncia do cumprimento das metas estabelecidas pelo PNE (2014), no que diz
respeito a formacao de professores.

Considerando a escola como um espaco privilegiado de construcédo de novas
aprendizagens e de formacao profissional, prosseguimos com uma reflexdo sobre a
importancia da formacédo de professores no contexto escolar, haja vista que a

pesquisa em questédo foi totalmente realizada dentro desse espaco formativo.

2.2 A importancia da formacgé&o continuada no contexto escolar: aprendendo no

“chao da escola”

Os projetos pedagogicos das escolas sobre a formacéao de seus docentes, em
sua maioria, sdo oriundos de fora para dentro (Porto, 2000), ou seja, ndo sao
construidos dentro do contexto escolar, e sim implementados pelas politicas publicas
ou pelos interesses institucionais das esferas nacional/ estadual/ municipal.
Obviamente que tais propostas precisam e devem ser postas em pratica, de forma a

assegurar a qualidade do ensino na educacéao basica.


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=13156&Itemid=823
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No entanto, os programas de formacao, principalmente em ambito federal, por
serem muito abrangentes e seguirem um parametro nacional, ndo dao conta de
todas as necessidades das escolas, uma vez que as mesmas tém suas
especificidades atribuidas por condicbes geograficas, sociais, politicas e
econOmicas. Nenhuma escola, por mais similaridade que possa apresentar em
relacdo a outra, é igual, haja vista que as pessoas que a formam ndo séo as
mesmas e ndo estdo no mesmo lugar. Cada grupo tem sua singularidade propria e é
caracterizado por ter uma histéria e uma cultura em constantes transformacoes.

Nessa perspectiva, a formacéo continuada de professores, realizada in l6cus,
emerge como uma alternativa possivel para refletir as necessidades da comunidade
escolar, uma vez que é no “chdo da escola”, compartilhando suas limitacdes e
possibilidades com seus pares, que o professor podera sentir-se mais liberto para
discutir os problemas de sua sala de aula. Sobre essa perspectiva, Pimenta (2012)
enfatiza que:

(...) ganhou forca a formac&@o continua na escola, uma vez que ai se
explicitam as demandas da prética, as necessidades dos professores para
fazerem frente aos conflitos e dilemas de sua atividade de ensinar. Portanto,
a formacdo continua ndo se reduz a treinamento ou capacitacdo e
ultrapassa a compreensdo que se tinha de educagdo permanente.A partir
da valorizacdo da pesquisa e da pratica no processo de formacdo de
professores, propde-se que esta se configure como um projeto de formacéo

inicial e continua articulado entre as instancias formadoras (universidade e
escolas) (PIMENTA, 2012, p.21-22).

Nesse sentido, McBride, (1989 apud NOVOA, 1992), afirma que:

Para a formacéo de professores, o desafio consiste em conceber a escola
como um ambiente educativo, onde trabalhar e formar ndo sejam atividades
distintas. A formacdo deve ser encarada como um processo permanente,
integrado no dia-a-dia dos professores e das escolas, e ndo como uma
funcdo que intervém a margem dos projetos profissionais e organizacionais
(MCBRIDE, 1989 apud NOVOA,1992, p.18).

E preciso repensar a escola como espaco de interatividade entre seus pares,
onde, ao contrario das praticas que privilegiam o trabalho individualizado e isolado,
haja permissdo para a troca de saberes, de experiéncias mutuas e para discussao
coletiva dos problemas, concretizando assim o desenvolvimento profissional, dado
que, segundo NOVOA (1992):
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(...) Praticas de formagdo que tomem como referéncia as dimensdes
coletivas contribuem para a emancipacéo profissional e para a consolidacéo
de uma profissdo que é autdbnoma na producdo dos seus saberes e dos
seus valores (NOVOA, 1992, p.15).

E nesse sentido que devemos reconhecer a importancia do trabalho em
parceria, numa dimensdo que abranja a coletividade, estimule o didlogo e a
reflexividade dos pares, elimine os conflitos e fortaleca o trabalho colaborativo, haja
vista que quando a escola se transforma num espaco formativo desse nivel, a
perspectiva de crescimento profissional e pessoal dos professores se amplia,
refletindo diretamente na aprendizagem dos alunos.

Para tanto, é preciso que a equipe gestora da escola (coordenadores
pedagogicos e diretores) priorize os momentos de Atividade Complementar — AC
(tempo de planejamento coletivo e/ou individual dos professores), assegurando que
esses espacos sejam aproveitados para estudo, andlise e replanejamento das reais
necessidades da escola, pautados no dialogo, na reflexdo e na tomada de decisdes
coletivas. Mais do que garantir o direito a formag&o continuada no I6cus da escola, é
preciso que a mesma seja institucionalizada como a¢édo permanente, afirmada no
PPP.

Quando defendemos uma escola reflexiva pautada no principio democrético
do didlogo, impossivel ndo mencionarmos os estudos de Donald Schén, os quais
propéemuma formacéo reflexiva estendida a todos os profissionais da sociedade.
Mais especificamente sobre a formagao do professor, Schon (1997) afirma que:

(...) o desenvolvimento de uma prética reflexiva eficaz tem que integrar o
contexto institucional. O professor tem de se tornar um navegador atento a
burocracia. E 0s responsaveis escolares que queiram encorajar 0Ss
professores a tornarem-se profissionais reflexivos devem tentar criar

espacos de liberdade tranquila onde a reflexdo na agdo seja possivel
(SCHON, 1997, p.85).

Esses espacos de liberdade devem ser repensados e reestruturados dentro
do proprio ambiente escolar através da formacdo em contexto entendida como uma
pratica desafiadora, porém, favoravel a melhoria do trabalho docente.

Schon (1997) sugere uma formacao profissional fundamentada na pratica
epistemoldgica, isto €, no reconhecimento da pratica profissional capaz de construir
o conhecimento por meio da reflexdo e problematizacdo desta. Assim, propde que
todo profissional esteja disposto a refletir na acdo (quando refletimos enquanto a

estamos realizando), refletir sobre a acdo (quando pensamos a acao
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retrospectivamente) e a refletir sobre a reflexdo na acédo (quando construimos nossa
forma pessoal de conhecer e ainda tragcamos novas estratégias para solucionarmos
os problemas). De tal modo, todo professor € convidado a refletir sobre suas acfes
coma finalidade de encontrar o que auxilia ou atrasa sua pratica profissional.

Nesse contexto, Forster et al. (2011, p.500) afirmam que “a reflexdo e o
dialogo ndo se reduzem a conversacdes ao estilo confessional entre os sujeitos
envolvidos, mas sim como uma reconstrucao critica que favorece a compreenséao da
prépria experiéncia individual e coletiva”, ou seja, como uma reedificacdo critica
com foco na formacéo humana, no conhecimento e também na valoriza¢éo do saber
alheio.

Ademais, é notorio que a formacdo in lécus favorece o crescimento
profissional do grupo, porém, Névoa (1992) alerta para o fato das escolas nao
poderem se transformar sem o comprometimento dos professores, ao mesmo tempo
em que afirma que os professores também ndo podem mudar sem que haja uma
transformacao das instituicbes de ensino, pois se o professor é formado na escola, o
mesmo também ajuda a formar a escola. Sobre essa mudanca, pautada numa

atitude reflexiva, Alarcdo (2001) defende que:

A mudanca de que a escola precisa é uma mudanca paradigmatica. Porém,
para muda-la, € preciso mudar o pensamento sobre ela. E preciso refletir
sobre a vida que 14 se vive, em uma atitude de dialogo com os problemas e
as frustragdes, os sucessos e os fracassos, mas também em didlogo com o
pensamento, 0 pensamento proprio e o dos outros (ALARCAOQ, 2001, p.15)

Logo, a escola reflexiva proposta por Alarcdo deve estar atenta a promocao
de momentos de formacgéo que oportunizem a reflexao coletiva e individual entre os
professores e consinta que 0os mesmos dialoguem com os seus semelhantes sobre
as suas acoes diarias visando reconstruir o fazer docente.

Diante das discussdes que apresentamos até o momento e considerando a
questao problema desse estudo: “a formacao colaborativa de professores contribui
para a organizacdo e execuc¢ao de préaticas pedagdgicas que favorecam a mediacdo
do ensino de leitura?”, abordaremos, a seguir, alguns pressupostos tedricos sobre a

formacao de professores sob o ponto de vista da pesquisa colaborativa.
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2.3 A formacgéo de professores sob a perspectiva da pesquisa colaborativa

Quando este estudo se propbs a desenvolver uma proposta de formacao
continuada que contribuisse para organizacdo e execucao de praticas pedagogicas
mediadoras do ensino de leitura, foi preciso pensar numa metodologia de pesquisa
diferenciada que atendesse aos propésitos da investigacdo. Ndo caberia aqui o tipo
de pesquisa cuja metodologia se resumisse apenas em compilar e analisar dados,
vez que pretendiamos transformar as participantes da pesquisa em pesquisadoras
da prépria préatica pedagdgica, promovendo a autoformacao.

Dessa forma, emerge a pesquisa colaborativa como metodologia de pesquisa
favoravel a atender aos propdsitos mencionados. Mas, 0 que é de fato pesquisar
colaborativamente e como podemos inserir essa acao no contexto de formacéo de
professores?

A pesquisa colaborativa esta sustentada na abordagem sécio histérica, cujos
pressupostos entendem que o homem é um ser histérico e social, o Unico ser capaz
de transformar a prépria cultura e utilizar a interagédo dialdgica para se desenvolver
socialmente (VIGOTSKI, 2007). Nas palavras de Ibiapina e Ferreira (2005, p.30,
apud Teles 2009):

[...] a conduta do homem adulto contemporaneo resulta do produto de dois
processos diferentes do desenvolvimento psiquico: por um lado, o processo
de evolucgédo légica das espécies animais, que levou ao surgimento do Homo
Sapiens. E, por outro, o processo de desenvolvimento histérico, por meio do
gual este Homo Sapiens se realiza como ser social. [...]. No processo de
desenvolvimento histérico, 0 homem muda os modos e procedimentos de
sua conduta, transforma os cédigos e func¢des inatas, elabora e cria novas
formas de comportamento. Compreendemos que, mesmo nos estagios mais
primitivos do desenvolvimento histérico, os seres humanos foram além dos
limites das funcdes psicologicas impostas pela natureza, evoluindo para
uma organizagao nova, culturalmente elaborada de seu comportamento.

Destarte, 0 estudo dos fenbmenos historicos e sociais é requisito essencial
para uma acgao critico-reflexiva que compreenda 0s processos evolutivos. A
pesquisa colaborativa sustenta-se justamente no fato de necessitar compreender
tais fenbmenos, pois considera o0s participes da escola os agentes sociais

responsaveis pela transformacéo da realidade. Para Magalhdes (1997),

(...) colaborar, seja em relagdo ao pesquisador, ao professor, ao
coordenador ou ao aluno, significa agir no sentido de explicar, tornar mais
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claro seus valores, representacdes, procedimentos e escolhas, com o
objetivo de possibilitar aos outros participantes questionamentos,
expansoes, recolocacdes do que esta em negociacdo (MAGALHAES, 1997,
p.173).

Algumas pesquisas sobre ensino de leitura, realizadas na perspectiva
colaborativa, tém apresentado resultados satisfatérios, comprovando que esse
modelo formativo contribui para fortalecer a pratica pedagodgica do professor. Os
resultados da pesquisa de Machado e Almeida (2007), cujo objetivo consistia em
promover o desenvolvimento da leitura de alunos, revelaram que a mediacao
exercida pelo pesquisador no processo colaborativo é essencial para as
transformacdes das préaticas pedagdgicas de professores, criando condicbes para
gue realizassem as suas atividades de modo mais seguro.

A pesquisa de Cabral (2010), que se prop6s a analisar as interrelacdes entre
0s saberes dos professores frente ao ensino /aprendizagem da produgéo de textos
escritos pelos educandos, igualmente apontaram bons resultados, demonstrando
gque o processo de formacdo linguistica, instaurado por meio da pesquisa
colaborativa foi produtivo.

O trabalho de Canuto (2016), que objetivou discutir a formagédo de
professores acerca das praticas de leitura, em uma Escola Estadual de Tempo
Integral (EETI), em Sao Paulo, também revelou compreensdo da pesquisa
colaborativa, como instrumento que propicia a transformacdo das praticas didaticas
em sala de aula, por meio da colaboracdo mutua do pesquisador.

Por conseguinte, compreendemos que a pesquisa colaborativa cumpre o
papel de aproximar o pesquisador do professor, superando o modelo de
investigacdo tradicional, no qual o primeiro € posto como construtor do
conhecimento, detentor do saber, que devera ser executado pelo segundo. Na
pesquisa colaborativa, pesquisador e professor sdo parceiros, coprodutores do
conhecimento (DESGAGNE, 2007; MAGALHAES, 2007; IBIAPINA, 2008, 2009,
2016). Nas palavras de Desgagné (2007):

A ideia de colaboragdo entre pesquisadores e docentes praticos, para a
construcdo de conhecimentos ligados ao ensino, provém da constatacdo do
distanciamento existente entre o mundo do exercicio profissional e o da
pesquisa que pretende esclarecé-lo (DESGAGNE, 2007, p.8).
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De acordo com os estudos de Desgagné, durante muito tempo, entre a
academia e a escola, criou-se um fosso que os separavam, estando, de um lado, a
producdo do conhecimento cientifico e, do outro, os saberes da pratica educativa,
“cuja producao de conhecimento ficava restrita e limitada a explicagdo da pratica
pela propria pratica” (IBIAPINA, 2016, p.35). A fungcdo da pesquisa colaborativa
consiste em extinguir essa segregacao e unir esses dois mundos, produzindo
saberes que possam circular em ambas as partes.

A pesquisa colaborativa oportuniza aos “participantes se transformarem em
colaboradores do processo de construgcdo de conhecimento, ao tempo em que
também promovem espacos de formacdo e de desenvolvimento profissional para,
ambos, pesquisadores e docentes” (IBIAPINA, 2016, p.34). No contexto
educacional, trata-se de uma modalidade de trabalho critico, que tenta compreender,
interpretar e solucionar os problemas enfrentados pelos professores por meio da
produgdo de conhecimento e da autorreflexdo. Nesse sentido, durante o
desenvolvimento da pesquisa, € preciso que 0s pesquisadores e os professores
constituam uma rede de negociacdes, objetivando a mudanca das praticas
pedagdgicas (IBIAPINA, 2016).

Na concepcao de Desgagné (2007), a colaboracdo nesse tipo de pesquisa
pressupbe trés movimentos: o0 movimento de coproblematizacdo, o de
coorganizacao e o de coproducéo da pesquisa. O autor francés defende que nédo ha
a necessidade dos professores participarem desses trés movimentos com a mesma
intensidade e da mesma maneira, vez que a coproducdo de saberes se constitui
como a maior contribuicdo que se espera dos docentes. Sobre isso, o tedrico explica

que:

De fato, colaborar ndo significa que todos devem participar das mesmas
tarefas, mas que, sobre a base de um projeto comum, cada participante
colabora, oferecendo uma parte de contribuicdo especifica e,
consequentemente, beneficiando todo o conjunto. Nesse sentido, é preciso,
sobretudo, ndo confundir e evitar agir de maneira que todos os docentes se
vejam levados a participar das tarefas de pesquisa para as quais eles nédo
foram formados e nem tém necessariamente interesse em se formarem. O
primeiro interesse, para a maior parte deles, enquanto profissionais do
ensino, é o de melhorar sua prética, 0 que ndo exige deles aprender a fazer
uma pesquisa sistematica (segundo os canones oficiais) (DESGAGNE,
2007, p.18).
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E ainda acrescenta que:

(...) a pesquisa colaborativa, da maneira como a concebemos, ndo exige que
os docentes oferecam uma participacdo de copesquisadores no sentido
restrito do termo, ou seja, na execucdo das tarefas formais de pesquisa. O
gue a pesquisa colaborativa exige é a participacao de coconstrutores, ficando
entendido que é a compreensédo destes, no contexto do fenédmeno explorado
(e investigado), o elemento essencial do processo. Ai reside a verdadeira
contribuicio que se deseja dos docentes no projeto colaborativo
(DESGAGNE, 2007, p.18).

Outro elemento chave que caracteriza 0 processo de investigacao
colaborativa é a reflexdo, pois se constitui como atividade que auxilia na formacéao
da consciéncia e da autoconsciéncia, atribuindo aos participantes competéncia para
modificar a realidade. A reflexao é “atividade mental, o olhar para dentro de nds
mesmos” (IBIAPINA, 2016, p.43), porém, implica ter outros como parceiro para
colaborar com o processo reflexivo, por meio de discussbes, questionamentos e
criticas que edifiguem a realidade educacional.

Nesse sentido, € importante destacarmos a diferenca de cooperar e
colaborar. Para Ibiapina (2008), colaborar ndo tem o mesmo significado de cooperar,
muito menos de participar, pois na cooperacdo predomina as relacdes hierarquicas
de poder, haja vista que parte do grupo nao tem poder de decisdo sobre as acdes,
existindo, portanto, uma relacdo de submissédo entre os participantes da pesquisa.
Na perspectiva colaborativa, ndo existe uma piramide hierarquica, que posiciona o
pesquisador acima do professor, posto que as relacbes sdo mais igualitarias e
democraticas, atendendo ao propdsito de produzir novos conhecimentos a partir das
necessidades formativas do grupo. Assim, colaborar pode ser entendido como um
momento igual de partilha das responsabilidades, no qual os participantes tém vez e
vOz no processo de negociacao de sentidos (IBIAPINA, 2016).

A autora ainda defende a aproximagédo dos objetivos do pesquisador e do
professor, numa relagdo de concordancia mutua e igualitéria, abrindo a possibilidade
de novos conhecimentos para transformar o real. Porém, enfatiza que as
competéncias dos participantes ndo podem ser iguais, devendo se complementar, e
gue cada pessoa precisa aprender com a experiéncia cognitiva e afetiva do outro,
sendo indiscutivelmente necessario estabelecer as fun¢gdes de cada participe antes
de iniciar o processo investigativo. Nesse sentido, Ibiapina defende que:
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(,,) cada participe tenha claramente definida qual vai ser a sua fungcédo na
pesquisa e como as suas competéncias podem contribuir para o éxito da
relacdo colaborativa. (...) recomendamos que no movimento de colaboracéo
sejam antecipadas e definidas claramente as funcbes e as
responsabilidades de cada um no processo investigativo e formativo. O que
requer interdependéncia entre as funcdes e entre os participes. E notdrio,
pois, que a negociacdo de responsabilidades ocorra desde o inicio até a
finalizacdo das pesquisas colaborativas (IBIAPINA, 2016, p.35).

Ao contrario da pesquisa tradicional, que posiciona 0 pesquisador num
patamar superior ao objeto pesquisado, e como unico detentor do conhecimento, a
pesquisa dos fendbmenos educacionais, numa perspectiva de colaboracao, coloca
pesquisador e professor em par de equidades, pois ambos serdo construtores do
saber, assegurando, ao segundo, a oportunidade de também fazer ciéncia, embora
seja preciso deixar elucidado que ambos tém atribuicGes diferentes que devem ser
explicitadas logo no inicio da pesquisa, conforme j& discutido acima. Sobre isso,
Teles (2009), corroborando das ideias de Desgagné (1997), afirma que:

(...) a pesquisa colaborativa se caracteriza pela contribuicéo de professores
em processos de investigacao cujo objeto de estudo € negociado e passa a
ser o foco da analise de todos os participes da investigacdo (TELES, 2009,

p. 4).

No entanto, Magalhdes (2007) aponta para as dificuldades de construir l16cus
de formacéo de professores colaborativos, sendo essa uma tarefa muito complexa,
por estarmos lidando com pessoas cujas relacées conflituosas e emocionais séo
diversas. Ibiapina (2016) corrobora da mesma visao ao afirmar que o processo de

formacdao colaborativa:

(...) ndo exclui o conflito, ao contrario, criamos possibilidades de
enfrentamento das divergéncias e gerimos coletivamente 0s ndo consensos,
discutindo critica e criativamente sobre as possibilidades interpretativas
existentes, relacionando teoria-pratica. Nessa perspectiva, o conflito se
transforma em uma ferramenta de critica, porque da vida a colaboracao
(IBIAPINA, 2016, p.50)

Nesse sentido, compreendemos os conflitos como intrinsecos as relacdes
humanas. Portanto, ndo basta apenas organizar o espago fisico de formagéo
continua e colocar os professores para discutirem acdes colaborativas. E preciso
primeiramente que todos os participes da pesquisa estejam abertos para aprender a

ouvir, numa atitude de sempre se posicionar no lugar do outro, o que implica estar
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aberto ao dialogo e considerar todas as influéncias histéricas e sociais que possam
interferir na dindmica da formacéo (MAGALHAES, 2007).

Assim, na tentativa de também minimizar os conflitos e visando fomentar a
formacdo em contextos colaborativos, reflexivos e criticos, Ibiapina (2008) sugere
dez agbOes que precisam ser praticadas pelos envolvidos, as quais enumeramos
abaixo:

1) Apresentar condi¢cGes para que a acao mutua da colaboracao ocorra;

2) Iniciar as reflexdes a partir da realidade concreta vivenciada pelos individuos
da pesquisa,

3) Produzir instrumentos para que a linguagem empregada pelos participes
transforme entendimentos tedrico-praticos;

4) Considerar que as relacbes emocionais entre as pessoas podem influenciar
na producgéo dos sentidos;

5) Perceber a fungdo dos conflitos nas interacdes, de maneira a desenvolver
condicbes materiais para que todos se responsabilizem pelo que dizem e
fazem;

6) Nao sobrepor emocdo e cognicdo, pois ambas sdo consideradas uma
unidade dialética no processo interativo;

7) Utilizar a linguagem interativa para ampliar a aprendizagem dos participantes,
ensinando-os a abrir maos das relagcbes de poder que podem gerar o
autoritarismo e a falta de democracia;

8) Aprender a linguagem da reflexdo critica e do pensamento critico;

9) Entender que, no trabalho colaborativo, as acdes sdo coletivas e néo
individuais;

10) Perceber que as pessoas se transformam quando expdem suas opinides e
também quando compreendem a posi¢cao dos outros.

Deste modo, esse processo formativo implica em pesquisador e professor
serem corresponsaveis pela producéo e responsivos as necessidades um do outro,
incidindo na agéo de pesquisar/formar.

No capitulo seguinte, apresentamos a trajetéria metodoldgica desta
investigacdo, os procedimentos empregados para a coleta de dados e a descricao

sumaria das etapas desenvolvidas.
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CAPITULO 1l

3 A TRAJETORIA METODOLOGICA

Este capitulo aborda sobre a trajetéria metodologica desta investigacdo, o
suporte tedrico que fundamenta sua escolha e as etapas desenvolvidas. Apresenta
também alguns dados preliminares das participantes envolvidas, bem como o
contexto e o local de pesquisa, além de descrever os instrumentos de coleta de
dados que foram utilizados e a conducao de seus procedimentos.

Esta pesquisa se caracteriza como de natureza qualitativa /analise descritivo-
interpretativa, uma vez que considera as relagbes que os individuos estabelecem
com o mundo externo, ndo podendo as mesmas ser mensuradas matematicamente
(GIL, 1999) e estd embasada no modelo de pesquisa colaborativa, que busca
envolver, de forma coparticipativa, 0s sujeitos participes, bem como
simultaneamente  produzir conhecimento e desenvolvimento profissional
(DESGAGNE, 2007).

Quanto a pesquisa qualitativa, sua escolha se justifica pela possibilidade da
mesma oportunizar uma participacdo ativa dos sujeitos pesquisados, que, em
contato com o pesquisador, poderdo contribuir para a producdo do conhecimento.
Sobre isso, Flick (2009) destaca que:

(...) os métodos qualitativos consideram a comunicacgao do pesquisador em
campo como parte explicita da produgdo de conhecimento, em vez de
simplesmente encard-la como uma variavel a interferir no processo. A
subjetividade do pesquisador, bem como daqueles que estdo sendo
estudados, tornam-se parte do processo de pesquisa. As reflexdes dos
pesquisadores sobre suas préprias atitudes e observa¢gdes em campo, suas
impressoes, irritacdes, sentimentos, etc., tornam-se dados em si mesmos,
constituindo parte da interpretacdo e sao, portanto, documentadas em
diarios de pesquisa ou em protocolos de contexto (FLICK, 2009, p.25).

