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Resumo

Aprender a Estudar Textos (AET) é um programa de formagao continuada de docentes focado na
leitura e compreensao de textos escolares no 42 e 59 anos do ensino fundamental. A partir de ciclos
de estudo e implementagao de propostas modelares, o AET busca favorecer a conceitualizacao
e apropriacao de prdticas de leitura eficazes. A andlise temdtica de registros elaborados pelas
professoras participantes mostra que as referéncias introduzidas na formagao sao incorporadas
a suas representacoes da pratica, evidenciando avancos na variedade e profundidade das agdes e
intencionalidades citadas. Os resultados refletem o potencial do uso de estratégias de andlise da
pratica, em processos ciclicos, para promover reflexoes sobre o que, como e para que ensinar.
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FORMACION Y REPRESENTACIONES DE LAS PRACTICAS
DE LECTURA DE TEXTOS ESCOLARES
Resumen

Aprender a Estudar Textos (AET) es un programa de formacidon continuada de docentes
enfocado en la lectura y comprension de textos escolares en el 42 y 52 anos de educacién primaria.
A partir de ciclos de estudio e implementacién de planificaciones modelo, AET busca favorecer
la conceptualizaciéon y apropiacién de prdcticas de lectura eficaces. El andlisis temdtico de
autorregistros elaborados por maestras participantes muestra que las referencias introducidas
en la formacién son incorporadas a sus representaciones de la prdctica, evidenciando avances en
la variedad y profundidad de las acciones e intencionalidades citadas. Los resultados reflejan el
potencial del uso de estrategias de andlisis de la prdctica, en procesos ciclicos, para promover
reflexiones sobre qué, como y para qué ensenar.
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Abstract

Aprender a Estudar Textos {Learning to Study Texts} (AET) is a teacher professional development
program that focuses on reading and comprehension of academic texts in the 4™ and 5™ grades of
elementary school. Through cycles of study and the implementation of model lesson plans, AET aims
to support the conceptualization and adoption of effective reading practices. A thematic analysis of
self-reports created by participating teachers shows that the concepts introduced in the professional
development sessions are incorporated into the representations of teachers’ own practices, increasing
the variety and depth of the actions and intentionalities they describe. The results reflect the potential
of analyzing representations of practice to promote reflection on what, how, and why to teach.

READING * ELEMENTARY TEACHING * IN-SERVICE PROFESSIONAL DEVELOPMENT « LANGUAGE

Résumé

Aprender a Estudar Textos [Apprendre a Etudier des Textes] (AET) est un programme de formation
continue destiné aux enseignants du ler cycle de I'enseignement fondamental (équivalent du
CM1-CM2 en France). Centré sur la lecture et la compréhension de textes, il s’appuie sur des cycles
d’étude et sur la mise en ceuvre de propositions modeles. CAET vise a soutenir la conceptualisation
et Pappropriation de pratiques de lecture efficaces. Lanalyse thématique des auto-enregistrements
réalisés par les enseignantes participantes met en évidence I'intégration des références introduites au
cours de la formation dans leurs propres représentations de la pratique, entrainant des progres quant
a la diversification et a 'approfondissement des actions et des intentions mentionnées. Les résultats
soulignent ainsi le potentiel de I'utilisation de stratégies d’analyse de la pratique, s’inscrivant dans des
processus cycliques, pour favoriser une réflexion sur le quoi, le comment et le pourquoi enseigner.
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rentes disciplinas é uma tarefa complexa que os professores enfrentam diariamente em seu

trabalho em sala de aula. Esse desafio se intensifica a partir do 42 ano, quando os textos
escolares comegam a exibir as caracteristicas proprias da linguagem académica (Biemiller, 1999;
Fang et al., 2006). Dessa forma, além das habilidades de leitura consideradas bdsicas (decodifica-
¢ao e reconhecimento rdpido de palavras) e de alto nivel (processos de extracao e integragao de
informagoes, elaboragao de inferéncias, identificagao de cadeias referenciais, regulagao e monito-
ramento da compreensao, entre outras), soma-se a necessidade de desenvolver o conhecimento das
caracteristicas da linguagem disciplinar com a qual os contetidos sao representados.

O alunado do 42 ano do ensino fundamental geralmente tem entre 9 e 10 anos de idade e
ainda pode estar consolidando habilidades de reconhecimento rapido de palavras que influenciam
a corregao e a fluéncia de suas leituras (Sinchez Miguel et al., 2010). Tanto a leitura fluente quan-
to a compreensao dependem de um conjunto complexo de varidveis cognitivas ¢ motivacionais
que determinam o modo e o resultado dos processos de atribuicao de significado que sao ativados
durante a leitura de textos escritos. Desse conjunto de conhecimentos fazem parte habilidades e
processos do aluno, tais como: ter objetivos a serem alcan¢ados com a leitura; possuir conheci-
mentos prévios relevantes para a compreensao dos novos contetidos; estabelecer relagoes signi-
ficativas entre as informagoes prévias e as novas; seguir as pistas que o texto oferece para guiar
seus processos de compreensao; explicitar informagoes implicitas ou “encapsuladas” nas escolhas
linguisticas do texto; conseguir manter as cadeias referenciais; utilizar estratégias para contro-
lar seus processos de compreensao e aprendizagem; entre muitos outros (Sdnchez Miguel et al.,
20105 Solé, 2019).

A apropriagao de todos esses conhecimentos e habilidades exige tempo (Sdnchez Miguel
et al., 2010); trata-se de um processo cumulativo que requer multiplas e continuas experiéncias de
aprendizagem em que a leitura tenha um papel central. Por isso, os alunos precisam de ajuda para
conseguir fazer aquilo que se espera para compreender e aprender a partir dos textos de estudo das
diferentes disciplinas. No contexto escolar, essa ajuda vem principalmente do professorado. A par-
tir de uma perspectiva construtivista do ensino e da aprendizagem da leitura (Solé, 1992, 2019; Solé
& Teberosky, 2001), as relagoes que se estabelecem entre os aprendizes, os contetidos e a mediagao
docente, durante o continuo de atividades desenvolvidas em torno dos textos, influenciam em que
medida as aprendizagens resultantes sao significativas para os estudantes. Solé (2019) destaca
que, se nao houver intervencao intencional para que as condi¢oes de aprendizagem estejam pre-
sentes, é provavel que o alunado nao consiga fazer tudo o que € necessdrio para compreender e
aprender a partir dos textos. Assim, a autora aponta, por exemplo, que a ativagao de conhecimentos
prévios relevantes para a leitura nao depende apenas dos alunos, mas também do tipo de ajuda que
a professora oferece para que esse processo aconteca; da mesma forma, o envolvimento do alunado
em andlises de maior ou menor profundidade dos conteidos estudados por meio dos textos tam-
bém esta relacionado aos tipos de intervencao que a professora realiza para evidenciar o sentido e
a funcionalidade das aprendizagens.

Existem indimeras propostas de inovagao diddtica no campo da leitura que convidam o pro-
fessorado a se apropriar de formas especificas de intervencao educativa com comprovada eficdcia
no desenvolvimento das competéncias leitoras. Trata-se de programas para o ensino de estratégias
de leitura (Palinscar & Brown, 1984; Fuchs & Fuchs, 2007), para o desenvolvimento do vocabuldrio
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(Beck & McKeown, 1983, 2001; Snow et al., 2009), para o conhecimento das caracteristicas da lin-
guagem de textos académicos (Zwiers, 2014), para incentivar a aprendizagem por meio de discussao
e didlogo (Resnick et al., 2010), entre outros. No entanto, em sala de aula, continua-se a registrar
uma distancia significativa entre as prescrigoes da intervengao diddtica e sua efetivacao nas praticas
docentes (Sdnchez Miguel, 2016). Por que nao ¢ ficil implementar tais inovagdes? Por que se mostra
dificil transferir conhecimentos académicos para a pratica profissional docente?

