X

Formacao
Docente:

Multiplas Abordagens

Organizadoras:

Francicleide Cesirio de Oliveira

Keutre Gldudia da Conceigio Soares Bezerra
Maria Eridan da Silva Santos



Francicleide Cesario de Oliveira
Keutre Glaudia da Concei¢ao Soares Bezerra
Maria Eridan da Silva Santos

(Orgs.)

FORMACAO E PRATICA DOCENTE: MULTIPLAS ABORDAGENS

(VOLUME II)

2023



Universidade do Estado do Rio Grande do Norte
Reitora

Cicilia Raquel Maia Leite

Vice-Reitor

Francisco Dantas de Medeiros Neto

Diretor da Editora Universitaria - EDUERN
Francisco Fabiano de Freitas Mendes
Chefe do Setor Executivo da Editora Universitaria - EDUERN

Jacimaria Fonseca de Medeiros
Chefe do Setor de Editoragio da Editora Universitaria da Uern - EDUERN
Emanuela Carla Medeiros de Queiros

Conselho Editorial das Edi¢des UERN
Edmar Peixoto de Lima

Emanuela Carla Medeiros de Queiros
Filipe da Silva Peixoto

Francisco Fabiano de Freitas Mendes

Isabela Pinheiro Cavalcanti Lima

Jacimaria Fonseca de Medeiros
José Elesbao de Almeida

Edicoes

U E RN Maria José Costa Fernandes

Maura Vanessa Silva Sobreira

Kalidia Felipe de Lima Costa
Regina Célia Pereira Marques
Rosa Maria Rodrigues Lopes

Saulo Gomes Batista

Diagramacio

Selton Deolino da Silva

Catalogacio da Publicacdo na Fonte.
Universidade do Estado do Rio Grande do Norte.

Formagao e pratica docente: multiplas abordagens [recurso eletronico]. / Francicleide
Cesario de Oliveira, Keutre Glaudia da Conceigdo Soares Bezerra, Maria Eridan da Silva
Santos (orgs.). — Mossord, RN: Edigdes UERN; FAPERN, 2023.

155p.:v.2

ISBN: 978-85-7621-455-7 (E-book).

1. Docente - Formagao e pratica. 2. Docente - Praticas pedagogicas. 3. Professor media-
dor - Leitura. 4. Leitura literaria. I. Universidade do Estado do Rio Grande do Norte. II.
Titulo.

UERN/BC CDD 370.733

Bibliotecario: Aline Karoline da Silva Aratjo CRB 15/ 783

Editora Filiada &

Associagéo Brasileira
das Editoras Universitarias




OMNewd amigod minkad, amigas,

O Projeto Institucional de Fortalecimento de A¢des de Divulgacao
e Popularizacao da Ciéncia nos Territérios do RN, pelo qual foi possivel a
edicao de todas essas publica¢des digitais, faz parte de uma pléiade de a¢des
que a Fundacao de Amparo a Ciéncia, Tecnologia e Informacao do Estado
do Rio Grande do Norte (FAPERN), em parceria, nesse caso, com a Fundacao
Universidade do Estado do Rio Grande do Norte (FUERN), vem realizando a
partir do nosso Governo.

Sempre é bom lembrar que o investimento em ciéncia auxilia e
enriquece o desenvolvimento de qualquer Estado e de qualquer pais. Sempre
é bom lembrar ainda que inovacao e pesquisa cientifica e tecnoldgica sao, na
realidade, bens publicos que tém apoio legal, uma vez que estao garantidos
nos artigos 218 e 219 da nossa Constituicdo.

Por essa razdo, desde que assumimos o Governo do Rio Grande do
Norte, ndo medimos esforcos para garantir o funcionamento da FAPERN.
Para tanto, tomamos uma série de medidas que tornaram possivel oferecer
reais condicdes de trabalho. Inclusive, atendendo a uma necessidade real da
instituicdo, viabilizamos e solicitamos servidores de diversos outros 6rgaos
para compor a equipe técnica.

Uma vez composto o capital humano, chegara o momento também de
pensar no capital de investimentos. Portanto, € a primeira vez que a FAPERN,
desde sua criacao, em 2003, tem, de fato, autonomia financeira. E isso esta
ocorrendo agora por meio da disponibilizacdo de recursos do PROEDI,
gerenciados pelo FUNDET, que garantem apoio ao desenvolvimento da ciéncia,
tecnologia e inovacdo (CTl) em todo o territério do Rio Grande do Norte.

Acreditando que o fortalecimento da pesquisa cientifica é totalmente
perpassado pelo bom relacionamento com as Instituicdes de Ensino Superior
(IES), restabelecemos o dialogo com as quatro IES publicas do nosso Estado:
UERN, UFRN, UFERSA e IFRN. Além disso, estimulamos que diversos érgaos do
Governo fizessem e facam convénios com a FAPERN, de forma a favorecer o
desenvolvimento social e econdmico a partir da Ciéncia, Tecnologia e Inova¢ao
(CTI) no Rio Grande do Norte.

Por fim, esta publicacdo que chega até o leitor faz parte de uma série
de medidas que se coadunam com o pensamento - e ac¢des - de que 0s
investimentos em educacdo, ciéncia e tecnologia sao investimentos que geram
frutos e constroem um presente, além, claro, de contribuirem para alicercar um
futuro mais justo e mais inclusivo para todos e todas!




gg@z&a%%hw%méﬁ@%m%%&ﬁm/

Halima @@;m

Governadora do Rio Grande do Norte

L

Edigoes

UERN



Desenvolvimento Cientifico do RN

\ "\

Edigoes

UERN



A Fundacao de Amparo a Ciéncia, Tecnologia e Informacao do Estado
do Rio Grande do Norte (FAPERN) e a Fundacdo Universidade do Estado do Rio
Grande do Norte (FUERN) sentem-se honradas pela parceria firmada em prol
do desenvolvimento cientifico, tecnolégico e de inovacdo. A publicacdo deste
livro eletronico (e-book) é fruto do esforco conjunto das duas instituicdes, que,
em setembro de 2020, assinaram o Convénio 05/2020-FAPERN/FUERN, que,
dentre seus objetivos, prevé a publicacdo de mais de 300 e-books. Uma acao
estratégica como fomento de divulgacdo cientifica e de popularizacao da ciéncia.

