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Livro: atroca

Pra mim, livro é vida; desde que eu era muito pequena os livros me deram
casa e comida.

Foi assim: eu brincava de construtora, livro era tijolo; em pé, fazia parede;
deitado, fazia degrau de escada; inclinado, encostava num outro e fazia telhado.

E quando a casinha ficava pronta eu me espremia la dentro pra brincar de
morar em livro.

De casa em casa eu fui descobrindo o mundo (de tanto olhar pras paredes).
Primeiro olhando desenhos; depois, decifrando palavras.

Fui crescendo; e derrubei telhados com a cabeca.

Mas fui pegando intimidade com as palavras. E quanto mais intimas a gente
ficava, menos eu ia me lembrando de consertar o telhado ou de construir novas
casas.

So por causa de uma razdo: o livro agora alimentava a minha imaginacéo.

Todo o dia a minha imaginagcédo comia, comia e comia; e de barriga assim
toda cheia, me levava pra morar no mundo inteiro: iglu, cabana, palacio, arranha-
céu, era so escolher e pronto, o livro me dava.

Foi assim que, devagarinho, me habituei com essa troca tdo gostosa que — no
meu jeito de ver as coisas — é a troca da prépria vida; quanto mais eu buscava no
livro, mais ele me dava.

Mas como a gente tem mania de sempre querer mais, eu cismei um dia de
alargar a troca: comecei a fabricar tijolo pra — em algum lugar — uma crianga juntar

com outros, e levantar a casa onde ela vai morar.

(BOJUNGA, 2007, p. 8-9)



RESUMO

MOREIRA, Cristiana Santana. A Formacédo de Formadores de Leitura Literaria: os
saberes que articulam suas préaticas formativas. 2017. 126 f. Dissertacéo
(Mestrado Profissional em Educacdo), Pontificia Universidade Catélica de Séao
Paulo, Sao Paulo, 2017.

Esta pesquisa tem por objetivo geral investigar como formadores de diferentes
setores tém favorecido a formacgdo de professores de leitura de textos literarios. A
relevancia deste estudo relaciona-se a importancia dos saberes docentes, em
especial o saber, o saber ser e o saber fazer, para a pratica docente e para sua
prépria formacdo. No ambito metodolégico, adotou-se a abordagem qualitativa e a
entrevista semiestruturada como instrumento para coleta de dados. Os sujeitos
participantes séo profissionais que atuam em diferentes setores da educag&o: um
atua na Secretaria Municipal de Educacdo de S&o Paulo, um na Secretaria da
Educacdo do Estado de Sado Paulo e outro em uma Organizacdo Na&o
Governamental. Todos eles exercem a funcdo de formadores de leitura de textos
literarios. Os resultados da andlise das entrevistas indicam que € preciso
investimentos na formacao continuada e académica dos profissionais que atuam na
formacdo de professores para que, de fato, eles se constituam como formadores
mediadores de leitura literaria. Observamos, ainda, por meio das falas dos
formadores entrevistados, que os saberes experienciais, constituidos ao longo de
suas histérias de vida, e os saberes profissionais, vivenciados na pratica como
formadores, foram fundamentais para a constituicdo de suas identidades como
profissionais que formam outros profissionais. Entre os resultados obtidos, destaca-
se a relevancia da formacédo continuada dos professores na perspectiva do

desenvolvimento profissional docente.

Palavras-chave: Mediacdo. Formacéo de Mediadores. Leitura.



ABSTRACT

MOREIRA, Cristiana Santana. The teacher education for literary reading: the
knowledge that articulate training practices. 2017. 126 p. Dissertation (Master
Degree in Education), Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo, Sdo Paulo,
2017.

This research has as general objective to investigate how trainers from different
sectors have favored the education of teachers to reading literary texts. The
relevance of this study is related to the importance of teaching knowledge, especially
the knowledge, the knowledge of know to be and the knowledge of know to do, for
teaching practice and for its own formation. Regarding methodological scope, the
qualitative approach and the semi-structured interview as instrument for data
collection were adopted. The subjects involved are professionals working in different
sectors of education: one works at the Municipal Department of Education of Sao
Paulo, one at the State Department of Education of S&o Paulo and another at a Non-
Governmental Organization. All of them works as trainers for reading literary texts.
The results of the analysis of the interviews indicate that investments are necessary
for the continuing education and the academic formation of professionals who work in
the formation of teachers, in order to make them mediators of literary reading. We
also observed through the interviewees' speeches that the experiential knowledge,
constituted throughout their personal life, and the professional knowledge,
experienced in practice as trainers, were fundamental for the constitution of their
identities as professionals who train others professionals. Among the results
obtained, the relevance of continuing teacher education in the perspective of

professional teacher development is highlighted.

Keywords: Mediation. Mediation training. Reading.
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CONSIDERACOES INICIAIS

O senhor... Mire, veja: 0 mais importante e bonito, do mundo, é isto:
gque as pessoas nado estdo sempre iguais, ainda nao foram
terminadas — mas que elas vao sempre mudando. Afinam ou
desafinam. Verdade maior. E 0 que a vida me ensinou. Isso me
alegra, montdo (GUIMARAES ROSA, 2006, p. 23).

O tema e eu, um pouco de historia...

Quando cheguei ao Programa de Estudos Po6s-Graduados em Educacéo:
Formacdo de Formadores (Formep), da Pontificia Universidade Catdlica de Séao
Paulo (PUC-SP), muitas inquietacbes me acompanhavam. Por onde comecar? O
gue escrever? Sobre o qué? Eram tantas as possibilidades...

Como vim em busca de subsidios para sustentar de forma mais solida minha
pratica profissional como formadora em projetos de incentivo a leitura, optei por
pesquisar sobre como diferentes acdes/projetos de incentivo a leitura vinham
colaborando para a formacdo de mediadores de leitura. A possibilidade de
fundamentar minha propria prética foi decisiva para eleger meu tema.

Vale destacar que, no percurso para chegar a essa decisao, 0os encontros de
tutoria foram valiosos, pois me motivaram a refletir, a pesquisar e a focar meus
estudos nos desafios que permeiam a pratica profissional de educadores. Devo
esclarecer que, no Formep, os encontros com os tutores antecedem o processo de
orientacdo propriamente dito e a tutoria € uma atividade idealizada pelos professores
do Programa, sob supervisdo da coordenagédo do curso. Os tutores (doutorandos
voluntarios) mantém grupos de discussdo entre os mestrandos, no inicio do curso,
com o objetivo de auxiliar na delimitagdo inicial dos temas de pesquisa, indicar
leituras relacionadas aos temas de interesse, propor e analisar producdes de texto.

Apoiando-me nas palavras de Freire (1998, p.32), “Pesquiso para conhecer o
que ainda n&o conheco e comunicar ou anunciar a novidade”, reflito sobre minha
propria necessidade de realizar esta pesquisa: pesquiso para compreender melhor
os fatores que favorecem a formacdo de mediadores de leitura literaria, com

intencdo de comunicar ou anunciar possiveis saberes que as formacdes trazem para
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as préticas formativas dos profissionais que participam das diferentes acdes
formativas, como abordo mais adiante.

Tal reflexdo me motivou ao longo de todo o percurso de pesquisa e me fez
iniciar esta dissertacdo narrando as principais razdes pessoais e profissionais que
me impulsionaram a realizagédo deste trabalho.

Ao refletir retrospectivamente, ainda que de forma néo exaustiva, sobre meu
processo formativo, constato que minha histéria com a leitura comecou, como a
maioria das criancas da minha época, pela descoberta do prazer de ler as imagens,
para, depois, bem depois, pelo prazer de aprender a decodificar as letras e atribuir
sentido as palavras.

Essa descoberta se deu gracas a minha méae, mulher séabia, que gostava de
ler, principalmente a Biblia. Ela contava de memdéria causos de assombracéo, e eu
me encantava, ficava imaginando como eram 0S personagens e como seria poder
ler histérias sozinha.

Em minha casa ndo havia muitos livros. No entanto, nossa vizinha os tinha
em grande porcdo. Ela era muito generosa e os emprestava para mim. Lembro-me
de Caixa de Pandora’, um livro de capa dura amarela, com imagens lindas e com
muito suspense sobre o contetdo da caixa. Nossa! Encantei-me por esse livro... ndo
pelas imagens. Nao seria pela histéria?!

Aos poucos, fui descobrindo as histérias e meu amor pelos livros sO
aumentava. Recordo-me de quando ganhei o livro O Pequeno Principe’ do meu
irmado mais velho. Que alegria! Devorei cada pagina. Eu lia e ficava imaginando,
sonhando com cada cena, cada paragrafo. Como era fascinante...

Fui crescendo e construindo meu perfil de leitora. Passei a conhecer melhor
minhas preferéncias e a amar cada vez mais os livros. Desejava ser professora para
poder ensinar a ler e ampliar o repertorio de outras pessoas.

Os anos passaram, o sonho tornou-se realidade. E, com isso, novos livros,
escritores, novas histérias foram se somando. Cada livro lido, uma descoberta, uma

aprendizagem, um prazer e uma nova vontade.

! SOUSA, Rainer Gongalves. A Caixa de Pandora. Disponivel em: <http:/brasilescola.uol.com.
br/mitologia/a-caixa-pandora.htm>. Acesso em: 21 ago. 2016.

20 Pequeno Principe, obra do escritor, ilustrador e aviador francés Antoine de Saint-Exupéry, foi
publicada em 1943, nos Estados Unidos. Disponivel em: <https://pt.wikipedia.
org/wiki/Le_Petit_Prince>. Acesso em: 21 ago. 2016.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Novela
https://pt.wikipedia.org/wiki/Escritor
https://pt.wikipedia.org/wiki/Ilustrador
https://pt.wikipedia.org/wiki/Aviador
https://pt.wikipedia.org/wiki/Fran%C3%A7a
https://pt.wikipedia.org/wiki/Antoine_de_Saint-Exup%C3%A9ry
https://pt.wikipedia.org/wiki/1943
https://pt.wikipedia.org/wiki/Estados_Unidos
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Magistério concluido, comecei a lecionar para o Ensino Fundamental |. Com
a leitura sempre presente na minha pratica e com a necessidade de continuar
investindo na minha formacdo, decidi cursar Pedagogia. Ao concluir essa
graduacdo, em 1999, fui convidada para exercer a funcdo de coordenadora
pedagdgica. Aceitei, acreditando que poderia ajudar mais alunos em seu processo
de aprendizagem e que poderia auxiliar os professores a repensar suas préticas.

O tempo passou, as atribuicdes aumentaram. Recebi um novo convite, dessa
vez, para exercer a funcdo de Assistente Técnico Pedagdgico do Ensino
Fundamental — | (ATP), antiga sigla dada aos professores afastados pela Secretaria
Estadual da Educacéo do Estado de Sao Paulo (SEE-SP) para exercer a funcao de
formador de determinada area, atualmente denominada Professor Coordenador do
Nucleo Pedagogico (PCNP).

Naquela ocasiao, as preocupacdes estavam concentradas em implementar e
acompanhar programas e projetos educacionais promovidos pela SEE-SP. Surgiu,
entdo, a necessidade de investir mais em minha formacdo continuada em
decorréncia da funcdo que exercia. Em 2001, iniciei a especializacdo em
Psicopedagogia.

Os anos correram, e s6 aumentava minha vontade de querer fazer a
diferenca, de ajudar a promover a melhoria da qualidade da educacéo publica e de
continuar buscando aprimoramento.

Nesse periodo, surgiu outro convite, dessa vez para trabalhar com formacéo
de professores no terceiro setor. Aceitei o desafio e, em 2006, comecei a trabalhar
como formadora em projetos de incentivo a leitura e a escrita.

Conheci um pouco da pratica de professores de outras redes de ensino de

varias regides do Brasil®. Tive contato com diferentes culturas, realidades e

* Tive a oportunidade de trabalhar como formadora em alguns projetos, a saber:

e 2006 e 2007 — Projeto Expedicéo Paraty — Rio de Janeiro, municipio de Paraty;

e 2008 — Projeto Formacgédo em leitura e producédo de texto no primeiro ciclo do Ensino Fundamental
— Parana, municipio de Curitiba;

e 2009 e 2010 - Projeto Estudar Pra Valer — Estado de Sao Paulo, municipios de Araraquara,
Atibaia, Guara, ltapeva, Jundiai, Mirassol, Peruibe, Ribeirdo Branco, Sertdozinho e Trés
Coracdes.

e 2011 e 2012 — Projeto Estudar Pra Valer — Sao Paulo, municipios de Cotia, Ipud, ltapeva,
Mirassolandia, Pirassununga, Ribeirdo Branco, Tapirai e Uchoa;

e 2010 — Projeto Ler Prazer e Saber — Paraiba, municipios de Guarabira, Inga, Mogeiro e Serra
Redonda;

e 2011/2012 - Projeto Ler: Prazer e Saber — Ronddnia, municipio de Guajara-Mirim;

e 2013 e 2014 — Projeto Ler: Prazer e Saber — Minas Gerais, municipio de ljaci;
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pessoas, e mais inquietagcbes foram me acometendo. Pude observar que existem
otimos educadores, mas ha muito a aprimorar em relagdo a praticas e saberes
docentes no tocante ao trabalho com textos literarios.

Diante das experiéncias vividas e dos estudos realizados, percebo o quanto
fui mudando, afinando e desafinando. Percebi que a formacéo do leitor ocorre desde
seu nascimento, depois, com as primeiras orientacdes em casa, por intermédio da
familia; posteriormente na escola, por meio da acdo docente, que hoje conta com
diferentes suportes mediadores de leitura, entre eles os livros, a sala de leitura e o
canto da leitura em sala de aula.

Essas consideracdes me fazem pensar que a leitura literaria no espaco
escolar é uma tarefa que remete a construcdo de novas praticas de como lidar com
a literatura, bem como a desconstrucdo das amarras e regras cristalizadas por
praticas pedagogicas que persistem ao longo do tempo como, por exemplo, rotular e
classificar as obras literarias em géneros e utilizar fichas de leitura.

Nesse contexto, aprendi que sé pode desenvolver e incentivar a leitura aquele
que, no decorrer de sua propria formacédo, desenvolve uma boa relacdo com ela,

assim como pontuam Barthes (2006) e Petit (2008).

Da proposta deste estudo

O tema desta pesquisa, a formacao de formadores de leitura literaria: os
saberes que articulam suas préaticas formativas, foi escolhido pela relevancia da
formacdo de formadores como mediadores de leituras literarias. De modo a
compreendermos de forma mais ampla o tema proposto, procedemos a algumas
reflexdes relacionadas a formacgédo de mediadores de leitura de textos literarios.

Acreditamos que, para o aperfeicoamento docente, € necessario o “habito” da
leitura, ndo como obrigacdo, mas como acéo espontanea na sua vida profissional,
que |he permite aprimorar suas praticas e habilidades, mas ndo apenas isso,
permite-lhe renovar sua dimensdo humana por meio de novas leituras, pesquisas e
reflexdes. Independentemente de gostar ou ndo de ler, o professor deve ser

proficiente em todos 0s géneros, uma vez que precisa formar leitores.

e 2014 - Projeto Aceleracdo da aprendizagem — Bahia, municipio de Camacari.
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Contudo, considerando a premissa de Freire (2015, p. 96), segundo a qual,
“‘Ninguém educa ninguém, como tampouco ninguém se educa a Si mesmo: 0S
homens se educam em comunhdo, mediatizados pelo mundo”, defendemos a
relevancia das diferentes ac¢des formativas baseadas na relacdo dialética entre
mediador formador e formando, pois tanto um quanto outro ensinam e Sao
ensinados. Essa troca deve ser uma constante durante todo processo formativo.

Nesse processo, deve existir um formador mediador de leituras de textos
literarios com escuta atenta, que oportunize o dialogo, a interacéo e a troca; capaz
de rever, ampliar e aprimorar suas praticas, no sentido de fazer com que a leitura
deixe de ter um caréater escolarizado e seja vista como um meio de aprimoramento
de saberes.

Conforme salienta Imbernén (2010), ao longo de uma proposta de formacgéao
continuada, devemos buscar um equilibrio entre a teoria e a prética, levando em
consideracdo o contexto no qual se dao as préticas educativas e formativas. Para o
autor, “a solugao esta em potencializar uma nova cultura formadora, que gere novos
processos na teoria e na pratica de formacdo, introduzindo-nos em novas
perspectivas e metodologias” (IMBERNON, 2010, p. 40). Em outras palavras, na
formacao de mediadores de leitura de textos literarios, deve ser priorizada a reflexédo
entre teoria e pratica e devem ser considerados os conhecimentos prévios dos
formandos para a leitura de livros, jornais, revistas, bem como seus saberes sobre
géneros textuais, literarios ou ndo, que os compdem.

Dessa forma, entendemos que o papel do formador é mediar as acdes
formativas, tendo a homologia de processos como aliada ao longo do processo
formativo. Tomamos a nocdo de homologia de processos com base no conceito de
Schén (2000) e Freire (1998), que a concebem como a epistemologia da pratica, a
importancia da reflexdo sobre a acéo, a reflexdo na acdo e a reflexdo sobre a
reflexdo na acdo, especialmente no sentido do que a “pratica docente critica,
implicante do pensar certo, envolve o movimento dinamico, dialético entre o fazer e
o pensar sobre o fazer’ (FREIRE, 1998, p. 43).

O aporte tedrico oferecido por esses dois autores coloca em evidéncia
saberes de grande relevancia para a formacdo docente, assim como a uniao entre a

teoria (saber) e a pratica (saber-fazer), com destaque para o fato de que a reflexédo
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critica sobre a pratica € condi¢cdo primordial tanto para o formador quanto para o
formando.

Dessa perspectiva, um dos caminhos, a nosso ver, é a formacéo continuada
dos professores, preferencialmente dentro do territorio escolar, partindo dos
diferentes saberes que o formador possui, para que aqueles possam aprimorar suas
acbes como profissionais mediadores de leitura e, dessa forma, se sentirem
qualificados como alguém que pode e deve contribuir para a formacao de futuros
leitores.

Em virtude do que ponderamos nos paragrafos anteriores, buscamos

responder, ao longo desta pesquisa, 0 problema explicitado a seguir.

Definicdo do problema

Ao longo de nossa trajetoria profissional, temos refletido sobre como se da o
processo de ensino e aprendizagem, especialmente em relacdo ao ensino da leitura
literaria. Muitas sdo as inquietacdes que tém nos acompanhado no tocante a como
os formadores mediadores de leitura de diferentes setores* tém abordado a leitura
de textos literarios.

Em razdo do foco deste estudo, concentramo-nos em como o0s formadores
tém trabalhado a leitura em sentido amplo e a leitura literaria, de forma mais
especifica. Temos notado que a leitura literaria, de modo geral, ndo esta inserida
nas rotinas/praticas pedagdgicas dos educadores. Essa percepcao € resultante da
observacdo das praticas adotadas por educadores de algumas escolas que
visitamos ao longo dos anos, a fim de acompanhar situacoes de leitura. Muitos dos
docentes diziam ter em suas rotinas a hora da leitura e os projetos de incentivo a
leitura, mas, como é possivel constatar por meio dos dados obtidos, como relatado
adiante, ndo conseguiam formar leitores proficientes.

Os resultados de algumas avaliagbes externas realizadas nas ultimas
décadas no pais - Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb),

Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), Sistema de Avaliacdo de Rendimento

* Neste estudo, os setores a que nos referimos é setor publico e o terceiro setor, representados pela
Secretaria da Educacdo do estado de S&o Paulo, pela Secretaria Municipal de Educacdo de Sao
Paulo e por uma organiza¢do ndo governamental.
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Escolar do Estado de S&o Paulo (Saresp) e Programa Internacional de Avaliagao
dos Estudantes (Pisa) — tém demonstrado que um grande numero de estudantes
brasileiros ndo apresenta habilidades linguisticas minimas para o exercicio pleno da
cidadania, ou seja, ndo compreendem o que leem.

Para ampliar as reflexdes, apresentamos algumas informagdes relevantes da
42 edicdo da pesquisa Retratos da Leitura no Brasil (2015)°, realizada pelo Instituto
Brasileiro de Opinido e Estatistica (Ibope), encomendada pelo Instituto Pro-Livro®,
criado em 2007 e mantido por entidades como Associacdo Brasileira de Editores de
Livros Escolares, Camara Brasileira do Livro e Sindicado Nacional dos Editores de
Livros.

Nessa pesquisa, de relevancia nacional, foram entrevistados 5.012 cidadaos,
alfabetizados e néo alfabetizados. Segundo o Ibope, isso representa 93% da
populacdo brasileira. Com base em tais entrevistas, foi possivel constatar que 56%
das pessoas se declararam leitores, ou seja, leram ao menos um livro nos ultimos
trés meses que antecederam a pesquisa; a meédia de livros lidos foi de 4,7 ao ano.
Ja o nao leitor foi caracterizado como aquele que declarou néo ter lido nenhum livro
nos ultimos trés meses.

A pesquisa salientou também a importancia do papel do mediador, uma vez
que os dados revelaram que 33% dos leitores haviam sido influenciados pela figura
do sexo feminino lendo. Ainda segundo os dados, o habito de leitura foi considerado
uma construcdo iniciada na infancia, influenciada em primeiro lugar pela familia e,
depois, pelo professor. Observamos nesses dados o quanto a figura do mediador de
leitura pode ter relevancia na constituicao de futuros leitores.

Entretanto, ha alguns dados preocupantes: para 67% dos entrevistados nao
houve uma pessoa que lhes incentivasse a leitura ao longo da vida. Quando os

entrevistados leitores foram questionados sobre qual o significado da leitura, 17%

°® A 4% edicdo da pesquisa foi realizada em 2015. Disponivel em: <http://prolivro.
org.br’/home/images/2016/Pesquisa_Retratos_da_Leitura_no_Brasil_- 2015.pdf>. Acesso em: 22 jun.
2016.

® O Instituto Pré-Livro, associacdo de carater privado e sem fins lucrativos, tem como objetivo geral
fomentar a leitura, a difusdo do livro e 0 acesso a ele. Sua misséo é transformar o Brasil em um pais
de leitores e suas principais finalidades sado: avaliar impactos e orientar politicas publicas
relacionadas ao livro e a leitura, com o intuito de melhorar os indicadores de leitura no pais; promover
a reflexdo e os estudos sobre habitos de leitura do brasileiro para identificar acfes mais efetivas
voltadas ao fomento a leitura e o acesso ao livro; promover ampla divulgacdo dos resultados da
pesquisa para informar e mobilizar a sociedade em relacao a importancia da leitura e & necessidade
de melhorar o panorama da leitura no Brasil.
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disseram que se tratava de uma atividade prazerosa e 18% assinalaram que era
uma atividade interessante. Além disso, a leitura ficou em 10° lugar na lista do que o
entrevistado gostava de fazer no seu tempo livre.

Diante dessas constatacfes, sentimo-nos motivados a refletir criticamente
sobre o papel do formador mediador de leitura de textos literarios, mais
especificamente em relacdo a formacgéo de leitores no mundo contemporaneo, em
que a leitura deve ser tomada como uma forma de exercicio da cidadania. Nesse
sentido, a nosso ver, deve-se formar educadores mediadores de leitura reflexivos,
desejosos por formar cidaddaos que apreciem a leitura literaria, tendo a
metacognicdo como uma grande aliada durante esse processo reflexivo.

Sobre a metacognicao, Placco e Souza (2006, p. 59) nos ensinam que ela

apresenta duas dimensdes intimamente articuladas: o que e como
conhecemos e como pensamos sobre o que o conhecemos. Em
sintese, podemos afirmar que a metacognicdo € o processo de
tomada de consciéncia das significacdes que o sujeito atribui aos

proprios caminhos da aprendizagem.

Juntamente com as autoras, defendemos a ideia da reflexdo critica sobre a
pratica, com vistas ao processo de ensino e aprendizagem, de modo a propiciar a
tomada de consciéncia para ressignificar a pratica dos formadores e seus saberes
como mediadores de leitura de textos literarios.

Salientamos que, desde 2004, a leitura passou a receber, por parte do poder
publico (parceria entre os ministérios da Educacéo e da Cultura), atencdo especial, que
se efetivou como politica de Estado em 2006, com a cria¢do do Plano Nacional do Livro e
Leitura, cujo intuito €

assegurar e democratizar o acesso a leitura e ao livro a toda a sociedade,
com base na compreensdo de que a leitura e a escrita sdo instrumentos
indispensaveis na época contemporanea para que o ser humano possa
desenvolver plenamente suas capacidades, seja individual ou
coletivamente. H& a convicgéo de que somente assim € possivel que, na
sociedade da informacdo e do conhecimento, o individuo exerca de
maneira integral seus direitos, participe efetivamente dessa sociedade,
melhore, em amplo sentido, seu nivel educativo e cultural, fortaleca os
valores democraticos, seja criativo, conheca os valores e modos de
pensar de outras pessoas e culturas e tenha acesso as formas mais
verticais do conhecimento (PNLL, 2014, p. 23).
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Fundamentado nessa abordagem, o PNLL estabelece quatro eixos’ principais que
visam a balizar o planejamento e a implementacéo de acdes por parte de instituicoes e
entidades da sociedade.

No entanto, apesar de todo investimento, planejamento e acfes de fomento a
leitura, os dados do Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional (Inaf) de 2011
destacam informacdes sobre o comportamento da populacdo no que se refere ao
dominio de competéncias de leitura e de escrita. Os indices reforcam informacdes
interessantes sobre o comportamento da populacdo no que se refere ao dominio
dessas competéncias.

Segundo o Inaf (2011), apesar de ter havido uma melhora da competéncia
leitora e escritora nos ultimos 15 anos — o percentual da populacao funcionalmente
alfabetizada passou de 61%, em 2001, para 73%, em 2015 —, apenas um em cada
quatro brasileiros domina plenamente a competéncia de leitura e escrita. Isso
significa que o aumento da escolaridade média da populacdo brasileira teve um
carater mais quantitativo (mais pessoas alfabetizadas) que qualitativo (do ponto de
vista do incremento na compreensao leitora).

Esse importante indicador revela que 27% dos brasileiros que concluiram o
Ensino Fundamental séo analfabetos funcionais e que somente 23% dos brasileiros
dominam a leitura (letramento) e 8% a compreensdo plena do que leem (com
capacidade de analise e critica).

Vera Masagdo, coordenadora geral da associacdo Acdo Educativa®, reforca a
necessidade de investimentos na formag&o continuada dos docentes. Segundo ela,
um “fator essencial para avancar € o investimento constante na formacao inicial e
continuada de professores, que precisam ser agentes da cultura letrada em um
contexto de inovacao pedagégica”.’

Nessa direcéo, pesquisadores como Freire (1998), Gatti (2008), Garcia (1999)
Imberndén (2010) e Novoa (1992) alertam para a urgéncia de investimentos pautados

na formacgao continuada dos educadores. Para os autores, a formacdo continuada

7 . x o - . . .

Os quatro eixos sdo: a) democratizacdo do acesso; b) fomento a leitura e a formagéo de mediadores; c)
valorizacéo institucional da leitura e incremento de seu valor simbdlico; e d) desenvolvimento da economia
do livro.

® Fundada em 1994, a Acdo Educativa é uma associacdo civil sem fins lucrativos que atua nos
campos da educacéo, da cultura e da juventude, na perspectiva dos direitos humanos.

° Disponivel em: <http://redebrasileirademea.ning.com/profiles/blogs/a-coordenadora-geral-da-ong-

acao-educativa-vera-masagao-ribeiro-f>. Acesso em: 22 jun. 2016.
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pode ser considerada uma das estratégias fundamentais para o0 processo de
aprimoramento de saberes dos docentes. Imbernén (2010) adverte que a formacéao
continuada dos professores € fundamental, porém, ha muita formacdo e pouca
mudanca, por isso precisamos de uma cultura transformadora e formadora que traga
novos aprimoramentos tanto para a teoria quanto para a pratica.

Diante dessas consideracfes, para ser um bom profissional ndo basta ter
conhecimentos especificos, € preciso saber ser e fazer, ou seja, é preciso ter
conhecimentos pedagogicos e didaticos. A formacdo dos professores precisa ser
critica, precisa promover a reflexdo sobre a acdo, com o objetivo de aprimorar a
pratica docente, de pesquisa e de gestao.

Diante do exposto e de modo a elucidar como formadores mediadores de
leitura tém trabalhado a leitura de textos literarios, elencamos, a seguir, 0s objetivos

desta pesquisa.

Objetivo geral
e Investigar como formadores de diferentes setores tém favorecido a

formacao de professores de leitura de textos literarios.