Na andlise de Sdnchez Miguel et al. (2010), esse desequilibrio resulta de uma perspectiva
“aluno-céntrica”, que desconsidera as necessidades de aprendizagem e os obstdculos que as pro-
fessoras devem superar para ajudar seus alunos. Os autores destacam que, embora entendamos
em profundidade o desafio do alunado em compreender e aprender a partir da leitura de tex-
tos, sabemos menos sobre o desafio do professorado ao tentar aderir as inovagoes propostas para
ajudar seus alunos.

Especialistas em formagao inicial e continuada de professores apontam que existe uma
distancia significativa entre aprender sobre métodos e estratégias de ensino e aprender a imple-
mentd-los efetivamente em sala de aula (Grossman, Hammerness et al., 2009). Por esse motivo,
defendem a estruturagao e o desenvolvimento de processos formativos centrados na pratica, nos
quais o professorado conta com ajuda para aprender a usar os conhecimentos em sua acao profissio-
nal (Grossman, 1990; Grossman, Compton et al., 2009; Meneses et al., 2021; Meneses et al., 2023).

McDonald et al. (2013) propoem que esses processos envolvam ciclos de aprendizagem nos
quais o professorado tenha oportunidades para: 1) desenvolver — ou acessar — representagoes da
prédtica em estudo, analisando atividades, estratégias, modos de organizagao e ajudas diddticas es-
pecificas; 2) aproximar-se da prdtica em estudo, por meio do planejamento e simulagao do ensi-
no, antecipando os dilemas, dificuldades e respostas dos alunos; 3) implementar as atividades em
estudo, fazendo registros que permitam os posteriores processos de 4) andlise e reflexao sobre as
prdticas efetivamente implementadas em sala de aula.

Este dltimo componente reflexivo tem estado no centro das atengoes dos tedricos da for-
magao profissional docente (Schon, 1987; Shulman & Shulman, 2004). Os autores defendem que
a aprendizagem resulta de experiéncias individuais e coletivas de reflexao critica sobre a prépria
pratica, experiéncias nas quais o professorado recebe orientagao e suporte para realizar tal andlise
critica e reflexao. Isso representa um desafio importante na estruturagao de programas de forma-
¢do, pois exige superar modelos prescritivos baseados em “dizer-mostrar” o que o professorado deve
fazer e aproximar-se de modelos formativos que incluam, também, a reflexao na e sobre a prdtica,
de maneira que o “como” e o “por que” ganhem sentido. O presente trabalho tem como objetivo
descrever o modo como um programa de formagao docente, que busca garantir essas condicoes,
influencia as reflexoes e préticas de ensino da leitura de textos escolares de professores em servigo
no ensino fundamental.

Ap6s uma década de desenvolvimento de estudos e projetos-piloto (Sepulveda Castillo,
2015, 2017), o programa Aprender a Estudar Textos (AET) consolidou-se! como um programa

1 De 2016 a 2023, o programa atendeu 238 educadores, entre professores e coordenadores pedagdgicos, e alcancou
4.235 criancas em 3 cidades (Sao Paulo, Caieiras e Varzea Paulista). Em 2024, o programa comecou a se expandir para 16
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de formacao continuada voltado para docentes do 42 e 52 anos do ensino fundamental, com um
conjunto de recursos de formagao e apoio a prdtica disponiveis em materiais impressos e em uma
plataforma de acesso livre utilizada para organizar o sequenciamento e estudo de planejamentos
modelares de atividades (Laboratério de Educagao, n.d.-b). O programa tem a finalidade de ajudar
o professorado a responder aos desafios proprios da leitura e compreensao de textos escolares para
aprender sobre os contetidos de histéria, atendendo tanto ao conhecimento disciplinar quanto ao co-
nhecimento das caracteristicas da linguagem da disciplina (Sepulveda Castillo et al., 2021). Nas pro-
ximas segoes, descrevem-se a estrutura dos planejamentos modelares e a organizagao do programa
de formagao.

Tanto a plataforma web quanto os materiais impressos do programa sao estruturados em
torno de um conjunto de dez planejamentos modelares, correspondentes a dez textos diferentes,
sequenciados tematicamente.? Os textos provém de duas unidades de dois livros diddticos de hist6-
ria do 4¢ ano, amplamente distribuidos em escolas publicas do pais. Cada um dos planejamentos
modelares é acompanhado de contetdos formativos organizados em quatro passos: 1) definir os
objetivos de aprendizagem; 2) entender o texto para ensinar melhor; 3) usar a linguagem para
melhorar a compreensao; e 4) juntar as pecas do quebra-cabega para planejar atividades que aju-
dem as criancas a estudar e aprender com os textos (ver Figura 1). Assim, em torno do estudo do
planejamento diddtico para a leitura de cada um dos textos, as professoras tém a oportunidade
de refletir sobre a sua insercao no contexto da disciplina e do curriculo escolar (passo 1), identi-
ficar suas caracteristicas discursivas (passo 2), refletir sobre os desafios que representam para a
compreensao por parte dos alunos (passo 3) e analisar uma proposta de trabalho organizada em
torno de tarefas encadeadas que promovem aproximagoes diversas aos textos que as criangas es-
tudam em sala de aula (passo 4). As tarefas encadeadas (Teberosky et al., 2020) sao um conjunto
de acoes mediadas pelos professores para experimentar, com sentido, um modo de leitura anali-
tico e em profundidade, que amplia a compreensao dos alunos nao apenas sobre fatos e relacoes
histdricas, mas também sobre a linguagem utilizada para representd-los. Nos planejamentos mo-
delares, essas agoes sao organizadas em etapas, que somam aos momentos ja convencionais de
trabalho diddtico antes, durante e depois de ler, uma etapa de aprofundamento na leitura que antecede
esta ultima (ver Figura 2).

municipios do Maranhdo, com uma estimativa de 660 educadores (professores e coordenadores municipais), alcancando
aproximadamente 11.634 criancas do 4° e 5° anos ao longo de 2 anos.

2 Asequéncia completa de planejamento esta disponivel em https://aprenderaestudartextos.org.br/planejamentos/
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Figura 1
Organizagéo dos passos para o estudo de cada planejamento modelar

Aprender a Inicio  Plancjamentos  Biblioteca  Andlisar Textos  Ajuda  Sobre Entrar

‘EQ Estudar Textos

Planejamentos

Recursos para estudo, planejamento e implementagao de 10
propostas modelares centradas na leitura de textos de
Historia.

0 Continuar

O que posso fazer?
CO Q(F - tg
PASSO1 sk PASSO 3 PASSO 4
Definir os objetivos de Entender o texto para Usar a linguagem para Juntar as pegas do
aprendizagem ensinar melhor melhorar a compreenséo quebra-cabeca
Ter clarezasobre o queseesperaque 1o torS¢ @ inguagem e sua relagdo Entender as ‘camadas” dotexto e Planejar atividades para estudar o
os alunes aprendam com a leitura com o conteddo de Histéria. seus desafios para o8 olunos. aprender com o texto em aula.

Fonte: Laboratério de Educagdo (n.d.-a).

Figura 2
Estrutura dos planejamentos modelares

TEXTO

SELECIONADO PARA LEITURA
DE APROFUNDAMENTO

AJUDAR OS ALUNOS A PREPARAR OS ALUNOS PARA
INTEGRAR O QUE APRENDERAM APRENDER COM O TEXTO
COM O TEXTO Contextualizagéo do tema para

Representagdo do conteldo textual justificar a leitura
graficamente ou por escrito

ETAPA 2
DURANTE A LEITURA
EXPLORAR JUNTOS O LER EM VOZ ALTA PARA
VOCABULARIOE A FAVORECER A
ESTRUTURA DO TEXTO COMPREENSAO
Releitura e andlise do texto Conversas sobre as unidades

de informagéo do texto

Fonte: Elaboragdo das autoras.