Esse convénio também contempla a tradu¢do de sites de Programas
de Pdés-Graduacao (PPGs) das Instituicdes de Ensino Superior do Estado para
outros idiomas, apoio a periédicos cientificos e outras a¢des para divulgacao,
popularizacdo einternacionalizacdo do conhecimento cientifico produzido no Rio
Grande do Norte. Ao final,a FAPERN terainvestido R$ 855.000,00 (oitocentos e
cinquenta mil reais) oriundos do Fundo Estadual de Desenvolvimento Cientifico
e Tecnoldgico (FUNDET), captados via Programa de Estimulo ao Desenvolvimento
Industrial do Rio Grande do Norte (PROEDI), programa aprovado em dezembro
de 2019 pela Assembleia Legislativa na forma da Lei 10.640, sancionada pela
governadora, professora Fatima Bezerra.

Na publicagdo dos e-books, estudantes de cursos de graduacdao da
Universidade do Estado do Rio Grande do Norte (UERN) sdo responsaveis pelo
planejamento visual e diagramacdo das obras. A sele¢do dos bolsistas ficou a
cargo da Pro-Reitoria de Assuntos Estudantis (PRAE/UERN).

Os editais lancados abrangeram diferentes tematicas assim distribuidas:
no Edital 17/2020 - FAPERN, os autores/ organizadores puderam inscrever as
obras resultantes de suas pesquisas de mestrado e doutorado defendidas junto
aos PPGs de todas as Instituicbes de Ciéncia, Tecnologia e Inovacao (ICTlIs) do
Rio Grande Norte, bem como coletaneas que foram resultados de trabalhos dos
grupos de pesquisa nelas sediados. No Edital n® 18/2021 - FAPERN, realizou-
se a chamada para a publicacdo de e-books sobre o tema “Turismo para o
desenvolvimento do Rio Grande do Norte”. No Edital n°® 19/2021 - FAPERN,
foi inscrita a chamada para a publicacdo de e-books sobre o tema “Educacao
para a cidadania e para o desenvolvimento do Rio Grande do Norte: relatos
de acdes exitosas”. No Edital n® 20/2021 - FAPERN, foi realizada a chamada
para a publicacao de e-books sobre o tema «Saude Publica, desenvolvimento
social e cidadania no Rio Grande do Norte: relatos de a¢bes exitosas”. O Edital
n°® 21/2021 - FAPERN trouxe a chamada para a publicacdo de e-books sobre o
tema “Seguranca publica, desenvolvimento social e cidadania no Rio Grande
do Norte: relatos de ac8es exitosas”. O Edital n® 22/2021 - FAPERN apresentou



a chamada para a publicacdo de e-books sobre o tema “Pesquisas sobre o
Bicentenario da Independéncia do Brasil (1822-2022): desdobramentos para o
desenvolvimento social e/ou econémico do RN”. O Edital n°® 23/2021 - FAPERN
realizou a chamada para a publicacdo de e-books sobre o tema “Pesquisas sobre
o Centenario da Semana de Arte Moderna (1992-2022) desdobramentos para o
desenvolvimento social e/ou econdmico do RN”. O Edital n® 22/2022 - FAPERN,
realizou a chamada para a publicacdo de e-books com o objetivo de contribuir
para o fortalecimento e divulgacdo da pesquisa a partir dos programas de pos-
graduacdo e dos Grupos de Pesquisa das Instituicdes de Ensino Superior do
Estado do Rio Grande do Norte.

Com essa parceria, a FAPERN e a FUERN unem esfor¢os para o
desenvolvimento do Estado do Rio Grande do Norte, acreditando na forca
da pesquisa cientifica, tecnolégica e de inovacdo que emana das instituicdes
potiguares, reforcando a compreensao de que o conhecimento é transformador
da realidade social.

Agradecemos a cada autor(a) que dedicou seu esfor¢o na concretizacao
das publica¢des e a cada leitor(a) que nelas tem a oportunidade de ampliar seu
conhecimento, objetivo final do compartilhamento de estudos e pesquisas.

Wnia Steite

Presidente da FUERN

Diretor-Presidente da FAPERN




A formagao docente assume um papel que transcende o ensino que
pretende uma mera atualizagdo cientifica, pedagogica e didatica e
se transforma na possibilidade de criar espagos de participacao,
reflexdo e formacgao para que as pessoas aprendam a se adaptarem
para poder conviver com a mudanga e a incerteza (IMBERNON,
2011, p. 15)
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A segunda edigdo da coletdnea Formagio e pritica docente: Multiplas abordagens objetivas fortalecer
e divulgar as pesquisas desenvolvidas por pesquisadores(as) do Grupo de Pesquisa em Planejamento
do Processo Ensino- aprendizagem (GEPPE), constituidos(as) por docentes/pesquisadores(as) e
alunos(as) regulares e egressos(as) do Programa de Pés-Graduagio em Ensino (PPGE), bem como, em
parceria com docentes/pesquisadores(as) do Departamento de Educagio e egressos(as) do Curso de
Pedagogia, do Campus Avangado de Pau dos Ferros (CAPF), da Universidade do Estado do Rio
Grande do Norte (UERN).

Nesta edigdo, os capitulos apresentam resultados de pesquisas referentes a Trabalhos de Conclusio de
Curso (TCC) do Curso de Pedagogia, trabalhos finais de disciplinas cursadas no Programa de Pés-
Graduagio em Ensino (PPGE) e pesquisas de Dissertagdes de Mestrado de discentes regulares e
egressos do mesmo Programa, bem como de docentes/pesquisadores(as) vinculados(as) ao GEPPE, em
suas linhas de pesquisa Linguagem, formagio do leitor e TICs, Didatica: teoria e pratica de disciplinas
do ensino e aprendizagem, e Educagio, ética e formagio em espagos escolares e ndo escolares.

A coletinea retine 10 (dez) capitulos que entrelagam temadticas relacionadas 2 formagdo e 3 pratica
docente. Na 4rea da formagio, os temas abordados na obra apresentam a trajetéria de professoras da
Educagio Bisica em seu percurso formativo, por meio das emogdes mobilizadas pelas recordagdes
desencadeadas ao longo da realizagdo da pesquisa. Aborda também a perspectiva da formagio do
professor mediador de leitura como um caminho para formagio de leitores; a leitura literdria como
via de acesso a sociedade contemporinea; leitores literdrios na escola basica; as préticas de letramento
literario por intermédio do trabalho com a aprendizagem criativa; a biblioteca escolar como espago
de formagio e autoformacgio de leitores e a formagio profissional docente no ensino superior sob o
prisma dos sentidos e modelos.