Objetivos especificos
e Averiguar se a historia de leitura dos sujeitos influencia sua pratica
pedagdgica.
e Analisar como os formadores tém trabalhado a leitura em amplo
sentido e especificamente a leitura de literatura;
e Verificar como os formadores lidam com a avaliacdo em leitura de
textos literarios.

e Analisar os saberes que mobilizam as praticas formativas.
Procedimentos metodoldgicos
Para dar curso a esta investigacéo, com a intencéo de atingirmos os objetivos

propostos, optamos pela abordagem qualitativa’®, de cunho documental e empirico,

da qual fez parte a utilizacdo de entrevista semiestruturada como instrumento de

1% No capitulo 3, apresentamos a metodologia de forma detalhada.
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coleta de dados. Tal metodologia vem sendo utilizada em grande parte das
pesquisas realizadas no campo educacional, pois os investigadores que utilizam
essa abordagem, segundo Bogdan e Biklen (1994, p.48), “entendem que as acgdes
podem ser melhor compreendidas quando sdo observadas no seu ambiente natural

de ocorréncia’.

Estrutura do trabalho

Considerando os aspectos expostos, organizamos este estudo como segue.

Nas Consideracdes iniciais, apresentamos o percurso feito para delimitacédo
do tema, do problema e dos objetivos desta pesquisa.

No primeiro capitulo, Bases conceituais sobre leitura, apresentamos algumas
concepgOes de leitura que julgamos fundamentais para esta pesquisa. Entre elas,
destacamos o0 que € ler, leitura como pratica social, letramento literario,
escolarizacdo da leitura e préaticas formativas de leitura literaria, que nos serviram
como ferramentas tedricas na analise dos dados coletados.

No segundo capitulo, Bases conceituais sobre mediacdo, tratamos da
concepcao de mediacdo com base na perspectiva socio-histérica, refletimos sobre o
papel da mediacdo na formacéo de leitores, sobre o formador como mediador e
leitor de textos literarios, bem como sobre sua formacéo continuada.

No terceiro capitulo, Procedimentos metodoldgicos, detalhamos os aspectos
relacionados a metodologia que norteia esta pesquisa: a caracterizacdo do campo e
0S sujeitos da pesquisa, 0s instrumentos utilizados na coleta de dados e os
procedimentos realizados.

No quarto capitulo, Analise dos Dados, tratamos dos resultados obtidos por
meio da analise bibliografica e da coleta de dados realizada por meio de entrevista
semiestruturada. Nesse capitulo, procuramos responder a questao problematizadora
gue motivou esta pesquisa.

Nas Consideracdes finais, procedemos a algumas reflexdes acerca da
aprendizagem suscitadas por este estudo.

Nas Referéncias bibliograficas, mencionamos os autores e suas respectivas
obras ou documentos em que nos fundamentamos para realizar este estudo.

Ao final, estdo os Apéndices e o0 Anexo.
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Capitulo | BASES CONCEITUAIS SOBRE LEITURA

Ler € uma operacdo inteligente, dificil, exigente, mas gratificante.
Ninguém |é ou estuda autenticamente se ndo assume, diante do
texto ou do objeto da curiosidade, a forma critica de ser ou de estar
sendo sujeito da curiosidade, sujeito da leitura, sujeito do processo

7

de conhecer em que se acha. Ler & procurar buscar criar a
compreensdo do lido; dai, entre outros pontos fundamentais, a
importancia do ensino correto da leitura e da escrita. E que ensinar a
ler € engajar-se numa experiéncia criativa em torno da compreensao.
Da compreenséo e da comunicagédo (FREIRE, 1997, p. 20).

Ao abrir este capitulo com Freire (1997), antecipamos parte do que
abordamos no que diz respeito a leitura como processo que busca a compreensao e
ao ensino da leitura como engajamento em uma préatica de mediacdo entre o texto e
a compreensdo. Ainda que nao se trate de temética inédita, ela é relevante se
considerarmos o0 quanto os diferentes setores da educacdo precisam investir na
formacao leitora dos docentes para que tenhamos leitores que de fato atribuam
sentido ao que leem.

Uma vez que a leitura € nosso objeto de estudo, dedicamo-nos, nas proximas
secbes, a detalhar parte do aporte tedrico em que nos embasamos, a fim de
proporcionarmos o aprofundamento que este estudo requer. Para tanto, abordamos
concepcao de linguagem, concepcdo de leitura, leitura de mundo, leitura como
pratica social, leitura literaria, escolarizacao da leitura, leitura X avaliacdo e, por fim,

tratamos das praticas de leitura literaria presentes em processos formativos.

1.1 Concepcéo de linguagem

Sabemos que existe uma pluralidade de concepcoes de linguagem, mas aqui
focamos na abordagem do materialismo histérico e dialético'!, como explanamos
mais adiante, em decorréncia do carater socio-historico e cultural que a linguagem
exerce nas agdes comunicativas das quais participamos.

Assim como Passarelli (2004, p. 61-62), consideramos a linguagem

ndo s6 como forma de interagdo, mas como processo interacional
entre sujeitos que usam a lingua em suas variedades para se

1 Neste estudo, o materialismo histérico dialético é considerado pelo viés da perspectiva socio-
histérica e cultural segundo postulado por Vygotsky (2002).
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comunicar, para exteriorizar pensamentos, informacgoes e, sobretudo,
para realizar acbes com o outro, sobre o outro. E ter a linguagem
como atividade constitutiva histérica e social, realizada por sujeitos
que interatuam a partir de lugares sociais estabelecidos pela
sociedade em questdo, o que ndo descarta a liberdade de cada
sujeito, pois cada sujeito se constitui diferente do outro.

Dessa perspectiva, entendemos que o papel da linguagem é fundamental na
constituicdo do sujeito. Segundo a autora, o sujeito social se forma na relacdo com o
outro, ou seja, aprende por meio das relacdes significativas que estabelece com
outras pessoas em variados contextos sociais, nos quais a interacdo é
imprescindivel para que o processo de comunicacao efetivamente ocorra.

Usar a lingua nessa concepc¢do implica considera-la um fato social. Saber
utilizar a lingua em variadas situacbes e com diferentes intencdes € uma tarefa
complexa, porém necessaria para comunicacao, pois 0s textos que produzimos,
orais ou escritos, sdo formas de dizer que se originam das necessidades criadas em
diferentes situa¢des da comunicagdo humana.

Como nos afirma Geraldi (2005, p. 78), a

lingua, enquanto produto desse trabalho social, enquanto fenébmeno
sociolégico e historico, estda sempre sendo retomada pela
comunidade de falantes. E ao retomar, retoma aquilo que esta
estabilizado e que se desestabiliza na concretude do discurso, nos
processos interativos de uso dessa lingua.

Dessa forma, fica claro que ndo basta o individuo saber falar para ser bem-
sucedido do ponto de vista comunicativo; ele precisa saber utilizar a lingua e seus
recursos nas diversas esferas de atividade, em situagcbes comunicativas variadas,
formais e informais.

Assim, entendemos que as praticas pedagogicas devem acontecer no
contexto social das interacbes de comunicacgéo, por meio de atividades significativas
e da reflexdo sobre os sentidos da linguagem.

A fim de promover o dominio da linguagem, a escola assume a fungédo de
promover o ensino da leitura e da escrita, de modo a possibilitar que aos alunos
qualifiquem suas escolhas linguisticas e criem seus proprios textos de forma
autbnoma, consciente e que expressem, de forma critica, determinados pontos de
vista. A nosso ver, a autonomia, consciéncia e criticidade em relacdo ao uso da

linguagem séo construidas na interacdo com o outro e no enriquecimento do préprio
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conhecimento de mundo, processo no qual a leitura tem papel fundamental, como

destacamos a seguir.
1.2 Concepcao de leitura

A polissemia € uma caracteristica que permeia o termo leitura. Cada pessoa
lhe atribui sentidos com base no préprio conhecimento de mundo. Nessa dire¢éo,
Bajard (2006, p. 80) afirma que o vocabulo leitura é

polissémico na lingua comum. Fala-se de leitura de uma arquitetura,
de um rosto, de uma pintura ou de uma préatica social; apesar de
todas trazerem em seu bojo a nogdo de compreensdo, remetem, no
entanto, a operacdes cognitivas distintas.

Na busca pelos sentidos e significados que a palavra pode ter, varios
pesquisadores elaboraram definicbes. Bajard (2006) alerta que ndo lemos apenas a
palavra escrita, mas também o mundo que nos cerca, por meio de diferentes
linguagens e com base nos conhecimentos que adquirimos desde a infancia e que
nos acompanham ao longo da vida.

Colomer (2002, p. 31), por sua vez, observa que

ler, mais do que um simples ato mecéanico de decifracdo de signos
gréficos, é antes de tudo um ato de raciocinio, ja que se trata de
saber orientar uma série de raciocinios no sentido da construgéo de
uma interpretagdo da mensagem escrita a partir da informacéo
proporcionada pelo texto e pelos conhecimentos do leitor e, ao
mesmo tempo, iniciar outra série de raciocinios para controlar o
progresso dessa interpretacdo de tal forma que se possam detectar
as possiveis incompreensdes produzidas durante a leitura.

Cabe ressaltar que o ato de ler é entendido como uma das formas mais
eficazes de desenvolvimento dos sujeitos, como destaca Colomer (2002), além do
que exige raciocinio e promove muitas aprendizagens.

Quando se fala em leitura, € indispensavel tomar a linguagem como um dos
seus fundamentos béasicos. Para Rebelo (1993, p. 15), o ato de ler diz respeito a “um
processo de receber linguagem”, € um ato de atribuicdo de significado a um texto
escrito, além de ser uma relacao estabelecida entre o leitor e o texto.

Nas palavras de Castrillon (2011, p. 9),

ler é somar-se ao outro, € confrontar-se com a experiéncia que o
outro nos certifica. Por ser assim, a leitura — pelo que existe de
individual e ao mesmo tempo de social — nos remete ao encontro das
diferencas enquanto nos abre em liberdade para vivé-las em
plenitude.
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Dadas tais concepc¢les, percebemos que ler é mais que decifrar o cédigo
escrito, € muito mais que estar alfabetizado, € atribuir sentidos e significados de
forma processual e interacional entre sujeitos que usam a lingua como pratica social.

Diante dos sentidos que podemos atribuir a leitura, consideramos, nesta
pesquisa, leitura como um processo de producdo de sentidos que esté relacionado
as diversas finalidades sociais desse ato, no qual o leitor, com base em seus
conhecimentos de mundo e linguisticos, constréi a compreensao.

Em concordancia com o que dissemos até aqui, Leffa (1996) ressalta a
importancia dos conhecimentos prévios na construcdo dos sentidos. Assim, o ato de
ler “permite reconhecer o mundo através de espelhos. Como esses espelhos
oferecem imagens fragmentadas do mundo, a verdadeira leitura s6 € possivel
guando se tem um conhecimento prévio desse mundo” (LEFFA, 1996, p. 10).

O psicolinguista Smith (1989) adverte que nao séo os olhos que determinam o
que e como lemos, e sim o cérebro. Desse modo, devemos levar em conta dois
importantes fatores que determinam a leitura, o texto impresso, que € visto pelos
olhos, e aquilo que esta “por tras” dos olhos, os conhecimentos prévios do leitor.

Logo, defendemos que a funcdo do professor como mediador de leituras é
ampliar a capacidade de leitura de seus alunos, ou seja, € preciso viabilizar-lhes o
acesso aos livros e as leituras, considerando-se os interesses, as necessidades e
até mesmo as fantasias dos sujeitos aprendentes.

Como Machado (2002, p. 15) argumenta, ler é um direito de todos os
cidaddos, nao uma obrigacdo; alimenta o espirito, assim como a comida. Dessa
perspectiva, todos precisam da leitura e devem té-la a disposicdo, ela deve ser “de
boa qualidade, variada, em quantidades que saciem a fome” (MACHADO, 2002, p.
15). Entretanto, para que a conquista da leitura tenha éxito, a acdo docente precisa
estar adequada a realidade dos alunos; o professor deve se mostrar como um
modelo de leitor para os estudantes e, como mediador, favorecer o processo do
letramento literario, de modo a permitir-lhes agir como cidaddos plenos nas mais
variadas situacdes sociais.

De modo a buscarmos um aprofundamento em nossa exposi¢cao, passamos a

tratar da leitura de mundo.
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1.2.1 Leitura de mundo

Por meio da leitura de mundo, de acordo com Freire (2015), realizamos
nossas primeiras leituras. O interesse e o0 gosto pela leitura podem ser despertados
por objetos e imagens que circulam no meio em que vivemos. Para o autor, a

leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior
leitura desta ndo possa prescindir da continuidade da leitura daquele.
Linguagem e realidade se prendem dinamicamente. A compreensao
do texto a ser alcangada por sua leitura critica implica a percepgéo
das relacdes entre o texto e o contexto (FREIRE, 2015, p. 19-20).

Freire (2015) narra como as suas experiéncias durante a infancia e o contato
com os familiares levaram-no a ler o mundo, compreendé-lo, mesmo antes de saber
codificar signos, ou seja, com base em suas experiéncias foi possivel construir suas

representacdes e significados e, assim, ler o mundo. O pesquisador relata que

aquele mundo especial se dava a mim como o mundo de minha
atividade perceptiva, por isso mesmo como o mundo de minhas
primeiras leituras. Os ‘textos’, as ‘palavras’, as ‘letras’ daquele
contexto — em cuja percepcdo me experimentava e, quanto mais o
fazia, mais aumentava a capacidade de perceber — se encarnavam
numa série de coisas, de objetos, de sinais, cuja compreensao eu ia
apreendendo no meu trato com eles nas minhas relacdes com os
meus irm&os mais velhos e com os meus pais (FREIRE, 2015, p. 21).

Considerando essa citacao de Freire (2015), entendemos que ler ndo é um
processo linear solitario, palavra e mundo se completam, e esse processo é
construido no préprio meio em que vivemos, pelas interacdes que construimos antes
mesmo de aprender a decifrar sinais graficos nos bancos da escola. Podemos dizer
que, tal como se deu com o autor, a leitura de mundo é o principio da vida de leitor.
Nesse sentido, as interacdes/trocas sdo de grande valia para o aprimoramento de
saberes e para a compreensao do mundo.

Nao raro, quando pensamos em leitura, automaticamente ligamos esse ato
apenas a questdes linguisticas, mas como vimos, ler esta além de interpretar sinais
graficos. Na leitura, acionamos competéncias cognitivas, pois buscamos
compreender 0 que esta escrito, atribuir significados ndo sé ao que esta explicito,
mas também ao que esta implicito. Para isso, partimos do que ja sabemos, dos

conhecimentos de mundo que possuimos, do nosso capital cultural.
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Como nos lembra Freire (2015, p.19-20), “a leitura do mundo precede a leitura
da palavra”, lemos antes mesmo de aprender a decodificar o codigo escrito. Lemos
uma obra de arte, a tristeza nos olhos de alguém, a natureza, um grafico, uma placa
de sinalizacdo, uma fotografia, o contexto politico, em suma, lemos o mundo.

A leitura do que nos cerca ndo esta limitada a relatividade do olhar, ela
depende das leituras prévias daquele que olha e de como ele interpreta texto e
contexto. Lemos para entender o mundo, para participar das diferentes praticas
sociais de interacdo, comunicagdo e convivéncia, em uma espiral constante, como
explica Lajolo (2002, p. 7), “que pode e deve comecgar na escola, mas ndo pode
encerrar-se nela”.

Cabe a escola adequar-se as necessidades reais dos alunos, aproveitando os
conhecimentos de mundo que ja possuem e, a partir de tais conhecimentos, ampliar
0 acesso aos mais variados géneros literarios em circulagdo no cotidiano. Assim, €
possivel propiciar aos alunos, por meio do trabalho de mediacdo do professor, mais
condicBes de eles se apropriarem das diferentes finalidades da leitura. Considerar
tais finalidades pode auxiliar na formacéao do leitor proficiente, critico, que estabelece
relacdes entre seu mundo e a realidade.

Quanto a leitura de literatura, por suas caracteristicas especificas, pelo seu
carater estético, permite ao leitor vivenciar, por intermédio de uma histéria, diversas
sensacdes e emocdes, o que pode favorecer o desenvolvimento da capacidade de
imaginacdo e propiciar o alargamento da visdo de mundo. Dessa perspectiva, a
leitura literaria € concebida como prética social, pois contribui para a formacéo de
leitores, como explanamos mais adiante.

De modo a prosseguirmos em nosso estudo, tratamos, a seguir, da leitura
como préatica social. Entendemos que a compreensdo do ato de ler requer

esclarecermos para que serve a leitura e qual seu papel nas praticas sociais.

1.2.2 Leitura como prética social

Como afirma Manguel (1997), por intermédio da leitura tentamos

compreender o0 mundo e a n6s mesmos. De acordo com o autor,

lemos a nés e ao mundo a nossa volta para vislumbrar o que somos
e onde estamos. Lemos para compreender, ou para comecar a
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compreender. Ndo podemos deixar de ler. Ler, quase como respirar,
€ nossa funcéo essencial (MANGUEL, 1997, p. 19).

Na busca dessa funcdo essencial, defendemos o valor de dialogar sobre as
diversas func¢des sociais do ato de ler. No Brasil, discutir sobre leitura ainda € falar
de uma situacdo desafiadora. Muitos estudos sobre o quanto é preciso melhorar a
formacdo do leitor brasileiro tém sido realizados (LAJOLO; ZILBERMAN, 2001).
Entretanto, € sabido que para se formar leitores ndo basta ensinar os individuos a
ler, € preciso que eles saibam fazer uso dessa habilidade com proficiéncia nas
diversas esferas da sociedade, ou seja, € preciso que tenham a leitura como pratica
social.

Embora a leitura seja uma pratica cada vez mais exigida em qualquer
atividade que exercamos, a 42 edicdo da pesquisa Retratos da Leitura no Brasil
(2015) indica que 44% da populacédo brasileira ndo pode ser considerada leitora.
Mediante esse numero, observamos o quanto a leitura como direito e pratica social
ainda esta distante para uma parcela significativa da sociedade. Para entendermos
esse cenario, apresentamos um breve historico da leitura literdria como pratica
social.

Considerando a escola como espaco democratico e como um dos pilares de
sustentacdo para universalizacdo da leitura, observamos que a democratizacao do
acesso aos livros e a leitura é relativamente recente no Brasil.

Segundo Geraldi (1997), foi em meados da década de 1980 que dois grupos
voltaram seus olhares para as praticas de leitura. Um grupo defendia praticas
pedagogicas com foco no ensino da leitura de textos (literarios ou ndo) concernentes
ao ensino da gramatica, a variacao linguistica e a analise de redac¢des, 0 outro grupo
considerava como a escola era e como poderia vir a ser o ensino da leitura.

Naquele periodo, estudos e discussdes fomentados por esses grupos abriram
novas perspectivas para a leitura de textos literarios, e as leituras do cotidiano
passaram a ter outros significados e passaram a caminhar juntas. Do ponto de vista
do acesso a leitura e da formacé&o de leitores, 0s textos estavam a servi¢o do ato de
aprender, mas comegavam a ganhar espaco e novos significados.

Nos anos de 1990, os livros literarios ganharam um novo perfil: os livros de
literatura (infantil e juvenil) passaram a ser considerados “paradidaticos” e, ainda que
tivessem também o papel de auxiliar na aprendizagem, mostravam-se mais atrativos

para leitura, coloridos e menos densos. Vale ressaltar que os livros paradidaticos
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eram considerados importantes porque continham aspectos mais ludicos que o0s
didaticos e, dessa forma, eram vistos como mais eficientes do ponto de vista
pedagogico. De acordo com Menezes e Santos (2001), os paradidaticos tém essa
denominacdo porque sdo adotados nas escolas de forma paralela aos materiais
convencionais, sem substituir os didaticos.

Nessa época, a leitura por gosto ou prazer comecava a se fazer presente na
rotina escolar, ora como pretexto para discutir temas ja definidos, ora para se buscar
a “moral da historia”. Visando a formacédo de cidadaos criticos e ativos, como
agentes de transformacédo social, o ensino pela literatura baseava-se em praticas
gue tinham o “texto como pretexto” para ensinar (LAJOLO, 1986, p. 53).

A partir da década de 2000, a leitura como prética social tornou-se foco de
muitas discussdes e reflexdes, em especial, sobre qual papel a leitura deveria ter
nas préaticas de sala de aula. A nocdo de leitura como pratica social, que acontece
em diferentes espacos e esta ligada aos textos que circulam nas diferentes esferas
da sociedade, disseminou-se no contexto escolar. Assim, a leitura entrou nas salas
de aula por meio de “livrées e livrinhos, livros e revistas, fanzines e homepages,
sites e hipertextos, CD-ROMs, panfletos, jornais, fitas, CDs e DVDs [...] musica e
cantar [...] e novelas” (LAJOLO, 2001, p. 122).

Surgiu, entdo, a necessidade de entender e exercer a leitura como patrimonio
cultural, que exige ser mediada pelos sentidos e significados que podemos lhe
atribuir. Ganharam importancia os conhecimentos prévios que o leitor possui e o
contexto socio-historico e cultural ao qual pertence como fatores determinantes para
auxiliar nas praticas de leitura.

Nesse sentido, Colomer (2007) enfatiza que o ato de ler representa néo
somente uma acdo pedagodgica, mas também um meio de o individuo agir
socialmente, de construir lacos sociais e de se fazer firmar nos diversos contextos
dos quais participa. De acordo com a autora, ao ler um livro, a crianca

o faz no seio de sua familia, na aula ou na biblioteca, comentando-o
com os adultos e com outras criancas leitoras, imersa em multiplos
sistemas ficcionais e artisticos que formam competéncias e
conhecimentos que podem passar para a sua leitura. A
aprendizagem da literatura realiza-se, assim, em meio a um grande
desenvolvimento social de construcdo compartilhada do significado
(COLOMER, 2007, p. 139).

Acreditamos, assim como a autora, que ler € uma pratica social que acontece

em diferentes espacos, envolve diversos procedimentos e capacidades de acordo
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com cada situacéo e finalidades de leitura (COLOMER, 2007). Por isso, a nosso vetr,
essa pratica deve ser estimulada desde a infancia, antes mesmo de a crianga entrar
na escola.

A leitura € uma experiéncia singular, individual, interpessoal e dialogica. E
singular e individual, porque o sujeito atribui sentido e significado ao que I1é com
base em suas proprias historias de vida e no contexto social no qual esté inserido; é
interpessoal e dialégica, porque o sentido é constituido pela interacdo entre autor,
texto, leitor e contexto. Assim, a leitura € uma “atividade interativa altamente
complexa de produgéo de sentidos” (KOCH; ELIAS, 2006, p. 10-11).

Vivemos em uma sociedade na qual os textos verbais e ndo verbais fazem
parte do cotidiano. A todo momento, sdo exigidas dos sujeitos diferentes leituras
como praticas de inser¢cdo no mundo social. Nesse contexto, a leitura como pratica
social é profundamente marcada pelos conhecimentos do leitor, pelo ambiente em
que circula o texto, pelo tempo e espaco em que ele foi produzido, pelos objetivos do
autor e pelas diferentes finalidades da leitura.

Conforme afirma Lajolo (2002, p. 7), o aprendizado da leitura ocorre

a medida que se vive. Se ler livros geralmente se aprende em
bancos da escola, outras leituras geralmente se aprendem por ai, na
chamada escola da vida: a leitura do voo das arribagdes que indicam
a seca — Como sabe quem I[é Vidas secas de Graciliano Ramos -
Independe da aprendizagem formal e perfaz na interacdo cotidiana
com o mundo das coisas e dos outros.

Segundo Vygotsky (2010, p. 100), o contexto social em que o leitor esta
inserido deve ser levado em consideracdo, pois “o aprendizado humano pressupde
uma natureza social especifica e um processo através do qual as criangas penetram
na vida intelectual daqueles que as cercam”. A prética da leitura, dessa perspectiva,
€ um processo dialégico, pois demanda um leitor ativo e critico, que nao se limita a
decodificar a palavra; ele busca dialogar com o texto, fazendo inferéncias,
estabelecendo relagdes, atribuindo sentido e também construindo significados.

Kleiman (1993, p.10), ressalta que a leitura é uma “pratica social que remete a
outros textos e outras leituras”. Logo, ao lermos um texto, acionamos valores,
crencas e atitudes que refletem o grupo social em que se deu nossa socializacao.

Dessa forma, a escola tem uma funcéo social na formacéo de sujeitos leitores
proficientes por meio também da leitura literaria como pratica social. Dai a relevancia

de propiciar aos estudantes a compreensao das diferentes finalidades sociais da



34

leitura. De acordo com Cintra e Passarelli (2011), lemos para obter informacoes,
resolver problemas préticos do dia a dia, satisfazer curiosidades, passar o tempo, ter
momentos de lazer, coletar argumentos, por gosto, para compreender melhor o
mundo em gue vivemos, acdes que estdo inseridas em diversos contextos sociais, 0
que evidencia o carater da leitura como forma de agir socialmente.

Como pontuamos, lemos por diversas razdes ou finalidades. Cintra e
Passarelli (2012) explicitam algumas dessas finalidades em relacdo a leitura dos
textos literarios. Lemos para obter uma informacdo, com o intuito de localizar algo,
por exemplo, durante a leitura de um romance podemos extrair informac¢des quanto
ao ambiente da época, a forma como as pessoas, por meio das personagens,
encaravam a vida etc.

Lemos obras da literatura também por prazer/fruicdo’. Essa é uma leitura
que traz a experiéncia estética da leitura do imaginario. O sujeito incorpora como
experiéncia de vida aquilo que o texto apresenta, de modo que a fruicdo propicie um
prazer que signifique um marco na historia de vida do leitor. Isso implica que o leitor
vai ao texto sem perguntas elaboradas premeditadamente, sem ter outros fins que
nao o prazer pelo prazer de ler. Acreditamos que uma relacdo prazerosa com a
literatura poder levar o leitor ao mundo da fantasia, do sonho e da imaginacgao.

Como observam as autoras, a leitura tem varias funcées na sociedade e
todas sdo importantes, e um bom inicio para trabalharmos a leitura € mostrar para
gue ela serve, esclarecer sobre suas funcbes sociais e razdo para a qual lemos
determinado texto (CINTRA; PASSARELLI, 2011).

Se ler é fungéo essencial para o exercicio da cidadania, como afirma Manguel
(1997), é preciso investir em acdes que favorecam o acesso a textos literarios e sua
leitura. De forma a profundarmos nossa abordagem, na préxima secao, tratamos do

letramento literario como passaporte para o aprimoramento de saberes.

1.3 Letramento literéario

2 Nesta pesquisa, leitura-fruicio refere-se ao ato de desfrutar prazerosamente do ato de ler

(GERALDI, 20086, p. 97).



35

Segundo Soares (1998), o termo letramento tem origem na palavra latina
littera, que significa letra; na lingua portuguesa, foi acrescentado ao termo latino o
sufixo mento, que denota o resultado de uma acdo, no caso, a acao de letrar.
Letramento, entdo, é o resultado de uma acdo de ensinar ou aprender a ler e
escrever. O mesmo autor destaca que a palavra letramento provém da traducéo do
vocabulo inglés literacy, que significa saber ler e escrever, estar alfabetizado, ou
melhor, a condicdo daquele que sabe fazer uso da leitura e da escrita nas diferentes
praticas sociais. Em outras palavras, trata-se do

estado ou a condicdo que assume aquele que aprende a ler e a
escrever. Implicita nesse contexto esta a ideia de que a escrita traz
consequéncias  sociais, culturais, econfmicas, cognitivas,
linguisticas, quer para o grupo social em que seja introduzida, quer
para o individuo que aprende a usa-la (SOARES, 1998, p. 17).

Com base em Kleiman (1995, p. 19), podemos ampliar o significado do termo

letramento, incorporando-lhe a ideia de

um conjunto de praticas sociais que usam a escrita, enquanto um
sistema simbdlico e enquanto tecnologia, em contextos especificos.
As praticas especificas da escola, que forneciam o parametro de
prética social segundo a qual o letramento era definido, e segundo a
qual os sujeitos eram classificados ao longo da dicotomia
alfabetizado ou néo alfabetizado, passam a ser, em funcdo dessa
definicdo, apenas um tipo de prética — de fato, dominante — que
desenvolve alguns tipos de habilidades mas ndo outros, e que
determina uma forma de utilizar o conhecimento sobre a escrita.

A essas consideracbes agregamos a abordagem de Cosson (2006)
relacionada ao letramento literario, concepcao fundamental para nosso estudo. De
acordo com o autor, o letramento literario € uma pratica social que precisa ser
cuidada, principalmente pela escola, onde muitas das aprendizagens devem
acontecer. Cosson (2006) assinala que o letramento literario € mais do que a
habilidade pronta e acabada de ler textos literarios, pois requer atualizagédo
permanente do leitor em relacdo ao universo literério.

Levando em consideracdo que o saber literario estd associado a funcéo
humanizadora da literatura, que nos permite ser quem somos, pois € plena de
saberes sobre 0 homem e nos permite sonhar, desejar outros mundos sem sair do
lugar, entendemos que ela possibilita a construcdo de saberes da vida por meio da
experiéncia do outro. Nessa direcédo, Cosson (2006, p.17) observa que no exercicio

da literatura “podemos ser outros, podemos viver como 0s outros, podemos romper
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os limites do tempo e do espaco de nossa experiéncia e, ainda assim, sermos nos
mesmos”.