A primeira etapa (E1), antes da leitura, descreve diversas agoes que podem ser realizadas
para explicitar os objetivos da leitura, ativar conhecimentos prévios, estimular a formagao de ex-
pectativas e orientar, em geral, a recep¢ao do texto. A segunda etapa (E2), durante a leitura, propoe
uma leitura expressiva e intencional em voz alta, feita pela professora para os alunos, e orienta a
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retomada do didlogo iniciado antes da leitura do texto, identificando os temas abordados e estabe-
lecendo a necessidade de releitura e estudo do texto. A terceira etapa (E3), aprofundando a leitura,
apresenta diversas atividades que podem ser realizadas para identificar detalhadamente o conte-
udo informativo do texto (quem fez o que a quem, em quais circunstancias) e prestar atencao a
sua estrutura discursiva (sequéncias textuais, cadeias referenciais, marcadores discursivos). Nesse
mesmo bloco, sao propostas atividades para estudar o vocabuldrio do texto. A quarta etapa (E4),
depois da leitura, foca atividades de comunicacao oral e escrita das compreensoes obtidas por meio
de representagoes de diversos tipos.

Os planejamentos modelares cumprem dois papéis no programa. Por um lado, garantem
que, durante a experiéncia prética da formacao, os professores levem seus alunos a vivenciar as
acoes necessarias para compreender e aprender com os textos, com um propdsito claro: aprender
sobre temas relevantes em histdria, a partir de indagagoes auténticas incentivadas pelas docen-
tes, que consideram os objetivos previstos nos documentos curriculares oficiais (Laboratério de
Educacao, n.d.-b). Ou seja, ao reler, interrogar, parafrasear, interpretar, anotar, categorizar e anali-
sar os contetdos informativos dos textos com os aprendizes, considerando também a forma como
esses contetidos sao apresentados, diversos comportamentos leitores sao postos em agao, indepen-
dentemente de serem objeto de reflexao ou de explicitacao verbal como tal. Por outro lado, como
as tarefas encadeadas sao nomeadas nos planejamentos a partir do ponto de vista da acao leitora
do alunado, as professoras t€m acesso a este primeiro conteido de sua experiéncia como sujeitos
de formagao em servigo: 0 “o que ensinar” (0s comportamentos leitores que se deseja colocar em
prdtica com o alunado), que corresponde ao “o que fazer” com eles nas propostas de leitura e estu-
do de textos.

O “o que fazer”, no caso do AET, faz parte do repertério de conhecimentos especificos
sobre o conteddo que deve ser transformado pelas professoras para ensind-lo. A partir dessa base
de acao e experiéncia pratica, propoe-se que as professoras ampliem seus conhecimentos sobre “o
que se aprende” ou quais conteudos sao mobilizados nessas situagoes de leitura, dependendo das
intervencoes e ajudas docentes (“como fazer”). Para isso, o programa também inclui, como parte
de seu curriculo de formagao continuada, os propésitos de ensino (“para que e/ou por que fazer”),
as agoes e compreensoes dos aprendizes em interacao com o objeto de conhecimento e as atividades
e intervencoes docentes.

O programa de formacao AET parte da premissa de que as compreensoes docentes sobre
prdticas eficazes de ensino podem ser ampliadas por meio da experiéncia prdtica, e que a prdtica se
aprimora alcangando compreensoes cada vez mais profundas sobre os contetddos (0 que ensinar),
as estratégias (como ensinar) e os propositos do ensino (por que ensinar dessa maneira), em um
ciclo virtuoso que contribui para qualificar cada vez mais as agoes que sao efetivamente realizadas
em sala de aula. Seguindo a estrutura formativa proposta por McDonald et al. (2013), o programa
se organiza em ciclos em torno do estudo e da implementacao dos planejamentos modelares ante-
riormente descritos (ver Figura 3). Cada ciclo oferece as equipes docentes oportunidades repetidas
de conceituacao das praticas de leitura propostas, de aproximacgao ao seu desenvolvimento em sala
de aula, de implementacao, documentagao e andlise de registros, garantindo reflexdes individuais
e coletivas nas dimensoes o que fazer, como e para que.
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Na formacao, a conceituacao e a aproximagao a pratica acontecem de forma conjunta e
cumulativa, a partir de recortes de conteddos que sao incorporados a cada experiéncia de imple-
mentagao e permitem ampliar as compreensoes sobre 0 “como” ou 0 “por que” de diversas inter-
vengoes em sala de aula. Durante a experiéncia formativa, as docentes participam do modo de
leitura analitico e em profundidade modelizado, refletindo sobre os objetivos de aprendizagem que
se espera alcangar com a leitura de um determinado texto e experimentando a andlise do préprio
texto, ou seja, o processo de identificacao das caracteristicas de linguagem relevantes para a com-
preensao dos conteudos de histéria apresentados. Dessa forma, as docentes podem contar com a
experiéncia de aprendizagem que se busca proporcionar: a ampliacao da compreensao sobre fatos
e relagoes histéricas, levando em conta a linguagem utilizada para representa-los. Além disso, por
meio da andlise de representagdes da prética — incluindo descrigoes, didlogos, além de registros
fotogrdficos e em video de situagoes andlogas —, aprofunda-se o olhar para os tipos de intervengoes
docentes, bem como as respostas, reflexdes e aprendizagens suscitadas nos estudantes, antes de
orientar uma proxima experiéncia prdtica em sala de aula.

A implementagao e a documentacao da pratica também acontecem de forma conjunta. As
docentes sao incentivadas a utilizar os planejamentos estudados em suas salas de aula, recebendo
suporte na preparagao dos materiais e guias que as auxiliam no processo de documentacgao e re-
flexao sobre sua propria pratica. As propostas de registro mudam de foco a cada planejamento im-
plementado, garantindo oportunidades de aprofundamento em diferentes contetidos da formagao.

Como se observa na Figura 3, operacionalmente, o estudo de cada um dos planejamentos
modelares se organiza por meio de duas sessoes de formagao: uma dedicada ao conhecimento e
compreensao dos textos escolares, sua contextualizacao curricular e diddtica (reuniao A); e outra
focada no estudo do planejamento de sequéncias diddticas e na andlise de relatos de experiéncia
da implementacao de tais sequéncias em sala de aula (reuniao B). Apds participarem desses dois
encontros, as docentes implementam as sequéncias estudadas em suas salas, documentando sua
pratica através de fotos, videos e relatos que sao compartilhados em um mural virtual colaborativo.
Esses registros e comentdrios sobre suas proprias prdticas se tornam objeto de reflexao e material
formativo nos encontros subsequentes de cada ciclo.

Organizagéo dos encontros de formacdo em torno do estudo dos planejamentos modelares

AGOES SINCRONAS

1.REUNIAO A 2.REUNIAO B
Estudo e aprofundamento dos textos base dos Estudo, tematizagdo e planejamento de
planejamentos modelares da drea de Historia atividades encadeadas em torno da leitura de
(foco nos textos, sua linguagem e contedo) texto (foco na andlise de sequéncias diddticas
para aprender a estudar)

PERCURSO
FORMATIVO
Ciclos que se repetem

A(;ﬁES ASSINCRONAS com a leitura de cada
texto modelar

4. REGISTRO REFLEXIVO 3. EXPERIENCIA PRATICA
Para compartilhamento entre pares e Desenvolvimento em sala de aula das
retroalimentagéo do proximo ciclo de sequéncias didaticas planejadas
formacgdo conjuntamente nas reunides A e B

Fonte: Elaboragdo das autoras.
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Neste estudo, propomos avancar na compreensao do desafio de ajudar as professoras no
contexto de formagao continuada descrito anteriormente. Em geral, questionamo-nos sobre as
representagoes da prdtica que elas constroem a partir da experiéncia formativa: que ideias sao ex-
pressas de forma repetida entre as participantes? Quais temas abordados na formacao sao o foco
de seus comentarios, reflexdes e andlises? Elas incluem em suas reflexdes comentdrios sobre o que,
como e por que fazer as intervencoes diddticas sugeridas?

Participaram do estudo um total de 30 docentes de 11 escolas publicas de um municipio
do estado de Sao Paulo. O grupo foi composto de 28 mulheres e 2 homens, com idades entre 29 e
64 anos (média = 45, desvio padrao = 8,4). A distribuigao etdria mostrou uma maior concentragao
de participantes na faixa de 40 a 55 anos. Todos tinham formacao universitdria em Pedagogia e
aproximadamente a metade havia cursado pds-graduagao. A maioria possuia mais de 5 anos de
experiéncia docente. Todos os participantes assinaram o termo de consentimento livre e esclareci-
do, declarando sua compreensao dos objetivos da pesquisa e autorizando o uso dos dados de suas
publicagoes em um mural virtual para este estudo.