Na drea das priticas, as pesquisas envolvem temiticas relacionadas 3 avaliagdo da aprendizagem na
Educagio Infantil e no Ensino Fundamental. Divulga, ainda, resultados acerca dos saberes docentes
necessarios as praticas pedagégicas alfabetizadoras e as atividades realizadas no espago da biblioteca
escolar em uma escola publica.

Assim, a nossa expectativa é que os capitulos deste e-book proporcionem reflexdes e discussdes férteis
aos leitores sobre os temas tratados na obra e que a partir destes, surjam novos objetos de estudos para
pesquisas que contribuam para a ampliagdo das temdticas expostas.

Aos autores e as autoras (docentes/pesquisadores/estudantes/egressos), o nosso agradecimento pelo
aceite ao convite para divulgacio de suas pesquisas que possibilitam a melhoria da pritica e da
formacio docente da escola publica, gratuita e de qualidade.

Francicleide Cesirio de Oliveira

Keutre Gldudia da Conceigio Soares Bezerra
Maria Eridan da Silva Santos

Organizadoras
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AVALIACAO DA APRENDIZAGEM: UMA PRATICA EM CONSTRUCAO DA EDU-
CACAO INFANTIL AO 1° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

Francisco Reginaldo Linhares
Leticia Bezerra Franga
Maria da Conceigao Costa

INTRODUCAO

A avaliacdo da aprendizagem constitui, por exceléncia, um parametro norteador para
a organizacao do trabalho pedagdgico e o acompanhamento do desenvolvimento discente em
seu percurso de aprendizagem. Avaliar a trajetéria de cada estudante, analisar as experiéncias
vivenciadas, bem como a descri¢ao cuidadosa e atenta as reais situagdes de aprendizagem for-

necem subsidios tedricos para a pratica educativa.

Partindo dessa premissa, apresentamos neste trabalho um recorte bibliografico das pes-
quisas de dissertagdes intituladas: “Avaliagdo da aprendizagem: da organizagdodo trabalho
pedagdgico ao registro do acompanhamento das criangas no contexto da Educagao Infantil”
(LINHARES, 2020) e “Avaliagao da aprendizagem no 1° ano do Ensino Fundamental: instru-
mentos e critérios docentes” (FRANCA, 2021), ambas apresentadas ao Programa de Pos-Gra-
duagdo em Ensino (PPGE), do Campus Avanc¢ado de Pau dos Ferros (CAPF), da Universidade
do Estado do Rio Grande do Norte (UERN). Essas investigacdes estao vinculadas ao Grupo de
Estudos e Pesquisas em Planejamento do Processo Ensino-aprendizagem (GEPPE), do Depar-
tamento de Educagao (DE), do CAPF/UERN.

Com o objetivo de discutirmos como a avaliacdo da aprendizagem das criangas ¢ cons-
truida no contexto da Educacdo Infantil e no 1° ano do Ensino Fundamental, delineamos, ao
longo desse material, concepgdes e praticas avaliativas com base nas pesquisas empiricas an-

teriormente citadas.

As andlises investigativas das dissertagdes supracitadas contemplam a diversidade dos
contextos educacionais e estabelecem aproximagdes no que se refere as experiéncias avaliati-
vas, uma vez que o acompanhar das aprendizagens € constituido por meio dos registros escritos
realizados pelo professor, sendo instrumento imprescindivel a pratica docente através do acom-
panhamento continuo de sistematiza¢cdo dos avangos e dificuldades das criangas em cada etapa

de ensino.

Compreendemos por registros docentes todas as formas de historicizar as atividades e
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os percursos realizados pelo professor, sejam sob forma de fotografias, relatos e/ou relatérios

escritos, videos, fichas avaliativas, portfélios, entre outros.

Tais apontamentos asseguram ao professor a retomada desses dados quando necessario,
principalmente, se considerarmos que podemos observar 0s avangos € os recuos, pensando em
novas possibilidades metodologicas para a aprendizagem dos alunos. Destacamos, também,
que os registros escritos podem acontecer com base nas manifestagdes fisicas expressas pelas
criangas, no falar, sentar, andar, gesticular, pois através das observacdes de agdes dessa nature-

za podemos refletir sobre as emogdes que a crianga estd sentindo.

2 0 ACOMPANHAMENTO DA APRENDIZAGEM DAS CRIANCAS NA EDUCACAO
INFANTIL E A TRANSICAO PARA O 1° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

Pensarmos em avalia¢ao na Educacao Infantil e nos primeiros anos do Ensino Funda-
mental requer do professor — principal mediador na escola — considerar o ato avaliativo como
processo continuo e reflexivo, permanecendo atento a cada aluno, ao diversificar estratégias de

ensino e utilizar varios instrumentos avaliativos para integrar o acompanhamento discente.

Em outras palavras, a constru¢cdo do ato de avaliar com base na elaboragdo de fontes
documentais, seja na Educacao Infantil ou no Ensino Fundamental, representa parte importante
para o trabalho do professor. Pois, segundo Hoffmann (2012), permite retomar processos que a
memoria por si s ndo ¢ suficiente para lembrar, e principalmente, por expressar o entendimen-
to das criangas e dos caminhos que percorrem para aprender, ao exercitar um olhar humanizado
sobre elas, ao observar, dialogar, refletir e buscar estratégias para contribuir com a formagao

integral, por meio de um fazer pedagdgico consciente.

Pensando nisso, ao delimitar nosso olhar para a Educacdo Infantil, primeira fase da
Educacao Basica, compreendemos que a avaliagdo da aprendizagem da crianga se efetiva me-
diante varios fatores que norteiam o trabalho dos professores de creches e pré-escolas. Além
dos documentos do Ministério da Educagdo (MEC) que orientam a Educac¢do Infantil e enca-
minham os professores a realizarem a avaliagdo da observagdo seguida pela escuta atenta e
os registros da aprendizagem da crianca. Conforme a LDB/96, em seu Art. 31: “Na educacao
infantil a avaliagdo far-se-a4 mediante acompanhamento e registro do seu desenvolvimento, sem

o0 objetivo de promog¢ao, mesmo para o acesso ao ensino fundamental” (BRASIL, 1996, p. 17).