Para compreendermos a leitura como pratica social, € preciso vivenciar,
conforme orienta Cosson (2006), as trés etapas basicas do processo de leitura -
antecipacdo, decifracdo e interpretacdo —, que guiam e ampliam o letramento
literario:

e 12 etapa — antecipacdo: o foco esta nos objetivos da leitura, na escolha do
género a ser lido: um poema, uma receita, uma noticia? O que o leitor
espera ao escolher uma leitura? Prazer, conhecimento, curiosidade?;

e 22 etapa — decifragdo: em que o sujeito mostra a familiaridade com as
palavras e o dominio sobre elas;

e 32 etapa — interpretacdo: relacionada as inferéncias que o leitor faz por
meio de seu conhecimento de mundo, enciclopédico etc. O contexto é
dado pelo autor e reconhecido pelo leitor, uma convergéncia necesséria
para que a leitura adquira sentido.

Essas trés etapas do processo de leitura guiam a proposta do letramento
literario. Dessa perspectiva, a leitura € uma pratica voltada para a aprendizagem
significativa, que demanda um leitor ativo e critico, ndo limitado a decodificacdo de
palavras, que busque dialogar com o texto, fazendo inferéncias, estabelecendo
relacbes e compreendendo o que esta escrito nas linhas e entrelinhas.

Seguindo esse raciocinio, Colomer (2007, p. 30-31) pontua que o ensino de
literatura é mais que o simples ato de ler, envolve a necessidade de a escola ensinar
a “ler literatura”, a fim de que o0s educandos se tornem leitores literarios
competentes, que atribuam sentido ao que leem.

Cosson (2006) salienta que o letramento literario requer trés tipos de
aprendizagem: aprendizagem da literatura, implica vivenciar/experienciar o mundo
por meio das palavras, uma relagdo visual, sensorial, emocional do leitor com o
texto; aprendizagem sobre a literatura, envolve conhecimento de histéria, teoria e
critica e aprendizagem por meio da literatura, requer saberes e habilidades que a
pratica da literatura proporciona.

Com base no que foi exposto, podemos dizer que ler textos literarios € um
procedimento a ser aprendido e que necessita de um par avancado: no caso desta

pesquisa, o professor mediador, que com seus saberes tedricos e pedagodgicos
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planeja aulas e momentos que favorecem a formacao de leitores mais autbnomos,
capazes de fazer escolhas em relagdo ao que ler e de atribuir sentidos a suas
leituras.

Como destaca Paulino (2004, p. 56), formar um leitor literario envolve formar
um leitor que

saiba escolher suas leituras, que aprecie construcdes e significacbes
verbais de cunho artistico, que faca disso parte de seus fazeres e
prazeres. Esse leitor tem de saber usar estratégias e leitura
adequadas aos textos literarios, aceitando o pacto ficcional proposto,
com reconhecimento de marcas linguisticas de subjetividade,
intertextualidade, interdiscursividade, recuperando a criagdo de
linguagem realizada, em aspectos fonoldgicos, sintaticos, semanticos
e situando adequadamente o texto em seu momento histérico de
producéo.

Assim, entendemos que a leitura de textos literarios seja uma das ac6es mais
atraentes ao mundo da cultura letrada e cabe a escola, ao mediador, assegurar o
encontro do texto literario com futuros leitores.

Para construir uma comunidade de leitores, Lajolo (2001) enfatiza a
importancia de a literatura estar presente no curriculo escolar, de maneira a
favorecer discussoes, reflexdes e aprimorar aprendizados. Segundo a autora, é a
literatura,

como linguagem e como instituigdo, que se confiam os diferentes
imaginarios, as diferentes sensibilidades, valores e comportamentos
através dos quais uma sociedade expressa e discute,
simbolicamente, seus impasses, seus desejos, suas utopias
(LAJOLO, 2001, p. 106).

E consenso, como ja destacado anteriormente, atribuir & escola a
responsabilidade de formar leitores. Contudo, € preciso definir 0 seguinte: leitores de
qué? No caso desta pesquisa, sugerimos o investimento na formacao de leitores de
textos literarios.

Em se tratando da leitura do texto literario, € importante refletirmos sobre as
diferencas entre a leitura de textos literarios e a leitura de outros textos. Dionisio
(2005) chama a atencao para as semelhancas, uma vez que, para ela, o mais
importante é a formacao de leitores criticos.

Entdo, para favorecer o letramento literario, € fundamental a escolha do texto
a ser lido. A selecao deve recair sobre textos que instiguem a vontade de ler, que
despertem o desejo de conhecer a historia, que estimulem a imaginagéo e o prazer,

e gue convidem o leitor a ir até o fim da leitura.
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Entendemos que a escola tem papel de especial relevancia tanto na
ampliacdo do letramento literario como na mediagdo de leituras e suas praticas,
fundamentais para ampliar os saberes literarios de futuros leitores, sem escolarizar a
leitura. Prosseguindo em nossa exposicao e buscando o aprofundamento necessario
para compreendermos o ato de ler, na proxima secéo, tratamos da escolarizacdo da

leitura.

1.4 Escolarizacao da leitura

No Brasil, na década de 1980, tiveram inicio as discussbes sobre a
importancia da leitura e sobre as acdes de incentivo a leitura literaria no contexto
escolar. De acordo com Lajolo (2001), a partir dessas discussdes e acdes, a
utilizacdo do texto literario como pretexto para a realizagdo de préaticas escolares de
leitura tornou-se comum, e a escola comegou a se abrir como possibilidade de
elevacdo sociocultural para muitas pessoas que antes nao tinham acesso a escola e
aos livros.

Contudo, as condi¢cdes concretas de incentivo a leitura e acesso a livros
sempre foram envoltas por um processo moroso decorrente dos interesses das
politicas educacionais publicas. Esse contexto motivou algumas indagacfes, por
exemplo: como ocorre a pratica pedagogica quanto ao ensino de leitura na escola?
Como se da ensino e o incentivo a leitura em sala de aula?

Soares (1999) nos alerta para o fato de que ndo ha como ter escola sem a
escolarizacdo de conhecimentos, pois a escola esta indissociavelmente ligada a
constituicdo de saberes escolares, com a pretensédo do ensino. Do ponto de vista da
autora, é necesséario que se faca uma distincdo entre escolarizagdo adequada e
escolarizacéo inadequada da literatura. Para Soares (1999, p. 47), a escolarizagcao

adequada seria aquela escolarizacao que conduzisse eficazmente as
praticas de leitura literaria que ocorrem no contexto social e as
atitudes e valores proprios do ideal de leitor que se quer formar;
inadequada € aquela escolarizagdo que deturpa, falsifica, distorce a
literatura, afastando, e ndo aproximando, o aluno das praticas de
leitura literaria, desenvolvendo nele resisténcia ou aversao ao livro e
ao ler.

Se focarmos a leitura como pratica social, ndo podemos deixar de destacar o
fato de que muitos estudantes brasileiros, especialmente de escolas publicas, tém

acesso a livros de literatura e a textos literarios apenas por meio dos livros didaticos,
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guando ingressam na escola. Assim, consideramos de suma importancia que as
praticas de leitura contemplem as diferentes finalidades que a leitura pode assumir
como pratica social e que ocorram no contexto social com apoio de leitores
experientes, como € o caso dos mediadores de leitura, foco deste estudo.

A forma mais adequada da escolarizacao da literatura, como sugere Soares
(1999), é aquela que viabiliza praticas de leitura que ocorrem no contexto social, ou
seja, leituras que se tornem praticas cotidianas, que levem em conta as condi¢cdes
de producéo do texto e que facam sentido para o leitor que queremos formar.

Observamos que a escolarizacao inadequada da literatura é muito frequente,
uma vez que, nas salas de aula, o contato com a literatura, na maioria das vezes, se
da por meio dos livros didaticos, cujo objetivo, via de regra, é ensinar a
compreensao e interpretacdo de textos. A escola, por meio dos livros didaticos,
desconsidera a especificidade e as funcbes do texto literario e os diferentes
objetivos que a leitura literaria pode assumir como pratica social.

Nessa direcdo, se a escola assume um papel negativo na formacao de
leitores, reduz a leitura ao contetudo escolar, obriga os estudantes a ler livros de
literatura quase sempre com o objetivo de avalia-los, seja por meio de resumos, seja
por meio de fichas de leitura, reescritas, fichamentos ou até mesmo por meio de
provas, acaba por provocar um sentimento de aversao ao livro e a leitura.

Isso posto, consideramos que a escolariza¢cédo inadequada da literatura afasta
os alunos de praticas de leitura literaria por restringir a leitura apenas ao ato de
aprender a escrever, deixando de lado, ou em segundo plano, a leitura que
desencadeia o prazer e o gosto pela construcdo do conhecimento e pela vivéncia de
novas experiéncias por meio de histoérias.

Sobre essa questao, Kramer (1998, p. 25) afirma que

a leitura ndo pode ser, pois, reduzida as praticas extra ou
intraescolares, mas encarada como fator importante no interior de um
amplo projeto de politica cultural que perceba a urgéncia de
formar/resgatar professores-leitores que, narrando suas historias,
tecem uma experiéncia de formagéo.
Para que as praticas escolares ndo afastem ainda mais os alunos da leitura, o
professor, como mediador, precisa estar ciente de que é imprescindivel planejar
previamente o que pretende ensinar e ter claro quais sdo as intencionalidades de

cada atividade.
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Cabe ressaltar que, para evitarmos a escolarizacao inadequada da leitura, é
preciso resgatar o “eu” leitor dos professores mediadores, pois no processo de
ensino de leitura, o professor mediador deve servir de modelo de leitor, para que se
torne capaz de levar 0 aluno a perceber que a leitura faz parte de seu cotidiano e é
uma das ferramentas capazes de aprimorar ou desenvolver varias habilidades.

Devemos considerar também que a literatura pode promover o
aprimoramento de saberes, o que pode ocorrer por meio de variadas atividades:
rodas de conversa, contextualizacdo do texto (quem escreve, em que contexto,
guando e como escreve), exposicado de impressdes de leitura, escolhas, sensacdes
e sentimentos que o texto/histéria desperta. Essas podem ser acdes das quais o
professor pode se valer para levar os alunos a se tornarem leitores das linhas, das
entrelinhas e dos implicitos.

Como salienta Cosson (2006, p. 47-48), para construir uma comunidade de
leitores

€ necessario que o ensino da Literatura efetive um movimento
continuo de leitura, partindo do conhecido para o desconhecido, do
simples para o complexo, do semelhante para o diferente, com o
objetivo de ampliar e consolidar o repertério cultural do aluno. Nesse
caso, é importante ressaltar que tanto a sele¢do das obras quanto as
praticas de sala de aula devem acompanhar esse movimento.

A nosso ver, cabe aos professores ensinar a leitura também como um ato de
producdo de sentidos. Dessa perspectiva, o docente deve considerar 0s
conhecimentos prévios dos alunos e possibilitar-lhes a troca e a interacdo, assim
como a reflexdo, em relacdo as obras lidas, por meio de metodologias diferenciadas
e adequadas para as diferentes faixas etarias com as quais venha a trabalhar.

Se desejamos evitar a escolarizacédo inadequada da leitura de textos literarios
e se quisermos formar leitores que apreciem ler mais e melhor, é essencial fazer
com que professores mediadores participem de agbes formativas que os levem a
refletir sobre a leitura como uma acao de interacédo que visa a producao de sentidos,
0 que constitui um caminho para que eles mesmos ampliem o0s proprios
conhecimentos sobre leitura.

Como expusemos, entendemos que a leitura como pratica social dialégica é
uma das formas adequadas de praticar a leitura de textos literarios. Em face das

condicbes muitas vezes adversas do trabalho com o texto literario no ambito da
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escola, € importante refletirmos sobre como avaliar a competéncia leitora dos alunos

em relacao a textos literarios e se devemos fazé-lo.

1.5 Leitura X Avaliacao

Compreendemos que a avaliacdo é um instrumento da pratica educacional
cuja funcdo é verificar o quanto os alunos aprenderam ou ndo no tocante a
determinado conteudo. De acordo com essa perspectiva, a avaliacdo deveria ser um
exercicio destinado a aprendizagem, um caminho para adequar e aprimorar a
pratica, e ndo apenas uma forma de se verificar a quantidade de conteddos
assimilados. Nao raro, no ambito escolar, a nota € a Unica razdo da avaliacao.

Considerando a leitura como pratica social, um processo sociocultural que
deve fazer parte da rotina escolar, como pontuamos anteriormente, salientamos que
ao pensar em avaliar a leitura de textos literarios, o professor deve cuidar de como
esta avaliando a leitura de textos literarios.

Segundo Versiani, Yunes e Carvalho (2012), quando pretendemos estimular a
leitura, podemos nos referir a dois tipos de leitura. O primeiro tipo esta relacionado
aos textos didaticos, técnicos, que estdo a servico das diversas disciplinas,
envolvem aquisicdo de conhecimentos e o ato de aprender. Nesse ambito, cabe a
aplicacao de testes, questionarios ou outro tipo de avaliagcdo. O segundo tipo, que
defendemos ao longo desta pesquisa, esta relacionado aos textos literarios, caso em
que os sujeitos sdo convidados a refletir livremente, em um processo dialdgico que
lhes permite aprimorar o gosto literario, exercitar a imaginagéo e considerar novas
possibilidades de ver o mundo, sem a obrigagcéao de assinalar certo ou errado.

Diante desse contexto, entendemos que a leitura de textos literarios deve ser
estimulada, ndo como um instrumento pedagodgico de avaliacdo, de leitura
obrigatdria, mas como algo prazeroso, uma atividade interessante e desafiadora,
gue proporciona diferentes aprendizados.

Entendemos, assim, que no caso dos textos literarios, mais que avaliacdo, é
interessante estabelecer um didlogo sobre o que foi lido, é preciso considerar “a
complexidade do dialogo que o aluno é capaz de desenvolver com o texto, com seus
colegas, com o professor e com o proprio texto” (VERSIANI; YUNES; CARVALHO,
2012, p. 19).
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De nosso ponto de vista, ndo ha como aulas de leitura de textos literarios nédo
serem planejadas, pensadas, elaboradas, a fim de que os sujeitos aprimorem sua
capacidade de leitura processualmente, por meio do acesso aos diferentes géneros
literarios, de modo que aprimorem a compreensao textual e a producao de sentidos.

De acordo com Colomer e Camps (2002, p. 173),

as avaliacbes mais frequentes sobre leitura na escola se centram nas
provas de velocidade leitora e nos questionarios fechados de
perguntas de compreensdo sobre um texto. As provas de velocidade
sdo provavelmente o instrumento que se percebe com mais clareza
como estritamente avaliador por parte dos professores. Algumas
delas, baseadas na velocidade de leitura em voz alta, ofereceram a
vantagem de obter com facilidade dados claros e objetivos que
respondiam, além disso, ao aspecto leitor que a escola sempre
entendeu como indice importante de progresso na leitura a partir da
aprendizagem do codigo.

Da perspectiva das autoras, € preciso uma mudanca de postura quando
avaliamos a compreensao leitora, ndo podemos reduzir a leitura a dados
guantitativos, praticas inibidoras de leitura que focam muito mais em localizar
informacdes ou averiguar se determinados objetivos foram ou néo atingidos

Cintra e Passarelli (2012), na mesma direcdo, sugerem que, ao avaliar a
leitura, devemos assumi-la como recurso metodoldgico, de modo a transforma-la em
mais um momento de aprendizado, que encoraje os alunos a pensar sobre
determinado aspecto, a defender suas ideias sobre as leituras realizadas e a
produzir argumentos consistentes.

Colomer e Camps (2002) sugerem que algumas atividades podem ser
realizadas em sala de aula para avaliar o processo de compreensado leitora. As
autoras salientam que a

atitude emocional € um aspecto impossivel de reduzir a uma tabela
de resultados, mas isso ndo diminui a importancia de sua observagéo
pelo professor. A parte uma atencéo geral as reacdes das criancas
em relacao a leitura, podem utilizar-se pautas de observacao durante
a sua realizagcdo [...]. A formulacdo de planos de busca de
informacg&o pode permitir reconhecer o grau de dificuldade que os
alunos tém na utilizacdo de fontes escritas. 3. Fazer com que 0s
alunos verbalizem como pensam utilizar a informacéo que obterdo e
pedir-lhes depois, seja oralmente, seja assinalando no texto, as
partes que |he interessam para 0 propésito explicitado. A
comparacgdo entre as duas acfes permite julgar a coeréncia da acéo
leitora. [...] 5. Em relagé&o ao processo de construcéo do significado:
a. Explorar o conhecimento prévio do aluno com perguntas externas
ao texto possibilita determinar posteriormente se foi essa a causa
das més inferéncias, caso tenham ocorrido (COLOMER; CAMPS,
2002, p. 185-186).
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Com base no que foi exposto, defendemos uma concepcéo interacionista de
leitura, na qual o sentido ndo esta dado no texto, é construido na interacdo entre
autor, texto, leitor e contexto. No que se refere ao processo de avaliacdo, o docente
deve se basear em uma concepg¢édo de avaliacdo formativa, em que o aluno seja
avaliado durante todas as acdes de leitura, de modo continuo.

Desse modo, 0 objetivo de quem promove a leitura ndo pode ser o de dar
notas apenas, mas criar pontes entre os textos literarios e o possivel leitor. A seguir,
a fim de completarmos a exposicdo, tratamos da relevancia das praticas de leitura

literéria em processos formativos.

1.6 Préticas de leitura literaria em processos formativos

De acordo com Lajolo (2002, p. 108), “os profissionais mais diretamente
responsaveis pela iniciacdo na leitura devem ser bons leitores. Um professor precisa
gostar de ler, precisa ler muito, precisa envolver-se com o que |&€”. Mas, cabe
ressaltar que o professor, para estimular a leitura, deve servir de exemplo, pois nao
hé& professor que consiga promover leitura se ndo for um leitor assiduo.

Assim, para promover a leitura, ndo basta teorizar sobre a sua importéancia e
seus beneficios, a escola precisa ter “professores competentes, que sintam, eles
proprios, o prazer da leitura e que possuam um amplo repertério de leitura [...]”
(SILVA, 1998, p. 85), desse modo, serdo capazes de dialogar e interagir com 0s
alunos.

A nosso ver, a formagéo deve ir além de técnicas de leitura, o professor como
mediador deve ter familiaridade com um grande namero de textos literarios, além de
possuir um amplo repertério de leitura e uma concepcdo de leitura que viabilize
acOes que a incentivem. Nessa direcdo, Geraldi (1996, p. 126) salienta que “cabe ao
professor um papel ativo nesse processo, perguntando, fazendo refletir, fazendo
argumentar, escutando as leituras de seus alunos para com elas e com eles
reaprender o0 seu eterno processo de ler”.

Considerando a premissa de que a formacéao do leitor comeca pela leitura de
mundo e continua pelas maos de um leitor experiente, capaz de rever, ampliar e

aprimorar praticas leitoras, a fim de que a leitura deixe de ter um carater
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escolarizado e permita aos sujeitos usufruir do conhecimento e da satisfacdo que a
leitura pode trazer, Colomer (2007) ressalta a importancia da troca com leitores

experientes. Para a autora, o ato de compartilhar uma obra

com outras pessoas é importante porque torna possivel beneficiar-se
da competéncia dos outros para construir 0 sentido e obter o prazer
de entender mais e melhor os livros. Também porque permite
experimentar a literatura em sua dimensdo socializadora, fazendo
com que a pessoa se sinta parte de uma comunidade de leitores com
referéncias e cumplicidades multiplas (COLOMER, 2007, p. 147).

Dessa perspectiva, acreditamos que € preciso que os diferentes setores da
educacgdo invistam em praticas formativas, por meio de ac¢les articuladas, que
promovam a formacgéo de professores leitores nos espagcos em que atuam, de modo
gue possam viabilizar e aprimorar suas capacidades de leitura. Para tanto, faz-se
necessario oferecer aos professores momentos de ac&o-reflexdo-acdo (SCHON,
2000), como pontuamos anteriormente. O conceito de leitura baseada, na
importancia da reflexdo sobre a acéo, a reflexdo na acdo e a reflexdo sobre a
reflexdo na acao prevé uma compreensdo mais ampla e aprofundada por parte dos
professores em relacdo a importancia da leitura como préatica social e como
ferramenta na constituicdo de sujeitos capazes de agir com autonomia.

Para que de fato se efetive, a formacdo continuada precisa estar associada
ao fortalecimento das préaticas pedagdgicas no cotidiano escolar, pois, durante a
troca de experiéncias e a interacdo com os pares, como afirmam Placco e Souza
(2006, p. 17), “a aprendizagem do adulto resulta da interacdo entre adultos, quando
experiéncias sao interpretadas, habilidades e conhecimentos sao adquiridos e agbes
desencadeadas”.

Juntamente com as autoras, defendemos a relevancia de momentos
formativos que privilegiem a troca de experiéncias dos professores mediadores em
relacdo a leitura, com mediacdes que contemplem a leitura de textos literarios
significativos, no sentido de que possam despertar o interesse e promover
mudancas no comportamento leitor e, consequentemente, nas praticas dos
profissionais envolvidos.

Visto que a leitura por prazer, a leitura-fruicdo, deve ser o norte das acodes
formativas e por exigir dos profissionais envolvidos mudancas em suas praticas, é

necessario que sejam instaurados ambientes fisicos que promovam o
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aprimoramento de saberes mediante diferentes caminhos metodologicos, por
exemplo, por meio das rodas de leitura.

Para Geraldi (2006, p. 99), ha trés principios necessarios para cuidar da
formacéo de um leitor. O primeiro principio, o “caminho do leitor”, refere-se a histéria
do leitor com os livros lidos, os passos trilhados para que se tornasse leitor; o
segundo, chamado de “circuito do livro”, diz respeito as indicagbes de leituras feitas
por amigos e conhecidos ao longo de seu processo formativo como leitor; por fim, o
terceiro principio esta atrelado a “leitura qualitativa”, facilitada quando o professor é
um leitor e exige mais leituras de seus alunos, pois a experiéncia gerada em leituras
anteriores, a quantidade de livros lidos pode gerar qualidade e fazer com que as
préoximas leituras sejam melhores e mais proveitosas.

De acordo com esse entendimento, cabe a escola e ao professor formador
inserir os formandos no mundo dos textos literarios, constituido pelos mais diversos
géneros e suportes textuais, e leva-los a construir sua historia de leitura,
promovendo a intertextualidade, estabelecendo relacdes entre os diferentes textos,
para que se favoreca sua formacdo como leitores.

Como a literatura € um tipo de manifestacdo artistica, pode motivar e
favorecer a formacdo de leitores por possibilitar mdultiplas interpretacdes e
compreensdes; ela funde harmoniosamente realidade e fantasia, o que é
imprescindivel para a formacdo do sujeito em sociedade, pois, mediante a
interlocucdo, pode tocar primeiramente a emocéao e depois levar a reflexao, analise,
interpretacdo e até mesmo, a producao de outros textos.

Como ressalta Foucambert (1994, p. 17), é preciso investir na formacao
continuada do professor leitor, pois a leitura ndo é um processo gue se encerra ha
escola ou em determinada idade, € preciso investimento constante, pois
aprendemos a ler na escola e continuamos aprendendo ao longo da vida,

se essa formacdo for abandonada mais tarde, ou seja, se as
instancias educativas ndo se dedicarem sempre a ela, teremos
pessoas que, por motivos sociais e culturais, continuardo sendo
leitores e progredirdo em suas leituras, e outras que retrocederdo e
abandonardo qualquer processo de leitura.

O formador, ao colocar-se como mediador e, portanto, participe dos
processos de aprimoramento de saberes dos docentes, exige o0 compromisso de ir

além da transmissdo de informacdes, abrindo espacos para negociacdo dos
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significados, apropriacdo de conteudos cientificos contextualizados, construcdo de
interacdes de troca, dialogo e partilha de saberes.

Apoés tratarmos da leitura de diferentes perspectivas, no préximo capitulo,
abordamos as concepcfes de mediacao, a leitura de literatura em diferentes acdes
formativas e a formacao do mediador de leitura de textos literarios, aspecto que se
reveste de especial importancia, uma vez que, a nosso ver, o mediador tem o papel
de organizar acfes especificas e orientar os alunos em atividades que favorecerao a

constituicdo deles como leitores proficientes.
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CAPITULO Il BASES CONCEITUAIS SOBRE MEDIACAO

Para alguns, tudo era dado de nascenca, ou quase; para outros, o
distanciamento geogréfico se somava as dificuldades econbmicas e
as interdi¢cdes culturais. Se chegaram a ler, foi sempre gracas as
mediacdes especificas, ao acompanhamento afetuoso e discreto de
um mediador com gosto pelos livros, que fez com que a apropriacéo
deles fosse almejada (PETIT, 2009, p. 24).

Neste capitulo, apresentamos alguns estudos e concepcgdes para sustentar o
que defendemos sobre a relevancia de acbes formativas na formacédo de
professores mediadores, com o objetivo de evidenciar o papel do formador como
mediador de leitura de textos literarios.

Dissertar sobre mediagdo, como sinaliza Petit (2009), implica evidenciar a
familia, o professor, os livios e 0 meio/mundo como importantes mediadores da

formacédo humana.

2.1 A perspectiva socio-histoérica

Para definirmos a concepcado socio-histérica, baseamo-nos nos estudos do
psicologo russo Vygotsky™®, cujos pressupostos filoséficos e epistemoldgicos se
fundamentam na concepcéo teérico-filoséfica do materialismo histérico-dialético de
Karl Marx e de Friederich Engels.

Da perspectiva socio-historica, o homem é um ser social e historico e, assim,
um agente atuante e transformador do mundo, por isso tem condi¢cdes de interferir
na historia, transformar a natureza e criar suas proprias necessidades.

Segundo Vygotsky (2010, p. 68), o estudo de algo do ponto de vista historico
permite estuda-lo

no processo de mudanca: esse € 0 requisito basico do método
dialético. Numa pesquisa, abranger o processo de desenvolvimento
de determinada coisa, em todas as suas fases e mudangas — do

* Em razdo da diversidade de tradugBes das obras de Vygotsky em varios idiomas, encontramos
diferentes maneiras de grafar o nome do autor. Nesta pesquisa, optamos pela grafia original russa

(Vygotsky).

* O método materialista histérico-dialético caracteriza-se pelo movimento do pensamento através da
materialidade histérica da vida dos homens em sociedade, isto é, trata-se de descobrir (pelo
movimento do pensamento) as leis fundamentais que definem a forma organizativa dos homens em
sociedade através da historia.
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nascimento a morte, significa, fundamentalmente, descobrir sua
natureza, sua esséncia, uma vez que é somente em movimento que
um corpo mostra o que €. Assim, o estudo histérico do
comportamento ndo € um aspecto auxiliar do estudo tedrico, mas sim
sua verdadeira base.

De acordo com os estudos de Vygotsky (1984) o desenvolvimento do ser
humano esta associado ao contexto socio-histérico e cultural em que estamos
inseridos e se processa de forma dinamica, dialética, por meio das relacdes que
constituimos socialmente, ou seja, 0 homem se constréi na e pela relagcdo com o
mundo

Ao apropriar-se do mundo, o0 sujeito é transformado por ele e também o
transforma. Isso significa que ha uma relacdo dialética entre o sujeito e o mundo, ou
seja, 0 sujeito estd no mundo, mas o0 mundo também esta no sujeito.

Vygotsky (1984, p. 21) afirma que as rela¢des sociais tém papel fundamental
no desenvolvimento do ser humano e visam a

caracterizar os aspectos tipicamente humanos do comportamento e
elaborar hip6teses de como essas caracteristicas se formaram ao
longo da histéria humana e de como se desenvolvem durante a vida
de um individuo.

A concepcgdo socio-historica define o sujeito como ser socio-histérico e
cultural: sécio, porque vive em sociedade, relaciona-se com o0 outro, ajuda e €
ajudado, aprende e ensina considerando as mediacfes que estabelece; histdrico,
porque vive em um contexto histérico, em determinado tempo e espaco, que envolve
uma histéria acumulada ao longo de geracdes, a qual serve de base para a
construcdo de sua propria historia, permeada por histérias alheias vindas das
relacbes socioculturais que estabelece com o mundo; cultural, porque faz parte de
determinada cultura e se constitui como reflexo da educagdo que recebe, dos
costumes, das tradicbes e da formacdo com os quais tem contato. Essa triade,
sociedade, historia e cultura, permite que o homem modifique 0 mundo e, a0 mesmo
tempo, modifique a si mesmo no decorrer das interacdes (VYGOTSKY, 1984).