Nesse contexto, a formacdo de professores mediadores da leitura, sob a

perspectiva da pesquisa colaborativa, proposta por Desgagné (2007), na literatura
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estrangeira, e Magalhdes (2007) e Ibiapina (2008), no Brasil, dentre outros
pesquisadores, emerge como uma metodologia favoravel para estreitar as relacdes
do pesquisador da universidade com o professor da educacéo basica, rompendo o
hiato existente entre os mesmos. Numa atitude dialogica e reflexiva, através de
trocas de vivéncias e conhecimentos, ambos experimentam praticas de colaboracdo
mutua, com o objetivo comum de organizar estratégias didaticas para amenizar os
entraves que dificultam o pleno desempenho de professores e alunos, conforme

explicita Magalhaes (2007), em:

No didlogo colaborativo, professor e pesquisador dividem teoria e acdo. Isto
€, ambos participam da colocacdo dos problemas que desejam discutir,
ambos apresentam sua compreensao do que acontece e como solucionar o
problema e ambos participam na interpretacéo da realidade (MAGALHAES,
2007 apud TELES, 2009, p.2).

Ibiapina (2009) também partilha das mesmas ideias ao afirmar que, ao
interagirem colaborativamente, pesquisadores e professores ndo devem hierarquizar
as relacdes, no sentido de um ser superior e/ou inferior ao outro, pelo contréario, as
reflexdes e acdes de ambos devem ser sustentadas em principios democraticos e

igualitarios que favoregcam as negociacdes entre os participes.

(...) o aprendizado da colaboracéo se consolida em modos de agir que sédo
mais igualitarios e democraticos, que promovam o desenvolvimento dos
participantes e o engajamento em acéo coletiva em que ndo se espera que
0 conhecimento de uns sejam 0 mesmo que o dos outros; ao contrario, cada
pessoa traz para a interacdo contribuicdes, conhecimentos, valores,
emocgBes que contribuem para o crescimento de si e dos outros e para a
produgdo do desenvolvimento mutuo (IBIAPINA, 2009, p.13).

Desgagné (2007), um dos precursores da pesquisa colaborativa, enfatiza
sobre o fato de o fenbmeno investigado ter relacdo com a pratica pedagogica do
professor, tendo o pesquisador a funcdo de mediar a compreensdao dos fatos,

conforme explica em:

A pesquisa colaborativa se articula a projetos cujo interesse de investigacéo
se baseia na compreensdo que os docentes constroem, em intera¢cdo com o
pesquisador, acerca de um aspecto da sua pratica profissional, em contexto
real. Em consequéncia, o papel do pesquisador, no referido projeto
colaborativo, se articula essencialmente em funcéo de balizar e orientar a
compreenséo construida durante a investigacdo (DESGAGNE, 2007, p.10)
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Assim sendo, esse estudo foi desenvolvido a luz da pesquisa colaborativa,
considerando o seu objetivo geral, que consistiu em desenvolver uma proposta de
formacdo continuada, na perspectiva da pesquisa colaborativa, que contribua para
organizacao e execucao de praticas pedagdgicas mediadoras do ensino de leitura.
Logo, a pesquisa foi planejada e realizada em quatro etapas padrdo (DESGAGNE,
2007), distintas e interdependentes:

1. 03 (trés) encontros de Formacédo Colaborativa — organizados e
executados pela pesquisadora, no contexto da escola, juntamente com
as professoras colaboradoras, com o objetivo de estudar e discutir, de
um modo geral, sobre o ensino de leitura na escola, (concepg¢des
tedricas, estratégias facilitadoras da compreenséo leitora, e importancia
da formacdo do aluno-leitor na escola). Em cada encontro, foi
construida uma proposta de prética de leitura para que fosse aplicada
em sala de aula com os alunos.

2. 03 (trés) Sessbes de Observacdo Colaborativa — aconteceram em
sala de aula e com a presenca dos alunos, sempre apds 0s encontros
de formacdo, visando aplicar e observar colaborativamente a pratica de
leitura construida nos encontros de formacao.

3. 02 (duas) Sessdes Reflexivas — momentos de avaliagdo, reflexao e
replanejamento do fazer pedagdgico, com todas as participantes, que
aconteceram apoOs cada sessdo de observacao colaborativa, visando
tracar novas estratégias de intervencdo para melhoria da
aprendizagem dos alunos no aspecto da leitura.

4. 01 (uma) Sessédo de Avaliacdo da Formacdo Colaborativa —
Aconteceu em duas etapas: a primeira em forma de relato oral e a
segunda atraves do preenchimento de uma ficha avaliativa
(APENDICE E). Ambas as etapas tiveram o objetivo de avaliar os
resultados e a viabilidade da formacgédo colaborativa, adotando os
seguintes critérios: aspectos didaticos, atuagdo da pesquisadora,
autoavaliacdo das professoras e avaliacdo do modelo colaborativo de
formacéo.

Essas etapas visavam transformar a escola num espaco reflexivo, através de
um trabalho de intervencdo em parceria com todos os membros envolvidos,

considerando que, na pesquisa colaborativa, pesquisador e professor sao
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protagonistas ativos da investigacdo, embora cada um reconheca sua funcao
especifica.
Sobre as Sessbes de Observacdo Colaborativa, Monteiro e Guedes (2013)

compreendem que:

A observacdo colaborativa € um dispositivo de mediagdo de suma
importancia na medida em que os participes garantem a observacédo da sua
pratica no espago da sala de aula, permitindo, em momento posterior,
refletir sobre essa pratica como possibilidade de melhoria na construgéo de
um sujeito autbnomo capaz de interpretar suas acdes. Esse recurso
possibilita a participacdo dos professores na construgcéo e reconstrugéo da
sua pratica docente, além de favorecer aos colaboradores a interpretacéo
da realidade (MONTEIRO; GUEDES, 2013, p. 8977).

Portanto, a observacdo colaborativa oportuniza aos pesquisadores a
compreensao do fazer docente, uma vez que é no contexto da sala de aula que tudo
se realiza, permitindo ao professor se tornar um colaborador, pois é a partir da
observacéo da sua pratica que a reflexdo se torna possivel (MONTEIRO; GUEDES,
2013).

No tocante as SessbOes Reflexivas, trata-se de um instrumento eficaz de
sistematizacdo das acdes formativas que proporcionam uma reflexividade do fazer
docente, considerada como “o espaco de autoformacao de um profissional critico e
reflexivo” (IBIAPINA; FERREIRA, 2003, p.74). As mesmas autoras também as

compreendem como.

(...) um lécus em que cada professor tem o papel de conduzir o outro a
reflex@o critica sobre sua a¢éo, ao questionar e pedir esclarecimentos sobre
as escolhas feitas no decorrer da fungdo docente. Esse exercicio reflexivo é
realizado em diades ou em pequenos grupos, em que 0s parceiros analisam
criticamente suas praticas. O foco da andlise é direcionado para o contexto
de uma aula e para os questionamentos levantados no sentido de motivar a
descricdo, informacéo, confrontacéo e reconstrucdo das a¢bes selecionadas
para essa aula. Os professores explicitam as significacdes, escolhas e
compreensBes e 0s interesses a que servem as propostas por eles
trabalhadas em respostas as perguntas de seus pares (IBIAPINA;
FERREIRA, 2003, p.74).

Dessa forma, o exercicio de reflexdo constante, por meio de Sessdes
Reflexivas, também oportuniza aos professores transformar a propria pratica numa

acao investigativa, baseada na troca de experiéncias entre seus pares.
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3.1 Instrumentos de coleta dos dados

Esta pesquisa utilizou os seguintes instrumentos de coleta de dados, a saber:

3.1.1. Das professoras participantes

+ Diario de Campo para Registro do Trabalho em Parceria Colaborativa
(APENDICE B) — Ficha para registro do planejamento elaborado, sua execucao,
dificuldades encontradas e resultados obtidos pelos alunos, durante a aplicacéo
da prética de leitura em parceria com a pesquisadora.

% Ficha de Avaliacdo da Formac&o Colaborativa (APENDICE E) — cujo objetivo
consistia em avaliar, ao final de todo processo, as contribuicdes deste modelo

formativo para a prética docente.

3.1.2. Da pesquisadora

< Questionario de analise do perfil das professoras (APENDICE A) — Foi
aplicado no primeiro encontro de formacdo, com o0 objetivo de fazer um
levantamento do maximo de dados possiveis acerca do perfil profissional das
professoras em relacdo ao tempo de experiéncia no magistério, formacao
profissional (inicial e continuada), bem como suas concepc¢des, atuacdo e
dificuldades encontradas para ensinar a leitura em sala de aula.

< Diario de Campo das Sessées de Observacio Colaborativa (APENDICE C) —
para registro das impressdes pessoais da pesquisadora durante os momentos
de observacdo em sala de aula com as professoras participes.

< Diario de Campo das Sessdes Reflexivas (APENDICE D) — para registro das
impressdes pessoais da pesquisadora, bem como as decisdes, sugestoes,
discussdes e planejamento realizados nas sessbes reflexivas com as

colaboradoras da pesquisa.
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3.2 Contexto e local da pesquisa

A pesquisa foi realizada na Escola Municipal Mundo do Saber® (EMMS),
situada no municipio de Itabuna, regido Sul da Bahia. O critério para sua escolha
surgiu da inquietacdo da pesquisadora em desejar contribuir para a transformacao
dessa unidade escolar, ainda que incipientemente, assumindo uma postura de
comprometimento profissional com seus pares, vez que ja atuou como coordenadora
pedagdgica nessa unidade de ensino, sendo conhecedora das reais necessidades
dos alunos e professores.

A EMMS atende aos alunos da classe popular, com baixo poder aquisitivo,
sendo considerada uma escola de pequeno porte por possuir apenas 204 alunos®,
funcionando nos trés turnos e distribuidos em trés segmentos de ensino, a saber:
Educacéo Infantil, Ensino Fundamental - anos iniciais do 1° ao 5° ano - e Programa
de Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJA) - anos iniciais e finais do ensino
fundamental.

A escola’, campo de pesquisa, esta localizada num bairro de zona urbana e
periférica da cidade, que apresenta muitos problemas de infraestrutura. A regido
possui terreno bastante acidentado, dificultando a construcdo das casas e a
circulacdo de veiculos e transeuntes. As ruas, em sua maioria, ndo sao
pavimentadas e ndo tém saneamento basico. A dgua encanada ndo é distribuida
para todos os moradores, havendo assim a instalacdo de um reservatério coletivo
gue atende precariamente a comunidade.

O comércio do bairro ndo dé suporte as necessidades dos moradores, que
precisam se dirigir até os bairros circunvizinhos para a compra de produtos basicos.
O atendimento médico € realizado no posto de saude da comunidade, onde os
moradores sao assistidos e, quando necessario, encaminhados para servigos
especializados.

A EMMS possui amplo espaco externo, um péatio com cobertura e um
ambiente gramado. Sua éarea total € ampla, mas a area construida € limitada e
insuficiente para atender as demandas que surgem. A escola tem 04 salas de aula

pequenas e pouco arejadas, 01 secretaria, que também funciona como sala dos

> Por motivos éticos, 0 nome da escola, campo de pesquisa, é ficticio.

® FONTE: Censo da matricula de 2017.

" As informacdes e dados relacionados a escola campo de atuagdo e seu funcionamento foram
extraidos do seu Projeto Politico Pedagdégico (PPP) - Biénio 2016/2018.
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professores, 01 sanitario para os profissionais da escola, 02 sanitarios para os
alunos, 01 pequeno pétio coberto e 01 cozinha para o preparo da merenda escolar.
A escola ndo dispde de biblioteca nem de qualquer outro espaco que possa ser
adaptado para sala de leitura, sendo essa pratica limitada aos espacos das salas de
aula ou a area externa, que nem sempre apresentam condi¢cdes devido aos ruidos
eXCessIvos.

A maioria dos alunos é beneficiaria das politicas publicas assistenciais, como
o Programa Social Bolsa Familia e o Programa de Aquisicdo de Alimentos (PAA),
também conhecido popularmente nas escolas como Programa do Leite, ambos
mantidos pelo governo federal.

Sobre o corpo de funcionarios e professores que integram essa unidade
escolar, a mesma possui 01 diretora geral, 01 vice-diretora, 01 coordenadora
pedagdgica, 01 secretdria e 02 auxiliares de secretaria e uma equipe docente
composta de 09 professoras; a equipe de apoio e zelo é composta de 02 porteiros,
02 merendeiras e 03 servicos gerais.

De acordo com seu Projeto Politico Pedagdgico, a EMMS apresenta como
missdo assegurar um ensino de qualidade, possibilitando aos alunos o acesso ao
conhecimento universal e regional, considerando a formagdo humana na sua
totalidade, elegendo a participacdo democrética, o respeito e a identidade cultural

como valores norteadores da pratica educativa.

3.3 Sobre as participantes da pesquisa: dados preliminares

Este estudo contou com o apoio de trés professoras® da area de Linguagens,
pertencentes a EMMS. Escolhemos pesquisar em colaboracdo com professoras que
atuam no 4° e 5° ano do ensino fundamental por considerarmos que, nessa fase, 0s
alunos j& se apropriaram do processo inicial de alfabetizacdo. Como essa pesquisa
ndo pretendeu investigar o ensino das estratégias de aquisicdo de leitura de alunos
em processo de alfabetizacdo, optamos pelos alunos ja considerados leitores
fluentes.

Obedecendo aos rigores éticos da pesquisa cientifica, foi conveniente

denominar as participantes de P1, P2 e P3, onde a letra P corresponde ao nome

80 guadro efetivo de docentes desta unidade escolar ndo apresenta profissionais do sexo masculino.
Assim sendo, justificamos o uso do substantivo professora, sempre no género feminino.
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Professora. De anteméo, esclarecemos que a proposta inicial desta pesquisa previa
a participacdo de todas as professoras da escola, uma vez que a formacdo em
ensino de leitura se faz indispensavel para todas as areas do conhecimento. No
entanto, por questdes de ordem institucional, os professores da area de Linguagens
do 4° e 5° anos da rede municipal tém apenas como Unico tempo disponivel para
estudo e planejamento o momento do Planejamento Coletivo (PC), que acontece em
dias diferenciados da semana para cada area do conhecimento. Logo, a pesquisa
obrigatoriamente limitou-se apenas a participacdo das professoras da area de
Linguagens, uma vez que o PC das demais &reas acontece em outro dia da
semana’.

E importante destacar que antes do inicio da coleta de dados foi apresentado
a Secretaria da Educacao de Itabuna/BA o Parecer Consubstanciado n°® 2.292.277,
do Comité de Etica em Pesquisa da UESC (CEP), com a aprovacgéo do projeto. Na
ocasifo, a secretaria emitiu documento de autorizagéo da SEC (APENDICE G) para
a realizacdo da pesquisa com as professoras. Com esse documento em maos, nos
dirigimos até a escola, onde expusemos a equipe gestora (direcdo e coordenacéo
pedagdgica) a proposta de formac&o, bem como toda a programacéo (APENDICE
K), suas etapas e carga horaria total.

Ainda nesse primeiro contato com a escola, tivemos a oportunidade de
conhecer pessoalmente o seu corpo docente, sobretudo as professoras da area de
Linguagens, participantes da pesquisa. Ressaltamos que inicialmente as professoras
demonstraram um comportamento cético em relacdo as formacdes, claramente
manifestado em suas falas: “Ah, entdo é mais uma formagdo!” | “E que tipo de
colaboragdo nés teremos?” | “Isso vai dar certo?”. Consideramos esse
comportamento até normal quando nos deparamos com o desconhecido, porém, o
discurso das professoras também nos revelou, numa primeira impressao, um
sentimento de descrenca em relacdo ao modelo de formacéo proposto, bem como
das demais formacbes experimentadas ao longo da carreira profissional. Em
seguida, acordamos o inicio da pesquisa na escola.

No capitulo subsequente, apresentamos os resultados e as discussdes

suscitadas.

° Na rede municipal itabunense, o PC semanal das areas de conhecimento do Ensino Fundamental
esta organizado da seguinte forma: area de Ciéncias da Natureza e Matematica as tercas-feiras, area
de Linguagens as quartas-feiras e area de Ciéncias Humanas as quintas-feiras.
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CAPITULO IV

4 A ESCOLA COMO ESPACO DE INTERACAO, REFLEXAO E ACAO:
RESULTADOS E DISCUSSOES

O presente capitulo apresenta uma andlise descritivo-interpretativa dos
resultados coletados no decorrer desta investigagdo. Considerandoa escola como
um espaco continuo de interacdo, reflexdo e acéo e, sobretudoe sem perder de foco
a questao central desta pesquisa: “a formacéo colaborativa de professores contribui
para a organizacao e execucao de praticas pedagogicas que favorecam a mediacéo
do ensino de leitura?”, organizamos esse capitulo tomando como critério a analise
das etapas da pesquisa (Formacbes Colaborativas, Sessdes de Observacao
Colaborativa, Sessfes Reflexivas e Sessao de Avaliacdo).

Destacamos, mais uma vez, que essas etapas foram distintas,
interdependentes e sequenciadas, porém, se confundiam em alguns momentos
diante da condicao interativa que proporcionavam. Dessa forma, a pesquisa dividiu-
se em quatro etapas, conforme exposto no quadro abaixo, todas realizadas entre os

meses de outubro a dezembro de 2017.

ETAPA 01 e 12Formagéao / 12 Observacao e 12 Reflexado
ETAPA 02 e 23Formagéao / 22 Observacao e 22 Reflexado
ETAPA 03 e 32 Formacdao / 32 Observacédo

ETAPA 04 e Sessdao Unica de Avaliacao

Fonte: Elaboragéo prépria.

A analise descritiva de cada etapa é apresentada a seguir.
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4.1 Primeira Formagao Colaborativa: esclarecimento dos procedimentos éticos
da pesquisa, conhecendo o perfil das participantes e estudo tedrico sobre

concepcOes de leitura

O primeiro encontro de Formacgao Colaborativa aconteceu com a presenca
das trés professoras convidadas e mais a pesquisadora. Para esse momento inicial,
tracamos 0s seguintes objetivos:

e Apresentar a proposta de formacdo colaborativa, esclarecendo seus
procedimentos éticos;

Conhecer o perfil dos participantes;

Apresentar o objeto de estudo da pesquisa;

Estudar sobre a leitura, enfatizando suas concepc¢des e diferencas entre as

praticas redutoras e interacionistas;

Levantar conhecimentos prévios sobre as estratégias de leitura por meio de
atividade préatica.

Apos um momento de descontracdo, que consistiu numa dindmica de grupo
cujo objetivo era despertar os participantes para a importancia do trabalho em
equipe, iniciamos a formacgédo abordando o que seria 0 ensino colaborativo, bem
como a organizacao da presente pesquisa. Na oportunidade, realizamos a leitura do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE (APENDICE |) esclarecendo
possiveis duvidas, e prosseguimos com a assinatura do documento em questao, em
duas vias, certificando a via das participantes. Destacamos que todas foram
unanimes em aceitar participar voluntariamente desse estudo.

Em seguida, solicitamos o preenchimento do Questionario para a
Caracterizacdo do Perfil Pessoal e Profissional das participantes (APENDICE A), a
fim de conhecermos sobre: informacgfes pessoais, formacéo inicial e continuada,
descricéo da atuacdo docente, o desenvolvimento do trabalho com a leitura em sala
de aula, dificuldades encontradas e conhecimento acerca do ensino colaborativo.

Por meio de aula expositiva e dialogada, prosseguimos as atividades com o
estudo tedrico dos conteldos previstos para esse primeiro encontro: concepc¢des de
leitura e sondagem sobre o conhecimento das estratégias facilitadoras da
compreensdo leitora. E importante destacarmos a participacdo, o interesse e a

motivacdo das participantes durante esse primeiro encontro de formacédo, postura



71

contraria ao contato inicial estabelecido anteriormente.

As discussdes concentraram-se em torno da importancia do professor
trabalhar a leitura numa compreensdo interacionista, tendo em vista abolir a
abordagem simplista que néo leva em conta os multiplos aspectos e a esséncia do
ato de ler (SILVA, 2009). Utilizando recursos audiovisuais (videos e slides),
dindmicas de grupo e leitura de textos tedricos, compartiihamos as mutuas
experiéncias acerca dos entraves que mais dificultam as praticas de leitura na
escola.

Posteriormente, com o objetivo de levantar os conhecimentos prévios acerca
das estratégias facilitadoras da compreenséo leitora, a pesquisadora aplicou, com as
participantes, uma atividade pratica de leitura interacionista, que consistia na leitura
das imagens do conto O rei que era dono do mundo’, com o objetivo de tentar
aproximar, ao maximo, da leitura do texto original (texto verbal e texto ndo verbal).
Destacamos que, nessa atividade, ndo houve exposicdo tedrica sobre essa
tematica, uma vez que o 2° encontro de formacao ja estava planejado para isso.

A aplicacdo da atividade revelou um dado contraditério em relacdo aos
dados registrados no Questionario de Caracterizacao do Perfil Pessoal e Profissional
das participantes: duas professoras demonstraram desconhecer teoricamente sobre
as estratégias cognitivas de leitura mais utilizadas (sele¢éo, antecipacao, inferéncia,
verificacdo). No entanto, durante a execucao da atividade, observamos que embora
algumas professoras desconhecam sobre as teorias que abordam sobre as
estratégias de leitura existentes, elas as utilizam com frequéncia no momento de
praticar a leitura, além de utilizarem estratégias proprias, atitude comum num leitor
competente. Isso somente comprova a tese de que as estratégias cognitivas sao
realmente absorvidas inconscientemente pelo leitor, que, diante de uma iminente
necessidade de compreensao leitora, recorre prontamente ao seu uso, sem que se
aperceba disso.

Para finalizar o primeiro encontro de Formacéo Colaborativa, propomos a
producdo coletiva de uma pratica pedagdgica interacionista, para ser aplicada com
os alunos, com o obijetivo inicial de observar como acontece o ensino das diferentes
estratégias de leituras, bem como as concepc¢les acerca da leitura apresentadas

pelas participantes em suas aulas. Sugerimos que as participantes construissem

% FILHO, A. O rei que era dono do mundo. Disponivel em: http://www.sitededicas.com.br/conto-
infantil-o-rei-que-era-dono-do-mundol.htm. Acesso em: 15 de jul de 2017.
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uma atividade prética de leitura, a qual possibilitasse ensinar as estratégias de
leitura conhecidas por elas (as professoras). Essa atividade foi planejada para ser
aplicada na Primeira Sessdo de Observacdo Colaborativa, a qual descreveremos
nas proximas paginas.

A priori, convém analisar os dados coletados no Questionario preenchido
pelas professoras, tabulados em forma de quadros-sintese (Quadros 1, 2 e 3), 0s
quais descrevem respectivamente a caracterizacdo do perfil pessoal e profissional
das professoras, o conhecimento tedrico-pratico que possuem acerca da leitura e do

ensino colaborativo.



Quadro 1 — Caracterizacdo do perfil pessoal e profissional das professoras
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Professoras Faixa Formacgdo | Formacéo Especializacéo Cursos de Tempo de Carga Turmas Disciplinas Média
Participantes etaria em nivel em nivel Lato Sensu aperfeicoamento atuacao horéria de que que de
médio Superior em Educagéo em trabalho lecionam leciona alunos
educacao semanal por
(anos) turma
P1 31a40 | Magistério | Pedagogia Psicologia da N&o informado 10 anos 40 horas 40 e 5° Lingua
anos Educacao anos / EF Portuguesa
Historia 16
Artes
Magistério Letras N&o possui PROFA 37 anos 40 horas 5% ano/ Lingua
51 a 60 e PNAIC EF Portuguesa 18
P2 anos Analises Histdria
Clinicas Artes
Alfabetizacao 60 horas
Pedagogia Cientifica;
41 a 50 Pedagogia Empresarial, GESTAR,; 2 (também Lingua
P3 anos Magistério e Gestdo Escolar e | PROFA,; anos trabalhaem | 5°ano/ Portuguesa 19
Letras Psicopedagogia | PNAIC; outra rede EF Histéria
PROFORMACAO; municipal Artes
PROGESTAO e como
Uso das TIC na formadora
educacao do PNAIC)

Fonte: Elaboragdo Propria

EF: Ensino Fundamental.
PROFA: Programa de Formacé&o de Professores Alfabetizadores.
PNAIC: Pacto Nacional pela Alfabetizac@o na Idade Certa.