Em relag¢ao ao 1° ano do Ensino Fundamental, o processo avaliativo, seguindo o mes-
mo carater processual da Educacao Infantil, ¢ indispensavel a elaboragao de instrumentos e
procedimentos de acompanhamento continuo por meio de observagdes e registros reflexivos.
Tal orientagdo esta expressa no parecer CNE/CEB N°4/2008, no qual a avaliagao, tanto no pri-

meiro ano no Ensino Fundamental, com as criangas de seis anos de idade, quanto no segundo
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e terceiro anos, ¢ orientada por algumas premissas basicas, a saber, no item 9 do documento,

9.1 — A avaliagdo tem de assumir forma processual, participativa, formativa,
cumulativa e diagnostica e, portanto, redimensionadora da agdo pedagogica;

9.2 — A avaliagdo nesses trés anos iniciais nao pode repetir a pratica
tradicional limitada a avaliar apenas os resultados finais traduzidos em notas
ou conceitos;

9.3 — A avaliagdo, nesse bloco ou ciclo, ndo pode ser adotada como mera
verificacdo de conhecimentos visando ao carater classificatorio;

9.4 — E indispensavel a elaboracio de instrumentos e procedimentos de
observacio, de acompanhamento continuo, de registro e de reflexdo per-
manente sobre o processo de ensino e de aprendizagem;

9.5 — A avaliagdo, nesse periodo, constituir-se-4, também, em um momento
necessario a construgdo de conhecimentos pelas criangas no processo de alfa-
betizacdo (BRASIL, 2008, p. 2, grifos nossos).

Sob essas orientagcdes normativas, a avaliagdo ¢ reconhecida como continua, ao invés
de pautar-se em atribuicao de notas, com fungao classificatéria. Segundo o documento “Ensino
Fundamental de nove anos: passo a passo do processo de implanta¢cdo”, essa normatizacao esta
aliada a necessidade do planejamento e a construcao de informacdes de qualidade sobre o que
estd sendo ensinado e aprendido desde a entrada das criangas na escola, principalmente, pelo

fato da alfabetizacdo ser considerada um processo complexo (BRASIL, 2009).

Diante de tais orientagdes, nota-se que o registro docente ¢ uma das formas mais ade-
quadas de documentar o percurso de aprendizagem das criangas, pois por meio dele se registra
o processo de progressao individual e coletivo; por isso se consolida no ambiente educacional
como instrumento potente para a realizagdo da avaliacdo da aprendizagem. De Paula e Wan-

dembruck (2013) refor¢am essa afirmacao ao destacar que,

[...] documentar seja a maneira mais eficiente de avaliar um processo educa-
tivo, seja essa documentagao feita através de escritos, gravacgoes, filmagens,
etc. Falamos da documentacdo feita de maneira sensivel, analisando expe-
riéncias e todo o contexto da crianga, ndo tratamos aqui do simples registro
como forma compilativa de anotagdes que mais tarde nao servirdo para nada
(DE PAULA; WANDEMBRUCK, 2013, p. 16431).

Conforme as autoras, o professor deve estar atento a realiza¢ao das anotagdes das ati-
vidades desenvolvidas com as criangas, para explora-las em suas lacunas de aprendizagem e
avangos cotidianos, com base nas necessidades formativas identificadas em seu contexto so-

cial ou na propria sala de aula.

Sob essa otica, o registro docente como instrumento avaliativo exerce uma fungao im-
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portante no cotidiano pedagogico ao subsidiar o professor na realizacdo da avalia¢do, pos-
sibilitando observar em que sentido o aluno precisa avangar € quais competéncias necessita
desenvolver para o seu aprendizado. Para isso, € necessario que os registros sejam de carater
qualitativo, abordando as etapas do processo de aprendizagem e os avancos discentes. Assim,

refletimos sobre o dia a dia da crianca na escola. Dessa forma, Ostetto (2017) observa que:

Ao escrever sobre o cotidiano vivido com as criangas, o professor cria espago
para refletir sobre seu fazer, abre possibilidades para avaliar o caminho peda-
gbgico planejado, redefinindo passos ou reafirmando o caminhar. O exercicio
do registro diario oportuniza, de maneira impar, a articulacdo entre aspectos
teoricos e praticos implicados na a¢@o docente, entre conquistas realizadas e
desafios mapeados, entre o projeto e o concretizado (OSTETTO, 2017 p. 21).

A autora afirma a importancia do registro como ferramenta que auxilie o processo de
avaliacdo da aprendizagem, considerando o contexto no qual a crianca esta inserida e as vi-
véncias adquiridas em sala de aula. O professor, registrando diariamente, oportuniza, de forma
imprescindivel, um impacto positivo da agao docente frente ao que se foi pensado e planejado

para trabalhar com os alunos. Costa (2015) acrescenta que:

Acreditamos que os registros docentes, desde os diarios de campo e didrios de
classe até as tabelas e graficos que nos informam dados acerca da aprendiza-
gem discente, possibilitam uma visdo social e subjetiva a respeito da historia
de vida das criangas, auxiliando os professores e a escola na compreensao dos
achados e perdidos no percurso educacional dos individuos que a ela confiam
a tarefa de educar (COSTA, 2015, p. 163-164)

De acordo com tais posicionamentos, a avaliagao na perspectiva continuada proporcio-
na um olhar diferenciado sobre as criangas, oportunizando que os conhecimentos das diferentes
areas sejam trabalhados pelos professores e concebidos pelas criangas, de forma inovadora e
interativa. A escola precisa se libertar das “amarras” que induzem a uma avaliacdo autoritaria e

conservadora, ja fadada ao fracasso, que pouco acrescenta a vida escolar e social das criangas.

Nesse sentido, precisamos romper com alguns paradigmas em relacdo a avaliagdo da
aprendizagem, ndo se concebe mais analisarmos os saberes das nossas criangas com base ape-
nas nas praticas conservadoras, nas quais o conhecimento ¢ medido com vistas as dimensoes
classificatorias, que categorizam o desenvolvimento da crianca em bom ou ruim, descons-
truindo a capacidade de desenvolver o seu senso critico. Sobre essa questao, Hoffmann (2017)

afirma que:
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Para isso, parece-me necessario desestabilizar praticas rotineiras e automati-
zadas a partir de uma tomada de consciéncia coletiva sobre o significado des-
sa pratica. Este € o maior desafio que se tem de enfrentar: ampliar o universo
dos educadores preocupados com a “questdo da avaliagdo”, estender-se essa
discussao do interior das escolas a toda a sociedade, pois, considerando-se
que o mito da avaliagdo é decorrente da sua historica feigdo autoritaria, ¢
preciso descaracteriza-la dessa feicdo frente as antigas e as novas geragoes
(HOFFMANN, 2017, p. 35-36, grifo da autora).