Com apoio da abordagem socio-historica, que compreende olhar a realidade
do prisma tedrico, com base em conceitos cientificos, os fendbmenos podem ser
explicados por meio de categorias. Aguiar e Ozella (2006, p. 95) enfatizam que as
categorias “sdo uma construgcdo ideal que carrega o movimento do fendmeno

estudado, sua materialidade, suas contradi¢bes, e sua historicidade”, ou seja, sé&o
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construcdes tedricas que explicitam e explicam uma determinada zona do real que
se pretende estudar.

O tema desta pesquisa, a formacéo de formadores mediadores de leitura: e
0s saberes que articulam suas praticas formativas, exige que tratemos, ainda que de
forma breve, de como as categorias historicidade, sentido, significado e mediacéo
séo definidas na perspectiva historica.

2.2 Historicidade

De acordo com a abordagem socio-histérica, somos sujeitos ativos, sociais e
histéricos, como ja observamos, constituidos por meio das relacdes humanas que
estabelecemos. Desse modo, a categoria historicidade tem carater ontolégico, que
nos ajuda a entender os fendmenos da realidade ao longo da histéria, captando as
contradi¢cbes, 0s movimentos, 0s sentimentos e a histdria do ser humano.

Nessa direcdo, Luckacs (1979 apud AGUIAR; OZELLA, 2013, p. 303) explica
que a

historicidade implica ndo o simples movimento, mas também e
sempre uma determinada diregdo na mudanca, uma diregdo que se
expressa em transformacbes qualitativas de determinados
complexos, tanto em si quanto em relagdo com outros complexos.

Para Aguiar e Machado (2012, p. 30), nessa categoria,

‘O que €’ deixa de ser a pergunta principal para dar lugar a questao
de ‘como surgiu’, ‘como se movimentou e se transformou’. Assim,
para entender como ‘o objeto’ se movimentou, € preciso levar em
conta a atmosfera cultural do tempo e do espaco na qual tal objeto
(ideias, valores, saberes, praticas...) foi se constituindo.

Desse modo, podemos dizer que se trata de uma categoria cuja
intencionalidade estd em explicitar que o0 processo de desenvolvimento e
transformacao do sujeito acontece de forma dialética e contraditoria, isto €, 0 sujeito
€ apreendido na sua totalidade quando estabelece relacdo com o mundo no
contexto socio-historico e cultural.

Em decorréncia desse aporte tedrico, analisar as praticas formativas dos
formadores por meio da categoria historicidade permite-nos focar as mdultiplas
determinacdes e 0s movimentos que se constituem de forma mutua em uma relacéo

de mediacéo.
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2.3 Sentido e significado

J4 que o homem transforma a natureza e a si mesmo, é fundamental
compreendermos que esse processo de producdo cultural, social e pessoal tem
como elemento constitutivo os significados.

Com base nos estudos de Vygotsky (2001 apud AGUIAR et al., 2009, p. 61),
entendemos que significados sao “produgdes historicas, sociais, relativamente
estaveis e, por serem compartilhados, sédo eles que permitem a comunicacao entre
os homens, além de serem fundamentais para a constituigdo do psiquismo”.

Significado pode ser entendido como generalizagdo ou conceito e se refere
aos conteudos instituidos socialmente, mais fixos, compartilhados pelos sujeitos
pelas experiéncias vividas, configurados com base nas suas préprias subjetividades.
Sentidos sao particulares, amplos, constituidos pelo sujeito com base nas
experiéncias vividas e na sua histéria e, embora sejam menos estaveis e mais
complexos que os significados, dizem respeito as representacdes peculiares de
cada sujeito.

Segundo Vygotsky (2001, p. 466), ‘o sentido real de cada palavra é
determinado [...] por toda a riqgueza dos momentos existentes na consciéncia e
relacionados aquilo que esta expresso por uma palavra”. Logo, ao definir significado
e sentido, é preciso entendé-los como termos inseparaveis, constituidos pela
unidade contraditéria do simbdlico e do emocional, um ndo € sem o outro, um so
existe na relacdo com o outro em constante dialética.

Desse modo, em consonéncia com o objetivo geral deste estudo, qual seja,
como formadores de diferentes setores tém favorecido a formacéo de professores
de leitura de textos literarios, deve ser considerado uma atividade humana, pois,
além de ter significados e sentidos, acreditamos que as a¢des formativas permitem
gue os sujeitos se constituam e se transformem mutuamente, assim como permite

gue ajam no mundo, afetando-o por meio dele.
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2.4 Mediacgao

A mediacdo € uma concepcdo de suma importancia para o pensamento
dialético. Na relacdo mediada, sujeito e mundo estdo imbricados.

Considerando o que postula Vygotsky (2010), entendemos que o processo de
mediacdo se estabelece quando dois ou mais sujeitos cooperam e interagem em
uma atividade (interpessoal), de forma a possibilitar uma reelaboracao (intrapessoal)
da sua prépria realidade.

Neste estudo, tratamos a mediacdo como uma categoria metodolégica que
nos permite explicar dialeticamente a complexa realidade social. Em outras palavras,
a mediacao € entendida como centro organizador da relacéo dialética entre sujeito e
leitura.

Nesse sentido, Gomes (2010, p. 88) afirma que

a mediacao relaciona-se com a comunicagdo e se caracteriza como
um processo de intersubjetividades, resultante da negociacdo e da
disputa de sentidos, que permite aos sujeitos ultrapassar e
interpenetrar esses sentidos e gerar novas significacdes. A mediagéo
se opde ao imediatismo, porque demanda o jogo dialético, sem o
gual inexiste.

E importante registrar que essa categoria ndo deve ser vista como um simples
elo entre dois elementos. Em direcdo semelhante, Silva (2006, p. 56) afirma que
mediacao “é a acao que ocorre entre dois elementos, no intuito de provocar uma
intervencao”. Assim, mediacdo € o processo de intervencdo de um elemento
intermediario em uma relacdo, que deixa de ser direta e passa a ser mediada por
esse elemento.

Para Severino (2002, p. 44), mediagdo € “uma instancia que relaciona
objetos, processos ou situagBes entre si; a partir dai o conceito designard um
elemento que viabiliza a realizacdo de outro que, embora distinto dele, garante a sua
efetivacdo, dando-lhe concretude”.

Na mesma direcdo, Aguiar (2006, p. 22) explicita que,

ao utilizarmos a categoria mediacdo, possibilitamos a utilizacdo, a
intervencdo de um elemento/processo, em uma relagdo que antes
era vista como direta, permitindo-nos pensar em objetos/ processos
ausentes entao.

Entdo, podemos entender que a categoria mediagdo expressa as relacdes

concretas, vincula muUtua e dialeticamente momentos diferentes de um todo e, como
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centro organizador das relagbes, é fundamental porque nos permite apreender as
transicOes, a historicidade, a relacdo pensamento-linguagem e a relagédo sentido-
significado em sua articulacao dialética.

A relacdo do homem com o mundo é uma relacdo fundamentalmente
mediada, 0s instrumentos e 0s signos séo elementos que constituem a mediagcéo no
processo da aprendizagem; a relagdo homem-mundo acontece sempre pela
mediacao e os sistemas simbalicos sdo os elementos intermediarios entre o sujeito e
o mundo.

Diante do exposto, vale destacar que, da perspectiva que adotamos, 0s
signos sao representacodes internas e externas daquilo que vivenciamos, uma forma
do ser, pensar e agir do sujeito, além disso, entendemos que eles déo sentido e
significado para a experiéncia.

Tais consideragbes nos permitem afirmar que as relagbes entre sujeito e
objeto do conhecimento sdo estabelecidas a partir das mdultiplas mediacdes que
realizamos, por meio da interacdo social e, no contexto desta pesquisa, acreditamos
gue o papel do formador como mediador de leitura de textos literarios € de extrema
importancia para o aprimoramento dos saberes dos docentes.

Aprendemos no contexto socio-histérico que a troca é imprescindivel para o
desenvolvimento do sujeito. Nesse sentido, o ato de aprender se da na relacao
dialética entre sujeito e sociedade, ou seja, 0 homem modifica 0 ambiente e o
ambiente modifica 0 homem. Nesse processo, a presenca do formador como
mediador é fundamental para que os alunos avancem no seu desenvolvimento.

No caso especifico da leitura, acreditamos que s&do varios 0s elementos
responsaveis pela mediagéo entre os diferentes tipos de textos e/ou livros e o leitor.
Sdo0 os leitores mais experientes, por exemplo, familiares ou colegas mais
habituados a leitura, que podem fazer a interlocucéo e ajudar a avancar aquele que
ainda nao lé ou que o faz por obrigacédo, para que, gradualmente, adquira 0 gosto
pela leitura de forma espontanea.

Isso posto, entendemos que ninguém nasce leitor e que, para formar leitores
proficientes, ndo basta colocar os alunos em contato com textos e/ou livros, embora
essa seja uma condicdo, ainda que de natureza material. E preciso criar contextos
de aprendizagem que estimulem o contato do sujeito com diferentes instrumentos,

por exemplo, com textos e livros de literatura, para que ele possa fazer descobertas,
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qualificar suas escolhas, compreender textos mais complexos, avangar na leitura-
fruicdo, tarefas inerentes ao trabalho do professor como mediador.

Tendo em vista a importancia da categoria mediacdo e de forma a
ampliarmos nossa abordagem, a seguir, tratamos do papel da mediacdo na

formacéo de professores leitores.

2.5 O papel da mediacéo na formacéo de leitores

Ha alguns fatores primordiais a serem considerados quando nos referimos ao
papel da mediacdo na formacao de leitores. Por certo, consideramos como fatores
importantes a historia de leitura, a formacéao aligeirada e a qualificacao profissional.

Em consonéncia com o que ja foi dito por Barthes (2006) e Campos (2003),
sé pode incentivar a leitura aquele professor que, no decorrer de sua propria
formacéo, primeiramente desenvolveu uma boa relagdo com a leitura.

Dessa perspectiva, entendemos a mediagdo como um processo Socio-
histérico e cultural necessario a vida humana e de suma importancia dentro e fora
dos muros da escola, pois compreendemos a aprendizagem cOmoO um processo
interacionista dialético. Assim, a nosso ver, as diferentes acbes formativas séo
elementos constitutivos da historicidade e podem trazer mdultiplos sentidos e
significados para o aprimoramento de saberes dos professores.

Vygotsky (1984) enfatiza que a mediacdo esta presente em toda atividade
humana e tem na linguagem o signo mediador por exceléncia. Para ele, a
linguagem é capaz de influenciar a mente e o comportamento dos sujeitos. E por
meio da linguagem que o homem se constitui como sujeito e se torna capaz de
dialogar e de interagir. O didlogo, como propde Freire (2015, p. 105), € um fenbmeno
humano,

se nos revela como algo que ja poderemos dizer ser ele mesmo: a
palavra. Mas, ao encontrarmos a palavra, na andlise do dialogo,
como algo mais que um meio para que ele se faca, se nos impde
buscar, também seus elementos constitutivos.

Como destacado, é por meio do didlogo, da interagdo com o meio, com
pessoas e pares mais experientes, que o sujeito se desenvolve e se constitui em sua
dimensdo humana, entdo, a linguagem é sempre geradora de esperanca e

mudancgas.
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Cabe pontuar que, segundo Vygotsky (1984), a linguagem é indispenséavel a
formacéo e ao desenvolvimento do ser humano como parte integrante da sociedade,
pois qualquer tarefa de desenvolvimento obriga a que se use a linguagem. Mais uma
vez, temos a dimensdao historico-cultural, pois a linguagem é socialmente dada e o
grupo a que o sujeito pertence é o locus em que, por meio das mediagles, percebe,
interpreta e significa 0 mundo.

A mediacdo explicita-se nas explicacbes, demonstracdes, questionamentos,
abstracdes, construidas nas interacfes formativas. Para além de ser um provedor de
respostas, o docente formador mostra-se disponivel para estruturar as situacées de
formacao em situagdes de aprendizagem que privilegiem significados presentes nos
diferentes signos que permeiam a triade aprendizagem, ensino e formacao.

Assim, abordar o papel da mediacdo implica defender a leitura como um
instrumento importante para a formagdo humana e o papel da mediacdo situa o
formador de outros professores como um outro social que ocupa lugar diferenciado
no que tange a sistematizacdo dos saberes. Mediar a relacdo que se estabelece
entre 0os docentes e seus percursos sobre a leitura de textos literarios surge como
uma funcgéo nuclear do trabalho do formador.

Nesse aspecto, para repensar o lugar da mediacdo de leitura de textos
literarios € preciso, antes de mais nada, delinear o perfil do profissional que exerce o
papel de mediador entre o texto literario e o aluno.

O formador mediador de leitura de textos literarios, ao colocar-se como
mediador e, portanto, participe dos processos de subjetivacdo dos docentes,
assume o compromisso de ir aléem da transmissao de informacdes, abre espacos
para negociagéo dos significados, apropriagéo de saberes, construcao de interagdes
de troca, dialogo e partilha de experiéncias.

Na sec¢ao seguinte, abordamos a mediacao de forma mais detalhada, a fim de

explicitarmos o mediador como leitor e a relevancia da formagé&o continuada.
2.6 O mediador como leitor e a formagédo continuada
E possivel para o professor mediador de leitura ensinar seus alunos a ler

textos literarios ou despertar-lhes o gosto pela leitura sem ter, ele mesmo, a

formacao necessaria para fomentar o gosto de ler em outras pessoas.
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No Brasil, nas ultimas décadas, tem sido muito discutida a formacdao inicial e
académica dos professores. De acordo com a 42 edicdo da pesquisa Retratos da
Leitura no Brasil (2015), 50% dos professores entrevistados responderam quer nao
tinham lido nenhum livro e 22% responderam que haviam lido a Biblia. Os dados
indicam o quanto a formacgé&o do professor leitor precisa de atencao.

Novoa (1999), um dos pesquisadores mais conceituados do século XXI na
area da educacdo, chama a atencdo para a importancia do desenvolvimento
profissional do professor, da reflexdo sobre a praxis e do aprimoramento de saberes
como fundamentos importantes para formacao docente continuada.

Petit (2009; 2008), em estudos sobre a relacdo dos jovens da periferia
francesa com a leitura e a escola, descreve o papel do mediador de leitura na
formacéo de novos leitores. A pesquisadora destaca que o professor mediador pode
influenciar e motivar mudancas na forma de se relacionar e compreender o mundo.
Para ela, o mediador é possibilita ao aluno a “oportunidade de alcangar uma nova
etapa” (2008, p. 167).

Silva (2012) também salienta a necessidade de os professores vivenciarem
acOes formativas e defende a importancia de se melhorar as condi¢cbes de trabalho
desse profissional, que ele chama de “mediador privilegiado de leitura” (p. 111), uma
vez que |he cabe

a iniciagdo das criangas a leitura através da alfabetizacdo e o ensino
das diferentes préaticas que sao necessarias as demandas da vida
atual nas sociedades letradas, também chamadas de sociedades do
conhecimento, da informacédo e/ou, ainda, midiaticas (SILVA, 2012,
p. 111)

Segundo o autor, “caso ele proprio [0 professor] ndo seja um leitor assiduo,
rigoroso e critico, sdo minimas ou nulas as chances de que possa fazer um trabalho
condigno na area da educagéao e do ensino da leitura” (SILVA, 2012, p. 28). Assim, 0
formador precisa ser um ator no modelo de leitor e ter saberes sobre literatura, pois
os formandos necessitam de exemplos, de incentivos e praticas reais de leitura.

Assim, a relevancia de se pensar na formacgédo do formador de leitores nasce
da convicgdo de que essa funcdo tdo especifica e delicada envolve ndo apenas
saberes didaticos e metodologicos, mas, sobretudo o saber ser, a paixdo e o

respeito pelos livros.



56

De modo a ampliarmos nossa compreensdo acerca do papel do formador
mediador em praticas de leitura de textos literarios, recorremos a Tardif (2002), que
analisa os saberes docentes com base em fios condutores, que elencamos a seguir.

No 1° fio, o autor relaciona o saber dos professores com a pessoa do
trabalhador e com seu trabalho. Nas palavras do autor, “[...] embora os professores
utilizem diferentes saberes, essa utilizacdo se d4 em fungcédo do seu trabalho e das
situagdes, condicionamentos e recursos ligados a esse trabalho” (TARDIF, 2002, p.
17).

No 2° fio, destaca que a pluralidade de saberes presentes nas préaticas e nos
processos formativos dos professores vem dos saberes adquiridos no contexto
familiar, por meio da cultura pessoal, de processos de escolarizacdo, de cursos de
formacdao profissional ou outros, das relaces com os pares e da propria experiéncia
profissional.

No 3° fio, os saberes sao influenciados pelas experiéncias familiares e
escolares, modificam-se ao longo do tempo e da carreira profissional, passando por
estagios de socializacdo, consolidacdo da experiéncia, transformacdes e rupturas
que marcam a trajetoria profissional.

O 4° fio é o da experiéncia como fundamento do saber, trata-se da prépria
cultura docente em acdo. Tardif (2002) afirma que os saberes oriundos da
experiéncia sdo 0s mais importantes, pois sdo os alicerces da pratica.

No 5° fio, o trabalho docente € considerado interativo, envolve saberes
humanos a respeito de seres humanos. Segundo a perspectiva de Tardif (2002), a
relacdo do professor com o seu objeto de trabalho exerce influéncia nos saberes do
profissional em questdo. Como o autor pontua, a “questdo do saber esta ligada,
assim, & dos poderes e regras mobilizados pelos atores sociais na interacao
concreta” (TARDIF, 2002, p. 22).

No sexto e ultimo fio, o autor relaciona a questao dos saberes com o repensar
a formacéo de professores. O autor defende a ideia que o conhecimento do trabalho
dos professores e 0s saberes cotidianos permitem a renovagao da concepgao sobre
0 que seja formar o profissional, sua identidade e o papel que tem na sociedade.

Dessa forma, a composicdo dos saberes dos professores envolve tipologias
com procedéncias distintas, entre as quais, 0s saberes da formacéo profissional, os

saberes disciplinares, os saberes curriculares e 0s saberes experienciais.
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Com base desses fios, ainda que todos sejam relevantes, selecionamos dois
saberes que vao de encontro ao que desenvolvemos neste estudo: os saberes da
experiéncia e os saberes da formacéao profissional. Acreditamos que o0 contexto de
trabalho, a historia, o individuo e o profissional sejam elementos condicionantes da
pratica, porém ndo determinantes.

Observamos que a experiéncia € um saber real, adquirido ao longo da vida e
alicerce da pratica, uma vez que sustenta o trabalho do formador e o mobiliza para
aprimorar outros saberes. Tardif (2002, p. 49) ressalta que

pode-se chamar de saberes experienciais o conjunto de saberes
atualizados, adquiridos e necessarios no ambito da pratica da
profissdo docente e que néo provem das instituicbes de formacéo
nem dos curriculos. Estes saberes ndo se encontram sistematizados
em doutrinas ou teorias [...] constituem a cultura docente em acéo.

Assim, € importante que o saber experiencial passe por um processo de
constante reflexdo critica e que a experiéncia adquirida se constitua como ponto de
partida e suporte para novas reflexdes e aprimoramentos.

Como destaca Petit (2008), entre outros tedricos e estudiosos do campo da
leitura, s6 pode desenvolver/incentivar a leitura aquele professor que, no decorrer de
sua propria formacdo desenvolveu uma boa relacdo com a leitura. Desse modo,
consideramos que as praticas de leitura sdo elementos constitutivos da
autoformacéao do professor, pois as leituras e discussées que ocorrem nos encontros
formativos fazem com que os professores produzam conhecimentos baseados na
prépria prética.

Placco e Souza (2006, p. 14) observam que “além dos textos tedricos,
também fez parte de nossa experiéncia o sentir, o afetar-se, o emocionar-se e o
dialogar com a literatura e a arte”. As autoras destacam a importancia do contato e
da interacdo com as diversas linguagens, em especial, com a literatura durante os
processos de construcao e apropriacao dos saberes.

De acordo com a perspectiva de Petit (2008), o trabalho dos mediadores é
imprescindivel, pois quando um jovem provém de uma localidade em que predomina
0 medo ou o descaso em relagdo ao objeto escrito, o mediador pode criar, legitimar
e autorizar o desejo de ler ou de aprender, pois, segundo a autora, 0

gosto pela leitura pode nado surgir da simples convivéncia com 0s
livros. Um saber, um patriménio cultural e o acervo de uma biblioteca
podem ndo ter significado algum se nada lhes conferir sentido. Para
alguém que se sente pouco autorizado a aventurar-se na cultura
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letrada devido a sua origem social ou devido a falta de convivio com

bens culturais, o encontro com um mediador é essencial (PETIT,
2008, p.160).

Como podemos observar, a funcdo do mediador ndo é apenas aproximar o
jovem do livro, mas também demonstrar entusiasmo em relacdo ao que I€,
compartilhar suas experiéncias leitoras, acompanhar a trajetdria de leitura do seu
publico ajudando-o a vencer barreiras e a qualificar suas leituras.

Partindo da premissa de que sO se pode repassar aquilo que se tem,
defendemos que o formador mediador de textos literarios precisa ser ele mesmo
leitor, os livros/textos precisam fazer sentido e significado ao longo de sua trajetoria
como profissional, pois “imaginar que quem néao |é pode fazer ler é tdo absurdo
guanto pensar que alguém que ndo sabe nadar pode se converter em instrutor de
natagdo. Porém é isso que estamos fazendo” (MACHADO, 2002, p. 122).

A nosso ver, para que alguém possa ensinar a ler ou para que seja capaz de
despertar o gosto pela leitura, precisa ser ele mesmo leitor, ainda mais no caso de
um leitor em formacéo, cujas duvidas e dificuldades de compreensédo podem fazé-lo
desistir do contato com o texto/livro. Nesse contexto, consideramos que a presenca
do professor como mediador pode ser essencial e determinante no percurso do
futuro leitor.

Vale ressaltar que, quando nos referimos a formador mediador de textos
literarios, “consideramos um sujeito que, em sua atividade profissional, faz uso de
signos e instrumentos produzidos socialmente, na interacdo e comunicagdo com 0S
alunos, refletindo sobre si mesmo e a sua pratica” (ALTENFELDER, 2010 p. 21).

Desse modo, entendemos que o papel do formador mediador de leitura como
par avancado € de suma importancia, pois seu comportamento leitor mais experiente
pode ajudar o leitor iniciante, bem como fazé-lo se interessar pelo imenso patriménio
cultural que possuimos. Além disso, o leitor experiente pode aprimorar 0 processo
de compreenséao do outro, indicar obras, promover o senso critico, motivar debates,
analises, dialogos, troca de ideias, tudo para que o prazer e 0 gosto pela leitura se
torne constante.

Acreditamos que, inicialmente, o leitor constroi significados com base no
olhar do mediador, mas depois, desenvolve seu proprio olhar e cria suas préprias
experiéncias (pessoal e social). Para isso, espera-se que o mediador tenha um

repertério variado de textos/livros e, por meio do didlogo, possa despertar a
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curiosidade do futuro leitor. Nessa direcdo, conforme afirma Machado (2001), a
curiosidade € outra razdo, além do exemplo, que pode levar o individuo a ler, pois é
dificil resistir
a tentacdo de saber o que se esconde dentro de algo fechado — seja
a sabedoria do bem e do mal no fruto proibido, seja a caixa de
Pandora, seja o quarto do Barba Azul. Mas, para isso, é preciso
saber que existe algo 14 dentro. Se ninguém jamais comenta sobre
as maravilhas encerradas, a possivel abertura deixa de ser uma

porta ou uma tampa e o possivel tesouro fica sendo apenas um bloco
compacto ou uma barreira intransponivel (MACHADO, 2001, p. 149).

Considerando o que foi exposto e com apoio dos estudos de Versiani, Yunes
e Carvalho (2012), seguem algumas préaticas de leitura que merecem atencdo do
formador mediador de leitura de textos literarios:

o Ser bom um leitor e conhecer os diferentes géneros literarios;

o Convidar o seu publico de trabalho para ler, mobiliza-lo, convencé-lo,
cativa-lo, desafia-lo; problematizar, tird-los da zona de conforto, provoca-los;

. Conhecer o repertorio, os interesses e gostos desse publico, respeita-
los e ampliar as referéncias daqueles que estdo em formacao;

. Perceber as dificuldades de leitura por parte do leitor e buscar formas
de ajuda-lo a supera-las;

. Avaliar sua atuacdo como mediador e refletir continuamente sobre o
processo de mediacao;

o Buscar diferentes estratégias para aproximar o leitor do texto;

o Promover rodas de conversa em que o0s participantes compartilhem
suas impressoes/informacdes sobre as obras lidas;

o Saber “sair de cena” quando o grupo é capaz de autogerir suas agdes
e conhecimentos.

A funcdo do formador como mediador de leitura de textos literarios
compreende a tarefa de respeitar os limites e, ao mesmo tempo, amplia-los. Como
observa Cosson (2006, p. 35), o professor deve “partir daquilo que o aluno ja
conhece para aquilo que ele desconhece, a fim de se proporcionar o crescimento do
leitor por meio da ampliagao de seus horizontes de leitura”.

Desse modo, o papel do formador mediador de leitura literaria é o de alguém
que cria condi¢bes favoraveis para que se desenvolva o gosto e 0 habito de leitura.
Direcionar o olhar para a formacdo dos professores mediadores requer pensar em
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transformacdo, em mudanca de paradigmas, concep¢des, métodos, praticas de
ensino e aprendizagem no que tangente a leitura.

Nessa direcdo, vale ressaltar o quanto, nos ultimos anos, diversas instituicoes
tém investido em acbes de acesso ao livro, formacéo docente e incentivo a leitura,
com o objetivo de ampliar a proficiéncia leitora em nossa sociedade. Entre essas
instituicbes podemos citar o Centro de Estudos e Pesquisas em Educacéo, Cultura e
Acdo Comunitaria (Cenpec), a Secretaria da Educacédo do Estado de Séao Paulo e a
Secretaria Municipal de Educacédo de Sao Paulo.

Apébs discorrermos sobre mediacdo e a formacdo do formador mediador de
textos literarios, no capitulo seguinte, apresentamos a metodologia utilizada no

desenvolvimento desta pesquisa.
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Capitulo Il PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Ndo h& ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-
fazeres se encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino,
continuo buscando, reprocurando. Ensino porque busco, porque
indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar,
constatando, intervenho, intervindo, educo e me educo. Pesquiso
para conhecer o que ainda ndo conhe¢o comunicar ou anunciar a
novidade (FREIRE, 1998, p. 32).

Neste capitulo, apresentamos a organizacdo metodoldgica por nés adotada e
os procedimentos utilizados para o desenvolvimento desta pesquisa.

Segundo Demo (1981), o termo metodologia significa, etimologicamente, o
estudo dos caminhos, dos instrumentos usados para se fazer ciéncia.

Em concordancia com a epigrafe deste capitulo, pesquisar € buscar respostas
para alguma inquietacdo, esta a servico do ensino, assim como 0 ensino esta a
servico da pesquisa. Nessa busca dialética, incessante, a pesquisa possibilita a

discussédo e analise da realidade para compreendé-la criticamente e transforma-la.

3.1 Investigacao qualitativa

Este trabalho caracteriza-se como um estudo empirico, pois, por meio de
entrevistas, buscamos capturar as vivéncias dos sujeitos reveladas em suas
narrativas. Tendo em conta a nhatureza dos objetivos a atingir, utilizamos a
abordagem qualitativa, uma vez que da maior énfase a descricdo e a compreensao
dos fendbmenos sociais por meio da interpretacdo do seu sentido.

Segundo Ludke e André (2004), a abordagem qualitativa, que tem suas raizes
no final do século XIX, ganhou forga entre os pesquisadores da area da educacao a
partir dos anos de 1980, especialmente por englobar um conjunto heterogéneo de
perspectivas, métodos, técnicas e analises. Aplicada inicialmente em estudos de
Antropologia e Sociologia, como contraponto a pesquisa guantitativa até entéo
dominante, no século XX, a abordagem qualitativa teve um desenvolvimento
crescente nas areas de Psicologia e Educacdo.

As caracteristicas principais da pesquisa qualitativa estdo imbricadas na
busca de resultados os mais fidedignos possivel, buscando objetivacdo do

fendmeno e hierarquizagéo das acdes de descrever, compreender e explicar.
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Nesse contexto, Ludke e André (1986) afirma que, para uma pesquisa ser

considerada qualitativa, deve reunir algumas caracteristicas relevantes, quais sejam:

a. A contextualizacdo. As pesquisas qualitativas buscam a
explicitagdo das condi¢cdes reais que se relacionam as situacdes
analisadas e, por essa razao, atribuem grande énfase a descricdes,
depoimentos, interpretacoes e significacdes.

b. A preocupacdo com o0 processo. As pesquisas qualitativas
enfatizam principalmente o movimento, o qual torna possivel
apreender e retratar a perspectiva dos sujeitos, seus pontos de vista
sobre o que esta sendo focalizado (LUDKE e ANDRE,1986, p. 25).