PROFORMAGCAO - Programa de Formagéo de Professores em Exercicio
TIC: Tecnologias da Informacéo e Comunicacéo
GESTAR: Programa Gestéo da Aprendizagem Escolar
PROGESTAO: Programa de Capacitacio de Gestores




Quadro 2 — Sobre o conhecimento teorico-pratico acerca do ensino de leitura
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Professoras Concepcdao de Demonstra Funcéo da escola quanto Possui cursos de Gostaria de Dificuldades
Participante leitura conhecer as ao ensino de leitura? formacéao participar de cursos encontradas para
S evidenciada estratégias especificos em de formacéo em trabalhar a leitura em
de leitura? Leitura? Leitura? Quais? salade aula
A escola tem a funcdo de
ensinar a ler e a escrever,
P1 Redutora/simplista N&ao ou seja, decodificar e Sim. Mas néo citou | “A falta de concentragéo
codificar a leitura e a | Somente o PNAIC nenhum dos alunos”.
escrita, cabendo ao aluno
estender esfor¢os para sua
interpretacdo/compreensao.
A escola tem a Sim, Leitura de um | “Alcangar aqueles
responsabilidade social de modo geral. alunos com déficit de
formar leitores e de | Sim, mas nédo citou aprendizagem”
P2 Interacionista N&ao desenvolver o gosto pela | nenhum.
leitura e seu habito diario
A escola tem a | Sim. PNAIC, | Sim. Cursos para | “Tempo para trabalhar a
P3 Interacionista Sim responsabilidade social de | GESTAR, e outras | desenvolver as | leitura frente as
formar leitores e de | formacdes Estratégias de leitura | demandas do processo

desenvolver o gosto pela
leitura e seu habito diario

continuadas
oferecidas pela rede
municipal.

sem sala.

ensino-aprendizagem.
Limitacdo do material de
leitura  (livros, textos
diversos)”.

Fonte: Elaboracao Propria.




Quadro 3- Sobre o conhecimento acerca do ensino colaborativo
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Professoras
Participantes

vocé enfrenta
dificuldade no
exercicio de sua pratica
pedagégica, vocé busca
apoio e auxilio? Se sim, com
quem? Como?

Quando
alguma

Vocé possui parceiros /
colaboradores para
trabalhar com os alunos que
apresentam dificuldades em
leitura? Em caso afirmativo,
quem sao?

Vocé conhece a proposta do
ensino colaborativo? Em caso
afirmativo, como conheceu?

Vocé gostaria de desenvolver
0 seu trabalho pedago6gico em
parceria/colaboracéo com
outros  profissionais?  Por
qué?

“Com a coordenagado, através “Os proprios colegas, nos “Nao”. “Sim. Porque seria desenvolvido
P1 de atividades de intervengéo.” projetos de intervengao”. competéncias diversas.”
“Sim, a presenca de uma “Nao” “Sim, porque a unido faz a forca/
“Sim, com a coordenadora da monitora (estagiaria).” juntos  conseguiremos  muito
P2 escolaou através de pesquisa.” mais.”
“Sim, sempre. Com os colegas “Sim. Através dos estudos | “Sim. Porque ira contribuir com o
P3 docentes, com a coordenagéo, “Nao”. realizados na rede de ensino de | trabalho que ja realizo em sala.”

com estudos, pesquisas e
outras trocas realizadas junto a
colegas em encontros de
formagdo nas duas redes
municipais em que trabalho.”

Ilhéus e em outros cursos de
extensdo.”

Fonte: Elaboracdo Prépria
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A partir dos quadros, realizamos a andlise dos dados que os compdem,
apresentando, inicialmente, o perfil geral de cada professora participante desse

estudo.

4.1.1 Perfil das professoras participantes

P1 - Graduada em Pedagogia, com Especializacdo em Psicologia da
Educacao, atua na educacdo ha 10 anos, sendo a mais nova do grupo, na faixa
etaria entre 31 a 40 anos. Leciona Lingua Portuguesa, Histéria e Artes para os
alunos do 4° ano, na Escola campo de pesquisa, com carga horaria de 40 horas
semanais (Quadro 1). Durante os Encontros de Formacao Colaborativa e Sessbes
Reflexivas foi a participante que menos se expressou verbalmente no grupo,
limitando-se a opinar somente quando era diretamente questionada, embora
estivesse com o olhar sempre atento nos momentos de discussdo. Ainda chamou-
nos a atencdo o fato da docente ser a participante que menos possui cursos de
formacao continuada na area educacional.

Sobre o conhecimento acerca do ensino de leitura (Quadro 2), dentre as
opcbes que o questionario trazia em relacdo a sua concepcao de leitura, a P1
afirmou que adota uma concepcdao interacionista, embora durante as Sessfes de
Observacdo Colaborativa em alguns momentos demonstrasse uma postura
contraria, conforme abordaremos mais adiante.

Afirmou também ndo conhecer as estratégias de leitura facilitadoras da
compresséo leitora. Porém, para essa professora, a escola tem a funcao social de
formar leitores e de desenvolver o gosto pela leitura. Demonstrou ainda vontade de
participar de cursos de formacao especificos para o ensino de leitura.

Sobre as dificuldades encontradas para trabalhar a leitura em sala de aula, a
P1 afirmou ser “a falta de concentragao dos alunos” a sua maior dificuldade, ou seja,
elucidou que quando apresenta algum texto para leitura em sala de aula, percebe os
alunos muito dispersos, desinteressados, como se nao estivessem tendo aula. Em
consequéncia disso, relatou surgirem a indisciplina e a baixa aprendizagem

Em relacédo ao conhecimento acerca do ensino colaborativo (Quadro 3), a P1
afirmou desconhecer essa proposta, todavia, tem o interesse em desenvolver o seu
trabalho numa parceria colaborativa com outros profissionais, por acreditar que tal

proposta |Ihe auxiliaria a desenvolver “competéncias diversas”.Disse que busca
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auxilio para enfrentar as dificuldades de sua pratica pedagogica “com a
coordenacgdo, através de atividades de intervengdo”, mas, “os proprios colegas, nos
projetos de intervengdo” sS&00S seus principais parceiros/colaboradores para

trabalhar com os alunos que apresentam dificuldade em leitura.

P2 — E a professora mais experiente do grupo, com 37 anos de atuacdo em
sala de aula e encontra-se na faixa etaria entre 51 a 60 anos. Possui formacdo em
nivel médio em Magistério e Analises Clinicas e graduacdo em Letras. Tal qual a P1,
leciona Lingua Portuguesa, Historia e Artes para os alunos do 5° ano A, e possui
carga horaria de 40 horas semanais. Sua atuacdo nessa investigacao ocorreu de
forma significativa, participando ativamente das discussfes propostas.

Quanto a concepcdo de leitura adotada, a P2 demonstrou seguir a
abordagem redutora, a qual desconsidera a leitura como um processo interativo
entre autor, texto e leitor. Esse dado corrobora a opinido da participante sobre a
funcdo social da escola em relacdo a leitura, ao considerar que a escola tem a
funcdo de ensinar a ler e a escrever, ou seja, decodificar e codificar a leitura e a
escrita, cabendo ao aluno estender esforcos para sua interpretagcdo/compreensao.
Também afirmou ignorar sobre o ensino de estratégias que promovam a
compreensao leitora.

Entretanto, durante as discussfes que essa pesquisa suscitou, a P2
demonstrou ter uma percepcao progressista em relacdo as praticas pedagodgicas
adotadas, embora possua limitacdes tedricas, contrariando as respostas registradas
no questionario. Afirmou possuir cursos de formacdo em ensino de leitura, mas nao
os especificou. Sobre as principais dificuldades encontradas para trabalhar a leitura
em sala de aula, diferente da P1, que afirmou ndo conseguir atrair a atengao dos
alunos, a P2 afirmou que “alcancar aqueles alunos com déficit de
aprendizagem”,seria suaprincipal dificuldade.

Todavia, somente podemos concluir o diagnostico de dificuldade de
aprendizagem quando concretizamos todas as habilidades de leitura e escrita no
devido tempo escolar (VYGOTSKY, 2007), circunstancia que os alunos da P2 tém
até o fim do ensino fundamental para consolidar. Ndo ocorrendo tal consolidacéo,
cabe a escola refletir e agir no sentido de tentar compreender se as constantes
dificuldades sdo mesmo do aluno, ou se esse é vitima de um ensino/escola com

sérias deficiéncias.
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Quanto ao conhecimento sobre o ensino colaborativo, igualmente afirmou nao
conhecé-lo, porém, asseverou que gostaria de desenvolver um trabalho pedagogico
nessa perspectiva. Tal qual a P1, disse buscar auxilio “com a coordenadora da
escola ou através de pesquisa”, sempre que necessita. Além disso, conta com a
presenca diaria de uma professora-monitora que a SEC disponibilizou para auxiliar
no trabalho com os alunos portadores de necessidades educacionais especiais,
porém, no cotidiano da sala de aula a mesma acaba colaborando com todos o0s

alunos da turma.

P3 — Possui larga experiéncia em educacgédo, atuando ha 26 anos em sala de
aula. Esta na faixa etaria entre 41 a 50 anos. Com dupla graduacédo, Pedagogia e
Letras, e trés cursos em nivel de especializacéo lato sensu (Pedagogia Empresarial,
Gestdo Escolar e Psicopedagogia), a P3 afirmou possuir diversos cursos de
formacdo continuada na &rea educacional (Alfabetizacdo Cientifica; GESTAR,;
PROFA; PNAIC; PROFORMAGCAO; PROGESTAO e uso das TIC na educac&o),
dado que ficou amplamente visivel durante a sua participacdo nas discussdes
coletivas, a qual se deu de forma intensa, reflexiva e dialogada, sendo a participante
gue mais se destacou no grupo. Possui uma sobrecarregada jornada semanal de
trabalho, com carga horéria total de 60 horas, das quais 20 horas sao exercidas na
funcdo de coordenadora pedagdgica, em um municipio circunvizinho.

Em relacdo ao conhecimento acerca do ensino de leitura, a P3 defende uma
concepgao interacionista, acredita que a escola tem responsabilidade social de
formar leitores e foi a Unica participante que demonstrou conhecimento sobre as
estratégias facilitadoras da compreenséo leitora. As maiores dificuldades para
ensinar a leitura, nas palavras da P3, sédo: “Tempo para trabalhar a leitura frente as
demandas do processo ensino-aprendizagem. Limitacdo do material de leitura
(livros, textos diversos)”. Diferente da P1 e P2, a terceira participante traz uma
discusséo acerca do contexto escolar, enfatizando a limitagdo do tempo e da
escassez de material didatico, as quais foram confirmadas in locus pela
pesquisadora.

Apesar de ser contemplada com o Programa Nacional Biblioteca da Escola
(PNBE), politica publica federal que distribui livros técnicos e paradidaticos as
escolas publicas brasileiras, a EMMS lamentavelmente mantém muito desse acervo

esquecido em caixas ainda lacradas e/ou em armarios empoeirados, alegando nao
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possuir uma biblioteca. Sendo a constru¢cdo de uma biblioteca uma aspiragéo ainda
distante da realidade da EMMS, sugerimos, posteriormente, as participantesa
construcdo dosfamosos "cantinhos da leitura”, espagos de leitura organizados dentro
da prépria sala de aula, assegurando assim que os livros cheguem as maos dos
alunos e que a prética da leitura, de fato, se consolide dentro da escola.

Quanto ao ensino colaborativo, a P3 afirmou conhecé-lo “através dos estudos
realizados na outra rede municipal onde trabalho e em alguns cursos de extens&o’.
Manifestou interesse em desenvolver um trabalho em parceria colaborativa com
outros profissionais, afirmando que o mesmo ‘ira contribuir com o trabalho que ja
realizo em sala”. Quando perguntada se possuia parceiros para auxiliar nas
dificuldades de ensino de leitura, afirmou que ndo, no entanto, contraditoriamente
busca sempre apoio “com os colegas docentes, com a coordenagédo, com estudos,
pesquisas e outras trocas realizadas junto a colegas em encontros de formacéo nas
duas redes municipais onde trabalho”.

Fazendo uma breve analise do perfil das participantes, percebemos algumas
incoeréncias entre o discurso proferido e a pratica concretizada. A P1 declara ter
uma visdo interacionista de leitura, porém no decorrer da pesquisa observamos
acOes limitadas. JA a P2 afirma seguir um ensino redutor, contudo, durante a
pesquisa algumas de suas praticas e discussdes evidenciaram uma concepc¢ao
interacionista.

Ademais, notamos que o perfil das participantes retrata o perfil do educador
brasileiro, que diante das dificuldades enfrentadas e constantes transformacdes no
campo socioeducacional, ndo consegue manter uma postura em sala de aula
coerente com o proprio discurso. Freire (2001) defende que a pratica docente
também deve ser concretizada no ato da fala, no entanto, as circunstancias instaveis
nas quais o professor trabalha o forgca a fazer o inverso, ou seja, falamos muito do
que deve ser feito, apontamos muitos caminhos a seguir, mas ndo conseguimos
concretizar isso em agoes.

Chama-nos a atencdo o elevado tempo de atuacdo em educacdo das trés
participantes, uma vez que a menos experiente tem 10 anos de atuacdo, o que ja
pode ser avaliado como uma boa experiéncia. Nao obstante, mesmo diante de um
grupo de professores com relativa experiéncia, percebemos que isso ndo é garantia
de dominio de conhecimento tedrico-metodoldgico, posto que observamos a

necessidade de mais formacéo continuada no campo teérico, mesmo diante de um
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grupo no qual hd a predominancia de professoras graduadas, especialistas e com
cursos afins.

Além disso, com excecdo da P3 que demonstrou uma maior independéncia
na atuacdo docente, quica pela ampla formacédo adquirida ao longo dos anos, as
demais participantes evidenciaram uma auséncia de autonomia na atuagéo docente,
haja vista que demonstraram uma dependéncia excessiva do apoio da coordenacgao
pedagogica da escola e de outras pessoas. A conquista da autonomia necessaria a
pratica educativa do professor perpassa pela necessidade de mais investimento em
formacao continuada centralizada no campo teérico e que ofereca suporte para
amenizar as deficiéncias e lacunas deixadas pela formacgao inicial. Ademais, que
nao seja uma formacdo meramente para o aperfeicoamento da pratica, mas uma
formacdo direcionada para a construcdo coletiva das praticas com embasamento
tedrico coerente com as reais necessidades do educador.

Na seguinte subsecdo, descrevemos a Primeira Sessdo de Observacgao

Colaborativa.

4.1.2 Primeira Sesséo de Observacdo Colaborativa

Durante o processo de pesquisa, foram realizadas trés Sessdes de
Observacéao Colaborativa, alternadas entre as Formagles, que aconteceram nas
turmas do 4° e 5° ano, da EMMS, com o objetivo de experienciar a proposta do
ensino colaborativo, por meio da aplicacdo das praticas de leitura construidas nos
encontros de formacgdo, numa parceria interativa ente a pesquisadora e as
professoras participantes.

A 12 Sessao foi distribuida em trés tempos de aula de 01h25min, sendo um
tempo para cada turma observada, conforme planejado na Primeira Formacéo.
Definimos também que a mesma atividade seria aplicada nas trés turmas, deciséo
valida inclusive para as futuras Sessbes de Observacdo, a fim de averiguarmos a
possibilidade de diferentes resultados para uma mesma proposta.

O objetivo dessa primeira sessao foi observar como as professoras ensinam
as diferentes estratégias de leituras, bem como observar as concepcdes de leitura
gue fundamentam suas aulas. Deste modo, nesse primeiro momento a pesquisadora
propositalmente ndo fez nenhuma intervencao direta, limitando-se mais a observar e

colaborar em fungbes pormenores.
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Posto isso, o texto escolhido para a pratica de leitura foi o conto O menino
que viu uma coisa, do escritor contemporaneo Alberto Filho'!. O desenvolvimento da
atividade foi disposto em sete etapas, a saber:

12) Divisao da turma em 04 grupos;

2%) Entrega de uma coépia do texto a cada grupo, somente com suas imagens
enumeradas, retirando o texto verbal. (ressaltamos que o texto escolhido tinha
uma formatacédo repleta de imagens, que por si s narravam os fatos do conto).

3%) Orientacado para que leiam a historia através das imagens, tentando aproximar ao
maximo do texto verbal original,

43) Estabelecimento de um tempo de 15 minutos para o cumprimento da atividade.
Nesse intervalo, passar pelos grupos, observando as estratégias de leitura que
os alunos utilizam;

5%) Momento de socializag&o: ouvir a versdo de cada grupo;

6%) Entrega da verséao original do texto para cada grupo e iniciar a leitura coletiva,
instigando a turma e associando as imagens ao texto;

7% Roda de conversa: ouvir as percepcdes e sentimentos dos alunos sobre a
versao original da histéria e sobre os elementos presentes no texto que 0s
auxiliaram na compreensao do mesmo;

8%) Leitura silenciosa e individual do conto.

No primeiro tempo de aula, aplicamos a referida atividade na turma do 4° ano,
gue tem como responsavel a participante P1. A turma é formada por 16 alunos (09
meninos e 07 meninas), todos alfabetizados.

A principio, a professora apresentou a pesquisadora aos alunos,
esclarecendo os motivos de sua presenca. Convém registrar que a participacdo da
P1 foi muito passiva, limitando-se apenas a dar as explicagdes gerais da atividade,
sem gque a mesma interagisse ativamente com a turma e acompanhasse o

desenvolvimento das etapas. A participante manteve-se sentada a todo instante,

' FILHO, A. O menino gue viu uma coisa. Disponivel em: http://www.sitededicas.com.br/conto-
infantil-o-rei-que-era-dono-do-mundol.htm. Acesso em: 10 de out de 2017. O enredo da narrativa gira
em torno de um menino que ndo gostava de ir a escola e que sempre quando estava a caminho
dessa ficava encantado com a presenca de um velho casardo abandonado e seus mistérios. Certa
vez, 0 curioso jovem resolveu “matar a aula” e adentrar na antiga casa, onde foi surpreendido com a
figura aterrorizante de um monstro que o ameacou prendé-lo no casardo para sempre. Apavorado, 0
menino consegue fugir para uma floresta proxima, mas fica desesperado ao perceber que estava
cercado de bichos ferozes. Sentindo-se extremamente desolado, comeca a gritar apelativamente por
ajuda, quando de repente acorda em sua cama e descobre que tudo ndo passou de um sonho.
Consciente das consequéncias de suas atitudes, 0 menino promete nunca mais faltar a escola e nem
se desviar do seu caminho, transmitindo a licdo a qual o conto se propde.


http://www.sitededicas.com.br/conto-infantil-o-rei-que-era-dono-do-mundo1.htm
http://www.sitededicas.com.br/conto-infantil-o-rei-que-era-dono-do-mundo1.htm
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ora fazendo registros em seu Diario de Campo, ora manuseando o proprio aparelho
celular. Nao houve uma preparacdo para a leitura, conforme propfe Solé (1998),
gue instigasse 0s alunos, que permitisse aos mesmos extrapolar o sentido do texto.
Somente nas 62 e 72 etapas da atividade, a P1 interagiu um pouco mais com
a turma, porém manteve-se sentada e com questionamentos limitados. Observamos
que, conforme 0 1° grupo contava a sua versao da historia, 0s grupos subsequentes
acabavam contando praticamente a mesma versdao, com minimas diferencas. Na
Ultima etapa da atividade, entregamos o texto original aos alunos e solicitamos sua
leitura silenciosa, porém, a P1 ndo fez o mesmo, caindo num erro classico que

muitos professores cometem, conforme Solé nos explica:

Os alunos nédo vao acreditar que ler — em silencio, sé para ler, sem ninguém
Ihes cobrar nada sobre o texto, nem solicitar nenhuma outra tarefa referente
ao mesmo — tenha a mesma importancia que trabalhar a leitura — ou qualquer
outra coisa — se nao virem o professor lendo ao mesmo tempo que eles
(SOLE, 1998, p.90).

O modelo de professor leitor, tdo necessario para a formacao do aluno leitor,
nao foi observado nessa primeira sessdo. Ainda assim, durante a realizacdo da
atividade foi possivel percebermos que os alunos apreenderam o sentido do texto,
utilizando procedimentos proprios. Porém, embora a atividade permitisse explorar
diferentes estratégias de leitura, ndo observamos o ensino expressivo das mesmas.
A participante P1 demonstrou uma concepc¢ao limitada e reducionista acerca do
ensino de leitura.

Nas turmas de 5° ano notamos um trabalho de maior interacdo dos sujeitos
envolvidos. A pedido das participantes P2 e P3, o trabalho foi desenvolvido em
parceria, pois ambas ja tém costume de planejarem juntas, uma vez que atuam no
mesmo ano de ensino.

A turma do 5° ano A, da participante P2, é composta por 18 alunos (08
meninas e 10 meninos), dos quais 14 séo alfabetizados. Ha 04 alunos ainda néo
alfabetizados, sendo 02 portadores de necessidades educacionais especiais, com
laudo médico comprovado, porém ndo especificado pela professora e mais 02
alunos que ainda ndo conseguiram superar suas dificuldades. A turma do 5° ano B,
da participante P3, é formada por 19 alunos (10 meninos e 09 meninas). A turma
possui 05 alunos néo alfabetizados, dos quais 02 séo portadores de necessidades

educacionais especiais. Tal como no 5° ano A, houve a preocupacao de aproximar
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esses alunos de colegas que os amparassem em suas dificuldades.

O trabalho com a leitura de imagens, em ambas as turmas, promoveu
interacdo entre os proprios alunos e entre os alunos e as P2 e P3, que a todo
instante procuravam instiga-los a utilizar estratégias para facilitar a compreenséo das

imagens do texto, vez que:

Relatos de experiéncias de ensino de leitura nas primeiras séries mostram
que o trabalho de elaboracdo de hipétese sobre uma historia, a partir das
ilustragbes do texto, é um trabalho que engaja o interesse das criancas: a
tarefa assume caracteristicas ludicas, com as criangas defendendo
hip6teses divergentes e construindo argumentacdes soélidas para defender
as suas, especialmente porque muitas vezes as ilustragdes ndo encaixam
nas hipdteses em curso, promovendo assim condi¢des para a discussédo
polémica (KLEIMAN, 1998, p.56).

Corroborando as ideias de Kleiman, as professoras foram muito dinamicas em
suas explanacbes, promovendo momentos de discussdo para confirmacdo ou
refutacdo das hipéteses de leitura dos alunos, extraindo o maximo de produtividade
da proposta. Inclusive foram além do planejado, pois solicitaram que 0s grupos
contassem a versao da historia também por meio de producédo textual, ndo com o
objetivo de avaliar a escrita, mas com 0 propésito de evitar que um grupo
reproduzisse a mesma versao do outro grupo, situagao que observamos na turma do
4° ano, uma vez que a atividade era exclusivamente oral.

O interesse das criancas pela temética do texto também foi unanime,
considerando que nessa faixa etaria dao preferéncia para narrativas que abordam
sobre mistério, terror e/ou acdo. Ao final da proposta, tanto a P2 como a P3 fizeram
uma analise critica da leitura, estimulando os alunos a refletirem sobre os monstros
da vida real (drogas, violéncia e crimes em geral), 0s quais todos estao suscetiveis
de conhecer, caso sejamos desviados do caminho da escola, fazendo aluséo ao
sentido geral do texto lido. Nessas turmas, percebemos o ensino de algumas
estratégias de compreensao leitora, mesmo sem seguir um roteiro sistematico de
leitura, nem definir explicitamente os objetivos da leitura.

Chamou-nos a atencado o fato das trés turmas observadas terem um namero
reduzido de alunos em relacdo a média municipal (que prevé até 35 alunos numa
mesma turma). Segundo as professoras, isso se deve ao fato da rede municipal de
ensino ter “perdido” muitos alunos para outras redes nos ultimos cinco anos. Sem

adentrar nos motivos que levaram a essa perda, o fato € que o niumero reduzido de
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alunos vem possibilitando as professoras, ainda que a passos lentos, desenvolver

um ensino muito mais proficuo, sobretudo no que concerne ao ensino de leitura.

4.1.3 Primeira Sessao Reflexiva

A Primeira Sessédo Reflexiva aconteceu no Segundo Encontro de formacéao,
(ver subsecdo 4.2) e fora planejada para analise, reflexdo e avaliacdo da
praticapedagogica aplicada em parceria colaborativa durante a Primeira Sessao de
Observacdo. Por meio de relatos orais e dos registros realizados nos Diarios de
Campo, as professoras participantes expuseram o0s resultados observados nas
turmas analisadas.

E importante evidenciar que, a priori, as Sessdes Reflexivas foram pensadas
para acontecerem fora do espaco das formagdes. No entanto, a escola sinalizou que
isso seria inviavel, alegando ndo poder alongar por muitas semanas a concessao do
espaco da AC para a realizacdo da pesquisa. Portanto, realizamos duas Sessdes
Reflexivas, que aconteceram dentro do espaco das formacbes, sempre abrindo a
pauta dos encontros, com duracdo de uma hora cada, e ambas tinham como
objetivo refletir, avaliar e redimensionar as préaticas pedagodgicas aplicadas em
parceria colaborativa durante as Sessdes de Observacéao.