Compreender a avaliagdo € um processo que requer sensibilidade por parte dos profes-
sores e da equipe gestora de creches ou de turmas do 1° ano do Ensino Fundamental, por impli-
car “desestabilizar” praticas que estdo impregnadas. Estas sdo condicionadas, na maioria das
vezes, por agdes avaliativas que desconsideram a infancia, o brincar, o imaginar em detrimento
de atividades mecanicas e conteudistas como preparagdo e/ou antecipagao do processo de en-
sino e aprendizagem das criangas, principalmente, quando pensamos no Ensino Fundamental,

no qual a crianga ingressa aos seis anos de idade.

Nesse sentido, faz-se necessdrio reorganizar as estruturas de ensino, no que diz respeito
ao tempo, aos espagos € materiais, as metodologias e aos objetivos para acolher essas criangas,
que chegam um ano mais cedo na escola. Decorre, nesse caso, a importancia de considerar,
sobretudo, a crianga como sujeito histdrico e social, que constrdi e reconstroi conhecimentos

cotidianamente, mediados pelas atividades em sala de aula e em seus contextos de convivéncia.

Ao utilizar a avaliacdo como investigacdo e acompanhamento sobre como a crianga
aprende, a reflexdo se transforma em ac¢do, como aponta Hoffmann (2019). Essa a¢do desponta
no professor a imprescindibilidade de se informar sobre o que o aluno ja sabe ou o que pre-
cisa aprender, para, em seguida, adequar seu planejamento as especificidades e necessidades
educativas dos seus alunos. Sobre isso, De Paula ¢ Wandembruck (2013) afirmam que “[...]
¢ importante ter um planejamento muito consistente sobre onde se deseja chegar para esbogar
um caminho s6lido e com isso os registros ¢ documentagdes significativas para o processo da
crianga no contexto escolar (DE PAULA; WANDEMBRUCK, 2013, p. 16431).

Fica claro, portanto, que a avaliagdo nao estd desvinculada da acao pedagogica, mas
integra parte do processo de ensino e aprendizagem, “[...] € ndo apenas em momentos espe-
cificos caracterizados como fechamento de grandes etapas de trabalho [...]” (BRASIL, 1998,
p. 97). Assim, de acordo com Hoffmann (2012), o ato de avaliar deixa de ser um momento de
término da pratica pedagdgica, transcendendo na busca de interpretacdes dos avangos e difi-
culdades do educando, tendo como base a mediagao docente e as diferentes oportunidades de

aprendizagem.

Esse processo de avaliacdo sobre a crianga, ao ser realizado em cada etapa de ensino
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pelo professor, ¢ redimensionador “[...] da agcdo pedagdgica e deve assumir um carater pro-
cessual, formativo, participativo, ser continuo, cumulativo e diagnostico” (BRASIL, 2013, p.
123); ou seja, deve acontecer durante todo o ano letivo, em diversas situagdes de interagdo
escolar, ofertando espago para que os aprendizes se situem em relagao as suas potencialidades
ou dificuldades, como também, alicer¢ando a interven¢ao pedagogica do professor na busca de

contribuir para o progresso e sanar as dificuldades de aprendizagem dos alunos.

Pensando no contexto de transicao da Educagdo Infantil para o Ensino Fundamental, o
ideal seria que os professores tivessem condigdes de analisar, estudar previamente os registros
elaborados pelo docente do ano letivo anterior, para conhecer a crianca e planejar agdes que a
beneficiard na aprendizagem, superando as dificuldades e potencializando o que ja consegue

realizar.

Beneficiar o educando no curso de sua aprendizagem significa proporcionar momentos
em que as criangas expressem suas ideias, a partir de situacdes problematizadoras do seu dia a
dia, desafiando-as a principio para a realizacdo de tarefas menores, depois tarefas mais avan-
cadas, mas sempre respeitando o percurso de aprendizagem; e nesse caminhar, os professores
podem tecer comentarios, repensar as rotas, retomar conceitos, observar e “[...] transformar os
registros de avaliacdo em anotagdes significativas sobre o acompanhamento dos alunos em seu
processo de construcao de conhecimento” (HOFFMANN, 2018, p. 73).

Elaborar e retomar os varios registros representa um momento importante de constru-
¢do e compreensao sobre o aprendizado e a condugao do processo educativo. Diante dessa afir-
mativa, reforcamos a importancia do processo avaliativo, considerando o instrumento orienta-
dor das praticas pedagdgicas e sinalizador das subjetividades de cada crianga, caracterizando
as relagdes que os alunos mantém com o saber e seu desenvolvimento nas varias dimensoes da

vida humana.

Através das discussoes sobre registros escritos, encontramos em Zabalza (2004) consi-
deragdes pertinentes para reafirma-los como instrumentos norteadores para as agdes pedagdogi-
cas em sala de aula, tanto por parte do professor, quanto do aluno. O autor considera os didrios
de aula como instrumentos de pesquisa e de desenvolvimento profissional, por meio dos quais,
unidos a pratica do registro, o professor torna-se, “[...] modelo de professor como profissional
que utiliza, de maneira sistematica, procedimentos de indagagdo, que ¢ capaz de manejar re-
sultados das pesquisas aplicaveis a sua atividade e de se tornar ele mesmo pesquisador de sua
pratica” (ZABALZA, 2004, p. 23).

Ao reunir tais registros e anotagdes, esse material se torna uma experiéncia
autonarrativa, o que permite ao professor dialogar consigo mesmo € com a sua propria atuacao
nas aulas, por meio da escrita, das leituras e reflexdes (ZABALZA, 2004). Segundo o autor, ao
escrever sobre a propria pratica nos didrios de aula, o docente cria possibilidades de reconstruir

sua atividade profissional, além de constituir um recurso formativo que oportuniza o acesso
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ao mundo pessoal dos sujeitos, a racionalizagdo de vivéncias e a reconstru¢cdo do que se vive.