Durante 7 meses, foram realizados encontros quinzenais com duragao aproximada de
3 horas, totalizando 42 horas de formacao. Os primeiros 2 encontros foram de cardter introdutério
e de sensibilizacao das/os participantes sobre a importancia de um processo formativo focado na
compreensao e aprendizagem de textos escolares. Os 12 encontros seguintes foram organizados em
torno do estudo de 6 planejamentos modelares. O estudo de cada um desses planejamentos mode-
lares levou os participantes, de forma ciclica, a: aprofundar-se nas caracteristicas da linguagem de
textos escolares de histéria; analisar sequéncias de atividades e estratégias diddticas; desenvolver
as propostas em suas salas de aula; elaborar registros guiados para compartilhar sua experiéncia
em um mural virtual colaborativo; e refletir sobre as praticas implementadas e os resultados de
aprendizagem conquistados.

A Tabela 1 lista as propostas de registro que acompanharam cada ciclo de estudo e pratica
dos planejamentos modelares. Embora o foco dessas propostas tenha mudado ao longo do processo
formativo, em geral as/os professoras/es incluiram em suas publicagdes relatos e comentdrios sobre
sua experiéncia pratica em sala de aula. Os dados analisados nesta pesquisa vém dessas publicacoes.
Dos seis murais virtuais criados durante o programa, selecionamos as publicagoes realizadas pelas
professoras nos murais 2 e 4, pois neles a instrugao oferecida para o registro as levou a se referir de
forma global ao conjunto de atividades colocadas em prdtica com o AET. Nesses murais, as profes-
soras fizeram relatos e comentdrios sobre a maioria das atividades implementadas em suas aulas.
No total, analisamos 41 publicagoes, 26 provenientes do Mural 2 e 15 do Mural 4.
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Propostas de registro e contetidos de formacdo em destaque

Mural

Propostas de registro e contetidos de formacao em destaque

Mural 1

Guia de registro

Compartilhe duas produgées de seus alunos que exemplifiquem as aprendizagens esperadas a partir da leitura
do texto.

Reflita:

Quais relagbes estudadas com o texto as criangas conseguiram recuperar? As respostas das criangas a
surpreenderam? Em que medida? Como as etapas anteriores (1. antes da leitura, 2. durante a leitura e 3.
aprofundando a leitura) contribuiram para o resultado final?

Conteldo formativo em foco: Etapa 4 (depois da leitura).
Dimensao pedagdgica destacada: Por que ensinar (desse modo).

Mural 2

Guia de registro

Compartilhe uma gravagéo de sua aula correspondente as atividades desenvolvidas durante o aprofundamento
na leitura.

Registre trés perquntas que vocé fez as criancas e que chamaram sua atencéo. Identifique quais dessas
perguntas tiveram énfase na linguagem do texto e quais destacaram o contetido histérico estudado.

Conteudo formativo em foco: Etapa 3 (aprofundando a leitura).
Dimensao pedagdgica destacada: Como ensinar.

Mural 3

Guia de registro

Grave um video de seus alunos explicando a definicdo de conceitos-chave antes e depois da leitura.

Fotografe as fichas das defini¢ées.

Escolha a gravagdo de dois alunos e publique no Padlet com a imagem da ficha de cada um. Explique por que
vocé selecionou esses exemplos.

Analise o que as definicbes revelam sobre o que as crian¢as aprenderam durante a sequéncia diddtica.

Conteldo formativo em foco: etapas 1 e 4 (antes e depois da leitura).
Dimensao pedagdgica destacada: Por que ensinar (desse modo).

Mural 4

Guia de registro

Tire uma foto da lousa com as hipdteses dos alunos registradas por vocé antes e depois da primeira leitura do
texto.

Recupere e registre trechos dos didlogos que aconteceram nesses dois momentos.

Reflita sobre cada momento: Como vocé acha que a conversa antes da leitura ajudou durante a primeira
aproximag¢do ao texto? Quais perguntas foram respondidas durante a primeira leitura? Que perguntas
precisaram de releitura e aprofundamento na compreenséo do texto?

Conteldo formativo em foco: etapas 1 e 2 (antes e durante a leitura).
Dimensao pedagdgica destacada: Como e por que ensinar (desse modo).

Mural 5

Guia de registro

Selecione um texto produzido pelos alunos e identifique:

« fragmentos com palavras ou expressées que apareceram nos textos estudados,

* fragmentos em que as criangas explicam com suas proprias palavras,

* quantidade de informacgbes que foram recuperadas de forma coerente,

* relagcbes complexas (de causa e consequéncia) que foram estabelecidas de forma coerente.

Contelido formativo em foco: Etapa 4 (depois da leitura).
Dimensao pedagdgica destacada: Por que ensinar (desse modo).

Mural 6

Guia de registro

Depois da produgdo da linha do tempo, convide um aluno a Ié-la e explicd-la, compartilhando as reflexdes de seu
grupo. Grave este momento em video e compartilhe no mural.

Nos comentdrios, registre o que os alunos aprenderam no processo de produgdo da linha do tempo.

Registre duas perguntas que vocé fez para mobilizar reflexées durante o processo de produgéo da linha do
tempo. Que informagdes foram compreendidas pelos alunos no processo de produgéo da linha do tempo?

Conteldo formativo em foco: Etapa 4 (depois da leitura).
Dimensao pedagdgica destacada: Por que ensinar (desse modo).

Fonte: Elaboragdo das autoras.

Durante os encontros de formagao que antecederam cada um desses registros, foram abor-

dados contetudos especificos do conjunto de propostas diddticas estudadas no AET. Assim, nas ses-

soes que antecederam os registros do Mural 2, deu-se énfase especial ao momento Aprofundando

a leitura (Etapa 3 — E3). As professoras tiveram a oportunidade de pensar no didlogo educativo
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proprio dessa atividade, prestando atencao na forma como as perguntas formuladas aos alunos
podem leva-los a notar aspectos tanto da linguagem quanto do conteudo informativo dos textos,
considerando ao mesmo tempo o que os textos informam e como o informam. Assim, analisaram
perguntas que ajudam os aprendizes a identificar personagens, acontecimentos, lugar, tempo, in-
ferir relagoes causais, de comparagao, finalidade, notando a0 mesmo tempo as pistas que o texto
oferece em cada caso.

As reunioes formativas que antecederam o Mural 4 aprofundaram os conteudos relativos
ao momento antes da leitura (Etapa 1 — E1), analisando as atividades e didlogos, o que ¢ deseja-
vel realizar com os alunos para explicitar seus conhecimentos prévios, antecipar compreensoes
e formular hipéteses sobre o texto. As professoras tiveram a oportunidade de identificar, em re-
presentacoes de situagoes de sala de aula, momentos em que o alunado faz conjecturas, levanta
hipdteses, duvidas e perguntas, refletindo sobre a forma como tais agdes Thes permitem ter acesso
aos processos de compreensao de seus alunos. Nessas sessoes, também foram realizadas reflexoes
sobre os didlogos durante e depois da primeira leitura em voz alta do texto (Etapa 2 — E2 — durante a
leitura), analisando a finalidade de retomar nesses momentos as hipdteses, perguntas e conjecturas
enunciadas antes da leitura.