Sobre a aplicacdo da primeira pratica de leitura (Primeira Sessdo de

Observacéao Colaborativa) a P1 nos relatou:

Eu ndo percebi dificuldades na proposta de trabalho porque eles (os
alunos), em contrapartida com as dificuldades de leitura que possuem,
também tém uma facilidade muito grande de criar. Entdo, isso favoreceu a
proposta do trabalho, pelo menos com a minha turma do 4° ano... E quando
dividimos os grupos e pedimos que contassem a histéria a partir do que eles
estavam vendo, eles ndo tiveram dificuldades, ndo tiveram resisténcia em
construir... Cada grupo ali construiu muito, e isso foi algo que eu estava
observando de ca pra ver se eu iria precisar fazer alguma intervencao... E
eu ndo precisei porque eles entenderam a proposta e eles comecaram a
criar... Até os alunos ndo alfabetizados convencionalmente interagiram e
néo tiveram dificuldades em criar, deram sua contribuicdo ao grupo. Eu nédo
vi dificuldade nenhuma.

Apesar da P1 ter feito uma analise positiva da aplicagcdo da atividade de
leitura em sua turma, a pesquisadora questionou sobre o fato de a mesma ter
permanecido boa parte da aula como se estivesse “alheia” ao que estava

acontecendo. Sobre isso, a P1 relatou:
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Eu sou muito de observar. Eu observo. Desde quando eu entrei na rede
(municipal de ensino) ha seis anos. Eu percebo que quando fico mais de
lado observando eu consigo entender melhor onde minha turma esta
precisando de mais auxilio meu.

O fato da P1 se definir como uma pessoa observadora ndo implicaria uma
acao pedagdgica mais ativa em classe. Em alguns momentos, percebemos a turma
muito desconcentrada, sem o devido direcionamento pedagogico. Quicad isso
justifique o relato que a P1 fez em relagédo a dificuldade de ndo conseguir atrair a
atencdo dos alunos, embora insistisse em afirmar que néo viu a necessidade de
fazer intervencgdo.

As demais participantes também fizeram uma avaliagdo positiva acerca do

desenvolvimento da atividade

P2: Foi muito bom o trabalho. Apesar deles (os alunos) serem muito
agitados, eles conseguiram sentar e executar a atividade. Eu achei que a
atividade foi muito boa, do comeco ao fim... Eu gostei muito das produc¢des
orais, da forma como eles estdo utilizando a linguagem nao verbal para
compreensao do texto.

P3: Na minha turma eu também vi que eles fizeram um trabalho muito bom,
a coisa fluiu muito rapido, todos foram participativos.

Porém, 0 nosso objetivo para essa primeira atividade foi observar como as
professoras ensinam as diferentes estratégias de leituras, bem como perceber as
concepcOes de leitura que fundamentam suas aulas. Ao questionarmos sobre quais
estratégias, do ponto de vista metacognitivo, as participantes utilizaram para ensinar
a leitura, por meio daquela atividade, a P1 nos relatou que ndo pensou em nenhuma
estratégia especifica, pois afirmou nao ter dominio de conhecimento sobre esse
conteudo. A P2 e a P3 afirmaram que conseguiram fazer com que os alunos
utilizassem inconscientemente algumas estratégias cognitivas, antecipando e
inferindo informagbes do texto, relatos que confirmamos nas observacdes

realizadas. Sobre isso, a P2 mencionou:

P2: Achei interessante como eles ‘mataram” a charada do texto e
descobriram que no final tudo ndo passava de um sonho... Eles
conseguiram prever o final da histdria, conseguiram antecipar os fatos,
demonstrando que sao capazes de ler o que ndo esta posto no texto.

Questionamos ainda sobre a importancia de o professor ler para/com seus

alunos, estratégia metacognitiva que 0s prepara para 0 momento da leitura
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individual, facilitando a compreensao global do texto (KLEIMAN, 1998), conforme
corrobora a seguinte declaracéo da P3:
P3: O que eu achei interessante na minha turma é a forma como eles (os
alunos) se prendem quando sou eu que estou fazendo a leitura, como eles
ficam atentos, prestam bastante atencdo. Eu percebo que eles gostam de
ler, mas ndo dominam estratégias simples como entonacao, fluéncia, ritmo,
colocacao da voz. Entéo, eles dizem que quando é a gente que esta lendo

eles entendem o que o texto quer dizer. E quando eles partem para ler
sozinhos, ja facilita a compreenséo.

A declaracdo da P3 reforca a importancia da leitura oral realizada pelo

professor, posto como principalmediador do conhecimento e formador de leitores.

4.2 Segunda Formacao Colaborativa: estudo tedrico-pratico sobre o ensino

das estratégias de leitura

Para o segundo encontro de Formacdo Colaborativa, tracamos o0s seguintes
objetivos:

e Promover a | Sesséo Reflexiva, a fim de refletir, analisar e avaliar o trabalho
realizado na 12 Sesséo de Observacado Colaborativa;

e Estudar sobre o ensino das estratégias facilitadoras da compreenséo leitora,
do ponto de vista metacognitivo, a fim de desenvolver as estratégias
cognitivas de leitura;

e Construir uma proposta de sequéncia didatica com estratégias facilitadoras da
compreensao leitora. (para ser aplicado na 22 sessao de observacao).
Iniciamos a formacgdo com a abertura da | Sessdo Reflexiva, conforme ja

descrita na subsecao anterior (4.1.3), a qual dispensa novas explicagoes.

Em seguida, por meio de aula dialogada e reflexiva, propomos um estudo
tedrico sobre o ensino das estratégias de leitura, utilizando a projecédo de slides
como recurso didatico. As discussbes concentraram-se em exemplos praticos que
facilitaram a compreensao do conteudo abordado. Essa etapa foi finalizada com a

entrega de texto-resumo*?, de base tedrica, tendo em vista a sistematizacdo do

12 0 texto citado refere-se a um resumo, elaborado pela prépria pesquisadora, do artigo A Formagao
do leitor competente: estratégias de leitura, de autoria de Maria de Jesus Ornelas Valle, disponivel
em:http://www.gestaoescolar.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/producoes_pde/artigo_maria_jesus_ornel
as_valle.pdf. O artigo apresenta um trabalho de pesquisa realizado a partir do estudo e uso de
estratégias de compreensao leitora, segundo os pressupostos teoricos de Isabel Solé.
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conteudo explanado.

Apo6s exposicdo dos fundamentos teoricos, apresentamos, com base na
perspectiva metodolégica de Solé (1998), uma proposta de Sequéncia Didatica
(SD)*® para o ensino da compreensao leitora que enfatizava o antes, o durante e o
depois da leitura, possibilitando as professoras compreenderem a proposta teorica e
sua relacdo com a pratica de ensino, por meio de um “modelo” ilustrativo e
informativo.

Posteriormente, construimos coletivamente uma proposta de SD para o
ensino de leitura, com previsdo de aplicacdo na 22 e 32 Sessdes de Observagao.
Ficou acordado que, uma vez que tomamos como parametro tedrico-pratico a
proposta de Solé, a SD ficaria muito extensa, comportando o uso de mais de uma
aula. Portanto, as participantes construiram, nesse segundo encontro, apenas o que
seria aplicado na 22 Sessédo de Observacdo, assegurando concluir a producdo da
SD no ultimo encontro de formacéo.

Esse combinado inesperado nos permitiu refletir sobre a flexibilidade do
planejamento pedagdgico, sobretudo na perspectiva colaborativa a qual prevalece a
escuta, o didlogo e a troca de experiéncias, sempre compreendendo o contexto de
estudo, pois “no desenvolvimento da pesquisa, 0s pesquisadores e os professores
estabelecem uma rede de negociacdes que objetiva a mudanca das préticas
docentes” (IBIAPINA, 2016, p.35), favorecendo a producdo de conhecimentos e a
formacdo e o desenvolvimento profissional. Bandeira (2016) ratifica esse mesmo
pensamento ao afirmar que:

Nesse tipo de pesquisa, pesquisador e participantes tornam-se
parceiros do processo de pesquisa. O envolvimento é ativo e
consciente; e decisfes, acdes, interpretacdes e reflexdes realizadas

sdo construidas por meio de discussdes coletivas (BANDEIRA, 2016,
p.70).

Logo, reafirmamos que as decisbes tomadas na Segunda Formacéo
Colaborativa foram construidas num espaco democratico, sem imposicbes de
vontades sobre os sujeitos envolvidos no processo. Finalizamos o momento

concordando sobre a data da Segunda Sessdo de Observacdo e do proximo

13 Optamos pela Sequéncia Didatica (SD) de Isabel Solé (1998) por se tratar de uma proposta tedrica
e metodolégica que prioriza exclusivamente o ensino de leitura. Outros pesquisadores de igual
renome, numa perspectiva mais contemporanea, como Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), também
enfatizam o trabalho com SD. No entanto, a proposta de SD desses tedricos compreende também a
producéo final de textos orais ou escritos, a qual ndo se constitui como foco desse estudo.
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encontro de Formacgé&o Colaborativa.

4.2.1 Segunda Sesséo de Observacao Colaborativa

Na Segunda Sessdo de Observacdo Colaborativa, apresentamos como
objetivo analisar o ensino das estratégias facilitadoras da compreenséo leitora por
meio da aplicacédo da SD que fora construida na Segunda Formacdo. Dessa vez, a
pesquisadora participou mais diretamente da sessdo, de acordo com 0s principios
da pesquisa colaborativa.

Conforme exposto na subsec¢do anterior, construimos a SD adotando o0s
pressupostos tedricos de Solé (1998) para os momentos de antes, durante e depois
da leitura, bem como tomando como referéncia alguns descritores presentes na
Matriz de Referéncia da Prova Brasil, no que concerne ao ensino de leitura
(APENDICE L), porém, com as devidas adaptacdes. Assim, a SD apresentou uma
proposta de intertextualidade por meio da leitura do conto O Girassol Solitario™
(Texto 1), e da letra da mUsica Amigos do peito™ (Texto 2), que dialogavam sobre a
importancia da amizade. Destacamos que a escolha do tema da SD foi sugestao das
participes, que relataram sobre a necessidade de estarem trabalhando o valor da
amizade, tendo em vista amenizar os constantes conflitos vivenciados em sala de
aula pelos alunos.

Antes do inicio da aplicacdo da SD, dividimos os papéis de cada membro
dessa pesquisa para a execucao das tarefas: as professoras participantes aplicariam
as atividades que contemplavam o antes e o durante a leitura e a pesquisadora faria
0 momento para depois da leitura. Para tanto, definimos os seguintes objetivos para
a SD, ao contrario da 12 Sessao que, apesar da atividade ter apresentado aspectos
interacionistas, nao ficaram explicitos os objetivos que os professores desejavam
atingir.

e Antecipar informacdes e ativar conhecimentos prévios sobre o texto, seu
tema e/ou sobre a ideia principal;

e Levantar as expectativas em funcédo da formatacéo do género;

“COSTA, S. D.. O girassol solitario. In.:O girassol solitario. (livro) Editora Claranto, Uberlandia -
MG, 2000, 16 paginas.

1> SULLIVA, M.; MASSADAS, P. Amigos do peito. Intérprete: Chitdozinho e Xorord. In:
CHITAOZINHO E XORORO. Amigos do peito. Sdo Paulo. 1988. Disco sonoro. Faixa 1.
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e Localizar informacgdes explicitas no texto;

e Localizar a ideia principal do texto;

e Fazer inferéncias quanto ao sentido geral, extrapolando o sentido do

texto;

e Esclarecer palavras desconhecidas a partir da inferéncia ou consulta do

dicionario;

e Perceber as implicac6es da escolha do género e do suporte;

e Extrapolar e apreciar criticamente o texto;

e Relacionar informacdes do texto a conhecimentos do cotidiano.

Em relacdo a execucdo da SD, notamos que as turmas observadas
apresentaram excelente desempenho e bom nivel de interacdo entre colegas,
professora e pesquisadora. Entretanto, na turma do 4° ano, a participante P1
manteve a mesma postura de outrora, permanecendo ora sentada, ora ausente por
longos periodos do ambiente da sala de aula, transferindo a responsabilidade da
condugéo das atividades exclusivamente para a pesquisadora.

Apesar de expormos, inicialmente, as abordagens teérico-praticas que
fundamentam a pesquisa, do ponto de vista colaborativo, e de evidenciarmos que o
trabalho seria realizado em parceria, notamos que a Pl nao demonstrou
compreensao dos principios que regem o ensino colaborativo, o qual prevé a
realizacdo de um trabalho onde aconteca a participacdo mutua entre todos os
envolvidos diretamente. Sobre isso, convém retomarmos a proposta de Ibiapina

(2016) no tocante as funcdes de cada participe inserido nesse tipo de pesquisa.

O que consideramos importante € que cada participe tenha claramente
definida qual vai ser a sua funcdo na pesquisa e como as suas
competéncias podem contribuir para o éxito da relacdo colaborativa. (...)
recomendamos que no movimento de colaboracdo sejam antecipadas e
definidas claramente as funcBes e as responsabilidades de cada um no
processo investigativo e formativo. O que requer interdependéncia entre as
funcdes e entre os participes. E notorio, pois, que a negociacdo de
responsabilidades ocorra desde o inicio até a finalizacdo das pesquisas
colaborativas (IBIAPINA, 2016, p.54).

Contrariando a reflexdo de Ibiapina, algumas funcdes a serem realizadas pela
P1 acabaram sendo executada pela pesquisadora, vez que a participe permaneceu
ausente da sala de aula por um bom periodo da sessdo, evidenciando um

sentimento de ndo pertenca, além de registrarmos a impressdo de que a participe
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estava apenas auxiliando numa pesquisa e n&o participando de um processo
formativo. Ainda assim, os alunos demonstraram compreensdo do texto lido,
interesse pela leitura, conhecimento prévio sobre o tema, capacidade de fazer
inferéncia, selecao e verificacdo de hipoteses, estratégias fundamentais no processo
de compreensao leitora.

Nas turmas do 5° ano A e B, as professoras participaram ativamente da
aplicacdo da SD. Houve bom entendimento entre alunos, professoras e
pesquisadora, numa atitude dialégica, reflexiva e interacionista, correspondendo aos
principios da formac&o colaborativa (MAGALHAES, 2007).

Todas as etapas de leitura foram seguidas na integra, respeitando o antes, o
durante e o depois da leitura, tendo como principais protagonistas os alunos, a P2 e
a P3. Notamos um comprometimento expressivo das professoras, que a todo
instante procuravam envolver os alunos nas atividades propostas, instigando-os a
compreender a leitura do texto em seus mais variados aspectos.

Observamos que as turmas interagiram intensamente construindo o
significado do texto a partir do conhecimento que ja detinham acerca do género em
questdo, do suporte textual e do tema proposto. E importante destacarmos como
professoras e pesquisadora perceberam a necessidade de continuar trabalhando
posteriormente outras SD que enfatizassem o tema amizade, pois foi um assunto
gue despertou nos alunos sentimentos positivos e reflexivos em relacdo a
importancia do cultivo da afetividade no ambiente da sala de aula.

Quanto a atuacdo da pesquisadora, sua participacdo nessas turmas ocorreu
conforme fora planejado. Notamos um sentimento de pertenca em relagdo ao grupo
observado, que possibilitou desenvolver um trabalho de parceria. Percebemos que
tanto as professoras como os alunos ndo enxergavam a figura da pesquisadora
como mais uma profissional distante, que estava ali apenas para coletar dados, mas

de uma professora disposta a colaborar com a mediacao do ensino de leitura.

4.2.2 Segunda Sesséo Reflexiva

A Segunda Sessdo Reflexiva aconteceu no terceiro e ultimo encontro de
formacao (ver subsecéo 4.3). De modo geral, refletimos, com base nos registros
realizados nos Diarios de Campo, sobre as dificuldades enfrentadas, os avangos

percebidos durante a aplicacdo da SD, bem como as possiveis intervencdes a



91

serem realizadas com os alunos.

Inicialmente, interrogamos as participantes se a organizagdo da aula de
leitura, por meio de uma SD, contribuiu para o ensino das estratégias metacognitivas
de leitura, uma vez que a Ultima formacdo oportunizou as participantes o estudo
sobre como trabalhar o ensino das estratégias de leitura em sala de aula. Sobre

isso, a P2 afirmou:

P2: Trabalhar seguindo uma SD torna o ensino das estratégias de leitura
bem mais facil, tanto para o aluno como para nés, professoras, porque
organiza as ideias a serem discutidas. Eu percebi que as questdes que eles
(os alunos) teriam que interpretar... as que estavam bem claras, bem
explicitas, sobre essas eles tinham respostas rapidas, ndo tinham
dificuldade. Mas, aquilo que eles precisavam compreender, que nao estava
claro no texto... que estava nas entrelinhas do texto, eles demoravam um
pouco para compreender, necessitando que a gente fizesse as intervencdes
para ajuda-los na compreenséo. Eu acho que a gente precisa desenvolver
atividades que estimulem o uso da inferéncia como estratégia cognitiva,
porque é algo que eles tém muita dificuldade.

A declaragéo inicial da P2 “Trabalhar seguindo uma SD torna o ensino das
estratégias de leitura bem mais facil”, demonstra-nos que o trabalho realizado nas
duas primeiras formacgdes, ainda que incipientemente, ja teve alguma implicagdo na
pratica de ensino da professora, haja vista que, antes do inicio da pesquisa, as
participantes demonstraram desconhecimento sobre o ensino teérico/metodoldgico
das estratégias de compreensado leitora. A afirmacdo da P2 também reforca o
entendimento de que “a Pesquisa Colaborativa é pratica social que possibilita a
criacao de contextos formativos de professores e pesquisadores, visa a producéo de
conhecimentos e a transformacdo de acbes e contextos” (DAMASCENO, 2016,
p.92).

Ainda sobre a declaragéo acima, ao afirmar que “a gente precisa desenvolver
atividades que estimulem o uso da inferéncia como estratégia cognitiva, porque é
algo que eles tém muita dificuldade”, percebemos quea P2 ja demonstra uma
apropriagcdo dos aspectos tedricos relacionados ao ensino de leitura, que antes
desconhecia, ao tempo em que nos faz refletir sobre a importancia da mediacao do

professor no ensino de leitura, pois, de acordo com Kleiman:

O papel do adulto ou do leitor mais experiente consiste em promover as
condi¢cdes para que ele (o aluno) consiga fazé-lo independentemente. Essa
atividade é coerente com a observagdo de que quando o aluno ainda ndo é
proficiente na leitura, € na interagdo que se da a compreensédo (KLEIMAN,
1998. p. 60).
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Prosseguindo com os relatos, a P3 também declarou sobre a eficacia do
trabalho utilizando a estratégia metacognitiva de formular e responder perguntas,

conforme foi proposto na SD trabalhada.

P3: Eu achei que, apesar das perguntas terem se prolongado bastante, e
algumas até ndés acabamos repetindo, foi muito positivo porque reforcou a
compreensdo do texto... Seguir o roteiro de leitura com os questionamentos
(perguntas) é interessante porque nos auxilia bastante, nos da um
direcionamento para facilitar a compreenséo do texto.

Quando a P3 diz que “Seguir o roteiro de leitura com o0s questionamentos
(perguntas) € interessante porgue nos auxilia bastante, nos da um direcionamento

para facilitar a compreensao do texto”, reforga a seguinte concepc¢ao de Solé:

Em um caso, as perguntas fazem estritamente com que as criangas “digam”
0 que esta no texto. Nos outros, podem leva-las a ler nas entrelinhas, a
formar uma opinido, a contrastar uma informagédo abordada com a que ja se
tinha, contribuem para que se aprenda a construir conhecimento a partir do
texto (SOLE, 1998, p.160).

A P3 ainda mencionou sobre as diferencas percebidas no planejamento da
Primeira Sessdao de Observacdo para a Segunda Sessao, afirmando que “na
primeira ficou nitida nossa incompreensao acerca de muitos aspectos tedricos, até
mesmo na sistematizagdo da aula”. 1sso sé reforca mais uma vez a necessidade do
professor estar em constante formacéo, visto que a P3 também se coloca numa
condicdo de quem ndo sabe tudo, de quem ndo € detentora do conhecimento,
apresentando disposicao para aprender em coletividade.

Sobre a P1, ndo questionamos sobre a permanéncia de sua passividade

durante a aplicacdo da SD, mas solicitamos que fizesse uma avaliagdo da atividade.

P1: Na minha turma, a aplicacdo da SD foi positiva porque despertou nos
meus alunos, sentimentos que estavam esquecidos, como a questdo da
amizade, que é o tema dos textos, mas serviu também para despertar a
compreensédo de como devemos ler. Acho que eu aprendi mais do que os
meus alunos porque antes eu ndo via a necessidade de preparar uma aula
s6 de leitura. E hoje eu percebo que preciso aprender muito sobre o ensino
de leitura. Acho que as formacdes estdo me dando esse suporte.

A declaracdo da P1 confirma sua primeira compreensdo sobre as

contribuicbes da pesquisa colaborativa para sua formacdo profissional. Afirmou
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ainda que a dificuldade em ensinar a leitura em sala de aula provém de sua
formacao, que considera deficitaria, mas que vem buscando novos meios para lidar
com suas proprias dificuldades.

Além disso, quando a P1 afirma que “hoje eu percebo que preciso aprender
muito sobre o ensino de leitura”, interpretamos seu discurso quase como um “grito
de socorro”, vez que a participante, tal como a P3, também sinaliza sobre a
necessidade de investimento em mais formacdes que possibilitem compreender a
dimensédo do campo tedrico. Esta nitido, nesse discurso, como a P1 se vé na acao,
posto que o dominio de técnicas e estratégias de leitura ndo se sustenta na acao se
ao professor nédo for oferecida uma solida formacéo tedrica.

Apropriar-se de técnicas, selecionar textos e relaciona-los com outros,
antecipar ideias, inferir e verificar hipéteses, nenhum desses e outros procedimentos
de compreensao leitora fardo sentido se o professor ndo assimilar a teoria que
sustenta a agdo de como devemos ler. Nesse sentido, a P1 se inclui, pois, enquanto
professores, desejamos ensinar a ler, mas ainda ndo sabemos como fazer isso
CON0SCO.

Dessa forma, percebemos uma caréncia de formacgado continuada que né&o
somente apresente métodos e técnicas pré-determinadas, mas que oportunize a
construcéo de conhecimento também para o nosso local de trabalho. No discurso da
P1 esta implicito como ela ja distinguiu o que realmente se constitui como formacéo,
ou seja, para a P1, a formacdo € um processo que deve se sustentar numa
perspectiva de reflexdo e dentro de uma compreenséo de base tedrica que permita
situar o sujeito para construir conhecimento coerente com 0 seu contexto de
trabalho.

Ao final da sessdo, as participantes foram unénimes ao declararem que
dificilmente planejavam uma aula exclusivamente para o ensino de leitura, e que
refletir sobre as estratégias que poderdo utilizar para promover a compreensao
leitora do aluno serd um conhecimento que pretendem experimentar em aulas
posteriores. De fato, nessa Sesséo Reflexiva ja visualizamos o germinar de algumas

sementes.



94

4.3 Terceira Formacgado Colaborativa: estudo teorico-préatico sobre a formacéao

do aluno-leitor

No terceiro e dultimo encontro de Formacdo Colaborativa definimos os
seguintes objetivos:

e Promover a 22 Sessao Reflexiva, a fim de refletir, analisar e avaliar o trabalho
realizado na 22 Sesséo de Observacéo Colaborativa;

e Estudar sobre o processo de formacdo do aluno leitor na escola, refletindo
acerca de aspectos tedrico-praticos;

e Construir a 22 parte da SD de leitura interacionista com foco na formacgéo do
aluno leitor (referente a 32 Sessao de Observacao).

ApoOs a efetivacdo da 22 Sessdo Reflexiva (rever subsecédo 4.2.2), iniciamos
os estudos realizando a leitura coletiva do texto A formacéo do leitor'®, adaptado do
artigo da pesquisadora Aguiar (2011), cujo objeto de estudo compreende o cenario
do quadro da leitura no Brasil e os diferentes perfis de leitores. Finalizada a leitura,
propomos algumas questbes reflexivas sobre o texto, sempre aludindo as
experiéncias pessoais das professoras e ao panorama local do ensino de leitura na
escola campo de pesquisa.

Posteriormente, na tentativa de ilustrar praticas interacionistas de leitura,
exibimos o video intitulado Como formar leitores na escola!’, que expunha a
realidade de uma escola da rede particular e de outra escola da rede publica, ambas
igualmente bem sucedidas no trabalho com a leitura. Mais uma vez, as discussdes
foram proficuas, trazendo a tona questbes referentes ao ensino de estratégia de
formacao de leitores, ao cultivo do comportamento leitor, e a relativa dificuldade de
acesso aos livros nas escolas publicas brasileiras.

Finalizadas as discussdes, demos seguimento a producéo coletiva da ultima
parte da SD, com foco na formacgao do aluno leitor, para ser aplicada com os alunos
na 32 Sessao de Observacdo Colaborativa. Embora fosse observado um
comportamento de parceria colaborativa no momento da producdo coletiva, com

troca mutua de sugestdes e ideias, as participantes optaram por planejar o

'8 Texto resumo, elaborado pela pesquisadora, adaptado do artigo de AGUIAR, V. T. A formacao do
leitor. In: UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA. Prograd. Caderno de formacdo: formacao de
Brofessores didatica geral. Sdo Paulo: Cultura Académica, 2011, p. 104-116, v. 11.