De fato, um dos caminhos para a consolida¢ao de uma pratica educativa que prima pela
qualidade do ensino, sem duvidas se efetiva através do ato de registrar, pois segundo Marques e
Almeida (2016), possibilita reflexdes acerca do trabalho pedagdgico, constréi memorias sobre
0 processo, experiéncias, permite o acesso a informagdes que ao serem analisadas, oportunizam
a reconstru¢do da préatica, sendo instrumento de percepcao do desenvolvimento das criangas.
Tal afirmacdo ¢ endossada na tese de Marques (2010), destacando o registro como instrumento
de sistematizacdo e constru¢do de memoria sobre a trajetéria de um grupo ou de uma escola.

Ainda segundo a referida autora,

[...] € interessante observar que a documentagdo pode estar a servigo do edu-
cador (como instrumento de reflexdo sobre a pratica, de avaliagdo do proces-
so de aprendizagem das criangas, de planejamento, contribuindo, em suma,
em seu processo de formacao e desenvolvimento profissional e melhoria da
acdo), das criangas (quando elaboram, por exemplo, seu portfélio de apren-
dizagem, selecionando produg¢des, imagens, textos que irdo compor o docu-
mento, construindo junto com o educador, a memoria de seu percurso de for-
macgao na institui¢do), e dos pais (como possibilidade de acesso ao trabalho
pedagogico desenvolvido na escola e a trajetéria da crianga naquele grupo)
(MARQUIES, 2010, p. 123, grifos da autora).

Esse apontamento traduz o que discutimos durante esta se¢do, demonstrando o sentido
dos registros para o cotidiano educativo como um instrumento avaliativo integrado ao processo
educativo a servi¢o do aluno, da acdo docente e do compromisso com a familia a0 promover

diadlogo, que demonstra a trajetoria das criangas.

Diante de tais discussdes, ¢ importante pontuarmos que, apesar do registro ser um dos
instrumentos com melhor simetria para avaliar a aprendizagem na Educagdo Infantil e no 1°
ano do Ensino Fundamental, por meio do qual os professores podem obter informagdes dos
alunos e organizar o fazer docente, o instrumento, em si, ndo assegura a pratica emancipatoria
da avaliacdo. No entanto, isso pode ser assegurado através do uso que o professor fard com os
resultados da avaliagdo da aprendizagem para potencializar a prdxis pedagogica, ou seja, como
aproveitar os dados obtidos durante o acompanhamento, a observagao, a analise das diversas
atividades e momentos individuais e coletivos vivenciadas no espaco educativo, visando a qua-

lidade do ensino e & ampliagdo das oportunidades de aprendizagem da crianga.

Ao entendermos que a avaliacao por meio do acompanhamento ¢ uma pratica em cons-
trucao, conforme defende Hoffmann (2018), sugere-se que os docentes organizem rotinas pe-
dagogicas, trabalhem com pequenos grupos de alunos para terem condi¢gdes de observar, anali-

sar, refletir e considerar no plano escrito as manifestagdes individuais de cada aluno acerca dos
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objetos de conhecimento.

Isso porque acreditamos ndo haver uma receita pronta, um manual a ser seguido, mas
a organizac¢do pedagdgica e parametros norteadores, como a Base Nacional Comum Curricu-
lar (BNCC), o Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil (RCNEI), as fichas
avaliativas elaboradas pelos proprios docentes, entre outras referéncias, que podem orientar os
docentes na constru¢ao de agdes avaliativas diagnodsticas, processuais, mediadoras, reveladoras

da realidade e que consideram as criangas como centro da arte de ensinar e aprender.

Todo esse delinear avaliativo se insere em uma perspectiva avaliativa do tipo media-
dora, defendida por Hoffmann (2018), por ser “[...] acdo, movimento, provocacao, a busca de
reciprocidade intelectual entre os elementos da acdo educativa, professores e alunos buscando
coordenar seus pontos de vista, trocando ideias, (re) organizando-as, transformando-as” (HO-
FFMANN, 2017, p. 86, grifo nosso). Por meio da integracdo e reciprocidade entre professor
e crianca, entendemos a importancia da avaliagdo mediadora, que atravessa os processos edu-
cativos e pode ser auxiliada pelos registros realizados pelos professores. Assim, o docente tera
subsidios que facilitem reflexdes sobre as dificuldades e os avangos dos alunos em uma pers-

pectiva de ag¢do continua, dindmica e flexivel.

Essa dinamicidade e flexibilidade caracterizam o olhar avaliativo: viver a es-
pontaneidade de cada momento, estabelecer o multiplo didlogo com as crian-
cas, com a sensibilidade e o conhecimento necessarios para fazer provoca-
¢oes diferentes a cada minuto e direcionadas a cada uma, diversificando o
apoio pedagogico sem discriminar, sem rotular, sem desrespeitar o tempo e o
jeito da crianga (HOFFMANN, 2012, p. 18).

Diante dessa discussdo, compreendemos que o professor precisa refletir criticamente
sobre a pratica do registro, que ndo deve se tornar um parecer descritivo, s6 mais uma forma
de medir o conhecimento dos alunos. Muitos professores se perguntam: o que considerar na
escrita de um registro de acompanhamento da aprendizagem das criangas? Como ja dito, acre-
ditamos que ndo existem modelos prontos e acabados, contudo, apontamos para a necessidade
de elaboracgdo de critérios claros e objetivos que, de fato, explicam em detalhe a real situagao
de aprendizagem.

Nessa logica, os critérios avaliativos sao itens que determinam o que avaliar, delimitam
0 que o professor espera que a crianga alcance a partir da pratica educativa. Em outras pala-
vras, € como a crianga sera observada e como se relaciona com o saber. Para Hoffmann (2018),
os critérios sao considerados o ponto de partida e precisam ser flexiveis diante das diferentes
maneiras de aprender dos educandos. Essa flexibilidade expressa a quebra a generalizacao ou

enquadramento da aprendizagem da crianca em padroes rigidos, fechados, os quais, na maior
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parte do tempo, ndo indicam de forma individualizada, especifica, os saberes da crianca. Na vi-
sao mediadora, Hoffmann (2018) defende que os critérios para avaliar ndo precisam ser preci-
s0s, pois 0 mais importante € questionar a crianca, desafia-la para saber até onde ela sabe, qual
o jeito que ela estd aprendendo, e assim, ao invés de se limitar a uma resposta predeterminada,
se ampliam as chances de enxergar, ouvir e compreender o outro que pode oferecer referéncias

mais importantes do que esperavamos.