Para cumprir nossos objetivos e em fungao da natureza dos dados, realizamos uma andlise
tematica de conteudo, pois esse método permite identificar os padroes de conteddo mais evidentes,
tanto aqueles manifestos de forma explicita quanto aqueles latentes, que exigem a identificacao das
ideias, mensagens e conceitualizagoes subjacentes (Braun & Clarke, 2006; Joffe, 2011). O sistema
de categorias final resultou de um processo recursivo, dedutivo e indutivo, de didlogo constante
entre os temas e categorias sugeridos por nossa fundamentacao tedrica e os temas e categorias que
emergiram dos dados, categorizados de acordo com os seguintes niveis de andlise:

e Nivel 1. O que fazer. Identificacao das acoes diddticas mencionadas. Os dados codificados

nesse nivel de andlise incluem referéncias das participantes as agdes de ensino e
aprendizagem realizadas em sala de aula. Agrupamos tais a¢oes de acordo com as
etapas de intervengao diddtica que organizam o estudo da proposta do AET (E1, E2,
E3 e E4). Para atribuir um codigo a uma etapa em particular, verificamos o contexto
antecedente e consequente do relato, discriminando em que momento da sequéncia
diddtica aconteceu. Foram excluidos dessa classificacao por etapas os cddigos que, nos
relatos, apareceram associados ao desenvolvimento de diferentes etapas da sequéncia
diddtica. Por exemplo, algumas professoras relataram ter realizado discussoes coletivas
antes (E1), durante (E2) e/ou depois (E3) da leitura do texto.

e Nivel 2. Como fazer. Caracterizacao de modos de fazer. O objetivo desse nivel de andlise

é aprofundar os conhecimentos expressos pelas participantes sobre as formas de
realizar as atividades ou agoes diddticas propostas pelo AET e referidas por elas. Os
dados codificados nesse nivel de andlise incluem descrigoes das formas como a referida
acao de ensino e aprendizagem foi realizada; assim, encontramos mengao tanto a
comportamentos intencionais realizados durante a agao (por exemplo, ler em voz alta
de maneira expressiva) quanto a modos de interagcao da professora e seus alunos que
qualificaram uma agao (por exemplo, durante a atividade de conjectura a partir dos
paratextos ou em um debate sobre contetidos especificos do texto, a professora menciona
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que ela ou seus alunos desenvolveram tal agao estabelecendo relagdes intertextuais,
recuperando e associando o conteudo em estudo com o de outros textos jd estudados).
 Nivel 3. Para que/por que. Explicacoes sobre os propdsitos e/ou efeitos da intervencao diddtica
relatada. Nesse nivel, codificamos as andlises/avaliagoes/reflexdes realizadas pelas do-
centes em que elas estabeleceram (ou é possivel inferir o estabelecimento de) relagoes
entre as acoes de ensino (a¢oes e modos de fazer) e as respostas delas mesmas ou dos
estudantes, oferecendo evidéncia sobre o alcance das finalidades pretendidas com o
programa de formagao em que participam e a intervengao diddtica realizada.

O processo de validagao do sistema de categorias contou com a participagao de trés pes-
quisadores, que codificaram de forma independente 30% dos dados. A codificagao e a avaliagao
interjuizes foram realizadas por meio do software de andlise qualitativa de dados Atlas.ti (Atlas.ti
Scientific Software Development GmbH, 2019). O grau de concordancia entre os observadores va-
riou de 85% a 95%.

A codificagao das agoes de ensino e aprendizagem referidas pelas professoras levou a di-
ferenciagao de 36 agoes, das quais 15 foram relatadas por 5 ou mais professoras diferentes, o que
corresponde a 17% das participantes. A Tabela 2 mostra esse conjunto de agoes. Contabilizamos
o numero de publicacdes em que a agao foi mencionada em cada mural (Mural 2 — M2 e Mural 4
— M4) e depois diferenciamos o nimero de docentes que a relataram. As agoes estao classificadas
de acordo com as etapas da intervengao diddtica estudadas na formagao e implementadas em sala
de aula. Como se observa, algumas das agoes relatadas nao foram atribuidas de forma especifica
a uma etapa, pois as professoras as mencionaram em seu relato associadas de forma transversal a
sua atuagao diddtica.

Acles de ensino e aprendizagem referidas pelas participantes

Mencao por mural Total
cédigos M2 M4 Publica¢6es Docentes
(n =26) (n=15) (n=41) (n =30)
N (%) N (%) N (%) N (%)
Etapa 1. Antes da leitura
E1 Formular perguntas-conjeturas a partir dos paratextos 10 (38) 11(73) 21(51) 17 (57)
E1 Ativagao de conhecimentos prévios 9(35) 9 (60) 18 (44) 16 (53)
Total de participantes que fizeram mencdo a agdes da E1 13 (50) 13(87) 26 (63) 22(73)
Etapa 2. Durante a leitura
E2 Leitura em voz alta do texto 11 (42) 10 (67) 21 (51) 19 (63)
E2 Contrastam hipdteses durante e depois da primeira leitura 5(33) 5(12) 5(17)
Total de participantes que fizeram mencéo a acdes da E2 11 (42) 12 (80) 24 (59) 22(73)

(Continua)
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(Continuagdo)
Mengéao por mural Total
cédigos |\1|2 l\_/l4 Publifag(“)es Docientes
(n =26) (n=15) (n=41) (n =30)
N (%) N (%) N (%) N (%)
Etapa 3. Aprofundando na leitura
E3 Anotagdo do texto 8(31) 8(53) 16 (39) 14 (47)
E3 Identificacdo das relacdes de causa-efeito 13 (50) 4(27) 17 (41) 14 (47)
E3 Identificacdo dos acontecimentos 9(35) 3(20) 12 (29) 10(33)
E3 Identificagdo da funcdo de palavra-indice 6(23) 6 (15) 6(20)
E3 Releitura em voz alta 5(19) 5(12) 50117)
Total de participantes que fizeram mencéo a a¢des da E3 22 (85) 10 (67) 32(78) 25(83)
Etapa 4. Depois da leitura
E4 Realizacdo de esquemas 10 (38) 9 (60) 19 (46) 15(50)
Transversais a todas as etapas
Discussao coletiva 4 (15) 8(53) 12 (29) 11 (37)
Contextualizagdo histérica 3(12) 4(27) 7(17) 7 (23)
Identificagdo do significado de palavras 8(31) 3(20) 11 (27) 10(33)
Identificagdo do vocabulario desconhecido 5(19) 2(13) 7(17) 7 (23)
Listar vocabulério importante 5(19) 2(13) 6 (15) 6 (20)
Igzzlbdueléa?gté(gazzsgs que fizeram mencao as agdes sobre o 12 (46) 7 (47) 19 (46) 18 (60)

Fonte: Elaboragdo das autoras.

Quanto as acoes diddticas correspondentes a Etapa 1 (antes da leitura), encontramos que
73% das participantes mencionaram alguma das agoes codificadas nessa etapa; 57% aludiram es-
pecificamente a formulagao de perguntas e conjecturas a partir do comentdrio dos paratextos; e
53% mencionaram agoes de ativagao de conhecimentos prévios. Ao comparar a referéncia a essas
acoes entre os murais, observamos que, embora pareca nao haver diferencas ao se considerar a
participagao absoluta, elas existem quando se leva em conta a participagao relativa. No M2, 50%
das participantes aludiram a intervengoes especificas nessa etapa, enquanto, no M4, 87% das do-
centes que realizaram publicagdes nesse mural o fizeram. Esse achado ¢ relevante, pois as sessoes
de formagao que antecederam os registros do M4 focaram precisamente a intervengao pedagogica
durante essa etapa.

Das agoes correspondentes a Etapa 2 (durante a leitura), encontramos que 63% das partici-
pantes mencionaram a leitura do texto em voz alta por parte da professora, e registramos essas
referéncias tanto no M2 quanto no M4. Considerando a totalidade das participantes, 17% aludiram
a atividade de contrastar as hipdteses prévias durante e depois da primeira leitura, e o fizeram no
registro/mural que sucedeu as sessdes de formacao em que essa intervengao foi estudada de forma
especifica. A andlise conjunta dessas mengoes mostra que 73% das participantes referiram agoes
proprias da Etapa 2.
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Sobre a Etapa 3 (aprofundando a leitura), registramos que a maioria das participantes (83%)
mencionou alguma das agoes préprias do momento de andlise do contetido informativo e da es-
trutura discursiva do texto. Assim, 47% das professoras fizeram referéncia ao processo de anotagao
do texto; na mesma proporgao, aludiram a atividade de identificacao das relagoes de causa e efeito;
33% mencionaram a identificacao dos acontecimentos relatados no texto; 20% a identificacao da
funcao de palavras-indice; e 17% mencionaram a releitura do texto associada a atividade de andlise
e anotagao do texto. Ao observar a participagao relativa das participantes entre os murais, obser-
vamos que no M2 houve mais e mais variadas referéncias a atuagao diddtica nessa etapa. Como
mencionamos anteriormente, as sessoes de formagao que antecederam os registros realizados pelas
professoras nesse mural focaram precisamente nas agoes proprias do momento de aprofundamento
na leitura do texto.