Chizzotti (1991, p. 79) corrobora esse ponto de vista ao afirmar que a

A abordagem qualitativa parte do fundamento de que ha uma relagéo
dindmica entre o mundo real e o sujeito, uma interdependéncia viva
entre o sujeito e o objeto, um vinculo indissociavel entre o mundo
objetivo e a subjetividade do sujeito. O conhecimento ndo se reduz a
um rol de dados isolados, conectados por uma teoria explicativa; o
sujeito-observador € parte integrante do processo de conhecimento e
interpreta os fendbmenos atribuindo-lhes um significado.

Desse modo, a pesquisa qualitativa se constitui de forma irregular e
processual, em que a producédo de conhecimento é uma constante. Pesquisador e
objeto sdo sujeitos de um processo que envolve levantar elementos tedricos e
praticos, considerar a esséncia e a totalidade dos dados, descrever significados
socialmente construidos, subjetivos, ter caracteristicas ndo estruturadas e ricas em
contextos.

Minayo (2001) observa que a pesquisa qualitativa trabalha com o universo de
significados, motivos, aspiracdes, crencas, valores e atitudes, o que corresponde a
um espaco mais profundo das relagcdes, dos processos e dos fendmenos que nao
podem ser reduzidos a operacionalizacdo de variaveis.

O modo como o pesquisador interpreta os dados é de grande importancia
para a pesquisa no que diz respeito a compreender a totalidade do fenémeno e
analisar adequadamente as informagdes narradas.

Nesse sentido, Gonzalez Rey (2011, p. 76-77) considera que as

etapas de coleta e analise de informagcdo aparecem na pesquisa
qualitativa como um continuum em que se interpenetram, o que por
sua vez gera a necessidade de buscar mais informagédo e de usar
novos instrumentos. A linha condutora que une ambos os momentos
€ a producéo tedrica do pesquisador.
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Na busca pela andlise, na etapa de coleta de dados, de acordo com o
paradigma qualitativo, encontramos varios métodos de pesquisa, entre eles,
observacao participante, historia de vida, testemunho, andlise do discurso, estudo de
caso (individual e coletivo) e entrevista, pela qual optamos nesta investigacao.

Segundo Ludke e André (2004), para realizar uma pesquisa qualitativa €
preciso promover um confronto entre os dados, as evidéncias, as informagdes
coletadas sobre determinado assunto e o conhecimento tedrico acumulado a
respeito dele.

Assim, a fim atendermos tanto ao objetivo geral quanto aos objetivos
especificos deste estudo, percorremos trés etapas em relacdo aos procedimentos
metodoldgicos, a saber: 1) revisao bibliografica; 2) coleta de dados e 3) organizacao

dos dados coletados, as quais detalhamos nas proximas secoes.

3.2 Reviséo bibliografica

Para termos o0 amparo tedrico necessario ao desenvolvimento desta
investigacdo, adotamos a pesquisa bibliografica, que é

feita a partir do levantamento de referéncias tedricas ja analisadas, e
publicadas por meios escritos e eletrénicos, como livros, artigos
cientificos, paginas de web sites. Qualquer trabalho cientifico inicia-
se com uma pesquisa bibliografica, que permite ao pesquisador
conhecer 0 que ja se estudou sobre o assunto. Existem, porém,
pesquisas cientificas que se baseiam unicamente na pesquisa
bibliografica, procurando referéncias tedricas publicadas com o
objetivo de recolher informagdes ou conhecimentos prévios sobre o
problema a respeito do qual se procura a resposta (FONSECA, 2002,
p. 32).

Assim, examinamos escritos de natureza variada, como livros, artigos,
dissertagOes, teses e publicagdes na internet. Especificamente no caso da busca de
teses, recorremos a Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(Capes) e a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacées (BDTD)™, com
base nos seguintes termos-chave: leitura, leitura literaria, formagédo de mediadores
de leitura e mediacdo em leitura. Em seguida, iniciamos o levantamento dos

resumos referentes as dissertacfes e teses, digitando esses termos no campo

> A Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes relne, em um so portal, teses e
dissertacbes defendidas em todo o pais e por brasileiros no exterior.
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“assunto” e assinalando entre as trés opcg¢des apresentadas, a opcgao “todas as
palavras”.

Procedemos, entdo, a leitura do resumo, da introducéo e da conclusédo de 65
dissertacdes de mestrado e 38 teses de doutorado defendidas ao longo dos ultimos
dez anos. Selecionamos os vinte trabalhos que mais se aproximavam da tematica
de nosso estudo e dividimos esses trabalhos em dois grupos: no primeiro grupo,
pesquisas focadas no trabalho do mediador de leitura em bibliotecas; no segundo,
pesquisas voltadas para a pratica do mediador em escolas.

Durante a pesquisa, observamos o0 quanto a tematica leitura e seus
desdobramentos, como formacao de professores mediadores e préticas de leitura na
escola, tém sido pesquisados e discutidos em diferentes contextos.

Notamos que as pesquisas correlatas a nossa levaram-nos a conhecer outros
estudos de relevancia para a area e reforcaram a escolha de alguns autores que nos

subsidiam como referencial tedrico nesta pesquisa.

3.3 Coletade dados

Como instrumento de coleta de dados, a entrevista semiestruturada foi
escolhida com o objetivo permitir a aproximacao e aceitacdo em relacdo aos sujeitos
entrevistados, além de ser uma forma direta de se obter informacdes.

A entrevista é considerada a técnica mais antiga e mais utilizada nas
pesquisas qualitativas. E empregada “para recolher dados descritivos na linguagem
do proprio sujeito” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 134). Nesse sentido, pode ser
definida como uma conversa entre duas pessoas, iniciada pelo entrevistador com o
propasito especifico de obter informacdes relevantes para uma investigagédo, o que
ocorre por meio da fala, de expressodes faciais, do tom de voz e de outras formas de
expresséo do entrevistado.

A fim de esclarecer as caracteristicas da entrevista semiestruturada, Manzini
(1991, p. 154) observa a proposta desse instrumento

nado estd condicionada a uma padronizacdo de alternativas
formuladas pelo pesquisador como ocorre na entrevista com
dindmica rigida. Geralmente, a entrevista semiestruturada esta
focalizada em um objeto sobre o qual confeccionamos um roteiro
com perguntas principais, complementadas por outras questbes
inerentes as circunstancias momentaneas entrevista. E mais
adequada quando desejamos que as informacfes coletadas sejam
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fruto de associacbes que o entrevistado faz, emergindo, assim, de
forma mais livre.

A nosso ver, a entrevista semiestruturada favorece um clima mais
descontraido, o didlogo amistoso e fluente. Nessa direcéo, Ludke e André (2004. p.
34) consideram que na

[..] entrevista ndo totalmente estruturada, onde ndo ha uma
imposicdo de uma ordem rigida de questdes, o entrevistado discorre
sobre o tema proposto com base nas informagfes que ele detém e
gue no fundo é a verdadeira razdo da entrevista. Na medida em que
houver um clima de estimulo e aceitacdo mutua, as informacdes
fluirdo de maneira notavel e auténtica.

No contexto deste estudo, selecionamos a entrevista semiestruturada por
propiciar maior flexibilidade para a coleta de dados em um grupo de trés
profissionais que atuam em diferentes instituicdes de ensino.

Depois de realizadas as entrevistas, cada uma foi transcrita na integra e,
entdo, procedemos a analise dos dados, o que nos permitiu focar nos elementos
oriundos da experiéncia de cada formador.

Observamos que os nomes dos entrevistados e as instituicbes envolvidas
foram substituidos para preservar o sigilo e a ética da pesquisa. Assim, nas
transcricbes das entrevistas, omitimos 0s nomes verdadeiros dos sujeitos
participantes para evitarmos sua identificacdo, assim como a das instituicdbes em que
atuam.

A seguir, detalhamos o percurso de elaboracéo do roteiro de entrevistas.

3.3.1 Roteiro de entrevistas

De acordo com a perspectiva de Stake (2007), o entrevistador qualitativo deve
elaborar uma lista de perguntas orientadas para os problemas, sem se prender em
obter respostas do tipo “sim” e “ndo” As questdes devem motivar a descricdo de um
episodio, a exposicao de uma ligacao entre fatos ou uma explicacéo.

Definida a utilizacdo da entrevista semiestruturada como técnica para coleta
de dados, recorremos a literatura a fim de ampliar os subsidios necessarios a
elaboracao do roteiro e definir o modo de transcricdo dos dados do arquivo de audio
para texto, tendo em vista selecionar o que melhor se adequaria ao objeto da
pesquisa. Para estruturacdo da coleta de dados, observamos os objetivos geral e

especificos, assim como o problema de pesquisa.
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Assim, comecamos o planejamento da coleta de informagfes, examinando a
literatura pertinente com vistas a subsidiar a criagdo do roteiro da entrevista para 0s
professores formadores.

No que se refere a elaboracdo de um roteiro de entrevista, Gatti (2012, p. 69)
considera essencial “saber que perguntas fazer, como fazé-las, que palavras usar,
como tratar o siléncio, como manter o dialogo em clima aberto”. Com base nessas
indicacdes, elaboramos a primeira versdo de roteiro de entrevistas, composto por
treze questdes sobre perfil leitor e concepcdes relacionadas a leitura, oito questdes
sobre concepcao de mediagéo e seis questdes sobre acdes formativas.

Criado o roteiro, fizemos véarias analises e, em reunido com nossa
orientadora, refletimos sobre as finalidades de um roteiro de entrevista. Chegamos,

entdo, a versao final, que passou a abranger os seguintes elementos:

Dados pessoais (nome, telefone e e-mail)

Formacéao académica

Experiéncia profissional (Cargo/ Local que trabalha/ Ha quanto tempo)
Conte um pouco da sua historia de leitura.

Como vocé trabalha/ensina leitura?

E o trabalho em relacéo aos textos literarios?

Como vocé trabalha o ensino da leitura nas a¢des formativas que conduz?

© N o g s~ w D P

E em relacdo a avaliacdo de leitura?

Durante o processo de elaboracao do roteiro, providenciamos o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) que seria apresentado aos participantes.
Nesse documento, destacamos 0s objetivos do estudo, evidenciamos a garantia ao
anonimato e a confidencialidade das informacdes.

Posteriormente, o projeto de pesquisa foi encaminhado ao Comité de Etica da
Pontificia Universidade Catolica de S&o Paulo, de acordo com as normas
institucionais. Entéo, os entrevistados assinaram o TCLE (Apéndice A).

Vale ressaltar que os participantes foram informados acerca dos objetivos da
pesquisa e da finalidade deste estudo, de modo que pudessem se sentir

confortaveis para contribuir com informacdes para esta investigacao.
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3.3.2 A entrevista

Apés a selecdo dos participantes e a definicdo do roteiro de entrevista,
entramos em contato com eles e agendamos dia, horario e local para realizar as
entrevistas, levando em consideracdo a disponibilidade dos entrevistados. Desse
modo, as entrevistas ocorreram em locais indicados pelos préprios sujeitos, em dias
e horarios distintos, priorizando-se espagcos que garantissem seguranca das
informacdes e que os deixassem a vontade.

Para registrar as entrevistas, utilizamos um celular e um computador. Cada
sujeito foi entrevistado individualmente e cada entrevista levou uma hora para ser
realizada.

Recorrendo ao que nos orienta Ludke e André (2004), buscamos analisar nao
apenas os dizeres dos entrevistados, mas também todos os elementos que se
fazem presentes, ainda que de forma implicita, em um ambiente de entrevista. De
acordo com os autores,

[..] o entrevistador precisa estar atento ndo apenas (e néo
rigidamente, sobretudo) ao roteiro preestabelecido e as respostas
verbais que vai obtendo ao longo da interagdo. Ha toda uma gama
de gestos, expressfes, entonagfes, sinais ndo-verbais, hesitagoes,
alteracdes de ritmo, enfim, toda uma comunicagdo nédo verbal cuja
adaptacao e muito importante para a compreensao e a validacdo do
que foi efetivamente dito [...] (LUDKE; ANDRE, 2004, p. 36).

Durante as entrevistas tivemos a preocupacao de dar voz aos profissionais
para que pudessem rememorar suas trajetérias livremente, expor seus conceitos,
davidas, opiniGes e criticas. Além disso, cada entrevista foi realizada em um clima de
parceria e colaboracdo entre entrevistado e entrevistador. Observamos que 0s
sujeitos participantes se sentiram confortaveis em falar e ndo demonstraram receio

em relatar sua trajetoria profissional.
3.3.3 Os sujeitos da pesquisa
Os sujeitos desta pesquisa sao profissionais que atuam em diferentes setores

da educacdo, como j& especificamos anteriormente, exercendo a funcdo de

formadores mediadores de leitura de textos literarios.
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Chizzotti (1991) observa que a pesquisa ndo toma corpo sem a participagao
do sujeito pesquisado. O autor esclarece que, em pesquisa qualitativa, os que

participam dela sé&o reconhecidos

como sujeitos que elaboram conhecimentos e produzem praticas
adequadas para intervir nos problemas que identificam. [...] Como
sujeitos da pesquisa, identificam os seus problemas, analisam-nos,
discriminam as necessidades prioritarias e propéem as acfes mais
eficazes. [...]. Cria-se uma relacdo dindmica entre o pesquisador e 0
pesquisado que nado sera desfeita em nenhuma etapa da pesquisa,
até seus resultados finais. Esta relacdo viva e participante €
indispensavel para se apreenderem 0s vinculos entre as pessoas e
0s objetos, e os significados que sédo construidos pelos sujeitos. O
resultado final da pesquisa ndo sera fruto de um trabalho meramente
individual, mas uma tarefa coletiva, gestada em muitas
microdecisbes, que a transformam em uma obra coletiva
(CHIZZOTTI, 1991, p. 84).

Dessa forma, a selecdo dos entrevistados foi realizada pela propria
pesquisadora, por meio de contatos pessoais e profissionais. Um dos critérios para a
escolha dos profissionais foi a necessidade de estarem ligados a setores que
investem em acdes formativas de incentivo a leitura e que trabalhem com formacéao
de professores/formadores

Para contemplar essa diversidade, escolhnemos os trés profissionais: um da
Secretaria Municipal de Educacdo de Sao Paulo, um da Secretaria da Educacao do
Estado de S&o Paulo e outro que atua em uma organizagcdo ndo governamental
(ONG).

De maneira a garantir o sigilo, cada formador entrevistado foi nomeado
formador 1, formador 2 e formador 3.

O formador 1, primeiro entrevistado, nasceu na cidade de S&o Paulo, onde
reside atualmente. Cursou o Magistério no Ensino Médio e graduou-se em
Pedagogia, com especializagdo em Educacao Infantil. Atuou como professor na
Educacéo Infantil e exerceu a funcdo de Coordenador do Nucleo Pedagdgico pela
Secretaria Municipal de Educacdo de Sao Paulo durante doze anos, onde era
responsavel pela implantacao e implementacéao de projetos de incentivo a leitura.

O formador 2, segundo entrevistado, nasceu na cidade de S&o Paulo, onde
reside atualmente. E graduado em Letras e mestre em Educag&o. J& atuou como

professor do Ensino Fundamental Il e Médio, foi coordenador pedagdgico em
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escolas da rede estadual de S&o Paulo. Hoje atua como formador de formadores no
nucleo pedagogico de uma Diretoria de Ensino da rede estadual.

O formador 3, terceiro e Ultimo a ser entrevistado, nasceu em Minas Gerais e
reside ha mais de quarenta anos na cidade de S&o Paulo. Cursou o Magistério e
graduou-se em Letras. Durante quarenta anos, em escolas da rede publica estadual
e municipal do estado Sao Paulo, atuou professor do Ensino Fundamental Il e
Médio. Ha vinte e dois anos, atua como formador de formadores no terceiro setor,

em diferentes projetos de incentivo a leitura.

3.4 Organizacao dos dados

Para a organizacdo dos dados coletados, buscamos na literatura informacoes
que pudessem dar suporte a sua selecao e transcricdo, 0 que nos permitiu adaptar o
sistema de transcricdo observando as convencdes utilizadas em trabalhos cientificos
semelhantes a este.

Em relacdo aos dados, Chizzotti (1991, p. 84) afirma que eles

[...] n&o s&o coisas isoladas, acontecimentos fixos, captados em um
instante de observacdo. Eles se ddo em um contexto fluente de
relacdes: sdo ‘fendmenos’ que ndo se restringem as percepcoes
sensiveis e aparentes, mas se manifestam em uma complexidade de
oposicdes, de revelagbes e de ocultamentos. E preciso ultrapassar
sua aparéncia imediata para descobrir sua esséncia. Na pesquisa
gualitativa todos os fendmenos séo igualmente importantes e
preciosos; a constancia das manifestacdes e suas ocasionalidades, a
frequéncias e a interrupcdo, a fala e o siléncio. E necessario
encontrar o significado manifesto e 0 que permaneceu oculto.

A leitura e a interpretacdo dos dados coletados séo os elementos que deram
subsidios para a constru¢do da pesquisa. Por meio deles, analisamos constatamos
aquilo que estavamos buscando, ou seja, como os formadores de professores tém
trabalhado a leitura de textos literarios.

Logo apds cada entrevista, fizemos sua transcricdo na integra (Apéndices B,C
e D). Depois de transcrita, cada entrevista passou por conferéncia de fidedignidade,
isto €, a audicdo da gravacédo foi realizada novamente tendo em vista identificar
falhas no que se refere a supressao inadequada de frases, interjeicdes, interrupcdes
etc. Posteriormente, confirmamos as transcricbes com uma leitura integral,

acompanhada por sua reproducdo em 4udio.
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Passamos, entdo, a fase de andlise de conteludo, que exigiu grande atencao
de nossa parte pela necessidade de tratamento adequado dos dados, para 0s quais
foram criados eixos de analise com o objetivo de viabilizar a aplicacdo de categorias
com base, principalmente, nas falas recorrentes dos entrevistados.

Esse procedimento permitiu-nos organizar o roteiro de entrevista, que
apresentamos no Quadro 1. Nesse quadro, na primeira coluna, constam as
indagacdes que balizaram as entrevistas; na segunda, os objetivos das perguntas,
eixos de analise que propiciaram reflexdes sobre processos formativos e

categorizacao dos dados.

Questdes Objetivos

Identificar caracteristicas e aspectos que
motivaram o profissional a ingressar e
permanecer na fungao que ocupa.

v Fale de sua formacdo académica
e de sua trajetoria profissional.

v Conte um pouco da sua historia | Saber em que medida a histéria de

de leitura. leitura dos formadores contribuiu ou néo
para a formagéo dos formadores.

v Como vocé trabalha/ensina | Compreender a  percep¢do  dos

leitura de um modo geral, isto é, a leitura | formadores sobre o proprio trabalho.

de diferentes géneros textuais?

v E o trabalho em relacdo aos | Identificar a relacdo dos formadores com

textos literarios? Como vocé trabalha o
ensino da leitura nas agfes formativas
gue conduz?

a leitura e como trabalham a leitura de
textos literarios em agdes formativas.

v E em relacdo a avaliagdo de
leitura? Que atencdo vocé confere a

Identificar como a avaliacdo de leitura
tem sido tratada nas ac¢6es formativas.

avaliacao de textos literarios?
Quadro 1 Roteiro da entrevista semiestruturada.

As respostas foram agrupadas em categorias significativas de analise e
organizadas em quadros. Por entendermos que as respostas dos formadores
entrevistados sao fruto de elaboragéo pessoal, criamos categorizacdes baseadas
em blocos significativos de respostas, em articulagdo com o0 percurso investigativo
bibliografico.

De acordo com Franco (2007, p. 59, apud SIGALLA, 2012, p. 43), a

categorizagao “[...] € uma operagao de classificagdo de elementos constitutivos de



71

um conjunto, por diferenciacdo, seguida de um reagrupamento baseado em
analogias, a partir de critérios definidos”. A autora destaca, ainda, que para a
elaboracdo de categorias, ha duas possibilidades: categorias criadas a priori, ou
seja, “[...] as categorias e seus indicadores sao pré-determinados em funcédo da
busca a uma resposta especifica do investigador” (FRANCO, 2007, p. 60, apud
SIGALLA, 2012, p.43) e categorias n&o definidas a priori, isto &, “categorias véo
sendo criadas a medida que surgem nas respostas, para depois serem interpretadas
a luz das teorias explicativas” (FRANCO, 2007, p. 62, apud SIGALLA, 2012, p. 43).

Observamos que, neste trabalho, a opc¢éo foi pelo primeiro tipo, categorias
criadas a priori, uma vez que guardam relacdo com as perguntas que desejavamos
responder.

Nesse sentido, com base nos estudos de Passarelli (2002), foram dispostas
trés categorias:

1) Categoria saber — envolve o preparo/planejamento, de natureza mais
tedrica, conceitual, os saberes académicos relacionados com
abordagens/conteudos sobre leitura de textos literarios;

2) Categoria saber ser — envolve as inclinagdes relativas a satisfagdo, ao
prazer e a afetividade; as manifestacBes de interesse e motivacdes para o
ingresso/permanéncia na profissao; a percepcao de o sujeito se ver e se
rever, ele proprio, como eterno aprendente e como mediador das
aprendizagens

3) Categoria saber fazer — engloba as mencdes sobre aplicabilidade e sobre
a experiéncia por meio da qual o sujeito recupera o acervo tedrico e
redimensiona a pratica.

Assim, para sistematizar nossa analise, para cada uma das entrevistas,
preenchemos as colunas, tendo como base os eixos de analise e as categorias,
indicadas (Apéndice E).

Uma vez que esclarecemos a metodologia utilizada em nossa pesquisa,
passamos, no proximo capitulo, a explicitar a analise dos dados coletados, tendo
como fio condutor as categorias propostas com base nos saberes mobilizados pelo

formador durante as acdes formativas.
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Capitulo IV ANALISE DOS DADOS

A pesquisa exige tempo e profundidade para adentrar o processo
gue ela propria desencadeia [...]. O importante mesmo nao € chegar,
mas permanecer navegando, fazendo do trajeto o destino e do
destino um lugar imaginario que garante essencialidade do processo
investigativo, qual seja, a permanente busca (PIMENTA; GHEDIN;
FRANCO, 2006, p. 8).

Neste capitulo apresentamos a analise dos dados obtidos por meio de
entrevistas semiestruturadas, de modo a explicitarmos os resultados que
alcancamos durante o processo investigativo.

Consideramos que a entrevista semiestruturada favorece o didlogo. Dessa
forma, em nosso estudo, esse tipo de entrevista permitiu que os formadores
entrevistados refletissem, por meio das proprias narrativas, sobre seus processos
formativos e seus papéis como formadores, revelando parte da identidade de cada
um, suas historias de vida e praticas formativas.

Assim, com o intuito de identificar os dados, realizamos leituras minuciosas
das entrevistas e, por meio de recortes, selecionamos os dados considerados
relevantes e significativos para entendermos aquilo que estabelecemos como
objetivos deste estudo, elencados anteriormente.

Entdo, com base na leitura dos dados, passamos a focar na andlise das
categorias. Vale dizer que, para a analise, selecionamos as falas mais significativas
dos formadores. Uma vez que selecionamos as falas e as categorias, foi possivel
correlaciona-las com os saberes docentes destacados por estudiosos como Tardif
(2002) e Freire (1998), e tecer reflexdes acerca do processo de aprimoramento da
pratica.

Assim, a seguir, apresentamos os dados e interpretamos os achados de

acordo com as categorias saber, saber ser e saber fazer.
4.1 Categoria 1 — Saber
Analisar a categoria saber por meio das falas dos entrevistados envolveu

preparo e planejamento de natureza mais teorica, conceitual, uma vez que sentimos

a necessidade de procedemos a reunido de saberes académicos relacionados com
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abordagens e contelidos sobre leitura de textos literarios, objeto de nosso estudo.
Esse aparato tedrico permitiu-nos refletir sobre os saberes dos formadores que
trabalham com formacao de formadores no ambito da leitura de textos literarios.
Tardif (2002) afirma que o saber ndo é uma categoria autbnoma, ndo esta
separada de questdes sociais e culturais. Segundo o autor, o saber deve estar

relacionado com o sujeito, com sua identidade e com seu trabalho. Para o autor,

0 saber é sempre o saber de alguém que trabalha alguma coisa no
intuito de realizar um objetivo qualquer. Além disso, o saber nédo é
uma coisa que flutua no espaco: o saber [...] esta relacionado com a
pessoa e com a identidade dele, com sua experiéncia de vida e com
a sua histéria profissional (TARDIFF, 2002, p. 11).

Desse modo, ao analisar as narrativas dos entrevistados, observamos na fala
do Formador 3 que a busca pelo saber sempre esteve presente em sua vida, tanto
no campo profissional como no campo pessoal. Em seu relato, podemos notar o
guanto o profissional, ao longo de sua formacéo, buscou apoio de textos cientificos,

0 gque evidencia a importancia da busca pelo saber:

Sempre fui uma pessoa que buscava respostas para minhas
angustias no trabalho, na vida pessoal. Com relacdo a literatura,
busquei muita coisa: participava de simpdsios sobre diferentes
autores, de langcamento de livros. Comprava livros e sempre buscava
auxilio nos mestres Paulo Freire, Jodo Wanderley Geraldi. [...] Essa
busca sempre esteve comigo e, nas relagbes com os alunos,
colegas, nas formacfes, eu sempre tento levar essa curiosidade,
essa vontade de estar sempre procurando, conhecendo,
compartilhando. Nao basta ter uma biblioteca variada, é preciso que
vocé tenha lido algumas obras daquela biblioteca e tenha se
encantado com alguns autores para que vocé possa negociar com
seus colegas os sentidos das historias que eles contam. Sem isso, a
formacéo fica uma indicacéo de livros sem vida (Formador 3).

Ainda segundo Tardif (2002), os saberes dos docentes sao temporais,
adquiridos ao longo do tempo, e mostram-se plurais, pois provém de diferentes
fontes, entre elas, a historia pessoal, a formacdo académica e as experiéncias
adquiridas profissionalmente. Para o autor, o saber docente € também um saber
personalizado, pois esta relacionado a pessoa e a sua identidade, esta vinculado
intimamente a sua experiéncia de vida e a sua histéria profissional. Trata-se de um
saber situado, pois esta relacionado ao contexto real de trabalho.

Observamos na fala do Formador 1 o quanto o profissional investiu na busca

pelo saber relacionado ao letramento literario, o que confirma a hipotese de Tardif
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(2002), segundo a qual, a busca pelo saber pode estar também no contexto de
trabalho:

N&o tenho uma formacédo especifica em literatura, mas na familia a
gente sempre leu bastante, sempre tive livros de literatura infantil. [...]
para trabalhar com as salas de leitura, sempre busquei parceiros e,
consequentemente, fui ficando muito engajada com a leitura. [...]
sempre buscando a formacdo continuada, pois 0s professores
precisam estar sempre se formando, para saber o que a meninada
esta lendo o professor precisa dessa ajuda cotidiana para se reciclar
[...] (Formador 1).

Fica claro que os saberes cientificos e pedagdgicos sdo utilizados para
fundamentar as decisGes sobre as tarefas relacionadas ao processo de ensino e
aprendizagem, mas nao tém origem na préatica docente. Trata-se de saberes que
fazem parte da formacdo, antecedem e determinam a préatica docente, porém nao
emergem dela.

Sobre isso, Batista (2008, p. 7) acrescenta que néo existe

respostas prontas e acabadas, mas sim pistas e indicios que
anunciam um ser professor formador como que se comprometa com
uma docéncia contextualizada, critica e cientificamente rigorosa,
eticamente transformadora e provocativa de aprendizagens
significativas de todos os sujeitos envolvidos.

Dessa perspectiva, entendemos que os formadores de formadores sao
sujeitos envolvidos em um processo de troca de conhecimento, assumem a
responsabilidade intelectual de incentivar a reflexdo e o posicionamento critico, bem
como sdo incumbidos da tarefa de planejar acdes que motivem os formadores a
adotar praticas reflexivas.

Nessa direcao, verificamos aspectos em comum nas falas dos profissionais
entrevistados. Tais aspectos dizem respeito a importancia de planejar acfes
formativas de forma continua levando em consideracdo os conhecimentos dos
professores e 0 uso de estratégias que favorecam a sua pratica. Observamos, ainda,
por meio dos depoimentos, o quanto os formadores se preocupam com a formagao
de formadores no que diz respeito a ampliar o universo de leitores proficientes.
Vejamos:

Era preciso ter uma proposta e um planejamento muito bons para
gque os alunos se apropriassem de um comportamento leitor. E esse
comportamento precisa ser ensinado, ndo se aprende do nada.
Quando se tem uma pratica [de trabalho com os alunos] desde os
pequenininhos, isso vai se fortalecendo.