Video Como formar leitores na escola. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=T-
y8DNNfg_U&index=10&list=PL77E8CEF99B1F2432.Acesso em: 21 de out de 2017.
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encerramento da SD com duas propostas distintas para o 4° e 5° anos, conforme a
realidade de cada turma, o que representou um diferencial em relagcdo aos encontros
anteriores.

Consideramos essa atitude das participantes um aspecto positivo a ser
destacado, haja vista que a formag&o na perspectiva colaborativa mais uma vez
comecou a dar indicios de contribuicdo, no que tange ao grau de autonomia das
professoras, demonstrando o quanto a pesquisa em si pode intervir na postura das
mesmas. Como nesse modelo formativo prevalece o dialogo e a troca de
experiéncias, isso deu autonomia as participes para que pudessem “caminhar’
sozinhas, havendo uma preocupacdo em considerar o perfil da propria turma e suas
reais necessidades. Em outras palavras, as professoras tomaram decisfes
importantes ao propor 0 que sabiam fazer e compreendiam como imprescindivel
para sua turma, e ndo somente o que o outro mandou fazer. Logo, caracterizamos
essa fase da pesquisa como um momento importante, no qual percebemos o
crescimento profissional das participes no que diz respeito a busca de autonomia e
de inovacéao de suas praticas pedagdgicas.

Concluimos a Terceira Formacédo Colaborativa acordando a data da Terceira
e Ultima Sessdo de Observacdo Colaborativa, bem como a data provavel para a
realizacdo da Sessao de Avaliacdo da Formacgéo Colaborativa.

4.3.1 Terceira Sessao de Observacao Colaborativa

Na Terceira Sessdo de Observacdo Colaborativademos continuidade a
aplicacao da SD, focando nos seguintes objetivos:
e Relacionar informagdes dos textos a conhecimentos do cotidiano;
e |dentificar referéncias a outros textos;
e Estimular a formacdo do aluno-leitor a partir da sugestdo de outras
leituras.
Esta ultima parte da SD consistia em relacionar a tematica/ estrutura do Texto
1 (conto) em relacdo ao Texto 2 (musica), fazendo as possiveis interseccdes entre
ambos. Na turma do 4° ano, a P1 explorou consideravelmente o texto 2, destacando
0s principais aspectos desse género textual. Foi feita a leitura inicial da musica,
prosseguida com a execucdo de seu canto. Em seguida, os alunos foram

distribuidos em grupos, com a missédo de escolher uma estrofe e representa-la em
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forma de desenho livre. Em cada grupo, um aluno foi escolhido como relator com o
encargo de fazer o resumo das emocoes despertadas pelas leituras realizadas em
classe e Ié-lo para a turma, além da socializacdo dos desenhos produzidos.

Ao final da sequéncia, alguns alunos demonstraram um despertamento para
novas leituras, interrogando a professora onde poderiam encontrar 0s textos
sugeridos para leitura, corroborando com a ideia de que a escola tem competéncia
necessaria para formar novos leitores se de fato promover os meios para esse fim.

E importante enfatizarmos mais uma vez sobre a mudanca de postura da P1
em relacdo a sua atuacdo pedagdgica. Com explicacdes dindmicas, interagdo com
os alunos e solicitude ao ensinar, a P1 contrariou completamente as observacoes
registradas outrora, dando um “salto” qualitativo de crescimento profissional. Ao

guestionarmos sobre seu desempenho, a P1 relatou-nos que:

Antes, logo no inicio das formacgdes, eu ainda nédo tinha compreendido bem
sobre o que seria mesmo essa tal de formacg&o colaborativa... porque na
pratica as vezes tudo muda, né. Dai, quando aconteceram as sessfes
reflexivas foi que eu fui entendendo melhor, que o trabalho de pesquisa néo
era s6 seu (da pesquisadora), que era meu também, que eu precisava
contribuir com minha parte. Isso foi muito importante porque eu percebi o
resultado na minha sala de aula e também pude me sentir uma
pesquisadora. Ainda bem que eu acordei a tempo.

A declaracdo da P1 evidencia a importancia da formacao colaborativa como
instrumento favoravel a acao—reflexdo—acdo, possibilitando uma visdo critica que
favoreca a reconstrucdo da propria pratica pedagoégica. Quando a P1 expde que
“‘isso foi muito importante porque eu percebi o resultado na minha sala de aula e
também pude me sentir uma pesquisadora”, a mesmaratifica a importancia de o
professor ser pesquisador de sua propria experiéncia profissional, ressignificando os
modos de pensar e agir. A esse respeito, Damasceno (2016, p.93) acrescenta que:

O trabalho colaborativo também possibilita que ocorram transformacées nos
sujeitos envolvidos e que podem ndo se manifestar ou se fazerem visiveis
no momento em que o trabalho colaborativo estd acontecendo, mas véao
surgindo de forma lenta e gradual, semelhante a transformacédo da lagarta

em borboleta, até algum tempo ap6s o término da experiéncia colaborativa
e estdo relacionadas a forma como o sujeito é afetado.

Nesse sentido, em contextos colaborativos, tal como a metamorfose da

lagarta em borboleta, ndo somente a P1 como as demais participantes deslocaram-
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se do nivel elementar para um nivel mais avangado, uma vez que a pesquisa
colaborativa possibilita a transformacéo de acdes e contextos (IBIAPINA, 2016).

Nesta Ultima sesséo, esclarecemos que a pesquisadora, enquanto mediadora
desse estudo, propositalmente colocou-se mais na condicdo de observadora, uma
vez que ambicionava analisar se realmente as participantes estavam conquistando o
grau de autonomia necessaria a atuacao docente. Nesse sentido, a observacao da
pesquisadora em relacdo a P1 foi muito exitosa, uma vez que constatamos em
apenas trés encontros de formacdo (quantidade que podemos considerar até
exigua) uma postura mais autdbnoma, ndo havendo a necessidade de intervengdes
da pesquisadora, tal como ocorreu na primeira observagao. A autonomia observada
na pratica da P1, promovida no contexto da formacé&o colaborativa, oportunizou a P1
acrescentar qualidade em suas acdes educativas.

Nas turmas do 5° ano A e B, o trabalho da P2 e da P3 novamente foi
planejado e realizado em parceria, por meio da jungéo das turmas para aplicacdo da
SD. Observamos uma progressdo continuada no desempenho dos alunos e
professoras. Ambas as participantes iniciaram a aula de leitura com a retomada do
tema do Texto 1, seguido do trabalho de intertextualidade com o Texto 2. Foi
realizada a exposicdo dialogada da estrutura do género textual e suas
caracteristicas. Em seguida, os alunos foram convidados a se dividirem em grupos,
no qual teriam a tarefa de dramatizar as estrofes da musica para apresentar aos
demais grupos.

As dramatiza¢Oes foram muito expressivas, possibilitando aos alunos externar
suas interpretacdes e sentimentos acerca das leituras realizadas. Sobre isso, vale

refletir nas elucidacdes de Cosson (2014) ao dizer que:

(...) a dramatizacdo enquanto pratica de leitura requer a integracdo de
vérias linguagens artisticas e vem dai sua importancia para a formacédo do
leitor. Junto com a recitagdo vém os gestos, a musica, o jogo das luzes, as
cores e a forma do figurino e do cenério, demandando que a palavra escrita
seja traduzida para uma experiéncia tridimensional. E essa traducdo que
consiste na interpretagdo do texto, na leitura literdria (COSSON, p.110,
2014).

Ao final, a P2 e a P3 levaram para a sala de aula alguns livros, contos e filmes
gue retratavam a mesma tematica trabalhada, sugerindo aos alunos a leitura
posterior desse material. Alguns alunos solicitaram o empréstimo de imediato,
comprovando interesse pela leitura. Essa atitude nos permite afirmar que quando o

professor recebe formacdo especifica para desenvolver atividades com a
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intencionalidade de praticar a leitura, podera, sim, promover o habito e o interesse
pela leitura, ainda que o tempo dessa formacgao tenha sido tdo breve (apenas trés
encontros), como no caso desta investigacao.

Ressaltamos o quanto os resultados da Formacédo Colaborativa extrapolaram
0s encontros de formacao e demais sessoes, ao observarmos a atuacao da P3 que,
mesmo apos concluirmos todas as etapas da pesquisa, ainda continuou trabalhando
a leitura dando sequéncia a SD, com outros géneros textuais de interesse dos
alunos, mesmo sem a presenca da pesquisadora em classe. Quando a
guestionamos sobre os motivos que a impulsionaram a tomar essa atitude, a

participante relatou:

P3: Considero o trabalho de formag&o continuada como um ponta pé inicial
para que o professor possa dar seguimento ao seu trabalho com mais
fundamento. Vocé (a pesquisadora) nos ajudou a elaborarmos juntas as
ideias iniciais dessa SD e eu gostei tanto que resolvi continuar por mais
algumas aulas porque eu vi que estava dando certo na minha sala,
entendeu?! Acho que o caminho é por ai... Temos que correr atras também.
N&o ficarmos esperando somente pelo formador, né mesmo?!

Quando a P3 nos relatou que “(...) eu gostei tanto que resolvi continuar por
mais algumas aulas porque eu vi que estava dando certo na minha sala” reforca o
quao significativos foram os conteddos abordados nas formagbes e como é
necessaria a promocédo da formacdo continuada no contexto escolar, uma vez que
houve, por parte das professoras, a formacao da autoconsciéncia que permitiu iniciar
o processo de mudanca do fazer docente. Destacamos que a experiéncia
profissional da P3, como formadora de outra rede municipal, também lhe possibilitou
expandir sua compreensdo acerca da importancia da formagdo continuada para
professores, conforme exposto no relato acima.

Enfim, a dltima Sesséo de Observacao Colaborativa, de forma n&o intencional
também se constituiu como uma Sesséo Reflexiva, vez que em muitos momentos as
etapas da pesquisa se confundiram, condi¢cdo natural em praticas interativas como
essa (IBIAPINA, 2016). Essa sesséo nos possibilitou conceber os primeiros avangos
da Formacao Colaborativa para o ensino de leitura.

Ressaltamos que nao foi possivel realizar uma Terceira Sessdo Reflexiva,
conforme o protocolo das anteriores, por falta de disponibilidade de tempo das
professoras, vez que as mesmas iniciaram ag¢odes indicativas de greve que reduziram

a carga horaria total de trabalho. Ademais, a escola ja havia sinalizado que a
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pesquisa ndo poderia se estender por muito tempo, alegando a proximidade de

conclusao do ano letivo e suas exigéncias.

4.4 Sessao de Avaliacdo da Formacéao Colaborativa

Este processo investigativo foi finalizado com a realizagdo da Sessdo de
Avaliacdo da Formacédo Colaborativa em dois momentos: o primeiro em forma de
relato oral informal e o segundo através do preenchimento da Ficha Avaliativa
(APENDICE E). Conforme ja explicitado, o objetivo dessa etapa foi avaliar os
resultados e a viabilidade da pesquisa colaborativa na formagédo de professores
mediadores da leitura, adotando os seguintes critérios: aspectos didaticos, atuacao
da pesquisadora, autoavaliacdo das participantes e avaliacdo do modelo
colaborativo de formacao. Apresentamos os dados da avaliacdo, coletados da Ficha
Avaliativa, bem como dos relatos orais, sistematizados nos quadros sintese

seguintes (Quadros 4 a 7):



QUADRO 4 — AVALIACAO DA EXPERIENCIA COM A FORMACAO COLABORATIVA

1. SOBRE OS ASPECTOS DIDATICOS
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ASPECTOS

QUANTIDADES DE RESPOSTAS
OBJETIVAS

SUGESTOES / COMENTARIOS /
CRITICAS DAS PARTICIPES

1.1 O tempo disponivel para estudo, discussoes,
planejamento e aplicagdo das praticas de leitura:
(formacdes, sessdes de observacdo e sessdes
reflexivas) foi satisfatorio?

Sim(1)
N&o( )

Parcialmente (2)

P1 - “Que a carga horaria fosse maior”.

P2 — “Que houvesse mais encontros”.

P3 — “Que o tempo para esse trabalho seja
otimizado no tempo de formacdo da rede,
concretizando a acao de formacdo em contexto,
numa continuidade durante todo o ano”.

1.2 Houve qualidade nas informagfes, conteddos e
conhecimentos trabalhados nas formacgbes?
(concepgdes de leitura, estratégias de leitura e
formacéo do aluno leitor na escola)?

Sim (3)
N&o ( )

Parcialmente ( )

1.3 A organizagdo do material didatico disponibilizado
(slides, apostilas, textos, videos, indica¢des de leitura,
etc.) contribuiu para os estudos e compreensao da
temética?

Sim (3)
N&o ()

Parcialmente ( )

P1 - “Que se tenha

disponiveis”

sempre recursos

P2 — “Ter mais acesso a esses materiais para
trabalhar com os alunos, formando bons
leitores”.

P3 — “Ampliar os suportes e recursos, a
exemplo de livros técnico-didaticos
disponibilizados aos professores, e um maior
acervo literario para o trabalho com os alunos”.

1.4 Os objetivos propostos nas diversas etapas foram
cumpridos?

Sim (3)
Nao ()

Parcialmente ( )

Fonte: Elaboragédo propria



QUADRO 5 — AVALIACAO DA EXPERIENCIA COM A FORMACAO COLABORATIVA

2. SOBRE A ATUACAO DA PESQUISADORA
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ASPECTOS QUANTIDADES DE RESPOSTAS SUGESTOES / COMENTARIOS /
OBJETIVAS CRITICAS DAS PARTICIPES
2.1 Demonstrou dominio e clareza sobre os assuntos Sim (3)
abordados?
N&o ( )

Parcialmente ( )

2.2 Apresentou compromisso e assiduidade com
asatividades propostas?

Sim (3)
N&o ( )

Parcialmente ( )

2.3 Apresentou competéncia para esclarecer as davidas
surgidas?

Sim (3)
Né&o ( )

Parcialmente ( )

Fonte: Elaboragéo propria




QUADRO 6 — AVALIACAO DA EXPERIENCIA COM A FORMACAO COLABORATIVA

3. SOBRE A PARTICIPACAO DAS PROFESSORAS (AUTOAVALIACAO)

ASPECTOS

QUANTIDADES DE RESPOSTAS
OBJETIVAS

SUGESTOES / COM ENTARIOS /
CRITICAS DAS PARTICIPES

3.1 Participei ativamente das discussdes propostas?

Sim (3)
Nao ()

Parcialmente ( )

3.2 Realizei as atividades praticas em sala de aula?

Sim (3)
Né&o ( )

Parcialmente ( )

3.3 Registrei e avaliei as interven¢fes com a turma (uso do
diario de campo)?

Sim (3)
No ()

Parcialmente ( )

Fonte: Elaboragéo propria
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QUADRO 7 — AVALIACAO DA EXPERIENCIA COM A FORMACAO COLABORATIVA

4. SOBRE A EXPERIENCIA COM A FORMACAO COLABORATIVA

ASPECTOS

RESPOSTAS OBJETIVAS

JUSTIFICATIVA

4.1 A experiéncia com o modelo de Formagéo
Colaborativa atendeu as suas expectativas?

Sim (3)
N&o ( )

Parcialmente ( )

P1 - “Ajudou a entender melhor a nossa vivéncia com
os alunos no que tange a leitura”.

P2 — “Pode-se perceber a integracdo e participacéo
dos alunos nos trabalhos e o0 crescimento nha
interpretacéo e conhecimento de mundo, na bagagem
que trazem consigo”.

P3 — Criar um espaco para que possamos estudar na
perspectiva de pesquisador ativo, para a partir dai
planejar e aplicar em sala, numa abordagem teérica e
pratica associada ao nivel escolar e ano, para alcance
dos objetivos de aprendizagem é coerentemente
necessario.

4.2 O modelo de formacéo colaborativa contribuiu para
a organizacdo e execucdo de suas praticas
pedagogicas direcionadas para a formag¢do do aluno
leitor?

Sim (2)
N&o ( )

Parcialmente (1)

P1 — “Pude observar que os alunos tiveram maior
interesse em expor suas ideias e assim participaram
com entusiasmo e integragéo”.

P2 — “A escola precisa ampliar o acervo de livros
paradidaticos que estdo repetitivos, as leituras ja séo
conhecidas e ha uma necessidade de mudar estes
livros para que os alunos queiram ter mais acesso a
eles”.

P3 — “A formacgao colaborativa significou uma via com
os dois sentidos sendo atendidos: promoveu a
autoformacéo do docente, ao tempo em que
experienciava praticas que favoreciam a formacéo dos
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discentes — enquanto me formava, promovia a
formagé&o dos meus alunos, com a contribuicdo e
apoio didatico pedagogico de formadora com
fundamento académico”.

4.3 Os encontros de formacdo, bem como as sessdes
de observacdo e as sessdes reflexivas possibilitaram
compreender sobre a importancia do ensino de leitura?

Sim (3)
N&o ()

Parcialmente ( )

P1 — “A compreensao das ideias favoreceram maior
compreensao para transmitir aos alunos”.

P2 — “Nestes encontros despertou mais e mais a
necessidade de inovar cada vez mais e como trazer a
leitura de maneira prazerosa para alcancar a
compreensdo do que se Ié e tornar-se o verdadeiro
leitor”.

P3 — “Fomentaram outras ideias e fortaleceram meu
caminhar docente, enquanto formadora de leitores”.

4.3.1 Qual das sessdes, em sua opinido, melhor
contribuiu para a compreensdo do ensino da
leitura? Indique e justifique.

P1 — “As sessdes de observagao, onde os sentimentos
dos alunos foram expressos de maneira lidica e
integrada”.

P2 — “As sessbes de observagdo, principalmente a da
SD do texto O girassol solitario, onde os alunos
trouxeram o que entenderam diante do que foi lido
para a sua pratica, o que é ser um amigo de verdade,
como fazer amizades e a importancia de termos
amigos”.

P3 - “Considero as sessdes de observagao
colaborativa da pesquisadora junto a professora, e a
sessdo que a antecede, ou seja, a do planejamento
das sequencias de atividade”.
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4.4 Em relagdo a sua pratica pedagoégica, houve alguma
mudanca no seu planejamento de ensino em
relagcdo as aulas de leitura? Em quais aspectos?

Sim (3)
Né&o ( )

Parcialmente ( )

P1 — “Hoje consigo direcionar a forma dos alunos
lerem, pois antes das formagfes, eu nunca havia
planejado uma aula exclusivamente para o ensino de
leitura”.

P2 — “Permitiramrefletir sobre como devemos renovar
a nossa pratica, de como trazer a leitura de forma
mais ludica para os alunos, e assim com certeza
conseguiremos resultados melhores e alunos mais
capacitados”.

P3 — “Busquei ser mais sistematica nos registros”.

4.5 Ressalte os aspectos que vocé avalia como
positivos e negativos sobre esse processo
formativo por meio de parceria colaborativa
(pesquisadora e professoras).

P1 — Positivos: “Entendo que conhecimento € sempre
valido, e a relacdo da leitura entre os alunos nos
trabalhos de grupo”. Negativos: “A questdo do pouco
tempo (carga horaria)”.

P2 — Positivos: “Foi maravilhoso, bem explicito,
participativo, 0 material teérico foi de boa qualidade e
ajudou muito. E o planejamento foi dez”. Negativos:
“O pouco tempo que tivemos para 0S NOSSOS
encontros. Poderia ter sido mais”.

P3 — Positivos: “A relagdo interpessoal, a segurancga
da pesquisadora nas exposicdes e provocacdes
interpretativas, as orientacdes préticas, o]
acompanhamento em sala, as trocas e o respeito pelo
docente”. Negativos: “O pouco tempo destinado e o
tempo escasso do professor para estudo”.

4.6 Outras avaliagbes que considera importante
registrar.

P1 — “Sempre que possivel oferecer mais formagdes
desse tipo, ligadas ao dia-a-dia do professor
(enfatizando o real e no o ideal)”.

Fonte: Elaboracao prépria
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Analisando os Quadros 4 a 7, os quais versam sobre a avaliacdo da
experiéncia com a formacao colaborativa, observamos, de modo geral, um resultado
satisfatorio em relacéo aos diversos critérios analisados, demonstrando sintonia com
o resultado de pesquisas anteriores (MACHADO e ALMEIDA, 2007; CABRAL, 2010;
CANUTO 2016).

No Quadro 4, que retrata sobre os Aspectos Didaticos, as professoras
avaliaram como positivo o tempo disponivel para estudo, discussdes, planejamento
e aplicacdo das atividades, a qualidade nas informacdes e conhecimentos
trabalhados nas formacfes, a organizacdo do material didatico disponibilizado e o
cumprimento dos objetivos propostos. Em geral, sugeriram a ampliacdo do acervo
literario da escola, no tocante aos livros técnicos e paradidaticos, bem como o livre
acesso dos mesmos para docentes e discentes.

No entanto, demonstraram insatisfacdo quanto a carga horaria das formacdes
e a quantidade de encontros que deveriam ter sido maiores. Sobre isso, a P3 relatou
“Que o tempo para esse trabalho seja otimizado no tempo de formacédo da rede,
concretizando a acgao de formagdo em contexto, numa continuidade durante todo o
ano”, ou seja, em seus relatos orais a participe esclareceu que esse modelo de
formacao deveria ser enquadrado na carga horaria de formacdo da rede municipal
durante todo o ano letivo, com acompanhamento colaborativo de um profissional
qualificado.

Sobre a Atuacao da Pesquisadora (Quadro 5), as professoras avaliaram que a
mesma demonstrou dominio e clareza sobre os assuntos abordados, apresentando
compromisso, assiduidade e competéncia nas diversas atividades propostas,
havendo, portanto, unanimidade das participantes nas respostas. Nos relatos orais,
as participantes também apontaram a pesquisadora como promotora de boas
relacdes interpessoais entre os membros do grupo, vez que, na agao colaborativa, a
interdependéncia, ou seja, o ato de precisar um do outro, 0 cultivo do respeito
mutuo, do dialogo e da troca de experiéncias séo valores interpessoais que unem 0s
pesquisadores e os docentes nesse processo de negociacdo de sentidos e de
compartilhamento de significados (IBIAPINA, 2016). Na verdade, uma investigacao
na perspectiva colaborativa compreende uma alianca entre pesquisador e professor,
unidos por acreditarem num objetivo comum (BANDEIRA, 2016).

Quanto ao Quadro 6, este adotou como critério de avaliacdo a participacdo

das professoras, apresentando questbes de autoavaliacdo. Sobre os aspectos
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abordados (participacéo ativa das discussbes propostas, realizagdo das atividades
em sala de aula, registro e avaliacdo no diario de campo), as participes avaliaram
positivamente a prépria atuacdo durante a pesquisa, possibilitando a reflexdo e a
transformacao de suas praticas educativas, o0 que se deu por meio da compreensao
da teoria associada a pratica (SILVA; IBIAPINA, 2016).

Finalizando, o Quadro 7 exibe o ultimo critério de avalicdo, apresentando
relatos acerca da experiéncia com a Formacdo Colaborativa, tanto em forma de
respostas objetivas, como também por meio de respostas subjetivas (justificativas).
No primeiro aspecto avaliado, as participes foram unanimes ao declararem que a
experiéncia com esse modelo formativo atendeu as proprias expectativas. A P1
acrescentou que a formacado colaborativa “Ajudou a entender melhor a nossa
vivéncia com o0s alunos no que tange a leitura”, admitindo a auto compreensao como
um dos principios fundamentais desse processo investigativo. Para a P2, na
pesquisa em questdo “Pode-se perceber a integracéo e participacdo dos alunos nos
trabalhos e o crescimento na interpretagdo e conhecimento de mundo, na bagagem

que trazem consigo”. A P3 igualmente fez uma reflexao proficua ao afirmar que:

P3 — Criar um espaco para que possamos estudar na perspectiva de
pesquisador ativo, para a partir dai planejar e aplicar em sala, numa
abordagem tedrica e pratica associada ao nivel escolar e ano, para alcance
dos objetivos de aprendizagem € coerentemente necessario.

A reflexdo da P3 confirma sua compreensdo acerca do principio da dupla
funcdo do pesquisador na pesquisa colaborativa, a qual oportuniza aos participantes
a coproducdo de conhecimentos, considerando tanto as necessidades da
universidade quanto da escola. E também o momento do professor modificar as
praticas, a escola e a sociedade, deixando de ser mero objeto de estudo para, em
partilha com o pesquisador, assumir a mesma condi¢cdo (COELHO, 2011).