Nessa Otica, a escola precisa repensar as praticas avaliativas, incluindo os critérios uti-
lizados para a sua realiza¢do, para ndo se normatizar nos modelos de avaliagdo tradicional que

ainda permanecem nas instituigdes de ensino.

Feito todo esse passeio bibliografico acerca da ag¢do avaliativa na Educacao Infantil e
anos iniciais do Ensino Fundamental, percebemos o quanto o registro docente ¢ importante para
garantir as criangas a possibilidade de inclusdo nos processos educativos, contribuindo para o
seu desenvolvimento, em especial, para clarificar, como apontam Costa e Linhares (2018, p. 2),

“[...] os €xitos e lacunas que possam existir no processo de alfabetizagao da crianga.”

Portanto, diante das ideias apresentadas, faz-se necessario entendermos que avaliar ¢
muito complexo, pois ndo podemos comparar as criangas e suas aprendizagens. E papel do
professor investigar, incluir, orientar e beneficiar o aluno, nutrir a curiosidade, compreendendo
cada um em sua subjetividade, considerando que as criangas aprendem em tempos diferentes

e por meios também distintos.

3 RECONSTRUIR PRATICAS — VALORIZAR O PROCESSO AVALIATIVO: CONSI-
DERACOES PARA O AGORA

As reflexdes, tecidas neste capitulo, permitiram-nos entender as articulagdes entre a
avaliag¢do da aprendizagem como parte do trabalho pedagdgico docente e como espago de so-
cializacdo da constru¢do dos conhecimentos pelas criancas situadas na Educacao Infantil e no
1° ano do Ensino Fundamental. Dessa forma, pensar em avaliagdo da aprendizagem significa
dizer — valorizar todas as producdes das criangas — ao longo do processo de ensino; € estar

atento e sensivel a escutar e perceber com aten¢do o que cada aprendiz realiza.

O agir avaliativo deve ser decorrente do acompanhamento interativo e dialético, no qual
a sala de aula € o espaco para mediacoes de questionamentos, problematizagdes, mobilizacao
intelectual de professores e alunos. A diversificagao de varias estratégias de observagao, de dia-
logo, de proposicao de situacdes desafiadoras e apoio as criancas diante das suas dificuldades

sao fundamentais para favorecer a aprendizagem e a evolucao intelectual das criancas.

Para que a avaliagdo da aprendizagem assim seja concebida, exigem-se recursos
adequados, por exemplo, instrumentos de avaliacdo com objetivos claramente definidos, ade-

quados ao nivel da crianga e as circunstancias de aprendizagem, para que, de fato, ampliem o
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olhar e a capacidade interpretativa do avaliador.

Acompanhar o desenvolvimento da aprendizagem da crian¢a da Educacdo Infantil e a
dos anos iniciais do Ensino Fundamental exige a mobilizagdo de um conjunto de procedimen-
tos didaticos que acontecem em diferentes tempos e espacos da escola, entre eles: diversifi-
cacdo de instrumentos; ampliagdo de critérios; oportunidades de desenvolvimento cognitivo,
psicomotor e emocional, por meio da brincadeira, da contagdo de historia, do jogo em sala de
aula, da inclusdo das novas tecnologias da informacao, da ludicidade, do desafio, da interagao
e da participagdo em atividades grupais e individuais. Tais procedimentos, representam cami-
nhos facilitadores para favorecer a aprendizagem, sendo também elementos fundamentais que

integram o processo de acompanhamento das manifestagdes discentes.

Os dados empiricos apresentados neste artigo (LINHARES, 2020; FRANCA, 2021),
apontam para os registros escritos como o principal instrumento utilizado para avaliar a apren-
dizagem. Essa forma de avaliagdo € justificada por ser uma agdo, por meio da qual, possibilita
ao professor reunir informagdes importantes sobre o aluno, as quais lhe oferecem condigdes
para conhecer como a criancga iniciou o ano letivo, identificando a evolucdo dos conhecimentos
por meio das intervencgdes pedagdgicas mediadas durante um espago de tempo e evidenciando
o que ela ainda precisa aprender. Enfim, tais recursos servem ainda para estabelecer que condi-

coes podem ser ofertadas para se potencializar o desenvolvimento das criancas.

Registrar, portanto, ndo ¢ uma tarefa burocratica, mas um exercicio reflexivo, esclare-
cedor, que requer coeréncia, €tica, precisao, disponibilidade, organizagdo pedagogica e conhe-
cimento epistemoldgico para que as anotacdes parciais ou gerais nao atendam a uma légica

classificatdria, mas sirvam de investigacdo e acompanhamento do processo de aprendizagem.

Entdo, quando se registra, de forma escrita ou através de outras fontes documentais, a
historia da crianga € socializada no ambiente educativo. Os registros escritos na pratica avalia-
tiva figuram para responder a questdes singulares sobre o que se observa/descreve acerca das
criangas. Ao analisar essas informagdes, espera-se que o professor reconstrua sua pratica, reve-
ja suas concepgoes de ensino e de mundo, elabore novas estratégias de ensino que se voltem em

torno da aprendizagem e qualidades dos processos pelos quais passam as criangas.
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Keutre Glaudia da Conceigao Soares Bezerra

Maria Eridan da Silva Santos

CONSIDERACOES INICIAIS

As pesquisas que envolvem os saberes docentes sdo consideradas relativamente re-
centes. No cenario internacional, iniciaram entre o fim da década de 1980 ¢ inicio dos anos de
1990, visando compreender a relagdo entre esses saberes no processo de ensino e aprendiza-
gem. No contexto educacional brasileiro, tais pesquisas comecaram a ser desenvolvidas duran-
te a década de 1990, tendo como base a compreensao da complexidade que permeia a pratica
pedagogica. Por isso, essas investigacdes apontam os(as) professores(as) como protagonistas
do processo de producdo de saberes e, consequentemente, instigam a necessidade de uma for-
mag¢do ampla com vistas ao desenvolvimento dos aspectos académico, pessoal, profissional
(OLIVEIRA, 2022).