A formacgdo do professor de Sala de Leitura precisa ser feita
continuamente, devido a rotatividade. O professor precisa ter uma
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formacdao inicial para trabalhar na sala de leitura, para isso, 0s que
estdo chegando na Sala tém o apoio do Leitura ao pé da letra:
caderno orientador para ambientes de leitura’, que aborda temas
como: Por que lemos literatura?; Clube de leitura: estratégia para
formar leitores; Empréstimo de livros: garantia do direito de ler
(Formador 1).

O professor que eu formo j4 € proficiente, mas quero que ele
extrapole, que melhore a sua leitura, que leia mais livros, que seja
criativo. Entéo, ofereco a ele estratégias para que seu trabalho seja
eficiente e que ele ndo fique s6 se lamentando: ‘Ai, eu fago isso’,
‘Estou cansado’, ‘O meu aluno ndo aprende’ [...] Estou aqui para
mostrar outras estratégias que ajudem esse professor a fazer o aluno
aprender, despertem nele o gosto pela leitura e a melhora na escrita
(Formador 2).

Como ressalta Tardif (2000, p. 37), esses saberes devem fornecer “por um
lado, o arcabouco ideoldgico a profissao e, por outro, algumas formas de saber-fazer
e algumas técnicas”, como indica o formador 2, ao afirmar que oferece estratégias
de trabalho com a leitura aos docentes que passam por formacéo.

Nesse ponto, voltamos a questdo de como formadores de diferentes setores
tém favorecido a formacdo de professores de leitura de textos literarios. Por meio
dos dados coletados, notamos que o favorecimento se deu mediante diversos
saberes, por exemplo, saberes tedricos que se entrecruzaram com saberes
profissionais, considerando-se o conhecimento prévio dos formandos, adquiridos de
vivéncias com 0 mundo e com 0s outros.

Desse modo, fica evidente que para desenvolver os estudos referentes a
natureza dos saberes docentes faz-se necessaria a compreensao de mais dois
saberes: 0 saber ser que trata dos processos formativos e o saber fazer que ira

abordar a pratica pedagogica.

4.2 Categoria 2 = Saber ser

A categoria do saber ser estd relacionada com inclinacdes relativas a
satisfacdo, ao prazer e a afetividade, com manifestacées de interesse e motivacdes
para ingresso e permanéncia na profissdo, bem como com a percepc¢édo de o sujeito
se ver e se rever, ele préprio, como eterno aprendente e como mediador das

aprendizagens
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A andlise norteada por essa categoria ajuda-nos a confirmar se a historia de
leitura dos formadores entrevistados influenciou sua préatica pedagdgica. Segundo
as pesquisas de Tardif (2002), o tempo € fator importante no trabalho docente, pois
esta envolto em certo pragmatismo, uma vez que o saber ensinar sempre predispde
novas medidas de ensinar e de aprender, ou seja, envolve uma pluralidade de
saberes.

Examinar os dados com base nas reflexbes de Tardif (2002) permitiu-nos
tecer algumas reflexdes sobre as falas dos formadores entrevistados e sobre o
quanto seus saberes foram se constituindo por meio de suas histérias de vida e
trajetorias académica e profissional.

Para averiguar tais saberes, solicitamos que o0s entrevistados resgatassem da
memoria a relacdo que estabeleceram com a leitura, ou seja, 0s aspectos da historia
de leitura de cada profissional. Nesse momento, percebemos o valor da meméria na
construcdo da identidade do ser humano e do profissional. De acordo com o0s
estudos de Placco (2010), entendemos que ndo nascemos prontos, vamos nos
constituindo a medida que refletimos sobre o que somos socialmente.

Nesse sentido, examinar a fala dos entrevistados revelou-se uma tarefa muito
significativa, uma vez que nos levou a refletir sobre a influéncia que a familia é
capaz de exercer na formagédo do leitor. Podemos evidenciar essa percepgao por
meio do relato do formador 3, que sofreu influéncia da familia na escolha de sua

formacéo académica e profissional:

Eu tinha uma avé que era uma eximia contadora de histérias e era
uma disputa ferrada dentro de casa, pois éramos muitos irmaos e
todos queriam ficar do ladinho da av6 na cama de casal, entdo minha
avo nos cativava contando histérias e a gente adorava 0s causos que
ela contava, especialmente os causos de assombracdo e eu acredito
gue todas as criancas gostam, entdo ela levava horas e horas, todos
deitados na cama dela quatro, cinco netos e ela contando os
causos.[...] depois de muito tempo fui refletir, até em andlise, que a
minha escolha pelo curso de letras se deve muito a esses avos [...]
eu enquanto crianga, entrei em contato com esse mundo magico das
historias, através dessas contacoes, foi definitivo na minha formacgéo
de leitora a presenca dos avés na minha vida, esse é um passo
interessante.[...] minha m&e sempre valorizou muito a escola e dizia
que a gente precisava ler muito para conhecer o0 mundo e esse
incentivo familiar quando entrei na escola, que vi uma biblioteca, que
era minima, que era uma peguena estantezinha, numa salinha do
lado da sala da direcdo, nés ndo tinhamos biblioteca na minha
infancia, a biblioteca era aquela estante, e eu vi que tinha uns trinta,
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guarenta livro que pra mim ja eram muitos, e eu fiquei encantada
(Formador 3).

J& na narrativa do formador 2, percebemos o quanto a familia colaborou para
sua formacdo leitora comprando-lhe histérias em quadrinhos (gibis), género que o
entrevistado destaca como um dos seus preferidos na infancia. Com base nos
estudos bibliograficos, acreditamos que nessa época, informalmente, ele ja estava

comecando a construir sua identidade como formador de leitura literaria. Vejamos:

Quando eu era pequenininha ndo podia ver uma banca de jornal
porque eu pedia gibi para minha mae. Eu ndo queria doce, eu néo
queria nada, eu queria gibi. As vezes ela comprava, as vezes nao.
No meu quintal tinha uma ameixeira, onde meu pai fez uma balanca
de madeira para mim. E a minha histéria de leitura comecou |4, onde
eu conversava com as formigas, com as joaninhas [...] eu ia até o
céu com a balanca e as arvores viravam personagens [...]. Entéo,
minha histéria de leitura nasceu com essa vontade de ter o gibi em
maos e ler no papel e contar histérias para os personagens do
jardim. A ameixeira, a balanca e os personagens do jardim estdo
sempre comigo, foram minha primeira contacdo de historias [...]
(Formador 2).

Na sequéncia da analise, observamos que o formador 1 teve uma
experiéncia diferente em relacdo a sua formacdo como leitor. De acordo com seu
relato, ele foi se constituindo como leitor e formador na prépria pratica profissional,

por influéncia de colegas mais experientes:

Todo o [meu] processo [de formagdo leitora] foi se dando pelo
contato com as pessoas. Ao longo da carreira, profissionais que
conheco foram me ajudando a percorrer o caminho da leitura, foram
me influenciando, como Edmir Perrotti, por exemplo. Quando fui para
o DOT (Diretoria de Orientagdo Técnica da Secretaria Municipal de
Educacédo de S&o Paulo) e recebi o convite para trabalhar com as
salas de leitura, sempre busquei parceiros e, consequentemente, fui
me engajando com a leitura (Formador 1).

Entre os relatos dos trés entrevistados, destacamos o depoimento do
formador 3. Percebemos em sua fala uma histéria pessoal intimamente relacionada
com o processo de constituicdo da sua identidade docente, de inicio marcada pela
familia, posteriormente, pela escola e por sua trajetdria académica e, depois, pela
vida profissional.

Nos relatos, de modo geral, observamos o quanto o saber profissional tem em

seu bojo uma mescla de saberes, estes constituidos individual e historicamente com
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base nas atribuicdes de significados e reflexdes sobre os processos formativos de
cada individuo.

Segundo Placco e Souza (2006, p. 58), no processo de aprendizagem do
adulto, cabe ao formador “[...] apontar, mostrar, provocar, para que este se aproprie,
cada vez mais, de suas maneiras de aprender, saber e fazer, tornando-se capaz de
exercer seu papel de maneira mais autbnoma e consciente e, quem sabe,
transformadora”. Nessa direcdo, o relato do formador 3 revela a preocupacdo com
suas praticas formativas, com destaque para a importancia de se levar em

consideracao os anseios e as reais necessidades dos formandos:

Eu nunca levei para uma formacdo um livro que eu néo tivesse lido.
Se vocé nao Ié o que vai propor para o outro? Vocé perde a condigéo
de dialogar sobre aquilo. E claro que compartilhar as varias leituras
gue todos nos fazemos sobre diferentes escritores vao nos
permitindo ampliar a propria interpretacdo. Em cada formacéo eu
saio uma outra leitora, porque em contato com outros leitores, vou
me aprimorando. A formag&o tem essa mao dupla: ao mesmo tempo
gue vocé leva para o outro a sua proposta de leitura pelo viés do
prazer — que permite descobrir outras tantas vertentes que a
literatura traz — ocorre uma ampliagdo de mundo, uma percepcéo
maior dos outros e, consequentemente, a percepcdo de vocé no
mundo, de vocé como pessoa, como ser humano, como leitor. Pela
literatura pode-se chegar a uma concepc¢do nova do outro, do
mundo, do estar no mundo, e isso é engrandecedor (Formador 3).

Incentivar o diadlogo, a escuta e novas praticas, bem como provocar a
mudanca nos processos formativos, foram saberes revelados pelo formador 3.
Nessa direcao, entendemos que o trabalho de formar depende da compreenséo de
gquem € o sujeito adulto, de como se constituiu, do que aconteceu com ele no
decurso de sua existéncia e em relacdo ao contexto socio-histérico em que esta
inserido.

Ao considerarmos o0 cerne da categoria saber ser e ao verificarmos se a
histdria de leitura dos formadores influenciou sua pratica pedagogica, levando-se em
conta os estudos bibliograficos, os excertos apresentados corroboram os estudos de
Freire (1998) acerca dos saberes que permeiam a pratica educativa. Os relatos
evidenciam o saber ser, o quanto a histéria pessoal, ancorada nas experiéncias
familiares e escolares que antecedem a formacdo inicial e profissional, influenciam

na pratica pedagogica.
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4.3 Categoria 3 — Saber fazer

Com base nas pesquisas de Freire (1998), Novoa (2009), Passarelli (2002),
Schon (2000) e Tardif (2002), focamos nosso olhar na categoria saber fazer, que
engloba as mencdes sobre a aplicabilidade e a experiéncia com a qual o sujeito
recupera o acervo teérico e redimensiona a pratica profissional. Essa categoria
permite tanto a analise de como os formadores tém trabalhado a leitura e a leitura de
literatura em amplo sentido, como o exame de como os formadores lidam com a
avaliacdo em leitura de textos literarios.

Do que depreendemos dos estudos realizados, entendemos que os saberes
experienciais sdo oriundos do préprio exercicio da atividade profissional. Segundo
Tardif (2002, p. 39), tais saberes estdo baseados no trabalho cotidiano e no
conhecimento do ambiente, eles “brotam da experiéncia e s&o por ela validados”.
Assim, os saberes experienciais ou saberes da préatica sdo aqueles desenvolvidos
no exercicio da docéncia e na pratica profissional, fundamentados e validados pela
experiéncia dos formadores.

Cabe dizer que o saber experiencial ou saberes de praticas ndo provém dos
cursos de formacgédo ou dos curriculos estabelecidos, tampouco estdo sistematizados
em um corpo tedérico. De acordo com Névoa (2009, p. 19), “as propostas tedricas s6
fazem sentido se forem construidas dentro da profissdo, se forem apropriadas a
partir de uma reflexdo dos professores sobre o seu proprio trabalho”, ou seja, €
preciso que exista a homologia de processos, como citado na secao introdutdria
desta pesquisa.

Dessa perspectiva, salientamos a pratica do formador 3, graduado em Letras.
Lembramos que ele traz, na sua bagagem profissional, um saber experiencial de
mais de quarenta anos como professor de lingua portuguesa do Ensino
Fundamental 1l e do Ensino Médio, e vinte anos como formador de
professores/formadores. Em sua narrativa, podemos observar o valor do saber

experiencial para a sua préatica:

Quando comecei a trabalhar como formadora de professores eu ja
tinha um percurso de sala de aula que tinha me ensinado muito.
Aprendi com meus pais, avés, com meus professores que liam, que
dedicavam as sextas-feiras para ler todo tipo de textos. Esse
percurso todo, o aprendizado com meus pares e alunos foram
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abrindo as possibilidades de leitura. Meu encontro com os textos de
forma cada vez mais ampliada, acho que eu devo a todos 0s meus
contatos, a minha convivéncia dentro e fora da escola [...] esse
processo é historico, dialdgico interativo que a gente esta construindo
sempre, n6s ndo acabamos, € permanente, a todo tempo estamos
aprendendo, com as criancas da familia, estou aprendendo ainda
muito com a familia, amigos. E um processo continuo de
aprendizagem[...]Jentdo, algumas estratégias que eu tinha aprendido
com alunos eu levava também na formacdo de professores, eu
levava um trecho interessante de livros, eu apresentava uma
sinopse, resenha que falasse dos aspectos abordados por aquela
obra, aquele autor, falava do género diferente, exemplo Saramago,
muitos professores ndo conheciam Saramago e muitos professores
nao conheciam o jeito dele escrever, da abrangéncia da obra de
Saramago [...] (Formador 3).

Em relacdo ao que foi relatado pelo formador 2, mestre em Educacédo e
graduado em Letras, no tocante a sua pratica, notamos, por meio de algumas pistas,
como desenvolve o trabalho com textos literarios e como foi incorporando o0s
saberes experienciais nas ac¢des formativas que realizava. O profissional enfatiza a
importancia de se considerar o saber experiencial de professores/formadores

guando participam de ac¢6es formativas com foco no ensino de leitura:

Em relacdo ao trabalho com os professores, penso que eles ja
possuem uma vida leitora, tém uma experiéncia, a vivéncia da leitura,
ja sao proficientes. O que eles precisam é aumentar o nimero de
livros lidos, alguns precisam ler mais. Meu foco estd em melhorar
nesse professor a estratégia que ele utiliza para que o aluno leia.
(Formador 2)

Os relatos dos formadores evidenciam o quanto os saberes experienciais sao
determinantes e apontam para aspectos do processo de aprendizagem dos
professores, 0 que nos remete aos ensinamentos de Placco e Souza (2006, p. 17),
segundo os quais a “aprendizagem do adulto resulta da interacdo entre adultos,
guando experiéncias sao interpretadas, habilidades e conhecimentos sao adquiridos
e acbes sdo desencadeadas”. Cabe ressaltar que o 0s saberes experienciais séo
saberes sociais; ndo séo construidos isoladamente, mas em conjunto com as
interacdes que os formadores estabelecem com seus formandos durante a pratica.

Constatamos, por meio das leituras realizadas e dos relatos registrados, que
os saberes que o formador adquire no decorrer de sua prética, dentro e fora do
espaco da sala de aula, colaboraram, e muito, para o aprimoramento de seu

trabalho pedagogico. Os dados revelam que, quer seja por meio da pratica, quer
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seja por meio de estratégias formativas, os formadores encontram meios, formas de
se relacionar com o0s saberes adquiridos, o que se reflete em suas acodes
pedagogicas.

Ao olhar para o saber fazer, para a propria pratica, os formadores 1 e 3
destacaram a importancia de se investir continuamente na formacao de
professores/formadores, uma vez que a escola e o mundo estdo em constante
transformacao:

A formacdo do professor de Sala de Leitura precisa ser feita
continuamente, devido a rotatividade. O professor precisa ter uma
formacdao inicial para trabalhar na sala de leitura, para isso, 0s que
estdo chegando na Sala tém o apoio do ‘Leitura ao pé da letra:
caderno orientador para ambientes de leitura’, que aborda temas
como: Por que lemos literatura?; Clube de leitura: estratégia para
formar leitores; Empréstimo de livros: garantia do direito de ler
(Formador 1).

Com os colegas a gente precisa ter um pouco mais de cuidado, um
cuidado especial, pois eles ja passaram por um processo de
formacéo, muitos séo professores de Lingua Portuguesa e literatura
e tem seu trajeto na escola. A descoberta que a gente fez esses
anos todos, € que eles tém pouca histoéria de leitura também, mesmo
aqueles que se dedicaram a literatura, que fizeram Letras [...]
(Formador 3).

Lembramos que Imbernén (2009, p. 26) ressalta que a formacgdo continuada
do professor, requer

[...] um clima de colaboragdo e sem grandes reticéncias ou
resisténcias entre o professorado [..], uma organizagcdo
minimamente estavel nos centros [...] que dé apoio a formacao e
uma aceitacdo que existe uma contextualizacdo e diversidade entre o
professorado e que isso leva a maneiras de pensar e agir diferentes.
Tudo isso contribui para conseguir uma melhoria na aceitacdo de
mudancas e inovacao das praticas.

Notamos, nos relatos dos entrevistados, a presenca da acgao-reflexdo e agao
em relagdo aos processos formativos, como destaca Schon (2000). De acordo com
o autor, ser um professor reflexivo significa possibilitar a valorizacdo profissional
como momento de construgcdo de conhecimento, por meio da reflexdo, da analise e
da problematizagéo da prética.

Nessa diregdo, no tocante a mengbes sobre a aplicabilidade, ao
questionarmos os formadores sobre como avaliavam a leitura de textos literarios,

tivemos reflexdes bastante relevantes. O formador 2 relatou como prop&e, durante
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as acOes formativas, a temética avaliagdo e como gostaria que fosse uma possivel

avaliacao da leitura:

N&o proponho a avaliacdo da leitura, porque eu acredito que a leitura
é livre. Se ela nao for livre, como vai ser? [...] Sempre sugiro para o
professor uma avalicao formativa, no dia a dia, para as provas, para
0s textos, para interpretacdo textual, para tudo que o professor de
lingua portuguesa ministra em sala de aula. Isso significa nao
considerar o erro como erro, mas como um desacordo, um
desacerto, um degrau para que o aluno aprenda melhor. Entdo, a
avaliacao formativa € um processo que da muito trabalho, porque é
um pingue-pongue: o professor propde a atividade, o aluno traz e o
professor comenta, ao lado do texto, ou com bilhetinhos para que o
aluno reflita sobre aquilo que estd em ‘desacordo’ e depois traga
novamente. O professor vai olhar, orientar, pedir esclarecimentos; ha
muitas idas e vindas (Formador 2).

Complementando a ideia do formador 2, o formador 1 narra como dialoga

com os professores sobre praticas avaliativas. Vejamos:

Nés tentavamos questionar 0 que estava acontecendo nas escolas,
avaliar através das praticas, quais delas poderiam indicar que os
alunos estavam lendo mais [...] Cesar Callegari (que foi Secretario
Municipal de Educacdo na gestdo Haddad) me questionou sobre
como iriamos avaliar isso, que indicadores haveria para avaliar a
leitura. Uma professora, que veio me procurar, estava muito irritada,
pois ela ndo acreditava na obrigacdo de fazer provas na Sala de
Leitura. Eu lhe disse que ela deveria mostrar pistas, evidéncias,
registros sobre o quanto os alunos estavam lendo, sem precisar fazer
prova. O professor precisaria juntar essas evidéncias sobre o
trabalho realizado para justificar & coordenadora que néo precisava
fazer prova. Como dar uma prova em toda escola, por exemplo,
sobre um livro do Eca de Queiroz? Todos os alunos estdo lendo o
mesmo livro? Qual a parceria com o professor de literatura? E
preciso discutir isso [...] (Formador 1).

J4 o formador 3 apresenta consideracfes pertinentes ao conceito de

avaliacao:

[...] porque quando lemos o mesmo livro e conversamos sobre ele,
esse livro vira outro. A conversa sobre o que se leu é fundamental e
eu descobri que vai além de perguntinhas que a gente tanto usou na
escola com 0s nossos alunos. Vocé faz uma roda de conversa para
falar a respeito do que significou o texto para vocé e para 0s outros e
esse texto vai ganhar muito mais significado para o grupo todo do
gue teria se cada leitor falasse isoladamente sobre ele (Formador 3).

Ao longo das narrativas, observamos que, de alguma forma, os entrevistados

destacaram o quanto se esforcam para favorecer as praticas formativas permeadas
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por didlogo, acédo, reflexdo e acdo. Entretanto, a diferenciacdo entre pratica e acédo é
notéria no sentido de que a primeira se refere ao coletivo, a cultura compartilhada
por um grupo e tem sua histoéria; ja as acbes pontuais referem-se a atividade dos
sujeitos.

Dessa forma, olhar para o saber fazer e para a pratica dos participantes deste
estudo, com apoio bibliografico, possibilitou-nos refletir sobre a importancia da
articulacdo entre teoria e pratica e permitiu-nos compreender que a experiéncia
docente se configura como processo de desenvolvimento pessoal e profissional do
formador.

Cabe destacar que entre os formadores entrevistados, ao longo do processo
de rememorar a historia de leitura e profissional nas entrevistas, o formador 1
demonstrou muita emocdo e envolvimento, detalhando cada fala e situacdo da
pratica. Os outros dois demonstraram preocupacdo em responder o que lhes era
perguntado e buscavam o tempo todo organizar os pensamentos de forma pontual,
refletindo sobre o que era dito e relembrando situacdes formativas para justificar
suas falas.

Por meio dos relatos, notamos que dois entrevistados falaram sobre suas
praticas formativas e um narrou como cuidava da implementacdo e do
acompanhamento de acbes formativas, demonstrando articulacdo entre teoria e
pratica.

Neste capitulo apresentamos o0s dados coletados e procedemos a
interpretacdo de alguns aspectos pontuais, relevantes para esta investigacdo. A

seguir, apresentamos as consideracoes finais.



84

CONSIDERACOES FINAIS

O sonho viavel exige de mim pensar diariamente a minha pratica;
exige de mim a descoberta, a descoberta constante dos limites da
minha prépria pratica, que significa perceber e demarcar a existéncia
do que eu chamo espacos livres a serem preenchidos. O sonho
possivel tem a ver com os limites destes espacos e estes limites sdo
histéricos (FREIRE, 1982, p.100).

Iniciar as consideracdes finais desta pesquisa exige tratar do sonho viavel, do
sonho que se tornou possivel gracas aos limites historicos da nossa propria préatica e
aos sujeitos desta pesquisa. Nessa direcdo, o principal motivo que nos levou a
desenvolver este estudo foi a inquietacdo de como os formadores mediadores de
leitura que atuam em diferentes setores tém favorecido a formacéo de professores
no tocante a leitura de textos literarios.

Durante a elaboracdo deste estudo, foram muitos 0os sentimentos que nos
acompanharam. Comecamos com varias inquietacdes, que foram se assentando
com o tempo. Nesse processo, refletimos muito sobre a formacédo de formadores,
sobre a formacdo de professores e sobre nossa propria pratica, embora esta ndo
tenha sido o foco desta pesquisa.

Quando foi necessario ajustar o0 objeto de pesquisa, sentimo-nos, de certa
forma, desestabilizados pelas incertezas que, nao raro, acompanham o pesquisador.
Entendemos que isso ndo se tratava de um aspecto negativo, pelo contrario, no
NOSSO caso, serviu para nos motivar a buscar um maior refinamento metodolégico, o
gue poderia resultar em uma contribuicdo relevante para professores que atuam na
educacao basica.

Realizamos a analise dos dados tendo em vista o objetivo geral e os objetivos
especificos elencados inicialmente. Assim, por meio da pesquisa bibliografica e da
coleta de dados, foi possivel obter respostas relacionadas com o0s objetivos
estabelecidos, o0 que nos permitiu chegar a algumas reflexdes que passamos a
apresentar, de modo a concluir o que apuramos.

Em relagdo as entrevistas, cuidamos para assegurar uma analise que
preservasse o material coletado, de forma a garantir a fidedignidade dos resultados.
Desse modo, ndo reduzimos, enfatizamos ou modificamos os dados, além disso,
nao indicamos elementos que pudessem identificar ou expor os participantes de

algum modo.
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Analisamos detalhadamente as narrativas dos profissionais formadores
entrevistados e, a nosso ver, conseguimos destacar a relevancia dos diferentes
saberes em cada campo da formacdo. Foi possivel constatar, com base nos
pressupostos de Tardif (2002), que o saber do docente € plural e heterogéneo,
originando-se das mais diversas experiéncias sociais, inclusive familiares e
profissionais. Verificamos, ainda, o valor da historia de vida na formag&o académica
e no desenvolvimento profissional de cada entrevistado.

De acordo com a concepcédo dos entrevistados, ficaram evidentes os varios
saberes que o formador precisa ter para conquistar os formandos. O saber que se
mostrou mais evidente foi o saber experiencial. Entretanto, os formadores
reconheceram que os saberes académicos somados a pratica diaria formam um
saber de que o professor alfabetizador necessita para a realizacao de seu trabalho.
O planejamento escolar representa um momento em que € possivel fazer com que
0s saberes experienciais aparecam e se tornem parte da coletividade, assim, todos
podem refletir, discutir e contribuir com novas formas de ensinar e aprender.

Vale destacar um fator que nos chamou a atencdo, porém néo
necessariamente determinante para outros contextos: os formadores 2 e 3 sao
graduados em Letras, o que pode ter sido um fator facilitador durante as acdes
formativas, ja que ambos tiveram formacao académica mais especifica para tratar da
literatura.

Em contrapartida, o formador 1 revelou em sua narrativa ndo ter formacéao
especifica em literatura, disse que foi aprimorando seu gosto por meio dos
profissionais que conheceu ao longo de sua vida profissional. Ressaltamos que nao
se trata de desvalorizar a formacdo académica do formador 1, mas reconhecemos
como um diferencial a formacdo especializada (técnica) para o trabalho com textos
literarios. Essa formacao néo se resume a formacéao inicial, que pode ser aprimorada
por meio da formac&o continuada, em cursos direcionados a leitura de textos
literarios.

Essas informacdes permitiram-nos refletir sobre quem sao os profissionais
que cuidam de acdes formativas nos diferentes setores da educacdo e em que
medida os processos formativos possibilitam reflexdes mais consistentes por parte
do docente ao longo da sua carreira, de modo que haja a reelaboragdo constante
dos saberes.
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O estudo também nos permitiu perceber, por intermédio das manifestacdes
dos entrevistados, que ampliar o letramento literario dos professores € uma
necessidade, pois, apesar de ja terem formacédo académica, a relagdo com os livros
ainda é timida. Por essa razdo, sao necessarios processos formativos que motivem
a reaproximacdo do docente com autores classicos e contemporaneos da literatura
brasileira, conforme sintetiza o formador 2: “o professor precisa ler mais livros”.

Se o desejo for, de fato, incentivar a formacéao de leitores, € preciso que 0s
setores publico e privado invistam no professor mediador, ndo s6 no que tange a sua
formacao inicial, mas também no que se refere a ampliacdo do letramento literario e
a continuidade de sua formacéao.

Sobre a importancia de ampliar o letramento literario dos professores, o
formador 3 confirmou nossas impressdes ao observar o seguinte:

Muitos professores descobriram Guimardes Rosa nas formagoes,
nos deixavam relatos, sobre como esse autor tinha entrado em suas
vidas, o quanto se descobriram como pessoas, por meio da leitura de
suas obras. Outros nos relataram 0 quanto mudaram seu
comportamento leitor, a partir das formagdes que fizemos.

A nosso ver, as acdes formativas ndo podem se restringir aos conhecimentos
cientificos e a uma prescricdo de sua aplicabilidade na realidade educacional. E
preciso levar em conta que a formacao dos formadores € resultado de um conjunto
de saberes, uma vez que o0s entrevistados destacaram o0 uso de diferentes
estratégias formativas.

Da perspectiva dos formadores entrevistados, 0os processos de avaliagdo em
leitura devem estar baseados na interacdo e no diadlogo, por meio de um processo
reflexivo conjunto entre formador e formando, pautado em evidéncias relacionadas
ao trabalho de formacédo desenvolvido com os leitores. O que nos parece ser comum
entre 0s sujeitos participantes é a ideia de que para o exercicio profissional contribuir
para a constituicAo dos saberes, o préprio formador deve ser o responsavel por
construir a ponte entre as bases tedricas e as a¢des formativas.

O desenvolvimento desta pesquisa permitiu que fortalecéssemos nossa visao
de que é preciso continuar investindo na formacdo continuada de formadores de
leitura de textos literarios por meio de cursos e de acdes formativas direcionados a
formacéo de mediadores. Nessa dire¢éo, os profissionais formadores, bem como os
diferentes setores que atuam na educacgdo, a despeito dos muitos e constantes

desafios que se colocam nesse campo.
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Apéndice A

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
FORMULARIO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(Decreto n°® 93.933 de 14/01/87; resolucdo CNS n° 196/96)

TERMO DE CIENCIA E AUTORIZAGAO

O roteiro de entrevista a seguir sera usado para a dissertacdo de Mestrado
em Educacdo: Formacdo de Formadores pela Pontificia Universidade Catdlica de
S&o Paulo, aluna Cristiana Santana Moreira.