O segundo aspecto avaliado contempla a questdo problema desta
investigacdo. Ao perguntarmos se o modelo de formag&o colaborativa contribuiu
para a organizacdo e execucdo de praticas pedagodgicas direcionadas para a
formacdo do aluno leitor, duas participantes responderam sim e uma respondeu
parcialmente. A P1 observou como resultado favoravel uma maior participagdo e
interesse dos alunos nas aulas. JA a P2 expde sobre a urgente necessidade de a

escola ampliar e modificar o acervo de livros destinados a leitura, fato comprovado
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pela propria pesquisadora durante a realizagdo da pesquisa, vez que “quanto mais
contato com a literatura e com o universo dos livros tanto maior a chance de
formarmos leitores competentes” (AGUIAR, 2011, p.114). Quanto a P3, sua
justificativa demonstrou que houve compreenséao teorica e pratica acerca do modelo

formativo experimentado, conforme o0 excerto seguinte:

P3 — A formacao colaborativa significou uma via com os dois sentidos sendo
atendidos: promoveu a autoformacdo do docente, ao tempo em que
experienciava praticas que favoreciam a formacao dos discentes — enquanto
me formava, promovia a formagdo dos meus alunos, com a contribuicdo e
apoio didatico pedagdgico de formadora com fundamento académico.

Interrogamos também se os encontros de formacao, bem como as sessbées
de observacdo e as sessdes reflexivas possibilitaram compreender sobre a
importancia do ensino de leitura. Mais uma vez responderam sim, em conformidade.

Dentre as justificativas apresentadas, vale destacar as da P2 e da P3:

P2 — Nestes encontros despertou mais e mais a necessidade de inovar cada
vez mais e como trazer a leitura de maneira prazerosa para alcancar a
compreenséo do que se Ié e tornar-se o verdadeiro leitor.

P3 — Fomentaram outras ideias e fortaleceram meu caminhar docente,
enquanto formadora de leitores.

Pelos comentarios acima, fica evidente a premissa de que quando o professor
adquire formacdao direcionada para a mediacdo do ensino da leitura, por conseguinte
desenvolvera as competéncias necessarias para inovar sua pratica pedagogica,
dialogando com seus pares, vez que “a formacdo do professor mediador adquire
importancia fundamental, porque € o meiode construir condicbes para que esse
dialogo se realize na escola” (BARBOSA, p.29, 2011).

Ainda sobre as contribuicbes da formac&o colaborativa, destacamos o
impacto que a mesma causou na atuacao da P1, visto que, nas primeiras Sessdes
de Observacao, constatamos um despreparo didatico-pedagogico da participante,
gue ndo conseguia mediar as acdes planejadas em coletivo. Justificamos essa
postura da P1 com base em trés aspectos: inicialmente, pela falta de conhecimentos
tedrico-praticos acerca do ensino de leitura; segundo, pela consequente
necessidade de mais formacdes sobre o tema; terceiro, pela incompreenséo inicial

do modelo formativo em parceria colaborativa, visto que em alguns momentos a
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participe comportou-se apenas como uma auxiliar de pesquisa e ndo como uma
professora-pesquisadora, tal como propde o modelo colaborativo de formagao.

Todavia, apdés superar os desafios impostos pelos trés aspectos acima
mencionados, destacamos o progresso da P1, observado na ultima sessao de
observacdo, bem como nos relatos orais proferidos no decorrer desse estudo, que
demostraram amadurecimento profissional, ao tempo que assegura sua
compreensao acerca da formacéo colaborativa como ferramenta que contribui para a
construcdo de estratégias de ensino de leitura.

Na avaliagdo das professoras, as sessdes que mais contribuiram para a
compreensao do ensino da leitura foram as Sessdes de Observacédo Colaborativa,
frente sua capacidade de proporcionar a construcdo coletiva de contextos
colaborativos, rompendo com o pensamento individual e configurando-se assim
como um grande salto qualitativo no cotidiano do fazer docente (MONTEIRO e
GUEDES, 2013). De fato, as SessOes de Observacdo desenvolvidas pelas
participantes em parceria com a pesquisadora, possibilitaram compreender o
contexto da sala de aula, por meio de acdes reflexivas e formativas que permitiram
valorizar a prépria acédo docente.

As professoras confessaram que a experiéncia com a Formacao Colaborativa
também promoveu transformacdes no modo de planejar as aulas de leitura. Na fala
da P2, as formacdes “permitiram refletir sobre como devemos renovar a nossa
pratica, de como trazer a leitura de forma mais ludica para os alunos, e assim com
certeza conseguiremos resultados melhores e alunos mais capacitados”. E
importante destacarmos um fragmento da declaragcdo da Plao afirmar que “antes
das formacdes, eu nunca havia planejado uma aula exclusivamente para o ensino de
leitura”, reforcando a compreenséo de que a leitura, de fato, deve ser pensada para
ser ensinada, tendo o professor a responsabilidade social, enquanto mediador desse
processo, de criar as condic¢des facilitadoras da aprendizagem.

Completando a avaliacdo das experiéncias com a Formagéo Colaborativa, as
participantes destacaram como aspectos positivos:

e A aquisi¢cao de novos conhecimentos pertinentes ao ensino de leitura,;
e A explanacéao eficiente dos contetdos abordados;
e Material tedrico de boa qualidade;

e O planejamento sistematico das atividades praticas;
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e A presenca de Otimas relacdes interpessoais no grupo de pesquisa;

e A segurangca da pesquisadora nas exposicOes e provocacoes
interpretativas;

e As orientacdes préticas proporcionadas;

e O acompanhamento colaborativo da pesquisadora em sala de aula;

e As trocas mutuas e o respeito da pesquisadora pelas docentes.

Sobre os aspectos negativos, apontaram:

e A carga horaria dos encontros de formacéo que poderia ter sido maior;

e O numero de encontros também poderia ter sido maior (ressaltaram
gue trés encontros foram insuficientes);

e O pouco tempo para o professor estudar, haja vista que as professoras
possuem apenas 0s momentos de AC;

e A limitacdo do acervo de livros técnicos e paradidaticos da escola.

Quanto a esse Ultimo aspecto negativo, 0s resultados demonstraram a
urgente necessidade de ampliagdo do acervo e acesso as obras literarias da escola
campo de estudo, posto que a escola ndo possui espaco para biblioteca e seu
acervo encontra-se muito desatualizado, dificultando o trabalho com a leitura. No
entanto, conforme ja relatado, no decorrer da pesquisa, notamos a presenca de
material recém-enviado do PNBE, alocados em caixas ainda vedadas, visivelmente
sem manuseio e depositadas em locais de dificil acesso. Destacamos a urgente
necessidade de uma gestdo escolar mais atuante e eficiente, comprometida em
fiscalizar os recursos materiais disponibilizados pelos programas federais, bem como
garantir que esses recursos cheguem as maos de professores e alunos.

Ademais, é premente a necessidade de reestruturacdo do Projeto Politico
Pedagogico (PPP) da EMMS, de forma que contemple a leitura como objeto de
ensino, além de garantir formacéo continuada na perspectiva colaborativa para os
gestores escolares (diretores e coordenadores), a fim de conscientiza-los sobre a
importancia do cultivo da leitura nos espacos escolares.

A participante P3 sugeriu em sua avaliacdo que esse modelo formativo fosse
incorporado ao programa de formacdo continuada da rede municipal de Itabuna,
considerando a eficacia positiva de seus resultados. Essa sugestédo reforcou nossa
pretensdo inicial de sugerir a escola campo de pesquisa, a continuidade da

formacao, na perspectiva colaborativa, com foco no ensino de leitura, durante todo o
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ano letivo, com vistas a melhoria da qualidade do ensino de leitura nessa unidade
escolar, para que, posteriormente, porventura possamos estender a proposta para
toda rede municipal itabunense.

Como sugestdo complementar, a P1 também propbe a oferta de “mais
formacbes desse tipo, ligadas ao dia-a-dia do professor (enfatizando o real e ndo o
ideal)”. Questionada sobre essa sugestdo, a participante esclareceu-nos que as
formacdes da rede municipal costumam abordar aspectos tedricos e praticos muito
idealistas que, na maioria das vezes, estdo longe de alcancar a realidade dos
alunos. Comparando com o trabalho formativo, em parceria colaborativa, a P1
considerou a experiéncia auténtica, vez que propde um trabalho mais desafiador,
porém, dentro do contexto sécioeducacional dos alunos e das escolas.

Em sintese, a avaliacdo das participantes revelou contribuicées significativas
acerca da experiéncia com o modelo de formagéo colaborativa, demonstrando uma
sintonia dos resultados com pesquisas anteriormente realizadas (MACHADO e
ALMEIDA, 2007; CABRAL, 2010; CANUTO 2016).
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CONSIDERACOES FINAIS

Transformar a escola num espaco de materializagdo das praticas leitoras
pressupfe inicialmente compreender a leitura como uma atividade complexa,
dependente da interacdo de varios fatores sociais, culturais e cognitivos para sua
efetivacdo. Neste sentido, formar professores aptos a mediar esse processo
configura-se atualmente como o grande desafio dos programas de formacéo de
professores que se propdem a preparar professores com potencial para tornar seus
alunos leitores fluentes.

Assim, certos de que, para ensinar a ler, € preciso uma apropriacao de
conhecimentos tedrico-praticos inerentes a leitura, conforme expressei no principio
desse estudo, a intencdo primeira foi desenvolver uma proposta de formacao
continuada, na perspectiva da pesquisa colaborativa, que contribuisse para
organizar e executar praticas pedagdgicas mediadoras do ensino de leitura, com
professores de turmas do 4° e 5° ano do ensino fundamental, numa escola do
municipio de Itabuna. Na condicdo de pesquisadora, a formacao colaborativa
permitiu-me aliar duas necessidades basicas da educacédo: a autoformacéo docente
e a producéo de conhecimento sobre a propria pratica pedagogica.

Fazendo uma andlise e avaliacdo do trajeto que essa investigacao percorreu,
constatei que a formacao de professores mediadores de leitura ainda se caracteriza
como algo adverso, vez que os resultados demonstraram a urgente necessidade dos
professores ampliarem a compreensdo sobre concepcfes de leitura e suas
estratégias de ensino. No entanto, mesmo em meio as adversidades, a pesquisa
revelou que é possivel, sim, ressignificar as praticas de leitura, desde que o0s
profissionais envolvidos tenham o suporte técnico-pedagdgico necessario e se
comprometam efetivamente com a mudanca.

No inicio da investigacdo, observei um sentimento de descrenca das
participantes frente ao modelo de formacao proposto, justificado pela experiéncia
negativa em formagbes anteriores, que, segundo as colaboradoras, limitam

demasiadamente o poder de autonomia do professor e ndo atenderam/atendem as
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suas reais necessidades. No decorrer do processo, ao entenderem que a formacéo
colaborativa proporcionaria a autonomia que necessitavam, a desconfianga inicial
deu lugar ao sentimento de pertenca.

Os trés encontros de Formacdo Colaborativa oportunizaram as participes o
contato com aspectos tedricos sobre ensino de leitura, antes desconhecidos, que
permitiram redefinir o planejamento das aulas. Na primeira formacéo, ao propor a
elaboracdo de uma pratica de leitura com foco no ensino de estratégias, observei a
construcdo de um roteiro de leitura que, embora considerasse alguns aspectos
interacionistas (trabalho em equipe, socializacdo das leituras, roda de conversa,
etc.), ndo permitiu uma maior mediacdo do professor. Atribui isso ao fato das
participes desconhecerem sobre a necessidade de sistematizacdo das aulas de
leitura, haja vista que ndo a concebiam como objeto de ensino, cuja intervencao do
professor se faz imprescindivel.

Nas demais formacg@es, a medida que foram se apropriando do conhecimento
tedrico-metodoldgico inerente a leitura, observei uma progressdo das professoras
guanto a preocupacao de elaborar uma SD que Ihes permitisse explorar os aspectos
cognitivos e metacognitivos da leitura e contribuir para sistematizar seu plano de
ensino. O modelo do professor leitor, tdo fundamental no processo de mediacao da
leitura, comegou a dar os primeiros sinais de existéncia, tanto nos momentos de
formacdo quanto nas demais sessoes.

Ressalto que minha participacdo no planejamento das praticas de leitura
caracterizou-se como uma parceria mediadora, visto que em nenhum momento
houve imposicao das agdes que deveriam ser feitas. Foi dada autonomia suficiente
as professoras para a escolha dos textos e suas tematicas, dos recursos utilizados,
bem como da adogdo dos procedimentos metodolégicos, encarregando-me da
funcdo de colaborar no processo formativo, fazer o entrelacamento da teoria com a
pratica, bem como sugerir algumas ac¢des de cunho interacionista.

Os encontros de Formacdo Colaborativa também me permitiram enxergar a
escola como um ambiente de encontro, assinalado pelas trocas mdtuas, pela
cumplicidade do planejar em conjunto, determinando-a como um espaco de
integracdo entre seus pares, posto que cada sujeito envolvido vai reconhecendo a
escola como um ambiente formativo e nela vai depositando suas marcas pessoais e

profissionais.



114

As SessOes de Observacédo Colaborativa possibilitaram perceber a conduta
pessoal e profissional de cada professora participante e a forma como executaram
as acodes planejadas, haja vista que foram momentos que consentiram articular a
relacdo da formacdo com os saberes que dominavam e com a pratica pedagdgica,
bem como observar as estratégias utilizadas para responder as ages propostas.
Esses momentos também foram assinalados pela atuagdo crescente das
professoras, ao ponto de ter ocorrido momentos em queminha colaboracéo ja nao se
fez tdo imprescindivel, posto que as participantes atingiram o grau de autonomia
necessaria.

Avalio as Sessdes de Observacao também como um momento de inquietacao
das professoras, vez que me desloquei da condicdo de formadora e passei a ser
observadora das préticas das professoras. Dai a importancia desse processo, pois 0
mesmo sO acontece de forma positiva se houver uma atitude de confianca, de
credibilidade em relacdo ao trabalho do outro. Nesse sentido, o pesquisador nao
pode se assumir como um fiscalizador das acdes alheias, mas como um colaborador
de uma pratica construida em uma relacdo de confianca e de ajuda mutua.

Pensar sobre as SessbOes de Observacao implica em trazer as formacdes
para a sala de aula, pois, diante de sua condicao interativa, as observa¢cfes também
se constituem num momento de reflexdo tanto do pesquisador como do professor.
S&80 nesses espacgos que os equivocos podem ser solucionados diretamente com o
pesquisador no ato da prética, visto que ocorre uma continuidade do processo
formativo, que possibilita ao professor e ao pesquisador perceberem se as
atividades planejadas apresentaram qualidade para o nivel de desempenho dos
alunos. As Sessbes de Observacdo permitiram ainda alimentar o conteddo dos
proximos encontros de formacdo, uma vez que a programacdo inicial ndo fora
pensada para ser estanque, mas com etapas interdependentes, construidas durante
O processo.

Dentre as etapas desenvolvidas, considero as Sessfes de Observagao
Colaborativa como o &pice da pesquisa, constituindo-se como 0os momentos de
maior relevancia, posto que exigem do pesquisador um preparo peculiar e um olhar
critico, porém, dissociado da postura de julgador. Em outras palavras, as Sessoes
de Observagcdo demandam do pesquisador uma conduta ética em sala de aula que
considere o papel do professor e sua autonomia, a fim de estabelecer o momento

apropriado para intervir de forma colaborativa.
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Sao nesses momentos também que o pesquisador estabelece contato
presencial com o terceiro sujeito envolvido na pesquisa, 0 aluno, ao contrario das
demais sessfes cuja participacao limita-se apenas a presenca do professor e do
pesquisador. Portanto, ha a necessidade de um planejamento sistematico por parte
do pesquisador, posto que o processo de colaboracdo s6 assume legitimidade se
nao intervir na relagdo professor-aluno, na autonomia docente e na valorizagdo do
seu trabalho.

As SessOes Reflexivas caracterizaram-se como o0 meu momento de escuta,
no qual realizei intervencdes minimas. Foram nesses espacos que comecei a
perceber os limites das professoras, seus anseios, suas necessidades, constituindo-
se como um momento forte de autoformacao, tanto para as professoras como para
mim, enquanto pesquisadora, demonstrando que o sujeito também se forma na
dificuldade e no sucesso do outro.

Foi preciso ainda uma atitude prudente da minha parte para nao transformar
esses momentos em relatos de experiéncia, tampouco na realizacdo de juizo de
valor, mas transforma-los em espacos de reflexdo, de construcao coletiva, devendo
ser respeitado o estdgio de formacdo onde se encontra cada participante.
Compreendo que, na condicdo de pesquisadora/ouvinte, as Sessbes Reflexivas
possibilitaram a articulacdo do campo teérico com as praticas desenvolvidas, ficando
evidente a necessidade de mais formacdes numa dimensao mais teorica.

A Sessao de Avaliacdo, na perspectiva da pesquisa colaborativa, constituiu-se
como o resultado final da investigacdo, cuja énfase foi dada a minha atuacéo,
durante todo o processo, e ao reconhecimento da pesquisa colaborativa para a
formacdo de professores. Foi um instrumento necessario porgue apontou n&o
somente o desempenho de todos os participantes, mas também porque possibilitou
avaliar sobre os aspectos didaticos das formacbes, sobre a participacdo das
professoras (autoavaliacdo) e a experiéncia positiva das mesmas com o0 modelo
colaborativo de formacéo.

A avaliagdo também me permitiu alimentar um grau de satisfacdo em relacdo
ao trabalho como um todo, visto que mesmo diante de um nimero muito reduzido de
participantes (apenas trés professoras), constatei que a proposta apresentada
conseguiu atingir os objetivos que se propds inicialmente.

Finalizo esse estudo com o sentimento de dever cumprido, assinalando sua

relevancia, sobretudo para a minha formacéo docente. Reafirmo a necessidade de
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mais investimento em formagfes que priorizem a dimensdo do campo tedrico,
contudo numa perspectiva metodoldgica que valorize o estar com o outro, a troca de
experiéncias, a socializacao das inquietacdes e a construcdo em conjunto. Defendo
gue sdo propostas desse tipo que possibilitardo melhorar a escola, ndo somente no
campo da formacédo de leitores, mas, principalmente na perspectiva de uma
formacao humana e integral.

Dessa forma, acredito que esse trabalho ndo pode se configurar como algo
findado, uma vez que possibilitou ampliar 0 conhecimento acerca da capacitacédo
docente, a luz da pesquisa colaborativa, conferindo uma aproxima¢do com autores
qgue discutem uma nova perspectiva de pesquisa e de formacgéo. Penso que a atual
conjuntura social jA ndo comporta mais modelos de formacao prontos, engessados e
descontextualizados. Ademais, € preciso que a formacdo docente seja realizada nos
espacos de trabalho do professor, atribuindo a escola a fungéo de promover esses
momentos, tendo em vista a constru¢ao do profissional reflexivo.

Sendo assim, me proponho a contribuir com meus pares, dando continuidade
a esse método inovador e motivador de pesquisa/formacdo na escola campo de
pesquisa, na qual trabalho, bem como sugerir sua implementacdo para outras

unidades de ensino interessadas. Eis que lango o desafio!
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PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: A FORMACAO EM CONTEXTO DE PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS SOB A
PERSPECTIVA COLABORATIVA: PRATICAS PEDAGOGICAS PARA FORMAR O
ALUNO LEITOR

Pesquisador: SUZE SANTOS MACEDO

Area Tematica:

Verséo: 2

CAAE: 72694017.4.0000.5526

Instituicdo Proponente: Universidade Estadual de Santa Cruz
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 2.292.277

Apresentagao do Projeto:

O protocolo CAAE 72694017.4.0000.5526 tem como titulo A FORMAGAO EM CONTEXTO DE
PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS SOB A PERSPECTIVA COLABORATIVA: PRATICAS
PEDAGOGICAS PARA FORMAR O ALUNO LEITOR. A instituigdo proponente é a UESC e ser4 realizado
com financiamento préprio. Trata-se do projeto de mestrado da aluna Suze Santos Macedo, que fard uma

pesquisa colaborativa com quatro professoras do |

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo primario:

Analisar se a formacao colaborativa para professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental contribui
para a organizagdo e execugdo de praticas pedagdégicas que favoregam a constituicdo do aluno leitor.
Objetivos especificos

(Re)construir, em conjunto com os colaboradores, concepgdes e praticas de leitura direcionadas para a
formacéo do aluno-leitor; Proporcionar, entre os participes da pesquisa, momentos de reflexdo da prépria
pratica, a fim de invitd-los para mudanga no fazer pedagégico; Identificar os aspectos da formagéo
colaborativa que contribuem para a préatica e formagao do aluno-leitor.
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Avaliagao dos Riscos e Beneficios:

De acordo com o projeto, os riscos sdo desconfortos, tais como alguma situagio de stress em sala, timidez
ou necessidade de um tempo maior para responder as demandas da pesquisa proposta. Para minimizagao
do risco, os responsaveis propdem auxilio e colaboracdo por parte da pesquisadora, concessdo de um
tempo e local adequado para o participante realizar os registros no Diario de Campo e respeito aos seus
valores culturais, sociais, morais, religiosos e éticos

A pesquisa prevé beneficios diretos aos participantes, como momentos de reflexdo entre os docentes a fim
de provocar transformagdes na pratica pedagégica do ensino. Ainda prevé beneficios a escola, que incluem
a formacgéo de professores sob a dptica colaborativa.

Os riscos e beneficios também s&o expostos no TCLE, que informa sobre os possiveis riscos, desconfortos
e beneficios da pesquisa aos participantes, assim como as medidas para minimizagédo dos riscos. Portanto,
consideramos que esse protocolo atende aos fundamentos éticos e cientificos pertinentes em relagdo a
ponderacdo entre riscos e beneficios, tanto conhecidos como potenciais, individuais ou coletivos,
comprometendo-se com o maximo de beneficios € o minimo de danos e riscos.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

O protocolo apresenta coeréncia entre titulo e objetivos. A metodologia é clara e bem detalhada, assim
como bem explicada no TCLE. O TCLE apresenta linguagem clara e € bem redigido. O processo de
esclarecimento e consentimento é detalhado. Nao foram informados os critérios de incluséo e exclusao
dessa pesquisa. Consideramos que 0s riscos aos individuos objetos dessa pesquisa sdo baixos.

Consideragdes sobre os Termos de apresentagao obrigatéria:

Foram submetidos os seguintes documentos:

1. Folha de rosto, devidamente preenchida, com as informacdes de titulo do projeto e nimero de
participantes em conformidade com as demais informacdes cadastradas, assinada e datada pelo
pesquisador responsavel e pelo responsavel do Programa de Pés-Graduagéo.

2 Declaragéo de responsabilidade, na qual o pesquisador responsavel se compromete a iniciar a pesquisa
apenas apoés o término da tramitagcéo da andlise ética;

3. Projeto na integra, descrevendo satisfatoriamente os fundamentos e procedimentos da pesquisa,
possibilitando a analise dos elementos inerentes a ética na pesquisa envolvendo seres humanos; 4.
Instrumentos para coleta de dados (Questiondrio para caracterizagao do perfil do professor);

5. Carta de anuéncia da Secretaria de Educacgao de Itabuna, devidamente assinada e carimbada;
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6. Curriculo Lattes do(s) pesquisador(es) principal e da equipe da pesquisa; 7. Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido;

2. Declaragédo de responsabilidade, na qual o pesquisador responsavel se compromete a iniciar a pesquisa
apenas apoés o término da tramitacdo da analise ética;

3. Projeto na integra, descrevendo satisfatoriamente os fundamentos e procedimentos da pesquisa,
possibilitando a analise dos elementos inerentes a ética na pesquisa envolvendo seres humanos; 4.
Instrumentos para coleta de dados (Questionario para caracterizagdo do perfil do professor);

5. Carta de anuéncia da Secretaria de Educacéo de Itabuna, devidamente assinada e carimbada;

6. Curriculo Lattes do(s) pesquisador(es) principal e da equipe da pesquisa; 7. Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido;

Recomendagdes:
Né&o ha.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacgdes:
O presente parecer refere-se a resposta do pesquisador em relagdo as pendéncias elencadas no parecer
consubstanciado de numero 2.221.994.

As inadequagdes e pendéncias elencadas anteriormente foram plenamente atendidas e sanadas. O projeto
se encontra adequado, com a inclusdo dos critérios de inclusdo e exclusdo e o TCLE foi devidamente
corrigido. Apés leitura e analise do protocolo e de todos os documentos encaminhados, considerou-se que
sdo esclarecidos todos os aspectos relativos a ética em pesquisa com seres humanos, ndo restando
pendéncias, sendo, assim, indicada a sua aprovagao.