Quanto a Etapa 4 (depois da leitura), 15 professoras (50% dos participantes) mencionaram
em suas publicagoes a realizacao de esquemas de forma colaborativa no quadro ou por meio de tra-
balho individual ou em pequenos grupos. As agoes transversais a todas as etapas incluem a mengao
ao desenvolvimento de discussoes coletivas e atividades sobre o vocabuldrio do texto. O desenvol-
vimento de discussoes coletivas foi referido por 37% das professoras, em alguns casos associadas as
atividades realizadas antes (E1), durante (E2) e/ou depois da leitura (E3). Da mesma forma, os codi-
gos que capturam a mengao de atividades das docentes e dos alunos sobre o vocabuldrio do texto,
como identificagao do significado das palavras (33%) ou identificacao do vocabuldrio desconhecido (23%),
aconteceram ao longo da sequéncia e nao se restringiram a uma etapa especifica da programagao
didatica. A andlise do subconjunto de c6digos sobre o vocabuldrio do texto também permitiu iden-
tificar que 18 professoras (60%) mencionaram alguma dessas acoes.

Nesse nivel de andlise, buscamos capturar, além do relato da agao de ensino e aprendi-
zagem, descricoes do modo como a agao referida foi realizada. Vinte participantes (67%) men-
cionaram algum modo especifico de fazer as agoes relatadas. No entanto a frequéncia com que o
mencionaram de forma coincidente foi muito menor. Identificamos oito formas de atuagao diferen-
ciada mencionadas por mais de 10% das participantes. Como se observa na Tabela 3, os primeiros
cinco codigos correspondem a modos de atuagao transversais, nao associados de forma especifica
a uma etapa, e os trés cddigos seguintes estiveram relacionados a uma etapa especifica da progra-
macao diddtica.

Cad. Pesqui. (Fund. Carlos Chagas), Sao Paulo, v. 55, €12075, 2025, e-ISSN 1980-5314



FORMACAO E REPRESENTACOES DAS PRATICAS DE LEITURA DE TEXTOS ESCOLARES

Luz Angélica Sepulveda Castillo, Nicole Paulet Piedra

Modos de fazer mencionados por mural e pela totalidade de participantes

Mengao por mural Total
Cédigos M2 M4 Publicacdes Docentes
(n =26) (n=15) (n=41) (n=30)
N (%) N (%) N (%) N (%)
Modos de atuagdo transversais as etapas
Estabelecendo relag8es intertextuais 3(12) 8(53) 11(27) 9 (30)
Estabelecendo relagdes entre a vida e os textos 4 (15) 3(20) 7(17) 6 (20)
Formulando e reformulando as perguntas 6(23) 2(13) 8(20) 6(20)
Explorando relacdes semanticas do vocabulario 5(19) 5(12) 5(17)
Retomando as perguntas formuladas pelos alunos 3(12) 2(13) 5(12) 4(13)
Modos de atuacdo de etapas especificas
Etapa 2. Lendo de forma expressiva e intencional 2(8) 2(13) 4(10) 4(13)
Etapa 3. Ajudando a notar a fungdo das palavras indice 4 (15) 4 (10) 4(13)
Etapa 3. Fazendo explicitas as rela¢8es causais 4 (15) 1(7) 5(12) 4(13)

Fonte: Elaboragdo das autoras.

Modos de atuagéo transversais

O modo de atuacao mais citado pelas docentes foi o estabelecimento de relagoes intertex-
tuais. Nove professoras (30%) relataram interagoes com seus alunos em que o estabelecimento de
relagoes entre os textos estudados foi o elemento descritivo do modo como a agao se desenvolveu.
Observamos um maior nimero de referéncias a esse modo de atuacao no M4. O segundo modo
mais citado foi referido por seis professoras (20%), que incluiram em seus relatos a mengao a inte-
ragdes nas quais promoveram a conexao entre os conteudos do texto em estudo e as experiéncias
de vida dos alunos. Em terceiro lugar, encontramos as citagoes que capturam as referéncias das
professoras a sua atitude interrogativa, que as leva a formular e reformular as perguntas que fazem
aos seus alunos e, a partir das suas respostas, continuar a indagar. O quarto cédigo refere-se a um
modo de atuagao transversal que descreve o tipo de ajuda que as docentes ofereceram aos alunos
durante a acao de identificar o significado de uma palavra. Cinco professoras (17%) mencionaram
que ofereciam palavras sindnimas ou exemplos de seu uso. Finalmente, o c6digo Retomando as
perguntas feitas pelos alunos agrupa a referéncia de quatro professoras (13%) ao seu esforgo para re-
cuperar em suas intervengoes as colocagoes de seus alunos.

Modos de atuagéo de etapas especificas

Entre os modos de ensino e aprendizagem que foram associados a uma acao de uma etapa
especifica, encontramos, em primeiro lugar, a leitura em voz alta (Etapa 2). Quatro professoras
(13%) especificaram que fizeram essa leitura de forma expressiva e intencional, guiando a compre-
ensao do texto por meio das énfases e pausas utilizadas durante a leitura para destacar elementos
do conteudo informativo ou da estrutura discursiva do texto. Em segundo lugar, encontramos dois
cédigos que se referem a modos de intervengao especificos vinculados a Etapa 3, de aprofundamen-
to na leitura do texto. No M2, quatro professoras (13%) destacaram que fizeram esfor¢os intencio-
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nais para ajudar os alunos a notar a fun¢ao das palavras-indice nos textos e, na mesma proporgao,
destacaram a explicitacao das relagoes causais.

Os resultados observados nessa dimensao de andlise revelam que identificar e conceituar
modos de atuagao diferenciados é uma tarefa desafiadora. As participantes que o fizeram recupe-
raram conteudos de formagao destacados nos materiais e sessoes formativas. Assim, por exemplo,
observamos que um nimero maior de docentes fez referéncia no M4 ao estabelecimento de rela-
¢oes intertextuais. Esse resultado pode ser atribuido tanto a um efeito cumulativo — as professoras
haviam acumulado um nimero maior de leituras nesse registro em comparagao com o anterior
- quanto a um efeito das estratégias de formacao que antecederam a producao do M4, nas quais
o foco nos didlogos proprios da ativagao de conhecimentos prévios e contraste de hipdteses du-
rante e depois da leitura levou a destacar a contextualizagao temdtica construida por meio das
leituras realizadas.

Além disso, tal resultado também pode ser uma resposta a estrutura de passos proposta
para estudar cada plano de aula modelo. No passo 1, ao refletir sobre os objetivos de aprendizagem,
¢ dada especial atengao a forma como pode ser feita a relagao entre o que os alunos ja sabem e o
que vao aprender com a leitura de um novo texto, destacando a maneira como cada texto mantém
alguma continuidade temdtica com os anteriores e, a0 mesmo tempo, os amplia. Em cada ciclo
de formagao, centrado em um novo planejamento modelo, as docentes refletiram explicitamente
sobre os conhecimentos prévios que o alunado ia acumulando para enfrentar as novas leituras. No
Mural 4, as participantes ja haviam refletido sobre este aspecto durante quatro ciclos de formacao.