Todas as informacdes, nomes dos participantes e outros dados, serdo
tratadas com todo o respeito, sem jamais expor os respondentes a identificacdo
publica. Em nenhuma fase do trabalho os nomes ou outros elementos de
identificacdo dos respondentes serdo publicados ou divulgados por quaisquer meios.

A pesquisa tem como objetivo geral investigar como diferentes iniciativas/
projetos de incentivo a leitura tém favorecido a formacédo de professores de leitura,
por meio de diferentes ac¢des formativas.

Os sujeitos que gentilmente aceitaram participar desta pesquisa, assim que a

pesquisa for concluida receberdo uma copia via e-mail para apreciagao.

AUTORIZO a utilizacdo dos dados desta entrevista de pesquisa de pds-graduacdo em
Educacdo: Formacdo de Formadores pela PUC-SP, organizada para investigar como
diferentes iniciativas/ projetos de incentivo a leitura tém favorecido a formacdo de
professores de leitura, por meio de diferentes acbes formativas. Essa autorizacdo fica
condicionada ao compromisso de que, em nenhuma publicacdo ou de algum outro modo,
em exposicdes orais ou através de qualquer tipo de midia, o nome do participante, ou

qualquer dado que permita a nossa identificacdo, sejam citados.

Data: / / Local: Sdo Paulo- SP

Nome:

Assinatura:
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Apéndice B

Formadora 1
Entrevista realizada no dia 11/04/2017
Formacé&o: Pedagogia e Psicopedagogia

Trabalhou na rede publica municipal como professora do Educacéo Infantil. E atua
por 12 anos na SME de Sdo Paulo no desenvolvimento e implementacdo de
politicas publicas de leitura com os professores de Sala de Leitura da rede municipal

1-[>Pesquisador]. Conte um pouco da sua histéria de leitura.

[>Sujeito- entrevistado]: Minha formacédo é de professora de Educacdo Infantil.
N&o tenho uma formacado especifica em literatura, mas na familia a gente sempre
leu bastante, sempre teve livros de literatura infantil. Esse processo [de formagao
leitora] esta relacionado a casa.

Como tia sempre li muito [para os sobrinhos] e consequentemente hoje eles leem
bastante. Hoje em dia dou livros para amigos e para as criancas da familia desde
que nascem. Para minha sobrinha neta ja dei um pequeno acervo e incentivo-a a ler

Todo o [meu] processo [de formacdo leitora] foi se dando pelo contato com as
pessoas. Ao longo da carreira, profissionais que conheco foram me ajudando a
percorrer o caminho da leitura, foram me influenciando, como Edmir Perrotti, por
exemplo.

Quando fui para o DOT (Diretoria de Orientacdo Técnica da Secretaria Municipal de
Educacdo de Séo Paulo) e recebi o convite para trabalhar com as salas de leitura,
sempre busquei parceiros e, consequentemente, fui me engajando com a leitura.

2-[>Pesquisador]. Como vocé trabalha/ensina leitura?

[>Sujeito- entrevistado]: Voltei ao cargo de professora de Educacdo Infantil
recentemente, no entanto fiquei 12 anos na Secretaria Municipal de Educagéo
cuidando das politicas de leitura (todas as modalidades de leitura) junto aos
professores das Salas de Leitura. Nao tive problemas ao voltar para sala de aula,
porque sempre gostei de leitura.

Na Secretaria sempre acompanhei as unidades da educacao infantil, inclusive num
trabalho chamado “sessdes simultaneas de incentivo a leitura” realizado com todas
as salas. Os alunos escolhiam os livros e num determinado dia escolhiam um
professor para fazer a leitura desses livros. A leitura era realizada em diferentes
espacos e depois na sala era feita uma troca coletiva.

Com relacdo a formacdo dos professores [no ambito do trabalho com a leitura na
Secretaria Municipal de Educacao] ela se iniciou em parceria com a Editora Abril,
num projeto feito com os coordenadores. Na formacéo eram utilizados muitos textos
de leitura, para além das leituras que eram feitas diariamente pelos professores. Os
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coordenadores recebiam a formacédo e davam continuidade nas unidades junto aos
professores, num trabalho formativo.

Foi um trabalho que deu muito certo. Com essa formacao o projeto de leitura firmou-
se nas unidades, todos os professores tinham que ler, era para ler.

Depois a metodologia foi adotada para todas as unidades da educacéo infantil.
Quando voltei para sala de aula, perguntei sobre esse projeto e disseram que ele
nao era mais desenvolvido. Perguntei por que haviam parado, se era bom e sugeri
retoma-lo... Entdo, voltamos a desenvolvé-lo na escola em que estou.

ApOs a experiéncia com a Educacdo Infantil, selecionamos uma DRE para
trabalhara proposta com o Ensino Fundamental. A formag&o foi feita com os
professores da Sala de Leitura no decorrer de um ano.

Foi um trabalho mais lento devido a grade desse profissional. O professor de Sala
de Leitura atende todas as turmas da escola e tem 45 minutos para trabalhar com
cada uma. Fazendo uma contagem de quantas aulas esse aluno tinha em Sala de
Leitura ao longo de um ano, verificamos que era muito pouco. Era preciso ter uma
proposta e um planejamento muito bons para que os alunos se apropriassem de um
comportamento leitor. E esse comportamento precisa ser ensinado, ndo se aprende
do nada. Quando se tem uma pratica [de trabalho com os alunos] desde os
pequenininhos, isso vai se fortalecendo.

3-[>Pesquisador]. Como trabalha o ensino de leitura de textos literérios...

[>Sujeito- entrevistado]: O aluno precisa de ajuda, precisa buscar suas leituras
naquilo que ele gosta, assim vai incorporando outras leituras, outros autores. Nao da
para indicar de cara Machado de Assis, porque ele ndo vai ler. Vocé vai buscando
[orientd-lo] a partir do que ele gosta, ajudando-o a descobrir outras leituras,
indicando outras leituras. O aluno precisa ser 0 protagonista, deve buscar o que quer
ler.

O clube de leitura ajuda muito a desenvolver esse comportamento, para que o aluno
se torne um leitor de verdade. E nisso que a gente acredita: é preciso instiga-lo.

Uma amiga dizia que tinha um aluno que néo lia de forma alguma. Perguntei do que
ele gostava, afinal devia gostar de alguma coisa. Sugeri que perguntasse o aluno. E
como ele gostava de musica, sugeri que Ihe apresentasse livros relacionados a esse
tema, musica: Gilberto Gil, Chico...De fato ela foi indicando livros e aos poucos ele
foi se interessando pela leitura e, para ele ampliar o repertorio, foi obrigado a buscar
outras leituras...

Na época em que as orientacdes curriculares foram organizadas havia um quadro
com o minimo que os alunos precisam ter, assim como a Base (Base Nacional
Comum Curricular) ir4 trazer hoje. Essas orientacdes curriculares vocé vai encontrar
procurando no site/ biblioteca da SME. Ha um quadro com géneros que o aluno
precisava dominar em leitura, ao longo da vida escolar, o que ele precisava saber a
cada ano, o minimo para cada ano. Essa foi uma orientacdo béasica para o trabalho
com os géneros literarios no Ensino Fundamental.

Para a Educacao Infantil, de uma forma diferente, também foram criadas orientacdes
como a Base traz hoje.
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4- [>Pesquisador]. Como vocé trabalha o ensino da leitura nas acdes
formativas que conduz?

[>Sujeito- entrevistado]: Muitas vezes a escola tem um acervo muito grande, que
os professores ndo conhecem. Na formacédo os professores eram orientados a
conhecer, se apropriar do acervo, para ajudar os alunos a escolher os livros. Muitas
vezes, em visita as escolas, sugeria que indicassem um determinado livro para os
alunos e me respondiam: “Mas a gente ndo tem esse livro. ”, e eu retrucava: “Como
nao? Estou vendo ele daqui!”

Ha Salas de Leitura com vinte, trinta mil titulos. E muito livro, ndo da para conhecer
tudo, mas minimamente € preciso organizar o acervo de um jeito que os alunos
consigam buscar o livro correto. Entdo, paralelamente a formacdo, fizemos um
trabalho de organizacédo do acervo, cadastrando e digitalizando. Com apoio de uma
empresa isso foi feito em algumas unidades. Hoje estamos caminhando para que o
acervo seja melhor organizado e disponibilizado nas escolas. Esse trabalho no
Ensino Fundamental foi um grande avanco. O professor de Sala de leitura é
designado pelo Conselho de Escola e sua permanéncia na funcdo é referendada
pela mesma instancia. Isso permite que o trabalho desse professor seja qualificado,
devendo ser articulado com o dos demais professores. A ideia € essa: se um
colega esta trabalhando com os alunos um determinado género, o professor de Sala
de Leitura deve buscar todos os titulos compativeis e disponibilizar...A formacéo do
professor de Sala de Leitura precisa ser feita continuamente, devido a rotatividade.
O professor precisa ter uma formacao inicial para trabalhar na sala de leitura, para
isso, 0s que estdo chegando na Sala tém o apoio do “Leitura ao pé da letra: caderno
orientador para ambientes de leitura”’, que aborda temas como: Por que lemos
literatura?; Clube de leitura: estratégia para formar leitores; Empréstimo de livros:
garantia do direito de ler. Nesse programa, o empréstimo é feito de um jeito muito
tranquilo: os alunos buscam os livios e fazem o empréstimo, ndo precisa a
intervencdo do professor. Assim véo-se tirando algumas demandas do professor,
pois ele precisa aprender a delegar. O clube de leitura também é uma proposta
interessante, em que os alunos discutem em uma reunido sobre os livros que estéao
lendo.

O caderno orientador, que consideramos fundamental, resultou de todo um processo
de formacgao de leitura com rede, e garante apoio aos professores que chegam,
apresentando algumas informacgdes e nossa concepcao de leitura.

Em todo o percurso de trabalho na Secretaria Municipal de Educacdo, sempre
busquei parcerias, por exemplo, com editoras, com o Instituto C&A...

Quando comegamos a trabalhar com uma Diretoria foi proposto um concurso,
restrito as escolas das Capela do Socorro, selecionamos internamente trabalhos que
evidenciavam a leitura e os professores premiados foram a Colémbia conhecer
como se desenvolviam as ac¢fes de leitura naquele pais. No ano seguinte, todos 0s
professores de Sala de Leitura da rede puderam se inscrever. Sete escolas foram
escolhidas para ir conhecer as bibliotecas de Medellin (Colédmbia). Medellin € uma
cidade educadora. Suas bibliotecas situam-se em locais periféricos, sdo muito
frequentadas pelas comunidades e nelas acontecem trabalhos interessantissimos.
Essa experiéncia com a leitura fez toda a diferenca na Colombia.

Gracas as parcerias foi possivel ajudar na préatica dos professores, a escola ganhou
recursos para melhorar os espacos de leitura, e o retorno foi a melhora no trabalho
com a literatura. Isso foi dando um gas nas escolas, valia muito a pena visitar
algumas delas e ver que, na hora do recreio os alunos passaram a ler mais. Na
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altima Bienal os professores puderam se encontrar e falar do que tinham feito, isso
dava um géas para continuar seus trabalhos.

Depois, A Cor da Letra deu continuidade ao trabalho que estava sendo feito, com
encontros mensais de leitura a partir do Caderno orientador, dando vida as
propostas, fazendo o Clube de leitura, roda de leitura com os professores...

Fora todo esse trabalho temos, nos CEUs (Centros Educacionais Unificados), a
Biblioteca e a Sala de Leitura, coordenadas por profissionais com formacdes
distintas. O grande desafio foi juntar esses dois sujeitos, pois temos CEUS onde o
professor da Sala de Leitura e profissional da Biblioteca — ndo se falam.

Em 2013 fizemos um trabalho que focava o grupo dos bibliotecarios, pois as
bibliotecas precisam funcionar de um outro jeito, o bibliotecario também precisa ser
um mediador. Alguns bibliotecarios ndo ajudavam os alunos e muito menos a
comunidade. Eram muito técnicos e precisavam ter um olhar qualificado de
mediador.

Colocamos professor e bibliotecario para fazer a formacédo juntos, numa parceria
com o Instituto C&A. Isso foi um diferencial. Os bibliotecarios foram orientados sobre
o fato de que a relacdo com o leitor precisava ser diferente. Essa formacédo que
fizemos também foi para desmistificar a rivalidade entre o Professor e o Bibliotecario,
gue um quer o lugar do outro, pois todo ano era necessario responder processos
envolvendo os dois profissionais.

O professor da Sala de Leitura tem a didatica da sala de aula, e o bibliotecario nao
tem. O professor € um formador de leitura em sua esséncia, e o bibliotecario esta
procurando isso, pelo menos nos CEUs estamos buscando isso...

O professor da Sala de Leitura é, precisa ser, ndo tem como nao ser um mediador,
pois esta na esséncia desse lugar que ele seja um mediador.

5- [>Pesquisador]. Como avaliar a leitura de textos literarios...

[>Sujeito- entrevistado]: NOs tentavamos questionar 0 que estava acontecendo
nas escolas, avaliar através das praticas, quais delas poderiam indicar que os
alunos estavam lendo mais...

Cesar Callegari (que foi Secretario Municipal de Educacéo na gestdo Haddad) me
guestionou sobre como iriamos avaliar isso, que indicadores haveria para avaliar a
leitura. Esse é um trabalho que precisa ser retomado. Havia algumas unidades que
aplicavam provas, o que é complicado. Se ja se tem as avaliagbes bimestrais, como
buscar nas parcerias dentro da escola de que forma as aulas estavam ajudando nas
provas.... Uma professora, que veio me procurar, estava muito irritada, pois ela ndo
acreditava na obrigacdo de fazer provas na Sala de Leitura. Eu lhe disse que ela
deveria mostrar pistas, evidéncias, registros sobre o quanto os alunos estavam
lendo, sem precisar fazer prova. O professor precisaria juntar essas evidéncias
sobre o trabalho realizado para justificar a coordenadora que nédo precisava fazer
prova.

Como dar uma prova em toda escola, por exemplo, sobre um livro do Eca de
Queiroz? Todos os alunos estdo lendo o mesmo livro? Qual a parceria com o
professor de literatura? E preciso discutir isso...



98

Apéndice C

Formadora 2

Entrevista realizada no dia 18/04/2017

Formagédo académica: Mestre em Educacdo, Graduada em Letras, Pedagogia,
Especializacdo em Gestédo de Politicas Publicas, Formac¢édo em Docéncia do ensino
Superior.

Trabalha como PCNP- Professor Coordenador do Nucleo Pedagogico de Lingua
Portuguesa (Secretaria Estadual de Educacao — SP), h& pelo menos 10 anos.

1-[>Pesquisador]. Conte um pouco da sua histéria de leitura.

[Sujeito- entrevistado]: Gosto de falar da minha histéria de leitura, mas ela € muito
estranha. Quando eu era pequenininha ndo podia ver uma banca de jornal que eu
pedia gibi para minha mae. Eu ndo queria doce, ndo queria nada, queria gibi. As
vezes ela comprava, as vezes nao.

No meu quintal tinha uma ameixeira, onde meu pai fez uma balanca de madeira
para mim. E a minha historia de leitura comecou 14, onde eu conversava com as
formigas, com as joaninhas... eu ia até o céu com a balanca e as arvores viravam
personagens... entdo, minha histéria de leitura nasceu com essa vontade de ter o
gibi em maos e ler no papel e contar histérias para os personagens do jardim. A
ameixeira, a balanca e os personagens do jardim estdo sempre comigo, foram
minha primeira contagdo de historias...

2- [>Pesquisador]. Como vocé trabalha/ensina leitura?

[>Sujeito- entrevistado]: Sou professora de lingua portuguesa até hoje, embora
esteja atuando como PCNP, como formadora de professores. Como professora, eu
estimulava a leitura dos meus alunos levando livros para a sala de aula. Pegava
livros da minha biblioteca particular e fazia uma feirinha para os alunos. Primeiro
contava alguma coisa de um livro, um pedacinho num dia, um pedacinho no outro,
para despertar a curiosidade neles. Depois, quando a curiosidade deles ja estava a
mil, eu trazia varios livros que eles queriam ou aquele que eu estava contando,
principalmente. Estimulava-os a lerem outro para depois eles contarem. Dessa
maneira incentivava a leitura, lendo e contando para os alunos. Também estimulava
a escrita porque € a leitura que faz melhorar o vocabulario. Em relacéo ao trabalho
com o0s professores, penso que eles ja possuem uma vida leitora, tém uma
experiéncia, a vivéncia da leitura, ja sdo proficientes. O que eles precisam é
aumentar o numero de livros lidos, alguns precisam ler mais. Meu foco esta em
melhorar nesse professor a estratégia que ele utiliza para que o aluno leia.

Essa é a diferenca: enquanto professora, eu estimulava a leitura e a escrita do meu
aluno para que ele se tornasse cidaddo competente, para que ele comecgasse a
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construir uma proficiéncia em lingua portuguesa. O professor que eu formo ja é
proficiente, mas quero que ele extrapole, que melhore a sua leitura, que leia mais
livros, que seja criativo. Entéo, ofereco a ele estratégias para que seu trabalho seja
eficiente e que ele ndo fique s6 se lamentando: “Ai, eu fago isso”, “Estou cansado”,
‘O meu aluno nao aprende”... Estou aqui para mostrar outras estratégias que
ajudem esse professor a fazer o aluno aprender, despertem nele o gosto pela leitura

e a melhora na escrita.

3-[>Pesquisador]. Como trabalha o ensino de leitura de textos literérios...

[>Sujeito- entrevistado]: Além do género, faco antes um apanhado de historia da
educacdo, pois trata-se de uma formacdo de educacdo com estratégias, com
metodologias e sequéncia didatica.

Creio que a sequéncia didatica que eu apresento pode ser aproveitada para
qualquer género, com algumas diferencas, e permite ao professor despertar mais a
aprendizagem do aluno.

Falo também de avaliacao formativa; de dialogicidade, pois ndo existe uma boa aula
se ndo houver o dialogo; falo da escuta; de qual seria a postura correta de um
professor em sala de aula. Falo ainda das competéncias socioemocionais que 0
professor precisa ter para ser sensivel as emocdes e sentimentos que os alunos
trazem. Vocé sempre tem na sala de aula muitos alunos que néo
conseguem...entdo, é importante o didlogo e a escuta desse professor para chegar
ao aluno e entender por que ele faz de uma forma ou de outra. O ser humano néo é
s6 cognicéo...

4-[>Pesquisador]. Como vocé trabalha o ensino da leitura nas acdes
formativas que conduz?

[>Sujeito- entrevistado]: Quando vocé fala de leitura, fala de todos os géneros.
Mas, ndo da para impor a leitura, cada um vai escolher aquilo de que gosta. Entéo,
eu foco em algum género literario e a gente vai estritamente trabalhar sobre ele. Os
professores sdo chamados por ‘segmento’ para as orientagdes técnicas. Professores
de cada ano do Fundamental Il e também da Sala de Leitura constituem cada um
dos segmentos e com cada grupo trabalhamos um género diferente. Os professores
vao criar em cima desse género, estratégia, sequéncia didatica...Depois, eles devem
multiplicar isso na escola, com outros professores. As vezes isso ndo acontece, 0
trabalho fica restrito ao professor que eu formei e a sua sala de aula, mas sempre
tem um produto final que é a Mostra de Lingua Portuguesa. No meu trabalho com os
professores de Lingua Portuguesa e de Sala de Leitura tento inspira-los, estimula-
los a desenvolver esse projeto. E tenho tido sucesso, pois entre 90 e 98% deles
concluiram esse trabalho.

Apesar de focar num Unico género para cada segmento, espero que, como leitores,
os professores consigam diversificar seu interesse e também despertar nos alunos a
curiosidade pelos diversos géneros. Tenho um trabalho simples, um trabalho que
faco com amor. Amo o que fago, caso contrario ndo estaria realizando esse trabalho
pela segunda vez. Estar no mesmo lugar depois de um tempo, ndo é comum...

E me vejo como alguém que inspira, alguém que os professores tém como
referéncia, alguém em quem eles acreditam. Eles ficam me cobrando as OTs
(orientagcBes técnicas), mas, como estou com dois projetos grandes, ainda nao
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comecei a fazé-las. Entdo eu me sinto essa ponte para melhorar o trabalho do
professor em sala de aula, é isso.

5- [>Pesquisador]. Como avaliar a leitura...

[>Sujeito- entrevistado]: Sempre sugiro para o professor uma avalicdo formativa,
no dia a dia, para as provas, para os textos, para interpretacao textual, para tudo
gue o professor de lingua portuguesa ministra em sala de aula.

Isso significa ndo considerar o erro como erro, mas como um desacordo, um
desacerto, um degrau para que o aluno aprenda melhor.

Entdo, a avaliacdo formativa € um processo que da muito trabalho, porque é um
pingue-pongue: o professor propde a atividade, o aluno traz e o professor comenta,
ao lado do texto, ou com bilhetinhos para que o aluno reflita sobre aquilo que esta
em “desacordo” e depois traga novamente. O professor vai olhar, orientar, pedir
esclarecimentos; hd muitas idas e vindas.

Avaliacdo especificamente de leitura eu ndo trabalho com os professores, apenas
essa avalicdo formativa em geral. (Entrevistadora problematiza). Se fosse para
avaliar uma leitura, eu gostaria que meus alunos contassem oralmente aquilo que
leram. N&o diria “isso esta errado”, porque quanto mais ele soltar, mais ele vai
conseguir argumentos, vai melhorar a oralidade... (Entrevistadora questiona a
aplicacdo de provas. Sera possivel avaliar a leitura).

N&o proponho a avaliacdo da leitura, porque eu acredito que a leitura € livre. Se ela
nao for livre, como vai ser?...
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Apéndice D

Formadora 3
Entrevista realizada no dia 23/04
Formada em Magistério — Graduada em Letras

Trabalho na rede publica estadual e municipal como professora do Ensino
Fundamental Il e Médio durante 40 anos, atua como formadora de formadores no
terceiro setor héa pelo menos 20 anos em diferentes projetos de incentivo a leitura.

1- [>Pesquisador]. Conte um pouco da sua histéria de leitura.

[>Sujeito- entrevistado]: Na minha familia, desde muito cedo, a gente entrava de
um jeito informal em contato com a literatura, em primeiro lugar pelos causos que a
familia contava. Eu tinha uma avé que era uma eximia contadora de histérias e era
uma disputa ferrada dentro de casa, pois éramos muitos irmaos e todos queriam
ficar do ladinho da avé na cama de casal. O avo foi expulso da cama para o0s netos
se aconchegarem e ouvirem o0s causos dela. Minha avé nos cativava contando
histérias e a gente adorava 0s causos que ela contava, especialmente os de
assombracédo, que e eu acredito que todas as criancas gostem. Ela levava horas e
horas contando causos para quatro, cinco netos, todos deitados na cama dela. Outro
dia ainda meu irméo se lembrou dessas cenas, emocionado, recordando a acolhida
do colo afetivo, aquele aconchego que a cama da avé da gente proporcionava. Ao
mesmo tempo 0 avd contava causos para passar licdo de moral, para nos ensinar
valores; as histérias dele eram diferentes e a gente amava aquilo. Mas as nossas
preferidas eram as da avo, e a gente se divertia muito nesses momentos. Depois de
muito tempo, ao refletir sobre esse fato, descobri que a minha escolha pelo curso de
Letras se deve muito a esses avés, porque na minha casa nao tinha tantos livros,
eram raros 0s que chegavam e eram mais para adultos. Mas eu, enquanto crianca,
entrei em contato com o0 mundo magico das histdrias através dessas contagdes.
Esse € um ponto interessante: a presenca dos avos na minha vida, foi algo
definitivo na minha formag&o como leitora. Meus pais também contavam historias,
porém, como éramos uma familia grande, eles ndo tinham muito tempo para se
dedicar a esses momentos. Mas havia um incentivo familiar, minha mae sempre
valorizou muito a escola e dizia que a gente precisava ler muito para conhecer o
mundo.

No6s nao tinhamos biblioteca na minha infancia. Foi quando entrei na escola que eu
vi uma biblioteca, que era minima, uma estantezinha numa salinha do lado da sala
da direcdo, com uns trinta, quarenta livros, que para mim ja eram muitos, e fiquei
encantada. Assim que aprendi a ler, comecei com um livro que a escola forneceu.
Eu ndo me lembro bem do titulo... “As mais belas historias”, acho. Deitei na cama
da minha mae, de brugos, e fui lendo, lendo e a toda hora perguntava: “Ja
escureceu, mae? ” Como eu estava no quarto, imaginava que o tempo tinha
passado longamente, porque eu tinha mergulhado nas histérias desse primeiro livro.
Eu me encantei com elas. A partir dali eu descobri essa estante que havia na escola
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e comecei a ler todos os livros com ilustragcdes, que eu chamava de “livros de figura”.
Quando acabaram os livros ilustrados, por falta de opc¢éo, pequei um livro que néao
tinha nem capa, velho, surrado e comecei a ler. Entdo eu percebi que a literatura era
um mundo encantado porque a falta de ilustracdes permitia que eu imaginasse
aguelas cenas. Foi encantadora a descoberta desse livro sem figuras. Fui de cabo a
rabo, acho que passei uma semana inteira lendo, pois era uma leitora iniciante.
Entdo, eu quis devorar os demais e li toda a biblioteca nesse ano.

Acho que j& estava no segundo ano quando ganhei um livro de uma amiga na
escola. A tia dela tinha Ihe dado alguns livros e ela me presenteou com um. Eu tinha
também uma prima que comprava colecdes para os filhos. Ela me emprestava os
livros, de um em um e eu lia muito rapido, pois queria ler a colecao inteira. Um dia,
ela guardou a colecéo no alto de um guarda-roupa, porque os filhos eram pequenos
e estavam rasgando os livros que eram muito caros e bonitos, com capa dura toda
ilustrada. Voltei para casa muito chateada, tanto quanto a personagem de um conto
da Clarice Lispector, “Felicidade Clandestina”, cuja amiga judiava dela porque nao
queria Ihe emprestar um livro. Me sentia como a Clarice porque eu queria ler toda a
colecdo e ndo consegui. Foi muito frustrante, mas eu fui tomando gosto pela leitura e
acabei caindo no curso de Letras. Eu achava que era por acaso, mas refletindo
melhor, descobri que tinha toda essa histdria anterior que me promoveu e me
impulsionou a fazer esse curso. Mas, antes mesmo de chegar ao curso de Letras, eu
tive excelentes professores de portugués que me facilitaram muito esse caminho.
Eles propunham que a sala lesse diferentes titulos e a gente discutisse. Faziam
provinhas também para se assegurarem de que a leitura realmente tivesse sido feita
em casa.

Esse contato com os livros foi me abrindo portas. Acho que a literatura tem essa
funcdo de abrir janelas e portas para as leituras de mundo, pelo contato com os
diferentes personagens e de promover um processo de humanizacdo do leitor, a
medida que ele vai se aprofundando nas leituras.

Quando cheguei a universidade, primeiro me desencantei um pouco, por conta das
disciplinas que ndo tinham nada a ver com a literatura. Quando entrei em contato
propriamente com uma analise literaria dos textos, tive como professor o Elias José,
gue era uma pessoa ultrassensivel e escritor também. Esse contato com a literatura
de fato, me levou a ler muitos livros, analisa-los também, e tive a certeza de que era
ali que eu precisava estar mesmo. Comecei a descobrir autores com quem eu
nunca tinha lidado. E Lima Barreto, com mais profundidade, responsavel inclusive
pela minha postura cidada frente ao mundo, minha postura politica. Lima Barreto foi
para mim um grande introdutor nessa questdo da consciéncia politica que a gente
tem do mundo onde esta inserido, dos governos que passaram por aqui, das
perspectivas que esses governos nos deram ou nao...Eu fui me aproximando muito
desses grandes autores, dos quais ja gostava. Ja tinha lido toda a obra de Machado
de Assis no Magistério, gracas a um tio meu que colocou toda sua biblioteca a
minha disposi¢ao. E Machado foi outra descoberta na minha vida. Terminei 0 curso
de Letras com muitas leituras bastante discutidas. Apesar de ter feito uma faculdade
do interior de Minas Gerais, em Guaxupé, meu curso foi muito bom, a gente teve
tempo para se dedicar ao estudo e os professores foram muito atenciosos até
guando havia dificuldade financeira. Quando eles indicavam um livro para ler eu
corria para a biblioteca, pois havia um exemplar s6 para todo mundo e eu ndo podia
comprar. Mas, fui me aprimorando nesse processo...
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2- [>Pesquisador]. Como vocé trabalha/ensina leitura?

[>Sujeito- entrevistado]: Quando eu cheguei na escola para trabalhar leitura com
0S meninos, vim com toda a bagagem que eu trouxe, mas também com o peso do
curriculo estabelecido. Entdo, em muitos dos textos que eu levava para 0s meninos,
eu seguia aquele questionariozinho de localizacdo da informagdo no texto, que
tocava muito pouco na interpretacdo e compreensdo. Quando dava um livro literario,
eu fazia uma cobranga com perguntas e respostas, fazia uma avaliacdo da leitura
gue eles tinham feito. Mas eu queria muito trabalhar com ensino médio porque parte
das aulas eram dedicadas a literatura.