Consideragoes Finais a critério do CEP:

Em reunido realizada em 20/09/2017, o Comité de Etica em Pesquisa da UESC avaliou as respostas ao
parecer com pendéncias de nimero 2.221.994, do projeto A FORMACAO EM CONTEXTO DE
PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS SOB A PERSPECTIVA COLABORATIVA: PRATICAS
PEDAGOGICAS PARA FORMAR O ALUNO LEITOR, CAAE 72694017.4.0000.5526, de autoria de Suze
Santos Macedo, e considerou que todos os aspectos atinentes foram respondidos. Portanto, a decisao final
para este protocolo é favoravel 4 sua APROVACAO. Havendo alteragdes necessarias no projeto, estas
deverdo ser encaminhadas a este CEP na forma de Emenda. No caso de eventos adversos, estes deverdo
ser notificados ao CEP. Solicitamos especial atencdo no envio dos relatérios semestrais e final.
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Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

S

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagéo
Informagdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 26/08/2017 Aceito
do Projeto ROJETO 969017.pdf 12:44:15
Outros QUESTIONARIO_COM_REAJUSTES_ | 26/08/2017 |SUZE SANTOS Aceito
PARA_CARACTERIZACAO_DO_PERFI| 12:41:30 |MACEDO
L DAS_PROFESSORAS.pdf

Outros OFICIO_EM_RESPOSTA_AO_PARECE| 26/08/2017 |SUZE SANTOS Aceito
R_CONSUBSTANCIADO.pdf 12:39:59 |MACEDO

Projeto Detalhado / [PROJETO_DE_PESQUISA_NOVOS_R | 26/08/2017 |SUZE SANTOS Aceito

Brochura EAJUSTE_DE_PENDENCIAS_CEP_UE| 12:38:19 |MACEDO

Investigador SC_PDF.pdf

TCLE / Termosde |NOVO_TCLE_REAJUSTADO_SUZE_S| 26/08/2017 |SUZE SANTOS Aceito

Assentimento / ANTOS_MACEDO.pdf 12:37:19 |MACEDO

Justificativa de

Auséncia

Outros Oficio_em_resposta_a_pendencia_docu| 02/08/2017 [SUZE SANTOS Aceito
mental.pdf 14:52:17 _|MACEDO

Folha de Rosto Folha_de_rosto_corrigida.pdf 02/08/2017 | SUZE SANTOS Aceito

14:48:14 |MACEDO
Outros CurriculoLattesdaOrientadora.pdf 01/08/2017 |SUZE SANTOS Aceito
20:09:30 |MACEDO

Outros Curriculo_Lattes_da_Pesquisadora_prin | 01/08/2017 [SUZE SANTOS Aceito
cipal.pdf 20:07:41__|MACEDO

Declaragéo de oficio_de_autorizacao_da_SEC_a_Escollf 01/08/2017 [SUZE SANTOS Aceito

Instituicdo e a.pdf 20:04:04 |MACEDO

Infraestrutura

Declaragéo de carta_de_anuencia.pdf 01/08/2017 | SUZE SANTOS Aceito

Instituicdo e 20:03:14 |MACEDO

Infraestrutura

Declaracao de DECLARACAO_DE_RESPONSABILIDA| 28/07/2017 |SUZE SANTOS Aceito

Pesquisadores DE.pdf 00:49:48 [MACEDO

Situagdo do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:

Nao

Enderego: Campus Soane Nazaré de Andrade, Rodovia Jorge Amado, Km 16

Bairro: SALOBRINHO
UF: BA

Telefone: (73)3680-5319

ILHEUS, 22 de Setembro de 2017

Assinado por:

Pollyanna Alves Dias Costa

(Coordenador)

CEP: 45.662-900

Municipio: ILHEUS

Fax: (73)3680-5319

E-mail: cep_uesc@uesc.br

Pégina 04 de 04
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APENDICE A

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE SANTA CRUZ

: DEPARTAMENTO DE LETRAS E ARTES —
: PROGRAMA DE MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS - g
el PROFLETRAS .o

Rede Nacional

QUESTIONARIO PARA CARACTERIZACAO
DO PERFIL DAS PROFESSORAS

Prezada Professora:

A pesquisa intitulada: A formagdo em contexto de professores dos anos
iniciais sob a perspectiva colaborativa: préaticas pedagodgicas para formar o
aluno leitor, da qual vocé concordou em patrticipar como colaboradora possui varias
etapas: apd0s a apresentacdo do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido —
TCLE venho solicitar a vossa colaboragdo no sentido de preencher este
guestionario, com o0 objetivo de coletar informacfes pessoais e profissionais que
contribuam para o bom desenvolvimento da pesquisa.

Todos os dados informados serdo preservados, ndo havendo riscos de
identifica-los em qualquer circunstancia. A pesquisadora disponibiliza-se a
esclarecer quaisquer duvidas sobre as atividades da pesquisa proposta.

Atenciosamente.

Suze Santos Macedo
Pesquisadora / UESC

Tel: (73) 99971-0181 (Ol)

Email: suzemacedo@hotmail.com

QUESTIONARIO

1. DADOS PESSOAIS

a- Nome Completo:

b- Telefones de contato:

c- E-mail:

d-  Possui faixa etaria correspondente a:
() 20 a 30anos ( )31 a40anos
()41 ab50anos ( )51 a60anos


mailto:suzemacedo@hotmail.com

e- Sexo:( ) Masculino ( )Feminino

2. FORMACAO

a- Ensino Médio: Curso:

Instituic&o:

Ano de concluséo:

b — Graduacéo : Curso:
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Instituic&o:

Ano de conclusao:

c- Pés-graduacéo: Curso:

Instituic&o:

Ano de conclusao:

d- Mestrado / Doutorado: Curso:

Instituic&o:
Ano de conclusao:

e- Outros cursos de aperfeicoamento em Educacao

3- DESCRICAO DA ATUACAO DOCENTE

a- Atua ha quanto tempo em educacao?

b- Turnos de trabalho
() Matutino () Vespertino () Noturno

c- Carga horéria de trabalho: ( )20h ( )40h () 60h

d- Exerce outras funcdes na escola, além da regéncia?
( )SIM ( ) NAO Se sim, qual?
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e- Trabalha em outras unidades escolares da rede municipal?
( )SIM () NAO Se sim, qual?
Turno:

f- Trabalha em outras redes de ensino? ( )SIM ( )NAO

Se sim, qual? Rede Estadual ( ) Turno Rede Privada: ()
Turno:
g- Qual (ais) ano(s) escolar (es) vocé trabalha?

h- Quais disciplinas vocé leciona?

i- Possui quantos alunos em média, por turma?

4- SOBRE O TRABALHO COM A LEITURA

QD
1

Qual a sua concepcéo de leitura?

( ) A leitura é um processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de
compreensao e interpretacdo do texto, a partir de seus objetivos, de seu
conhecimento sobre o assunto, sobre o autor, de tudo o que sabe sobre a
linguagem.

() Aleitura é um processo de decodificagcdo da mensagem escrita, cuja funcéo do
leitor implica em ser um agente passivo no que se refere a producéo de sentidos.

( ) A leitura € a acao de oralizar o texto, obedecendo as normas de entonacéo,
pontuacdo e boa postura expressiva, a fim de compreender a mensagem do texto
escrito.

b- Esta escola atualmente desenvolve algum projeto/atividade/rotina de leitura? Se
sim, qual e como acontece?

c- Vocé conhece as estratégias de ensino de leitura que facilitam a compreensao
leitora?

( )SIM ( )NAO

d- Se sim, quais estratégias vocé utiliza para facilitar a compreenséo leitora de seus
alunos?
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e- Para vocé, qual a fungéo da escola no ensino da leitura?

( ) A escola tem a funcdo de ensinar a ler e a escrever, ou seja, decodificar e
codificar a leitura e a escrita, cabendo ao aluno estender esforcos para sua
interpretacdo/compreensao.

() A escola tem a responsabilidade social de formar leitores e de desenvolver o
gosto pela leitura e seu habito diario, para que o aluno se saia bem em todas as
disciplinas, pois se ele for um bom leitor, a escola cumpriu em grande parte a sua
tarefa.

() A escola deve ensinar a ler, desenvolvendo as relagdes entre a leitura e o
individuo, em todas as suas interfaces.

f- Vocé ja participou de Cursos de Formacédo especificos para Leitura? Se sim,

quais?

g- Atualmente, quais cursos de Formacdo em Leitura vocé gostaria de
participar?

h- Quais sé&o as maiores dificuldades que vocé possui para trabalhar a leitura em
sala de aula?

i- Quando vocé enfrenta alguma dificuldade no exercicio de sua pratica
pedagdgica, vocé busca apoio e auxilio? Se sim, com quem? Como?
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J- Vocé possui parceiros / colaboradores para trabalhar com os alunos que
apresentam dificuldades em leitura? Em caso afirmativo, quem sao?

k- Vocé conhece a proposta do ensino colaborativo? Em caso afirmativo, como
conheceu?

I- Vocé gostaria de desenvolver o seu trabalho pedagégico em
parceria/colaboracédo com outros profissionais? Por qué?

AGRADECEMOS A SUA COLABORACAO.
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APENDICE B

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE SANTA CRUZ
MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS - PROFLETRAS

DIARIO DE CAMPO PARA REGISTROS DAS PROFESSORAS

Unidade Escolar:

Data: / /2017.
Nome da Professora
Turma:

1- Perfil da turma/sala

2- Atividade pedagdgica
realizada

3- Descricdo da atividade
realizada com o aluno

Descreva a forma como a turma
desempenhou a atividade
proposta, observando, a
participagdo, o0 interesse, a
concentragdo, 0 comportamento

e a interacao entre todos.
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4- Avaliagdo

Avalie quais
conhecimentos novos 0s
alunos comprovaram
adquirir com esta
atividade, relatando:

e Se 0s objetivos de
aprendizagem
foram alcancados?

e O que precisa ser
melhorado no
Planejamento?

e O que precisa ser
melhorado nas
intervencodes

A Y .
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APENDICE C
2. 4. UNIVERSIDADE ESTADUAL DE SANTA CRUZ —
@ MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS - PROFLETRAS g
DIARIO DE CAMPO PARA REGISTROS DA PESQUISADORA DURANTE
OBSERVACOES COLABORATIVAS™®
Unidade Escolar:
Data: / /2017
1- Contexto do local e da turma
2- Atividades desenvolvidas
3- Participacéo e interagédo dos alunos nas atividades
4- Interagdo entre Professora e Pesquisadora
5- Interacao de todos os alunos com a Professora, Pesquisadora e colegas.
6- Comentarios acerca do que foi observado

8 Modelo adaptado da Dissertacdo de Mestrado de PEIXINHO, M. A. A. Formacéo

continuada na perspectiva colaborativa para professores que atuam com alunos
publico-alvo da educacgao especial. llhéus: UESC, 2016
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APENDICE D
g4 UNIVERSIDADE ESTADUAL DE SANTA CRUZ ~———
@ MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS - PROFLETRAS ——
QH‘\' \,:;x"';\'}{’ PROFLETRAS

- - - Rede Nacional

DIARIO DE CAMPO PARA REGISTROS DA PESQUISADORA
DURANTE AS SESSOES REFLEXIVAS?'®

Unidade Escolar:

Data: / 12017

Participantes:

1- Apresentacéo da pauta

2- Disc
ussao dos registros de Diario de Campo dos professores

3- Estudos Tematicos e reflexivos acerca das praticas pedagogicas
realizadas em sala de aula

4- Intervencdes propostas

5- Planejamento de atividades a serem desenvolvidas no
préximo encontro
6- Avaliacao das atividades

¥ Modelo adaptado da Dissertacdo de Mestrado de PEIXINHO, M. A. A. Formacgéo

continuada na perspectiva colaborativa para professores que atuam com alunos
publico-alvo da educacgao especial. llhéus: UESC, 2016
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APENDICE E
oo UNIVERSIDADE ESTADUAL DE SANTA CRUZ ———)
MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS - PROFLETRAS ==
’m \JLTUM’ PROFLETRAS

Rede Nacional

FICHA DE AVALIAGAO DA EXPERIENCIA
COM A FORMACAO COLABORATIVA®

Prezada professora!

Ao final do nosso trabalho, gostariamos que vocé registrasse aqui sua
avaliacao sobre a experiéncia vivenciada com o modelo de Formacao Colaborativa.
Sua avaliacao é de fundamental importancia para analise da possibilidade de tornar
a Formacao Colaborativa em contexto em uma politica da nossa rede de ensino.
Mais uma vez, agradecemos sua valiosa contribuicdo neste processo inovador de
investigacdo /formagao.

Atenciosamente.

Suze Santos Macedo

Pesquisadora / UESC
1. SOBRE OS ASPECTOS DIDATICOS:
1.1 O tempo disponivel para estudo, discussdes, planejamento e aplicacao das
praticas de leitura: (formacgdes, sessdes de observacdo e sessoes reflexivas) foi

satisfatorio?

( )SIM ( )NAO ( )PARCIALMENTE.

Vocé teria alguma sugestdo para o tempo de formacdo? Indique aqui:

1.2 Houve qualidade nas informagdes, conteudos e conhecimentos trabalhados
nas formacgfes? (concepcdes de leitura, estratégias de leitura e formacdo do
aluno leitor na escola)

 Modelo adaptado da Dissertacdo de Mestrado de PEIXINHO, M. A. A. Formacéo

continuada na perspectiva colaborativa para professores que atuam com alunos
publico-alvo da educacgao especial. llhéus: UESC, 2016
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( )SIM ( )NAO ( )PARCIALMENTE

1.3 A organizacdo do material didatico disponibilizado (slides, apostilas, textos,
videos, indicacbes de leitura, etc.) contribuiu para os estudos e compreensao da
tematica?

( )SIM ( )NAO ( )PARCIALMENTE

O que
sugere?

1.4 Os objetivos propostos nas diversas etapas foram cumpridos?

( )SIM ( )NAO ( )PARCIALMENTE

2. SOBRE A ATUACAO DA PESQUISADORA:

2.1 Demonstrou dominio e clareza sobre os assuntos abordados:
( )SIM( )NAO( )PARCIALMENTE

2.2 Apresentou compromisso e assiduidade com as atividades propostas:
( )SIM ( )NAO( )PARCIALMENTE

2.3 Apresentou competéncia para esclarecer as duvidas surgidas:

( )SIM ( )NAO ( )PARCIALMENTE

3. SOBRE A SUA PARTICIPACAO (AUTO-AVALIACAO):
3.1 Participei ativamente das discussdes propostas:
( )SIM( )NAO( )PARCIALMENTE
3.2 Realizei as atividades praticas em sala de aula:
( )SIM( )NAO( )PARCIALMENTE
3.3 Registrei e avaliei as intervencdes com a turma (uso do diario de bordo)

( )SIM( )NAO( )PARCIALMENTE
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4. SOBRE A EXPERIENCIA COM A FORMACAO COLABORATIVA:

1.1 A experiéncia com o modelo de Formacdo Colaborativa atendeu as suas
expectativas?
( )SIM( )NAO( )PARCIALMENTE

JUSTIFIQUE:

4.2 O modelo de formacao colaborativa contribuiu para a organizacao e execucao
de suas praticas pedagdgicas direcionadas para a formacé&o do aluno leitor?

( )SIM( )NAO( )PARCIALMENTE

JUSTIFIQUE:

4.3 Os encontros de formacao, bem como as sessfes de observacao e as sessoes
reflexivas possibilitaram compreender sobre a importancia do ensino de leitura?

( )SIM( )NAO( )PARCIALMENTE

JUSTIFIQUE:

4.3.1 Qual das sessdes, em sua opinido, melhor contribuiu para a compreensao
do ensino da leitura? Indique e justifique.

4.7 Em relacdo a sua pratica pedagodgica, houve alguma mudanca no seu
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planejamento de ensino em relacdo as aulas de leitura? Em quais aspectos?
( )SIM( )NAO ( )PARCIALMENTE

JUSTIFIQUE:

4.8 Ressalte os aspectos que vocé avalia como positivos e negativos sobre
esse processo formativo por meio de parceria colaborativa (pesquisadora e
professoras).

Positivos:

Negativos:

4.9 Outras avaliacbes que considera importante registrar.

Nome: (opcional)

Data: / /2017.



APENDICE F

PEDIDO DE AUTORIZACAO PARA REALIZACAO DA PESQUISA

8 & MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS — PROFLETRAS %ﬁ

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE SANTA CRUZ

PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO

Para: Prof® Anorina Smith Lima.
De: Prof ® Suze Santos Macedo

M.D. Secretana Municipal da Educagao

|

| Clc: Prof ®* Dra Rosenaide Pereira Ramos
(Orientadora)

\

[ Oficio: 0012017

Mestrado Profissional em Letras.

| Assunto: Autorizagio para realizagao de Pesquisa do |

Prezada Secretaria.

Com o desejo de contribuir para a organizacao e execucao da pratica pedagogica dos
professores da rede municipal, apresento a Vessa Sr?. o projeto de pesquisa intitulado “A
formacgédo em contex!o de professores dos anos iniciais sob a perspectiva colaborativa: praticas
pedagogicas para formar o aluno leitor’, fruto do Mestrado Profissional em Letras
PROFLETRAS, da Universidade Estadual de Santa Cruz (UESC), orientado pela Prof.®* Dra.
Rosenaide Pereira dos Reis Ramos.

O foco central dessa pesquisa é apresentar uma Proposta de Formacgao Continuada, na
perspectiva da Formacgao Colaborativa, com carga horaria de 42h30min, para os professores
da Rede Municipal de Educagdo, do _ localizado na Av
Roberto Santos, S/N — Bairro de Zizo, que possibilite construir em conjunto com os professores
colaboradores concepcdes e praticas de leitura direcionadas para a formacgdo do aluno-leitor,
proporcionando morentos de reflexdo da propria docéncia, além de identificar os aspectos da
formagao colaborativa que contnbuem para a formagao do aluno-leitor. O estudo se caracteriza
como de natureza qualitativa e sera desenvolvido através do método colaborativo de pesquisa.
Durante o curso realzaremos orientacao /colaboracao in loco das atividades programadas.

Pelo exposto, solicitamos de Vossa Sr. a autorizagdo para realizar a referida formagao
na escola selecionada para campo de atuagao, conforme programacac em anexo.

Na certeza de contarmos com vossa compreensao e colaboragio, agradecemos
antecipadamente e 110s colocamos a disposicao para quaisquer esclarecimentos

Atenciosamerte.
Prof.* Suze Santos Macedo (mestranda) Prof.® Dra. Rosenaide P. dos R. Ramos {orientadora)
(73) 99971-0181 (73) 99156-2267
suzemacedo@hotmall.com roseramosuesci@gmail. com "
. A3
n \’ ~
mﬁ} \Q
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APENDICE G

OFICIO DE AUTORIZACAO DA SECRETARIA DA EDUCAGCAO PARA A

PESQUISADORA DESENVOLVER A PESQUISA NA ESCOLA

LRI
<5 5
=

PREFEITURA MUNICIPAL DE ITABUNA
SECRETARIA DA EDUCACAO

. s

COMUNICAGAO INTERNA  n® 61312017 [ DATA:
DE: SECRETARIA DA EDUCACAO PARA
Prof Anorina Alves Hmith Lima

ASSUNTO: AUTORIZACAO

Prezada Diretora,

Cumprimentando-a cordialmente, sirvo-me do presente para comunicar a Vossa
Senhona, que a mastranda professora Suze Santos Macedo, esta autorizada para
desenvolver seu Projeto de Pesguisa intitulado A FORMACAO EM CONTEXTO DC
PROFESSORES DOJS ANOS INICIAIS (4° e 5° ANOS) SOB A PERSPECTIVA
COLABORATIVA: FRATICAS PEDAGOGICAS PARA FORMAR O ALUNO LEITOR

nesta Unidade Escolar

Sem mais oara o momento, apresentamos a Vossa Senhoria nossas

consideracoes e apr=¢o. |

Atenciosamerite,

Prefeitura Municipal v, Princesa Isabel 678 Centro Adminmistrative Firmino Afves 8o Cactuno

142
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APENDICE H

CARTA DE ANUENCIA AO COMITE DE ETICA
EM PESQUISA COM SERES HUMANOS

CARTA DE ANUENCIA AO COMITE DE ETICA EM PESQUISA COM SERES HUMANOS

ftabuna, 31 de julho de 2017.

Ao: Comité de Etica em Pesquisa com seres humanos
Universidade Estadual de Santa Cruz

Senhor(a) Coordenador(a) do CEP-UESC

Eu_ Anostina Alves SMITH AlmA

responsavel pela Secretaria Municipal da Educacio do municipio de itabuna/ BA,
conheco o Protocolo de Pesquisa intitulado A FORMACAO EM CONTEXTO DE
PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS SOB A PERSPECTIVA COLABORATIVA:
PRATICAS PEDAGOGICAS PARA FORMAR O ALUNO LEITOR, desenvolvido pela
pesquisadora SUZE SANTOS MACEDO e concordo com sua realizagdo apds a

apresentacao do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido devidamente preenchido
e assinado pelas partes.

O inicio desta pesquisa neste Servico s6 podera ocorrer, a partir da apresentacao da
carta de aprovacao do Sistema CEP/CONEP.

Atenciosamente,

\ J
S e,
(Assinatura e carimbo) ZRgFETURAWINGIALDE GU
Secrotaria de Educagao
Anorina Alves Smith Lima
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APENDICE |

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Prezada Professora:

Vocé esta sendo convidada a participar voluntariamente da Pesquisa intitulada “A
FORMACAO EM CONTEXTO DE PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS SOB A
PERSPECTIVA COLABORATIVA: PRATICAS PEDAGOGICAS PARA FORMAR O
ALUNO LEITOR”, a ser desenvolvida pela pesquisadora Suze Santos Macedo,
mestranda do Programa de Mestrado Profissional em Letras — PROFLETRAS - da
Universidade Estadual de Santa Cruz — UESC, orientada pela Profa. Dra. Rosenaide

Pereira dos Reis Ramos. A pesquisa supracitada sera realizada na escola
denominaca I (oc-i72 cm
Itabuna-BA. O objetivo desta pesquisa sera analisar se a formacdo colaborativa
contribui para a organizacdo e execucao de praticas pedagdgicas que favorecam a
constituicdo do aluno leitor. O foco central desta pesquisa € apresentar uma
proposta de formacdo continuada que possibilite construir em conjunto com as
colaboradoras concepcgdes e préaticas de leitura direcionadas para a formacao do
aluno-leitor, proporcionando momentos de reflexdo da propria docéncia, além de
identificar os aspectos da formacao colaborativa que contribuem para a formacéo do
aluno-leitor. A pesquisa se caracteriza como qualitativa e sera desenvolvida com o
método de pesquisa colaborativa. Informamos que a pesquisa constara de
42h:30min, sendo: 28h de Curso de Formacado, 10h de visitas da pesquisadora na
escola e 4h30min de Sessdes Reflexivas. Vossa participacdo serd nas seguintes
etapas: a) reunido para apresentacdo da proposta da pesquisa; b) leitura e
assinatura no presente TCLE; c) preenchimento de questionario impresso com seus
dados pessoais, perfil e formacédo profissional; d) curso de formacgéo colaborativa; €)
sessdes reflexivas - para planejamento, discussoes e reflexfes das praticas em sala
de aula; f) registros em Diarios de Campo; g) preenchimento de Ficha de Avaliacao
do Ensino Colaborativo. A coleta de dados sera realizada pela pesquisadora em
todas as etapas de execugao. Temos o compromisso de manter em sigilo os dados
pessoais e confidenciais coletados durante todas as etapas da pesquisa. Os
resultados obtidos serdo utilizados apenas para alcangar os objetivos do trabalho,
incluindo a publicagéo em revistas e eventos da area. Ressaltamos que em todas as
producgbes decorrentes da pesquisa, seu nome sera substituido por nome ficticio. A
pesquisa nao representa qualquer forma de gasto ou remuneracdo. Entretanto, se
ocorrer qualguer despesa decorrente dessa pesquisa, VOCé sera ressarcida
integralmente pela prépria pesquisadora, e se ainda sofrer qualquer dano moral
decorrente de sua participacdo na pesquisa lhe serd garantido o direito a
indenizacdo. Durante o desenvolvimento da pesquisa, vocé estard suscetivel a
possiveis riscos que podem lhe trazer algum desconforto, tais como: alguma
situacdo de stress em sala, timidez ou necessidade de um tempo maior para
responder as demandas da pesquisa proposta. Esses desconfortos poderdo ser
minimizados através do auxilio e colaboracdo da pesquisadora, concessdo de um
tempo e local adequado para vocé fazer os registros no Diario de Campo e respeito
aos seus valores culturais, sociais, morais, religiosos e éticos. Informamos que a sua
participacdo trard contribuicbes e beneficios para praticas futuras da proposta do
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ensino colaborativo na Rede Municipal de Ensino de Itabuna/BA. A qualquer
momento vocé podera desistir de participar da pesquisa, ndo trazendo nenhum
prejuizo a pesquisadora nem a Instituicdo ao qual esta vinculada, inclusive,
garantimos a vocé o direito de retirar o consentimento de sua participagdo mesmo
apos a assinatura deste termo. A pesquisadora se compromete em cumprir todos os
procedimentos éticos em sua producado cientifica, zelando pela sua integridade e
dignidade. Este Termo foi impresso em duas vias iguais e vocé recebera uma via,
onde constam os contatos da pesquisadora, de sua orientadora e do Comité de Etica
da UESC, podendo tirar todas as duvidas sobre a pesquisa e a sua participacao.