Diferenciamos nove tipos de referéncias ao por que e para que das agoes de ensino e apren-
dizagem relatadas pelas professoras em suas publicacoes (ver Tabela 4). Esse nivel de andlise cap-
turou, ao mesmo tempo, os efeitos do programa de formacao e da intervencao diddtica realizada
pelas professoras em suas salas de aula, tanto da perspectiva do processo de ensino e aprendizagem
quanto dos resultados. Do ponto de vista do processo, identificamos trés c6digos que manifestam
efeitos desejdveis da formacao e das atividades propostas pelo AET tanto na professora quanto no
alunado. Assim, o c6digo Acessar os processos de compreensao do alunado captura um efeito esperado
nas professoras, ou seja, a possibilidade de perceber, por meio do tipo de atividades realizadas, os
estados de compreensao e/ou incompreensao de seus estudantes, podendo, assim, fazer os ajustes
necessarios na ajuda educativa.

No caso de estados desejdveis do processo no alunado, os c6digos Estimular a_formulagao de
perguntas, problemas e dividas ou Apropriar-se das categorias de andlise dos textos referem-se ao efeito
esperado de que as atividades realizadas estimulem uma atitude interrogativa nos estudantes ou
que lhes permitam ir se apropriando de instrumentos para a andlise dos textos.

Da perspectiva dos resultados, diferenciamos entre aqueles atribuidos a intervencao em
geral e aqueles associados a intervengoes especificas. Entre os primeiros, encontramos trés cdigos
que capturaram as mengoes das professoras ao sucesso na motivacao de seus alunos, na compreen-
sao dos textos estudados e na avaliagao positiva em geral do trabalho diddtico realizado. Quanto
aos resultados atribuidos a intervengoes especificas, encontramos mengoes a conexao entre as con-
quistas de compreensao observadas no alunado e a realizagao das atividades de esquematizacao,
a andlise textual e o fomento dos processos de indagagao sobre o texto. A seguir, analisamos com
mais detalhes cada um desses blocos.
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Finalidades e justificativas mencionadas por mural e pela totalidade de participantes

Mengao por mural Total
Cédigos M2 M4 Publicacdes Docentes
(n =26) (n=15) (n=41) (n=30)
N (%) N (%) N (%) N (%)
Centradas no processo de ensino-aprendizagem
Aceder aos processos compreensivos do alunado 15(58) 9 (60) 24 (59) 20(67)
Estimular a formulagdo de perguntas, problemas, ddvidas 3(12) 3(20) 6 (15) 6 (20)
Apropriacdo das categorias de analise do texto 1(4) 3(20) 4 (10) 4(13)
Centradas nos resultados do processo
Atribuidas a intervengéo em geral
Favorecer a motivacao 6(23) 6 (40) 12 (29) 11 (37)
Favorecer a compreensao 8(31) 1(7) 9(22) 9(30)
Obter bons resultados 4 (15) 4(27) 8(20) 7 (23)
Atribuidas a intervengdes especificas
A esquematizacdo favorece a compreensao 5(19) 4(27) 9(22) 8(27)
A anélise do texto favorece a compreensao 3(12) 1(7) 4 (10) 4(13)
Aindagacao favorece a compreensdo 3(12) 2(13) 5(12) 3(10)

Fonte: Elaboragdo das autoras.

Finalidades e justificativas na perspectiva do processo

Em primeiro lugar, como se observa na Tabela 4, codificamos o estabelecimento de relagdes
entre as agoes desenvolvidas e a possibilidade de acessar os processos de compreensao dos alunos. A
mengao a esses processos foi feita por 67% das participantes, descrevendo estados de compreensao
e incompreensao de seus alunos, e/ou de conhecimento ou ddvida sobre os conteudos e/ou proce-
dimentos de estudo trabalhados. Também encontramos mengoes a efeitos desejdveis nos alunos
durante o processo de ensino e aprendizagem; seis professoras (20%) referiram que as atividades
tiveram o efeito de estimular “a formulacao de perguntas, problemas e duvidas” e quatro (13%)
indicaram que permitiram que seus alunos “se apropriassem das categorias de andlise dos textos”.

Finalidades e justificativas na perspectiva dos resultados

Neste bloco, encontramos, em primeiro lugar, a mengao ao efeito motivacional das ativida-
des realizadas: 37% das participantes manifestaram que, no desenvolvimento das propostas, seus
alunos se mostraram motivados e participativos. Em segundo lugar, destacaram-se as referéncias
ao sucesso na compreensao — 30% das participantes relacionaram de um modo geral a interven-
cao diddtica realizada com a compreensao dos textos observada no alunado. Também, referido
em termos de efeito ou resultado geral das atividades propostas, codificamos as avaliagoes posi-
tivas sobre a intervencao realizada, sendo que sete professoras (23%) fizeram mencao explicita a
eficdcia das propostas que avaliaram como produtivas e que deram lugar ao desenvolvimento de
aulas estimulantes.

Cad. Pesqui. (Fund. Carlos Chagas), Sao Paulo, v. 55, €12075, 2025, e-ISSN 1980-5314



FORMACAO E REPRESENTACOES DAS PRATICAS DE LEITURA DE TEXTOS ESCOLARES

Luz Angélica Sepulveda Castillo, Nicole Paulet Piedra

Finalmente, encontramos os cddigos que capturaram a atribuigao dos resultados de com-
preensao observados no alunado a atividades especificas do ensino, como, por exemplo, a reali-
zagao de esquemas ou a atividade de andlise e anotacao do texto. Ao agrupar os codigos dessa
dimensao que capturaram as referéncias das docentes ao efeito do ensino na compreensao dos
textos (ver Tabela 5), encontramos um novo resultado: 18 participantes (60%) associaram as inter-
vengoes diddticas realizadas a compreensao obtida por seus alunos.

Total de mencbes ao favorecimento da compreensdo

Total de docentes (n = 30)
Cédigos
N (%)

Atribuidas a intervengdo em geral

Favorecer a compreensao 9(30)
Atribuidas a intervengées especificas

A esquematizacdo favorece a compreensao 8(27)

A anélise do texto favorece a compreenséo 4(13)

Aindagagdo favorece a compreensao 3(10)
Total de participantes diferentes que fizeram mencao ao favorecimento da 18 (60)
compreensdo do texto

Fonte: Elaboragao das autoras.

Neste estudo, propusemo-nos a avang¢ar na compreensao do desafio de ajudar o profes-
sorado a melhorar suas praticas de ensino da leitura de textos escolares no ambito do desenvol-
vimento de um programa de formagao continuada centrado na prdtica e com enfoque reflexivo.
A andlise de seus comentdrios e reflexdes compartilhados em murais virtuais colaborativos nos
mostrou que, durante a participagao no programa, as professoras realizaram reflexoes, em maior
medida, sobre os conteudos (0 que ensinar) e as razoes do ensino (por que ensinar dessa maneira)
e, em menor medida, sobre as estratégias e modos de atuagao (como ensinar).

Sanchez Migual et al. (2010), analisando os desafios enfrentados pelos professores ao tentar
adotar as inovacoes que lhes sao propostas, identificaram que, ao refletir sobre sua prdtica, eles
costumam focar sua atengao em um nivel de andlise mais global, o das atividades de ensino (o que
ensinar), do que em um nivel mais local, como o do tipo de ajuda oferecida a compreensao durante
o desenvolvimento de tais atividades (como ensinar). Em nosso estudo, as atividades que foram
objeto de reflexao e comentdrio por parte das professoras, embora constituam uma evidéncia de
seu avan¢o na compreensao de como abordar a tarefa de leitura de textos escolares em sala de aula,
também revelam o quao desafiador é promover transformagdes nao apenas na prdatica, mas tam-
bém na maneira de entender aquilo que a torna mais ou menos eficaz.

Na dimensao “o que ensinar”, obtivemos evidéncias sobre a apropriagao da estrutura ge-
ral da intervencao diddtica proposta, organizada em etapas. Nos murais, as docentes aludiram a
acoes correspondentes a cada um dos momentos de intervengao diddtica estudados: antes da leitura
(73%), durante a leitura (63%), aprofundando a leitura (83%) e depois da leitura (50%). Esse ¢ um
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resultado importante, visto que estudos sobre a leitura de textos escolares em salas de aula do
ensino fundamental (Aisenberg, 2005, 2007; Sdnchez Miguel et al., 2010; Sepulveda Castillo et al.,
2021) documentaram que a sequéncia de atividades mais frequente costuma consistir na leitura
em voz alta por parte do alunado, seguida de perguntas que avaliam a compreensao por parte do
professorado, seja por meio de interacoes orais ou respondendo por escrito as perguntas e tarefas
que acompanham os textos no livro didatico.