3-[>Pesquisador]. E como vocé trabalha o ensino de leitura de textos
literarios...

[>Sujeito- entrevistado]: E quando cheguei ao ensino médio para trabalhar, foi um
desastre: eu matava os classicos no ninho! Os meninos chegavam ao colegial (ainda
era colegial) sem histéria de leitura e eu queria que eles lessem Machado de Assis
de cara, Lima Barreto, José de Alencar. Eles tinham horror aquilo, entdo eu fui
percebendo que assustava demasiadamente meus alunos. S6 que eu tinha uma
liderangca de grupo, uma gestdo de sala de aula muito boa, eu criava vinculos de
confianca, de afetividade com a sala.

Na minha vida profissional eu tive essa vantagem de conseguir criar logo vinculos e
meus alunos tinham vergonha de criticar o que eu estava dando, até que uma sala
do segundo ano, resolveu me questionar. Eu tinha indicado para eles O Ateneu, de
Raul Pompéia, que fazia parte do curriculo daquele ano. Um dia um aluno chegou e
disse: “Que horror! ” Que nao estavam entendendo nada daquele livro. “Nem o
vocabulario a gente entende direito, O que é Cosmografia? Olha aqui que palavrao!”
E eu falava: Vamos pensar um pouquinho comigo, querido, o que € Cosmos?
“Cosmos”, ele respondia, “Eu vou la saber? ”. Entdo um aluno, chamado Sergio,
assim como o protagonista da histéria, levantou la de tras e disse: “Professora,
Cosmos? Cosmos, ndo é aquele do Damiao, nao???” Eu cai na risada, ele ficou
bravo e disse: “Por isso ndo falo mais nada nessa sala! Até a senhora? Eu disse que
nao ficasse triste, que ele havia feito uma piada, Cosmos ndo era o do Damido. E
expliquei a origem da palavra. E verdade, as vezes vocé nio prepara os alunos para
receber um classico achando que eles estédo preparados para isso.

Refiz toda a minha programagé&o, comecei a levar outros livros, infantojuvenis, que
pudessem ler, pois eles haviam queimado etapas de leitura, eles n&o tiveram o meu
percurso nem a escola tinha promovido isso. Eles chegavam ao ensino médio quase
sem experiéncias de leitura, principalmente literéaria.

Resolvi retomar a obra com eles. Os alunos diziam que nao existiam mais colégios
como o “Ateneu” na era moderna. Entdo, na semana desse confronto intenso, em
que eu comecei a refletir muito sobre minha pratica, li uma noticia de um colégio
militar no Rio de Janeiro, cujo aluno havia se suicidado — como um dos personagens
d’ O Ateneu — por conta da disciplina rigida que l4 havia. Recortei a noticia, levei
para sala de aula e li com eles, mostrando que havia sim no mundo colégios como
aguele, que apesar do livro trazer uma questao muito séria de propostas de ensino
extremamente conservadoras, ele nos fazia refletir sobre o percurso de Sérgio,
personagem do livro, que ndo estava tdo distante da nossa realidade, como
mostrava a noticia sobre o colégio militar do Rio de Janeiro. A partir dessa tragédia a
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gente comecou a discutir melhor os fatos que compunham o enredo d’O Ateneu de
Raul Pompéia, comecei a ler junto com eles, comegamos a refletir juntos sobre cada
capitulo e ter um outro olhar para a literatura. Assim, a gente conseguiu suavizar
esse caminho.

Esse percurso foi de fundamental importancia para que eu revisse minha forma de
ensinar literatura no ensino médio. Aquela turma me chacoalhou a respeito e eu
comecei a rever 0S meus conceitos que tinha. Comecei a trabalhar com contos,
cronicas, textos menores; trazia a literatura infantojuvenil e, a partir dela, eu ia
introduzindo com mais cuidado, com ponderacdo, os classicos, para que eles
viessem com a forga que tém e os jovens pudessem aproveitar iSso.

Trouxe, entdo, um conto do Machado e fomos lendo juntos. Eu me lembro até hoje
de uma estratégia que usei para introduzir Machado. Eu iniciava uma conversa com
a turma, ponderando o quanto era dificil hoje uma pessoa gaga conviver com seus
amigos na escola. E perguntava: “E facil ser epilético hoje? ” Obviamente nzo,
porque as pessoas ainda tém muito preconceito. “E facil ser negro na escola hoje?
Pobre? Orfao? ” E continuava: “Entdo vou apresentar para vocés alguém que era
tudo isso: gago, epilético, pobre, 6rfao e mulato. Olhando todos esses adjetivos,
essa pessoa teria sucesso no mundo atual? Agora imaginem essa pessoa vivendo
no século XIX! Machado de Assis nasceu nesse século, nessa estrutura politica e
social do Brasil com todos os preconceitos que vocés ainda tém hoje dentro da
escola e conseguiu ser um dos maiores escritores do mundo! ” Dessa forma fui
encontrando caminhos para trabalhar a literatura com os jovens, lendo junto e
discutindo com eles.

Dom Casmurro foi o meu presente para eles. Era uma tematica que despertava
muita curiosidade, mas isso tudo dependia de como o livro fosse apresentado. Eu
dizia: “Olha, trabalhar com esse tema, adultério, ndo é facil. Se houve ou nédo

houve, o livro ndo traz isso com clareza, a complexidade das personagens do
Machado é grande, ndo da para ter um posicionamento sobre o desfecho da
narrativa”. Eles ficavam encantados e eu pude trabalhar com Machado, Guimaraes
Rosa e até com Saramago.

Um outro episddio interessante da minha vida na escola foi a vez em que pulei o
capitulo sobre Saramago no livro de literatura. Esse autor tem uma escrita densa,
sem pontuacdo. Eu mesma tenho dificuldades, apesar de ter enfrentado, lido e me
encantado com a obra dele. Como eu achava que eles ndo iam entender, pulei o
capitulo, mas um aluno danadinho disse: “Professora, a senhora nao vai dar
Saramago?”

Teria que pensar bem como introduzir Saramago para uma sala inquieta, terceiro
ano do ensino médio, com alunos que trabalhavam o dia todo.

Resolvi fazer uma oficina, vendei os olhos dos alunos, trouxe objetos para eles
manipularem, apalparem, ouvirem, tocarem, chacoalharem e pedi para relatarem
alguma experiéncia de vida envolvendo limitacdo ou imobilidade. Descobri, por
exemplo, que um aluno tinha quebrado o pescoco e ficado imobilizado muitos meses
no hospital. “Entdo, e essa coisa de ndo enxergar o mundo, como €7 ”, dizia eu.
“Exige desenvolver, apurar outros sentidos. ” Depois dessa vivéncia, trabalhei com
uma obra, A menina que descobriu a América, da llka Brunhilde Laurito. Li com eles
o capitulo “As mé&os que liam”, para depois chegar ao Saramago. Entendi que nao
podia entrar de imediato, em alguns autores, sem preparar o terreno para essa
percepc¢ao do seu estilo, de como ele percebia e escrevia o mundo.

Entdo, quando finalmente lemos um capitulo do Ensaio sobre a cegueira, fiquei
extremamente perplexa, dado o nivel de interpretacdo dos alunos. Uma turma do
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noturno, sem tempo para ler, com uma histdria de leitura extremamente precaria
conseguiu analisar, interpretar Saramago com uma profundidade que eu nao
acreditava que eles tivessem condicao de alcancar.

Enfim, todas essas experiéncias de trabalho com a literatura me levaram a descobrir
estratégias que me fizeram entender a historia de leitura das minhas turmas e
facilitar a aproximacao dos alunos com todos esses livros e autores. Acho que isso €
um dado de mediacdo. Como diz Ana Maria Machado, os classicos sdo um tesouro
e devem ser democratizados dentro da escola, pois ela tem esse papel. Ao longo da
minha vida como professora de literatura e lingua portuguesa, fui me libertando de
muitos preconceitos, de achar, por exemplo, que meus alunos n&o tinham
capacidade para ler este ou aquele autor.

4- [>Pesquisador]. Como vocé trabalha o ensino da leitura nas acdes
formativas que conduz?

[>Sujeito- entrevistado]: Quando comecei a trabalhar como formadora de
professores eu ja tinha um percurso de sala de aula que tinha me ensinado muito.
Aprendi com meus pais, avos, com meus professores que dedicavam as sextas-
feiras para ler todo tipo de texto e que nos traziam textos e livros que ndo havia na
cidade. O aprendizado com meus pares e alunos também foi importante, abrindo
novas possibilidades de leitura, ampliando meu encontro com os textos. Acho que
devo isso a todos os meus contatos, & minha convivéncia dentro e fora da escola.
Esse € um processo historico, dialégico, interativo que a gente estd construindo
sempre, é permanente, a todo tempo estamos aprendendo com as criancas da
familia, com amigos...é um processo continuo de aprendizagem que nao se encerra
nunca. Sempre fui uma pessoa que buscava respostas para minhas angustias no
trabalho, na vida pessoal. Com relagéo a literatura, busquei muita coisa: participava
de simpésios sobre diferentes autores, de lancamento de livros. Comprava livros e
sempre buscava auxilio nos mestres como Paulo Freire, Jodo Wanderley Geraldi...
Essa busca sempre esteve comigo e, nas relagbes com os alunos, colegas, nas
formacdes, eu sempre tento levar essa curiosidade, essa vontade de estar sempre
procurando, conhecendo, compartilhando. Nao basta ter uma biblioteca variada, é
preciso que vocé tenha lido algumas obras daquela biblioteca e tenha se encantado
com alguns autores para que VOC& possa hegociar com seus colegas 0s sentidos
das histérias que eles contam. Sem isso, a formacéo fica uma indicacdo de livros
sem vida.

Eu nunca levei para uma formagéo um livro que eu nao tivesse lido. Se vocé néo |é
0 gue vai propor para o outro? Vocé perde a condicao de dialogar sobre aquilo.

E claro que compartilhar as vérias leituras que todos nés fazemos sobre diferentes
escritores vao nos permitindo ampliar a propria interpretacdo. Em cada formacéo eu
saio uma outra leitora, porque em contato com outros leitores, vou me aprimorando.
A formacédo tem essa méo dupla: ao mesmo tempo que vocé leva para o outro a sua
proposta de leitura pelo viés do prazer — que permite descobrir outras tantas
vertentes que a literatura traz — ocorre uma ampliacdo de mundo, uma percepcéo
maior dos outros e, consequentemente, a percepcao de vocé no mundo, de vocé
como pessoa, como ser humano, como leitor. Pela literatura pode-se chegar a uma
concepcgao nova do outro, do mundo, do estar no mundo, e isso € engrandecedor.
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A minha empatia com os grupos de formacdo nasce dessa legitimidade que eu levo
com muita verdade e com todas as falhas e deficiéncias, pois temos uma vida muito
curta para ler tudo que ha por ai.

5-[>Pesquisador]. Como avaliar a leitura?

[>Sujeito- entrevistado]: Acredito que nessa interacdo a gente vai crescendo, vai
economizando caminhos, porque quando lemos 0 mesmo livro e conversamos sobre
ele, esse livro vira outro. A conversa sobre o que se leu é fundamental e eu descobri
que vai além de perguntinhas que a gente tanto usou na escola com 0s nossos
alunos. Vocé faz uma roda de conversa para falar a respeito do que significou o
texto para vocé e para 0s outros e esse texto vai ganhar muito mais significado para
o grupo todo do que teria se cada leitor falasse isoladamente sobre ele.

O contato com os diferentes publicos com que eu tenho trabalhado: criancas,
adultos, jovens, professores, educadores, tem me feito crescer imensamente na
compreensao dessa aproximacao e fruicdo da literatura.

Depois de estabelecida essa primeira relacdo com o grupo, outras virdo. Se vocé
formar um clube de leitura, vai ficar muito mais facil e se vocé indicar determinado
livro vai ter muito mais aceitacdo pelo grupo, o trabalho com o texto vai ser muito
mais proficuo. Creio que esse clima de confianca que se cria, esse vinculo de afeto
vai permitir que a leitura seja melhor recebida, melhor trabalhada, ela chegara na
hora certa para que esses grupos possam aproveita-la melhor.

E um dos ganhos que eu tive no contato com diferentes grupos, essa percepc¢éo do
momento de cada um, do conhecimento de leitura que os grupos trazem, para entao
propor outras praticas, outros géneros...Eu sempre digo que o letramento da gente
vai se ampliando com outros géneros também, ndo s6 com os literarios. Gosto muito
da literatura, acho que ela € muito abrangente, mas estou me ‘alfabetizando’ na
leitura de textos de economistas. Quero ver o que eles dizem, quero ver até que
ponto eles estdo com a verdade. Sou curiosa e vou em busca de varios blogs para
entender esse momento da Lava Jato, mas sinto que € uma seara que me exige
recorrer ao dicionario a toda hora, pois entendo muito pouco...vejo a dificuldade que
estou tento, por isso participo de varios grupos, pois nessa interlocucao, a gente vai
entender um pouco mais como isso acontece. Acredito muito na dialogicidade, na
relacdo com pares avancados. A minha especialidade ndo é com esse género. A
minha vida eu passei dentro da escola, entdo eu entendo muito mais de didatica, de
pedagogia do que de economia, de direito. Mas € interessante ampliar
conhecimentos, por isso creio que nossa formacdo é permanente e que 0S
diferentes géneros que vocé encontra no mundo, na medicina, no direito, na histéria,
sao importantes. E sédo tantos que a gente fica embasbacado, sente quanto mais |é
menos sabe...

Quanto mais eu leio Guimaraes Rosa, por exemplo, mais percebo que me falta tanta
coisa, que ele é imenso. Machado e suas personagens sao téo inteiras, e a gente
leva anos para perceber com outros olhos, com o olhar mais apurado que a
maturidade vai nos dando. Acredito muito no que se constrdi coletivamente, penso
gue a saida para o nosso milénio, hoje, ndo € mais uma saida individual, tem que
ser uma saida mais coletiva. Como dizia Paulo Freire ninguém se educa sozinho,
ninguém educa ninguém, os homens se educam em comunh&o e é nessa comunhao
gue a gente vai desdobrando os fios desse tecido tao intenso que € a leitura dos
diferentes textos literarios. Lembrando ainda uma frase do Wanderley Geraldi que eu
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trago sempre comigo: “A literatura, ao nos apresentar um mundo que nao €, nos
fornece categorias para compreender o mundo que &.”

Diante de uma realidade tdo confusa, tdo caltica que estamos vivendo hoje, a gente
se perderia de vez se ndo tivesse essa ancora que € a literatura para nos fazer
entender melhor a complexidade que € o ser humano, capaz de tantas coisas de
que a gente até davida. Entdo, eu me sinto mais centrada quando assisto a uma
palestra do Novoa, do Cortella, pois 0 mundo moderno tem nos tirado do foco e a
gente precisa estar centrado para fazer o trabalho que se propds a fazer: formagéo,
formacdo para o futuro, de esperanca para o futuro, de transformacdo para um
mundo melhor. Sem essa ancora a gente se perde na modernidade.

No trabalho com os colegas professores € preciso ter um pouco mais de cuidado,
um cuidado especial, pois eles ja passaram por um processo de formacao, muitos
sao professores de Lingua Portuguesa e de Literatura e tém um trajeto na escola. A
descoberta que a gente fez esses anos todos, como formadora de professores, é
gue eles tém pouca historia de leitura também, mesmo aqueles que fizeram Letras.
Mas, entdo, se percebe que dadas as condi¢des de trabalho do professor no Brasil,
muitos ndo tém tempo para ler. Eu tive mais tempo porque sou solteira, pude me
dedicar muito ao meu trabalho, mas os nossos professores possuem filhos, familias,
sdo casados, tém outros problemas. A carga horaria do professor € massacrante,
ele tem que trabalhar muito em funcdo do salario defasado em relagdo a outras
profissdes que exigem nivel universitario. Precisa dar 40 horas semanais de aulas
para sobreviver. Tudo iSso certamente restringe o processo de leitura deles. Por
conta dessas constatacfes, autores que eu levava para a formacdo alguns tinham
lido na graduagdo e muitos nem tinham lido. Lima Barreto era um desconhecido,
assim como Alcantara Machado. Quando eu levava Lima Barreto, percebia que
poucos tinham lido. Muitos ndo conheciam alguns escritores estrangeiros, como
Saramago, com seu jeito tdo especial de escrever e com uma obra de tamanha
abrangéncia.

Entdo passei a usar na formacdo de professores algumas estratégias que eu tinha
desenvolvido com alunos: a leitura de um trecho interessante desses livros,
sinopses, resenhas que falassem dos aspectos abordados por aquela obra,
referéncias sobre aquele autor, o género em questdo. Apresentava poetas
conhecidos como Fernando Pessoa, autores desconhecidos, trazia composicoes
musicais primorosas para introduzir obras literarias que eles ndo haviam lido. E
também ressaltava o quanto essas leituras faziam com que nossa relagdo com os
diferentes sujeitos que interagem conosco na vida fossem aprimoradas. Negociando
essas coisas e 0s sentidos que os textos trazem, a recepcéo desses textos fica mais
facil. Muitos professores descobriram Guimardes Rosa nas formacdes, e nos
deixavam relatos sobre como esse autor tinha entrado em suas vidas, 0 quanto se
descobriram como pessoas, por meio da leitura de suas obras. Outros nos relataram
0 quanto mudaram seu comportamento leitor a partir das formac¢des que fizemos.
Essas coisas sao extremamente gratificantes!

Estou numa fase de recolhimento e resgatar essas memadrias me ajuda muito...
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Apéndice E

N&o tenho uma formacéao especifica em literatura, mas na familia
a gente sempre leu bastante, sempre tive livros de literatura
infantil. [...] para trabalhar com as salas de leitura, sempre
busquei parceiros e, consequentemente, fui ficando muito
engajada com a leitura. [...] sempre buscando a formacao
continuada, pois os professores precisam estar sempre se
formando, para saber o que a meninada esta lendo o professor
precisa dessa ajuda cotidiana para se reciclar [...] (Formador 1).

Era preciso ter uma proposta e um planejamento muito bons para
gue os alunos se apropriassem de um comportamento leitor. E
esse comportamento precisa ser ensinado, ndo se aprende do
nada. Quando se tem uma prética [de trabalho com os alunos]
desde os pequenininhos, isso vai se fortalecendo.

A formacgédo do professor de Sala de Leitura precisa ser feita
continuamente, devido a rotatividade. O professor precisa ter
uma formagéo inicial para trabalhar na sala de leitura, para isso,
0s gue estdo chegando na Sala tém o apoio do ‘Leitura ao pé da
letra: caderno orientador para ambientes de leitura’, que aborda
temas como: Por que lemos literatura?; Clube de leitura:
estratégia para formar leitores; Empréstimo de livros: garantia do
direito de ler (Formador 1).

O professor que eu formo ja é proficiente, mas quero que ele
extrapole, que melhore a sua leitura, que leia mais livros, que
seja criativo. Entdo, ofereco a ele estratégias para que seu
trabalho seja eficiente e que ele néo fique sé se lamentando: ‘Ali,
eu faco isso’, ‘Estou cansado’, ‘O meu aluno ndo aprende’ [...]
Estou aqui para mostrar outras estratégias que ajudem esse
professor a fazer o aluno aprender, despertem nele o gosto pela
leitura e a melhora na escrita (Formador 2).

Sempre fui uma pessoa que buscava respostas para minhas
angustias no trabalho, na vida pessoal. Com relacédo a literatura,
busquei muita coisa: participava de simpdsios sobre diferentes
autores, de lancamento de livros. Comprava livros e sempre
buscava auxilio nos mestres Paulo Freire, Jodo Wanderley
Geraldi. [...] essa busca sempre esteve comigo e, nas relacbes
com os alunos, colegas, nas formacdes, eu sempre tento levar
essa curiosidade, essa vontade de estar sempre procurando,
conhecendo, compartilhando. N&o basta ter uma biblioteca
variada, € preciso que vocé tenha lido algumas obras daquela
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biblioteca e tenha se encantado com alguns autores para que
vocé possa hegociar com seus colegas os sentidos das historias
gue eles contam. Sem isso, a formacéo fica uma indicacdo de
livros sem vida (Formador 3).

Categoria englobando o saber ser

Todo o [meu] processo [de formacgédo leitora] foi se dando pelo
contato com as pessoas. Ao longo da carreira, profissionais que
conheco foram me ajudando a percorrer o caminho da leitura,
foram me influenciando, como Edmir Perrotti, por exemplo.
Quando fui para o DOT (Diretoria de Orientagdo Técnica da
Secretaria Municipal de Educacdo de S&o Paulo) e recebi o
convite para trabalhar com as salas de leitura, sempre busquei
parceiros e, consequentemente, fui me engajando com a leitura
(Formador 1).

Quando eu era pequenininha ndo podia ver uma banca de jornal
porgue eu pedia gibi para minha mé&e. Eu ndo queria doce, eu ndo
queria nada, eu queria gibi. As vezes ela comprava, as vezes nao.
No meu quintal tinha uma ameixeira, onde meu pai fez uma
balanca de madeira para mim. E a minha histéria de leitura
comecgou la, onde eu conversava com as formigas, com as
joaninhas [...] eu ia até o céu com a balancga e as arvores viravam
personagens [...]. Entdo, minha histéria de leitura nasceu com
essa vontade de ter o gibi em maos e ler no papel e contar
historias para os personagens do jardim. A ameixeira, a balanca e
os personagens do jardim estdo sempre comigo, foram minha
primeira contacao de historias [...] (Formador 2).

Eu tinha uma avo que era uma eximia contadora de histérias e era
uma disputa ferrada dentro de casa, pois éramos muitos irmaos e
todos queriam ficar do ladinho da av6 na cama de casal, entao
minha avd nos cativava contando historias e a gente adorava os
causos que ela contava, especialmente os causos de
assombracdo e eu acredito que todas as criangas gostam, entao
ela levava horas e horas, todos deitados na cama dela quatro,
cinco netos e ela contando os causos.[...] depois de muito tempo
fui refletir, até em analise, que a minha escolha pelo curso de
letras se deve muito a esses avos [...] eu enquanto crianga, entrei
em contato com esse mundo magico das historias, através dessas
contacdes, foi definitivo na minha formacédo de leitora a presenca
dos avés na minha vida, esse € um passo interessante.[...] minha
mae sempre valorizou muito a escola e dizia que a gente
precisava ler muito para conhecer o mundo e esse incentivo
familiar quando entrei na escola, que vi uma biblioteca, que era
minima, que era uma pequena estantezinha, numa salinha do lado
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da sala da direcdo, nés ndo tinhamos biblioteca na minha infancia,
a biblioteca era aquela estante, e eu vi que tinha uns trinta,
quarenta livro que pra mim j& eram muitos, e eu fiquei encantada
(Formador 3).

Eu nunca levei para uma formacédo um livro que eu nao tivesse
lido. Se vocé néo |é o que vai propor para o0 outro? Vocé perde a
condicdo de dialogar sobre aquilo. E claro que compartilhar as
vérias leituras que todos nés fazemos sobre diferentes escritores
vdo nos permitindo ampliar a prépria interpretagdo. Em cada
formacédo eu saio uma outra leitora, porque em contato com outros
leitores, vou me aprimorando. A formagdo tem essa méo dupla: ao
mesmo tempo que vocé leva para 0 outro a sua proposta de
leitura pelo viés do prazer — que permite descobrir outras tantas
vertentes que a literatura traz — ocorre uma ampliacdo de mundo,
uma percep¢cdo maior dos outros e, consequentemente, a
percepgédo de vocé no mundo, de vocé como pessoa, como ser
humano, como leitor. Pela literatura pode-se chegar a uma
concepg¢do nova do outro, do mundo, do estar no mundo, e isso é
engrandecedor (Formador 3).

Categoria criticidade/ reflexdo sobre a prética, incluindo saber fazer:

A formacdo do professor de Sala de Leitura precisa ser feita
continuamente, devido a rotatividade. O professor precisa ter uma
formagcdo inicial para trabalhar na sala de leitura, para isso, os que
estdo chegando na Sala tém o apoio do ‘Leitura ao pé da letra:
caderno orientador para ambientes de leitura’, que aborda temas
como: Por que lemos literatura?; Clube de leitura: estratégia para
formar leitores; Empréstimo de livros: garantia do direito de ler
(Formador 1).

NOs tentdvamos questionar o que estava acontecendo nas
escolas, avaliar através das praticas, quais delas poderiam indicar
gue os alunos estavam lendo mais [...] Cesar Callegari (que foi
Secretdrio Municipal de Educacdo na gestdo Haddad) me
questionou sobre como iriamos avaliar isso, que indicadores
haveria para avaliar a leitura. Uma professora, que veio me
procurar, estava muito irritada, pois ela ndo acreditava na
obrigacéo de fazer provas na Sala de Leitura. Eu Ihe disse que ela
deveria mostrar pistas, evidéncias, registros sobre o quanto o0s
alunos estavam lendo, sem precisar fazer prova. O professor
precisaria juntar essas evidéncias sobre o trabalho realizado para
justificar a coordenadora que nao precisava fazer prova. Como dar
uma prova em toda escola, por exemplo, sobre um livro do Eca de
Queiroz? Todos os alunos estdo lendo o mesmo livro? Qual a
parceria com o professor de literatura? E preciso discutir isso [...]
(Formador 1).
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Em relacdo ao trabalho com os professores, penso que eles ja
possuem uma vida leitora, tém uma experiéncia, a vivéncia da
leitura, ja sdo proficientes. O que eles precisam €& aumentar o
namero de livros lidos, alguns precisam ler mais. Meu foco esta em
melhorar nesse professor a estratégia que ele utiliza para que o
aluno leia. (Formador 2)

N&o proponho a avaliacdo da leitura, porque eu acredito que a
leitura é livre. Se ela nao for livre, como vai ser? [...] Sempre sugiro
para o professor uma avalicdo formativa, no dia a dia, para as
provas, para os textos, para interpretacao textual, para tudo que o
professor de lingua portuguesa ministra em sala de aula. Isso
significa ndo considerar o erro como erro, mas como um
desacordo, um desacerto, um degrau para que o aluno aprenda
melhor. Entdo, a avaliacdo formativa é um processo que da muito

s

trabalho, porque é um pingue-pongue: o professor propde a
atividade, o aluno traz e o professor comenta, ao lado do texto, ou
com bilhetinhos para que o aluno reflita sobre aquilo que esta em
‘desacordo’ e depois traga novamente. O professor vai olhar,
orientar, pedir esclarecimentos; ha muitas idas e vindas (Formador
2).

Quando comecei a trabalhar como formadora de professores eu ja
tinha um percurso de sala de aula que tinha me ensinado muito.
Aprendi com meus pais, avés, com meus professores que liam,
que dedicavam as sextas-feiras para ler todo tipo de textos. Esse
percurso todo, o aprendizado com meus pares e alunos foram
abrindo as possibilidades de leitura. Meu encontro com 0s textos
de forma cada vez mais ampliada, acho que eu devo a todos os
meus contatos, a minha convivéncia dentro e fora da escola [...]
esse processo € historico, dialégico interativo que a gente esti
construindo sempre, n6s ndo acabamos, € permanente, a todo
tempo estamos aprendendo, com as criancas da familia, estou
aprendendo ainda muito com a familia, amigos. E um processo
continuo de aprendizagem|...]Jentdo, algumas estratégias que eu
tinha aprendido com alunos eu levava também na formacgéo de
professores, eu levava um trecho interessante de livros, eu
apresentava uma sinopse, resenha que falasse dos aspectos
abordados por aquela obra, aquele autor, falava do género
diferente, exemplo Saramago, muitos professores ndo conheciam
Saramago e muitos professores n&o conheciam o jeito dele
escrever, da abrangéncia da obra de Saramago [...] (Formador 3).

Com os colegas a gente precisa ter um pouco mais de cuidado, um
cuidado especial, pois eles ja passaram por um processo de
formacdo, muitos sdo professores de Lingua Portuguesa e
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literatura e tem seu trajeto na escola. A descoberta que a gente fez
esses anos todos, é que eles tém pouca histéria de leitura
também, mesmo aqueles que se dedicaram a literatura, que
fizeram Letras [...] (Formador 3).

[...] porque gquando lemos o mesmo livro e conversamos sobre ele,
esse livro vira outro. A conversa sobre o que se leu é fundamental
e eu descobri que vai além de perguntinhas que a gente tanto usou
na escola com 0s nossos alunos. Vocé faz uma roda de conversa
para falar a respeito do que significou o texto para vocé e para 0s
outros e esse texto vai ganhar muito mais significado para o grupo
todo do que teria se cada leitor falasse isoladamente sobre ele
(Formador 3).
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