Suze Santos Macedo Rosenaide Pereira dos Reis Ramos
(73) 99971-0181 (73) 99156-2267
suzemacedo@hotmail.com roseramosuesc@gmail.com

Eu,

aceito participar da pesquisa “A FORMAGCAO EM CONTEXTO DE
PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS SOB A PERSPECTIVA COLABORATIVA:
PRATICAS PEDAGOGICAS PARA FORMAR O ALUNO LEITOR”. Declaro que fui
devidamente orientada pela pesquisadora. Foi-me garantido de que poderei desistir
da pesquisa a qualquer momento que desejar, sem que isto leve a quaisquer
prejuizos e que as informac¢des confidenciais serdo mantidas em sigilo. Fui também
informada que este documento sera emitido em duas vias, ficando uma com a
pesquisadora e outra comigo?.

, de de 2017.

Assinatura da participante:

Assinatura da pesquisadora:

’! Esta pesquisa teve os aspectos relativos a Etica da Pesquisa envolvendo Seres Humanos
analisados pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade Estadual de Santa Cruz. Em
caso de duvidas sobre a ética desta pesquisa ou denuncias de abuso, procure o CEP, que fica no
Campus Soane Nazaré de Andrade, Rodovia Jorge Amado, KM16, Bairro Salobrinho, Torre
Administrativa, 3° andar, CEP 45552-900, Ilhéus, Bahia. Fone (73) 3680- 5319. Email:
cep_uesc@uesc.br. Horario de funcionamento: segunda a sexta-feira, de 8h as 12h e de 13h30 as
16h. Agradecemos antecipadamente pela sua colaboracéo!
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APENDICE J

DECLARACAO DE RESPONSABILIDADE

DECLARAGAO DE RESPONSABILIDADE

Declaro que a pesquisa intitulada “A formagcdo em contexto de professores
dos anos iniciais sob a perspectiva colaborativa: praticas pedagogicas para
formar o aluno leitor”, sob minha responsabilidade, apenas tera inicio a coleta de

dados apoés a aprovacao do Sistema CEP/CONEP.

lIhéus, 27 de julho de 2017.
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(Carimbo do Pesquisador Resporfsavel — item obrigatério)
CPF : coY.030-839-59
M Adntulde @ 03 ¢do00+
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APENDICE K

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE SANTA CRUZ

% MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS - PROFLETRAS = o
'IN \JLTU’I‘;I, PROFLETRAS

o0 Rede Nacional

A FORMACAO DE PROFESSORES MEDIADORES
DA LEITURA SOB A PERSPECTIVA DA PESQUISA
COLABORATIVA

PROGRAMACAO DOS ENCONTROS DE FORMACAO

Apresentamos a Secretaria da Educacédo de Itabuna a programacédo dos
encontros de formacdo que sera aplicada com as professoras participantes da
pesquisa, descrevendo informacBes acerca de carga horéaria total, objetivos dos

encontros, contetdos, metodologia e avaliagao.

1. Carga horaria total: 42h30min, dispostas da seguinte forma:
» 03 encontros de formacao de 08 horas = 24h
» 01 encontro de avaliacdo de 04 horas = 04h
» 10h de visitas as salas de aula (Observacdes Colaborativas).

» 03 encontros de 1h30min = 4h30min (Sessbes Reflexivas)

2. Previsao parainicio: outubro de 2017.

3. Escola / Local das formacdes e demais etapas: [ GGG

4. Objetivo geral:

» Estudar, refletir e planejar praticas pedagoégicas que possibilitem mediar o
ensino de leitura, através do trabalho em parceria, na perspectiva

colaborativa.
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4.1 Objetivos especificos:

» Conhecer a formagao continuada em parceria com o ensino colaborativo e
sua importancia para o contexto escolar;

» Estudar as concepcdes sobre praticas de leitura: redutoras x interacionistas;

» Estudar as estratégias de ensino de leitura que facilitam a compreenséao
leitora;

» Compreender como se forma o aluno leitor na escola;

» Construir coletivamente praticas de leitura significativas para serem
aplicadas em sala de aula.

» Avaliar as contribuicbes, os resultados e a viabilidade da formacéo

colaborativa para a formacao de professores mediadores de leitura.
5. Conteudos e estrutura das Formacoes:
= Moddulo I: 1° Encontro de Formacé&o

» Formacdao Colaborativa: O que é e como se faz?
» Concepcoes sobre praticas de leitura: redutoras x interacionistas.

» Sondagem sobre o ensino das estratégias de leitura

—» Mddulo II: 2° Encontro de Formacéo

» Estudo sobre o ensino das estratégias de leitura facilitadoras da
compreensao leitora (estratégias cognitivas e metacognitivas);
» Construcdo de Sequéncia Didéatica (SD) baseada nos pressupostos

de Isabel Solé.

= Mdédulo llIl: 3° Encontro de Formacé&o

» Estudar sobre a formacédo do aluno leitor na escola, refletindo acerca de
aspectos tedrico-praticos;

» Construcédo de préticas de leitura significativas (continuagéo da SD)
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5.1 SessOes de observacao colaborativa: Intercalados com os encontros
formativos, serdo realizados acompanhamentos nas salas de aula dos
professores participantes da pesquisa para observacdes colaborativas com o
objetivo de colaborar na aplicacdo das praticas de leitura construidas nos

encontros.

Datas: serdo deliberadas nas formacdes.

5.2 Sessdes reflexivas: 03 (trés) encontros de 1h30min para analise,

reflexdo e avaliacdo das praticas pedagogicas.

Datas: serdo deliberadas nas formacdes.

5.3 Sessdao de Avaliacdo das Formacgfes Colaborativas

Avaliacdo oral e escrita das contribuicGes, dos resultados e da viabilidade

da formacéao colaborativa para a formacao de professores.

6. Metodologia:

» Aulas expositivas e dialogadas — momentos de valorizacdo da troca de
experiéncias dos professores e socializacdo dos conhecimentos teorico-
praticos.

»  Leitura, reflexdo e discussao de textos tedrico-praticos;

» Analise de préticas leitoras — com base nos contetdos estudados.

»  Oficina de atividades praticas
7. Avaliagéo
A avaliacao acontecera durante todos as etapas da pesquisa, de forma processual,

continua e diagnostica, adotando como critério a participacado e o envolvimento das

professoras. Ademais, havera uma sessao de avaliacdo final, primeiramente em
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forma de conversa dialogada e, posteriormente com o preenchimento de uma ficha

avaliativa.
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APENDICE L

SEQUENCIA DIDATICA - PARTE |

Objeto de ensino: estratégias de Leitura
Género: conto

Texto 1: O Girassol Solitario

Texto 2: Amigo do peito

Anos: 4° e 5° ano

Objetivos da SD:

e Antecipar informacdes e ativar conhecimentos prévios sobre o texto, seu
tema e/ou sobre a ideia principal;

e Levantar as expectativas em fungcéao da formatacéo do género;

e Localizar informacgdes explicitas no texto;

e Localizar a ideia principal do texto;

e Fazer inferéncias quanto ao sentido geral, extrapolando o sentido do
texto;

e Esclarecer palavras desconhecidas a partir da inferéncia ou consulta do
dicionario;

e Perceber as implicacfes da escolha do género e do suporte;

e Extrapolar e apreciar criticamente o texto;

e Relacionar informacdes do texto a conhecimentos do cotidiano;

e |dentificar referéncias a outros textos (intertextualidade);

e Sugerir outras leituras para aprofundamento;

e Estimular a formacéo do aluno-leitor a partir da sugestao de outras

leituras.

O que o aluno podera aprender com esta aula:

e Desenvolver estratégias/ habilidades de compreenséo leitora;
e Ampliar a linguagem oral e escrita;
e Desenvolver valores humanos de amizade e cuidado com a natureza.
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A. ATIVIDADES - ANTES DA LEITURA

* Professor: O professor iniciara as atividades apresentando e questionando oralmente os
alunos sobre o titulo do texto e o género textual a serem apresentados. Outras
consideracdes poderdo ser adicionadas. (Motivagdo, objetivos, conhecimento prévio,
antecipacao (predicao, previsao), levantar hipétese, formulagao de perguntas, etc).

1. Antecipar informacdes e ativar conhecimentos prévios sobre o texto, seu o
tema e/ou sobre a ideiaprincipal.

O que aparece na capa do livro?

Qual o titulo do livro?

Quem é o autor?

Qual a relacdo das imagens com o titulo do texto?

Vocé ja viu um girassol antes?

Vocé sabe o que significa ser “solitario”? E o que seria um girassol solitario?

Porque sera que ele é solitario?

2. Levantar expectativa em funcdo da formatacédo do género.

e O género do texto que vamos ler € um conto. Vocé sabe o que é um conto?
e Jaleu algum conto antes? Quais?
e Por que sera que os contos sdo escritos em paragrafos (prosa)?

B- ATIVIDADES - DURANTE A LEITURA

Agora, vamos ler a historia e tirar todas as nossas davidas.

Professor: O professor distribuird o texto aos alunos e os convidara a fazerem uma leitura
silenciosa. Terminada a leitura silenciosa, o professor chama a atenc¢do dos alunos para
acompanharem a leitura, que ele farda em voz alta (leitura independente, compartilhada,
checar hipdteses, fazer questionamentos, suposi¢ées — inferéncia, sanar as dificuldades e as
lacunas de compreensao).

1. Apresentacao do texto e leitura
2. Titulo do texto: O Girassol Solitario.
3. Autora: Sandra Diniz Costa

(Texto 1)

O girassol solitario

Num jardim muito bonito, ndo muito longe daqui, um novo dia nasceu. O Sol
comecou a brilhar, cheio de alegria, dando luz e calor para todo o mundo. De
repente, num cantinho do jardim, o sol descobriu uma nova florzinha, que tinha
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nascido de madrugada. A florzinha girava, girava, girava. Acompanhava todos o0s
movimentos do Sol. Por isso, ele logo descobriu que era um girassol.

- Bom dia Sol! - disse a flor, sorrindo. Desde que eu era uma semente, la no fundo
da terra, estava morrendo de vontade de te encontrar! Sou Giraflor, um girassol que
acaba de nascer!

- Bom dia, Flor! Vocé é muito bonita! Esta gostando daqui?

- Estou, sim! E tudo muito bonito! Mas... Eu estou me sentindo um pouco sozinha...
Ser& que vocé me faz um favor?

E o Sol, prontamente, respondeu:

- Pois néo, se eu puder... O que vocé deseja?

- Bem, como eu estou muito sozinha, ainda ndo conhec¢o ninguém. Sera que vocé
nao podia arranjar uns amigos para mim?

- Ah, Flor, isso eu ndo posso fazer por vocé, ninguém pode.

- Por que, Sol?

- Amigos ninguém arruma para ninguém. Amigos a gente conquista.

- Como assim, Sol?

- Um amigo, Flor, € o maior tesouro que se pode ter. Se a pessoa for a mais
rica do mundo e nao tiver amigos, serd uma pobre mendiga. Mas... amigos a
gente tem que merecer e conquistar!

A florzinha era toda interrogacgéao:

- E que eu posso fazer para conquistar amigos?

- Também ndo existe uma regra certa. Com o tempo vocé vai descobrir. Disse o Sol.
Bem, agora vou indo.

- Ah, Sol, ndo me deixe sozinha aqui!

- Que é isso, Flor? Eu néo posso ficar aqui s6 com vocé. Nao queira prender
seus amigos, porque € o primeiro passo para perder os que amamos... Eu vou,
mas volto e, enquanto vocé me espera, vai conhecer novos amigos. Tchau!

Meio desapontada, a florzinha respondeu:

- Estd bem... Eu estou confusa, mas... Tchau!

Algum tempo depois, chegou, Vagarosa, a lagartinha, e as duas comecaram logo a
conversar:

- Bom dia, quem € vocé?

- Sou Vagarosa, uma lagarta muito charmosa. E vocé?

- Sou Giraflor, um girassol. Vocé quer ser minha amiga? Estou tdo sozinhal...

- E claro que sim! Sou amiga de todas as plantas!

Vagarosa era um pouco gulosa e, assim, foi logo perguntando:

- E ja que somos amigas, sera que eu podia pegar um pedacinho da sua folhinha?
Eu estou com uma fome! E elas parecem ser uma delicia!

Giraflor ficou uma fera:

- O qué!ll Comer a minha folha?! Sua gulosa! E assim que vocé quer ser minha
amiga? Para tirar um pedaco de mim? Va-se embora daqui, sua feiosa! Nao deixo e
nao deixo!

Coitada da Vagarosa! Que susto!

Vagarosa foi saindo devagar, toda desapontada, e disse:

- Puxa, Giraflor! Eu ndo ia comer tudo, sé um pedacinho! Eu estou com muita fome...
Vocé tem tantas folhas, ndo ia nem fazer falta... E como vocé quer ter amigos se
ndo quer dar nem um pouquinho de vocé para seus amigos? Tchau!

Giraflor nem ligou, estava muito brava.

Dai a pouco, chegou Abelim, a abelhinha, e Giraflor esqueceu a raiva.

- Sou Abelim e sei que vocé € um girassol, conheco todas as flores! Quer ser minha
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amiga?

- Claro que eu quero, estou muito sozinha aqui... Sou Giraflor.

- Otimo! E... J& que somos amigas, que tal, que tal deixar eu pegar um pouquinho de
seu néctar para fazer mel? Todas as flores me d&o o néctar e eu as ajudo,
espalhando o pélen pelos campos e enchendo a vida de flores...

Ja sabem a resposta de Giraflor, né? Ficou de novo aquela onga:

- Vocé também? Mas o que é isto? Vocé também quer me roubar? Vagarosa queria
minhas folhas, vocé quer o meu néctar! Assim, como é que eu fico?

Abelim era mais brava que Vagarosa e respondeu:

- Olha aqui, sua florzinha metida a besta! Eu sé ia tirar um pouquinho do seu néctar
e, depois, vocé ia fabricar mais. Além disso, eu também ia ajudar vocé, levando o
pélen até outro jardim para que outros girassois hascessem. Mas pode deixar.
Existem muitas flores que ficam felizes em ajudar. Pode ficar com tudo... Sozinha!
Tchau!

Foi a vez da Giraflor ficar desapontada e triste.

E foi nessa tristeza que o Sol a encontrou quando voltou:

- Mas o que é isto, minha amiga? O que foi que aconteceu?

- Ah, Sol! Esses amigos! Cada um quer um pouco de mim! E eu? Como vou ficar?
Sem nada! Eles ndo sdo amigos, sdo um bando de fominhas!

O Sol sorriu e respondeu:

- Ah! Quer dizer que a minha florzinha ja esta aprendendo a sua parte na vida?

- Eu ndo, estou € muito triste com esses falsos amigos...

- Sabe, Flor, ser amigo € assim: é dar da gente mesmo para todos... Mas nao se
preocupe! O que a gente da € o que a gente tem... Tudo 0 que a gente da volta
para gente em alegria e carinho. E, também, ninguém quer tudo de vocé... Apenas
uma parte...

- Mas ser amigo é muito dificil!

- Mais dificil que viver sem amigos, Flor?

- Bem... Ndo... Sim... Nao sei... Ficar sozinha também é muito ruim...

O Sol aproveitou a sua duvida e continuou:

- Um sorriso de um amigo aquece 0 nosso coragdo, como o sol da manha... As flores
gue damos a um amigo perfumam primeiro 0 nosso coracédo... O amor que damos a
um amigo é masica primeiro em nossa alma... A pessoa que néao quer dar nada de
si pode ter muitas coisas, mas é sozinha e vive num deserto chamado solidao.
Esta é a pior pobreza que existe...

E, entéo, flor, que descobrimos que um amigo é o melhor presente que podemos
ter!

Giraflor pensou bastante em tudo que o Sol tinha dito e resolveu chamar os amigos
de volta, gritou o mais alto que pode:

- Amigos, voltem!

Os amigos resolveram dar uma nova chance a florzinha.

Depois disso, tiveram outras brigas, por outros motivos...

Mas... um amigo € o maior presente que se pode ter!

COSTA, Sandra Diniz. O girassol solitario. In.: O
girassol solitario. (livro) Editora Claranto, Uberlandia
- MG, 2000, 16 paginas.
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4.Localizar informagdes explicitas no texto.

Quem séo os personagens do conto lido?

Onde a historia acontece?

Por que Giraflor estava triste? E o que ele pediu ao Sol?

O Sol atendeu ao pedido do girassol? Explique.

Como o Sol explicou para Giraflor que “amigos a gente tem que merecer e
conquistar’?

Quem era Vagarosa? O que Giraflor perguntou a ela?

O que Vagarosa pediu para o girassol?

Como o girassol Giraflor reagiu ao pedido de Vagarosa? E Vagarosa? O que
fez, entdo?

Quem era Abelim? Como ela apareceu na histéria?

O que Abelim pediu para o girassol? Como o girassol Giraflor reagiu ao
pedido de Abelin?

Qual foi a reacdo do girassol quando Abelin disse: “Pode ficar com tudo...
Sozinha! Tchau!’.

Em gue momento da historia o Sol reaparece?

Qual foi a licdo que o Sol explicou para Giraflor?

Como a historia terminou?

Inferir e extrapolar o texto.

e Vocé tem muitos amigos?

Se sim, Como vocé os conquistou?
Onde eles moram?
O que vocés gostam de fazer juntos?

Se ndo tem amigos, por qué?

Esclarecer palavras desconhecidas a partir da inferéncia ou consulta do
dicionario.

No conto lido o Giraflor diz: “Eles ndo sdo amigos, sdo um bando de
fominhas!”
Que sentido a palavra “fominhas” infere?
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e Ao explicar sobre a conquista da amizade para o girassol, o Sol afirma: “Se a
pessoa for a mais rica do mundo e néo tiver amigos, sera uma pobre
mendiga”. O que significa a expressédo “pobre mendiga” no contexto da
histéria lida?

7. Perceber as implicacdes da escolha do género e do suporte.

A saber: O conto é uma narrativa linear e curta, tanto em extensdo quanto no tempo
em que se passa, caracterizado como uma obra de ficcdo. Cria um universo de seres e
acontecimentos cheios de fantasia ou imaginacdo. O conto apresenta um narrador,
personagens e enredo, dentre outros elementos da narrativa. A linguagem é simples e
direta, ndo se utiliza de muitas figuras de linguagem ou de expressées com pluralidade
de sentidos. Todas as acdes se encaminham diretamente para o desfecho. O conto
também envolve poucas personagens, e, as que existem se movimentam em torno de
uma Unica acao; as a¢des se passam em um so espaco, constituem um sé eixo tematico
e um so6 conflito.

e O conto lido esta organizado em versos ou paragrafos?

e Seria possivel contar essa historia tdo claramente se a mesma fosse escrita
em versos?

e Vocé sabe como esta organizado um conto (Narrador? Personagens?
Espaco? Tempo? Enredo?)

e Qual a funcéo desse género, ou seja, para que serve esse tipo de texto?

e Como se chama a autora do texto lido?

e Em qual suporte textual esse texto foi publicado?

C1. ATIVIDADES - DEPOIS DA LEITURA

Professor: O professor orientara os alunos para uma analise mais critica do texto e para a
intertextualidade com o tema. (verificagao das hipéteses, Identificar o objetivo do texto,
a ideia principal, formular perguntas e resposta sobre o texto).

1. Extrapolar e apreciar criticamente o texto (Relacionar informagdes do texto
a conhecimentos do cotidiano).

e Vocé concorda com o Sol quando ele afirma que “Amigos ninguém arruma
para ninguém. Amigos a gente conquista’? Por qué?
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O que o Sol quis nos ensinar ao afirmar que: “Um amigo, Flor, € o maior
tesouro que se pode ter. Se a pessoa for a mais rica do mundo e néo
tiver amigos, serd uma pobre mendiga. Mas... amigos a gente tem que
merecer e conquistar”!

Ao se despedir do girassol Giraflor, o Sol afirma: “Eu n&o posso ficar aqui
s6 com vocé. Nao queira prender seus amigos, porque € 0 primeiro
passo para perder os que amamos...” Por que corremos o risco de perder
Nossos amigos ao tentar prendé-los?

A lagarta Vagarosa disse para o Giraflor que se ele quisesse ter amigos teria

gue dar um pouquinho de si para seus amigos. Como vocé interpreta esse
tipo de doacgao?

Vocé concorda com a atitude inicial do girassol em querer ter amigos sem
guerer se doar?

Expliqgue a expressdo: “Tudo o que a gente da volta para gente em alegria
e carinho”.

Giraflor diz para o Sol que “ser amigo é muito dificil”. O Sol insinua para
Giraflor que Mais dificil é viver sem amigos. Com quem vocé concorda?
Por qué?

Vocé concorda com o Sol quando ele diz que: “A pessoa que nao quer dar
nada de si pode ter muitas coisas, mas € sozinha e vive num deserto

chamado solidédo. Esta é a pior pobreza que existe. (...) Um amigo é o
melhor presente que podemos ter!”

Na verdade, quem foi o 1° amigo do girassol? Por qué?
Ao refletirmos sobre a histéria do Girassol solitario, qual a sua ideia principal?
Vocé conhece pessoas que ndo tem amigos? Como elas sao?

Vocé acha importante ter muitos amigos? Por qué?
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2. ldentificacdo de referéncias

intertextualidade).

a outros textos (atividade de

e Vocé jaleu algum outro texto que fala sobre a amizade? Qual?
e Jé assistiu algum filme ou peca de teatro que contasse uma historia de

amizade? Qual?

e E musica? Conhece alguma que retrata esse tema? Que tal agora
conhecermos mais uma? Vamos ouvir a musica Amigos do Peito, da dupla

sertaneja Chitdozinho e Xororo.

AMIGOS DO PEITO - Chitdozinho e Xoror6.

Toda vez que a gente esta sozinho
E que esta perdido no caminho

Ele sempre chega de mansinho e mostra uma saida

Toda vez que a gente esta cansado
E que vé o mundo desabando

Ele sempre mostra o lado bom que tem a vida

Ele sempre esta do nosso lado
E com a gente fica preocupado
Ele nunca pede nada em troca, ndo
Quantas vezes da sem receber

Ele ri nas nossas alegrias
Ele chora com a nossa dor
Ele é a forma mais sublime do amor

Ter um amigo

Na vida é tdo bom Ter amigos

A gente precisa de amigos do peito
Amigos de fé, amigos-irmaos
Iguais a eu e vocé

Ter um amigo

Na vida é tdo bom Ter amigos

A gente precisa de amigos do peito
Amigos de fé, amigos-irmaos
Iguais a eu e vocé

Amigos
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De repente bate uma tristeza

E ele chega cheio de energia

E transforma toda a incerteza em alegria

Ele sabe dos nossos segredos

E conhece até os nossos medos

Se a gente esta chorando ele vem e diz: sorria

Ele sempre esta do nosso lado

E com a gente fica preocupado

Ele nunca pede nada em troca, ndo
Quantas vezes da sem receber

Ele ri nas nossas alegrias

Ele chora com a nossa dor

Ele € a forma mais sublime do amor

a- A musica apresenta alguma relacdo com o texto que foi lido na ultima aula, O
Girassol Solitario? Qual seria esta relacdo?

3. Sugestdes para aprofundamento

3.1Paraler

eLivro de crbnicas De amor e amizade — Crbnicas para jovens, de Clarice
Lispector.

O livro retne 44 textos de Clarice Lispector sobre o bem, amor e amizade. Os
textos trazem diversas reflexdes para quem estd comecando a conhecer as
coisas boas da vida. A escritora criou durante anos histérias que remetem a
amizades daquelas sem tamanho, e amores para o resto da vida.

3.2 Para assistir
eFilme Mary e Max — uma amizade diferente

Até mesmo em tempos de vida virtual esse filme se faz muito atual. Na
animacao para adultos, Mary e Max passam a se corresponder pelos correios. A
menina de 8 anos, mora em Melbourne e o homem, com 44 anos, em Nova
York. Ambos séo solitarios e tem seus problemas pessoais, entdo, se apoiam
naquela amizade para seguir adianta na vida. A amizade dos dois é bela, porque
ultrapassa inimeras barreiras para acontecer. Os dois moram longe, a diferenca
de idade entre eles € enorme e ndo para por ai. Isso prova o poder, ndo sé das
cartas, mas da internet hoje em dia (0 que ndo acontece no filme), para

aproximar as pessoas e torna-las menos solitarias. Amizade é amizade,
independente da forma que ocorre.

4. Construcéo coletiva de atividade pratica com a musica