Em nossos dados, encontramos referéncias a a¢oes diddticas que constituem verdadeiros
avangos em relacdo a esse esquema de atuagao. Por exemplo, 63% das participantes mencionaram a
atividade de ler em voz alta para os alunos; 83% indicaram atividades proprias da releitura e andlise
detalhada do conteudo informativo e das caracteristicas discursivas do texto, como a identificacao
de relacoes de causalidade (47%) e da funcao de marcadores discursivos (20%). Também houve refe-
réncia a atividade de elaboragao de esquemas (50%), que é muito pouco frequente em sala de aula
(Sanchez Miguel et al., 2010).

Por outro lado, identificamos evidéncias do efeito que o aprofundamento ao longo da for-
magao teve na referéncia a estratégias diddticas especificas. As docentes mencionaram um nimero
maior e mais diversificado de agoes relativas ao momento de interven¢ao focado nas sessoes de
formacao que antecederam seus registros em cada mural. Assim, encontramos mais e diferentes
referéncias a Etapa 3 no M2 (atividades de anotagao do texto, identificacao e comentdrio de acon-
tecimentos, relacoes causais, palavras-indice) e as etapas 1 e 2 no M4 (atividades de formulagao de
perguntas-conjecturas a partir dos paratextos, ativagao de conhecimentos prévios, leitura em voz
alta por parte da professora, formulacao e contraste de hipdteses durante e depois da primeira
leitura).

Foram mais frequentes as mencoes a agoes em torno de aspectos com suporte material
fixo e identificdvel, como os paratextos (57% das participantes aludiram a atividade de formular
perguntas e conjecturas a partir deles). Sinchez Miguel et al. (2010) jd haviam destacado que, em
processos de formagao continuada na leitura de textos, o professorado pode ter dificuldades
em operar com elementos nao visiveis, por isso ¢ mais frequente que realize reflexoes sobre o vo-
cabuldrio ou os paratextos e nao sobre o modo como se mantém ativas metas e perguntas durante
o trabalho de compreensao.

Embora se trate de um resultado modesto, vale destacar que, apds quatro ciclos de forma-
¢ao (menos de um semestre), no Mural 4, 17% das docentes mencionaram a atividade de contrastar
hipéteses durante e depois da primeira leitura. Assim, elas se referiram a uma agao que supoe
manter uma atitude indagadora diante do texto por meio de todas as a¢oes de estudo, retomando o
que foi feito antes e formulando um novo “texto” comum, um relato oral da compreensao obtida
a cada passo dado; nesse sentido, sao a¢oes que nao tém um referente material e fixo e que consti-
tuem a memoria coletiva em construgao do trabalho de compreensao realizado.

A segunda dimensao mais referida pelas participantes em seus comentdrios e reflexoes foi
“para que/por que ensinar dessa forma”. As docentes fizeram diversas referéncias ao efeito do tipo
de intervencao diddtica estudada no processo e nos resultados do ensino. Os principais resulta-
dos foram: 679% das participantes incluiram em suas publicagoes comentarios e reflexdes sobre os
processos de compreensao observados durante o desenvolvimento das atividades em seus alunos;
e 60% manifestaram que as atividades postas em prdtica beneficiaram a compreensao dos textos.

Esses resultados sao coerentes com as finalidades tltimas do programa formativo AET:
melhorar o ensino para que o alunado tenha mais e melhores oportunidades para compreender e
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aprender a partir dos textos que leem e estudam em suas aulas. O conjunto de agdes propostas e
estudadas durante a formagao busca possibilitar que as professoras, ao coloca-las em pratica, efeti-
vamente acessem o0s processos de compreensao de seus alunos e, desse modo, tenham a oportuni-
dade de (e elementos para) ajustar o tipo e a qualidade das ajudas que lhes oferecem, permitindo
que o alunado, por sua vez, tenha maiores oportunidades para compreender os textos e aprender
conteudos disciplinares a partir de sua leitura.

Finalmente, em terceiro lugar, na dimensao “como ensinar”, observamos que poucas par-
ticipantes referiram de forma repetida os modos de atuagao que qualificam as praticas de ensino
estudadas. Nessa dimensao, o resultado mais notdvel foi 0 aumento na mengao ao estabelecimento
de relagoes intertextuais durante o desenvolvimento das atividades, de 12% no Mural 2 para 53%
no Mural 4. Embora constitua um avango, considerando a relevancia desse conhecimento sobre os
textos e os alunos no planejamento e no desenvolvimento das atividades de compreensao que se
realizam em sala de aula (Sdnchez Miguel et al., 2010), tal resultado também sugere o quao densa e
estratégica a experiéncia de formacao precisa ser para transformar efetivamente nao apenas o que,
mas também o modo como as praticas docentes sao desenvolvidas.

Em conclusao, a andlise dos registros compartilhados em murais virtuais nos informa que
houve um avango na variedade e profundidade dos conteudos diddticos citados pelas professoras
em seus relatos sobre os episddios de leitura propostos aos alunos, o que, supomos, reflete também
uma maior variedade e profundidade das acoes realizadas em sala de aula.

Por um lado, observamos que as professoras referiram ter realizado um ndmero maior e
mais diversificado de agOes para ajudar e ensinar o alunado a aprender a partir da leitura de textos.
Além disso, reconheceram que esse tipo de atuacao teve um efeito na disposigao, participagao e
nos resultados de aprendizagem observados em seus alunos. Por outro lado, constatamos mudan-
¢as mais modestas na incorporagao de referéncias a modos de atuacao ao realizar as atividades
propostas. Esse resultado demonstra que se trata de uma dimensao mais dificil de conceituar e que
provavelmente depende de um equilibrio entre a introdu¢ao de novas propostas (novos “o qués”)
e a possibilidade de voltar vdrias vezes sobre sua implementagao para poder aprofundar nos “co-
mos” e “para qués”, nos quais se negociam a compreensao e a apropriacao dos modos de atuacao
construtiva e dialégica desejados.

A luz dos resultados obtidos, nos somamos aos que destacam que os processos de formagio
continuada de docentes na leitura de textos escolares precisam ser processos de acompanhamento
em uma mudanga gradual de longa duragao (Sdnchez Miguel, 2016; Sdnchez Miguel et al., 2010;
Solé, 2019). Os dados analisados correspondem a momentos iniciais de um projeto de formagao
continuada que seguiu seu curso por mais um ano e meio. Futuras pesquisas devem ampliar o
olhar para os avangos que se revelam em cada ciclo de formagao, para dimensionar os tempos € os
inputs necessarios a apropriagao de novas referéncias nas produgoes das docentes, nao apenas como
ferramentas de acesso ao que acontece nas aulas, mas também como evidéncias de processos de
desenvolvimento e aprendizagem profissional.

Além disso, considerando o curto tempo que precedeu a elaboragao dos murais analisados
(menos de 50% do programa), a presenca de citacoes sobre elementos mais complexos da prdtica —
como a atividade de contrastar as hipdteses antes da leitura ou a atengao aos processos de compre-
ensao dos alunos — oferece evidéncias do potencial existente nas estratégias de formagao que utili-
zam representagoes da prdtica para estudar seus elementos (no caso do AET, o que, como e por que
fazer). Essas estratégias promovem aproximagoes sucessivas e cada vez mais complexas as prdticas
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que se espera que o professorado incorpore, tal como sustentam os estudiosos da formagao docente
centrada na andlise e reflexao sobre a pratica (Grossman, Compton et al., 2009; McDonald et al.,
2013). Tais ferramentas, utilizadas de forma ciclica em contextos de formagao regulares e continu-
0s, parecem ser capazes de comecar a dar visibilidade aos elementos invisiveis das praticas eficazes.
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