Mediante esse cendrio, no que diz respeito a docéncia na alfabetizag¢do de criangas, am-
pliam-se as discussdes acerca da formacao dos(as) docentes alfabetizadores(as), tendo em vista
0s avangos nas construcdes teoricas sobre alfabetizacdo e pela sua incorporagdo nas praticas
pedagogicas. Perante essa evolugdo, surge a necessidade da constru¢ao, mobilizagdo e utiliza-
c¢ao de saberes diversos que possibilitem condigdes para os alunos construirem os conhecimen-
tos sistematizados sobre a lingua escrita durante o processo de ensino-aprendizagem. Para isso,
deve-se considerar o contexto letrado em que os alunos, enquanto sujeitos da aprendizagem,

estdo inseridos e as experiéncias de vida e de linguagem da crianca.

Dito isso, o presente capitulo expde discussdes acerca da necessidade da construcao
de uma base de saberes especificos a docéncia, de modo particular, a docéncia alfabetizadora.
Desse modo, esse texto consiste em um recorte de uma pesquisa de dissertacao: Saberes do-
centes mobilizados na alfabetiza¢do de criangas: percursos de praticas exitosas (FONTES,
2013), desenvolvida no Programa de Pés- Graduacao em Educacao/POSEDUC da UERN, no
periodo de 2011 a 2013.

Nesse sentido, o que nos motivou a investigar sobre essa tematica foi a necessidade de
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conhecermos os saberes necessarios aos(as) professores(as) alfabetizadores(as) para uma prati-
ca pedagdgica que considere a alfabetizacdo em uma perspectiva do letramento. Consideramos
essencial que esses(as) profissionais construam uma base de conhecimentos especificos a essa
etapa de ensino, visto que, durante muito tempo na historia da educagao brasileira, a alfabeti-

zacgao foi negligenciada.

Com base nessa motivacdo, procuramos responder a seguinte pergunta: quais sao 0s
principais saberes que os(as) professores(as) alfabetizadores(as) devem construir para desen-
volver uma pratica pedagogica alfabetizadora que envolva estratégias adequadas a cada fase
das criangas em seu processo de aprendizagem da leitura e da escrita? Para isso, tracamos como
objetivo para este capitulo: conhecer saberes indispensaveis aos(as) professores(as) alfabeti-
zadores(as) para o desenvolvimento de uma pratica pedagogica alfabetizadora que considere

cada fase do processo de alfabetizacdo das criancas.

A fim de alcangar o objetivo proposto, adotamos uma metodologia de cunho qualita-
tivo, tendo como percurso tedrico-bibliografico reflexdes referentes a constru¢do dos saberes
docentes relacionados a alfabetizacdao de criangas, que sdo mobilizados nas praticas docentes
alfabetizadoras. Os dados empiricos apresentados neste trabalho resultam de recortes do cor-
pus da pesquisa da dissertagdo supracitada, construidos por intermédio da realizagdo de uma
entrevista coletiva com trés professoras que atuam nos trés primeiros anos do Ensino Funda-
mental da rede municipal de ensino da cidade de Pau dos Ferros/RN, realizada nos dias 03 de
janeiro e 22 de fevereiro de 2013. As professoras participantes sao identificadas pelos seguintes

nomes ficticios escolhidos por elas mesmas: Sol, Estrela e Pérola.

Neste texto, focalizamos apenas trechos da entrevista que contemplam questdes sobre a
experiéncia relacionada aos Saberes do/a professor/a alfabetizador/a. Cada professora informa
sobre sua experiéncia, destacando exemplos de agodes didrias acerca dos saberes que utilizam
no cotidiano de sala de aula no processo de ensino-aprendizagem da leitura e da escrita das

criangas em processo de alfabetizagao.

OS SABERES DOCENTES NECESSARIOS AS PRATICAS ALFABETIZADORAS

O trabalho dos(as) professores(as) ¢ fundamentado no conhecer e no saber (saber, sa-
ber-fazer e saber ser). Nesse sentido, ¢ imprescindivel a constru¢cdo de uma base de conheci-
mentos tedrico-praticos, isto é, compreender as teorias que norteiam o ensino-aprendizagem e
o trabalho docente, a fim de relacionar os saberes a pratica pedagogica. Esses conhecimentos,
sd0 constituidos por meio de um conjunto de fontes advindas tanto dos processos de formagao,

como também, das experiéncias vivenciadas na docéncia.

O conceito de saber vai além do saber-fazer. A nossa compreensao sobre esse ponto
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dialoga com o que defende Tardif (2012), quando explica que a nocao de saber ¢ vista em um
sentido amplo, englobando “[...] os conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou ap-
tidoes) e as atitudes dos docentes, ou seja, aquilo que muitas vezes foi chamado de saber, de
saber-fazer e de saber-ser [...]” (TARDIF 2012, p. 60). Gauthier (1998) ¢ outro autor, que no
campo do ensino, entende os saberes como um repertério de conhecimentos, isto €, “[...] um
conjunto de saberes, de conhecimentos, de habilidades e de atitudes que um professor necessita

para realizar seu trabalho [...] num determinado contexto de ensino [...]” (GAUTHIER, 1998,
p. 61).

Construir uma base de conhecimento composta por diversos saberes para uma atuacao
visando a qualidade da aprendizagem dos alunos — considerados sujeitos ativos que participam
da constru¢ao do proprio conhecimento — € pressuposto basico para atuar na profissdo docente.
Por isso, a atividade docente deve dispor de saberes especificos que orientem e (re)signifiquem
as praticas, sendo, portanto, exigido um conjunto de habilidades que, ao serem construidas,
integradas e articuladas, passam a influenciar a natureza e as abordagens dos modelos do fazer

docente.

Nesse contexto, os(as) professores(as) estdo em continuo processo de aprendizagem
acerca da propria profissdao. Como nao ha uma conclusao dos estudos das teorias, das meto-
dologias e das técnicas relacionadas a pratica docente, constantemente esses(as) profissionais
podem se deparar com novas situacdes-problema; e, estas, por sua vez, podem se revelar como

casos unicos e inéditos, exigindo sempre uma renovagao e reelaboracao dos saberes docentes.

A constru¢ao dos saberes docentes relacionados a alfabetizag¢do de criancas esta asso-
ciada ao fortalecimento da formagao inicial, que, por sua vez, deve ser fundamentada em prin-
cipios tedrico-praticos visando dar suporte a consolidacao dos saberes na pratica docente. Des-
sa forma, no leque de conhecimentos indispensaveis aos(as) professor(as) alfabetizador(as),
destacam-se: Psicologia (desenvolvimento da crianga e os processos cognitivos na constru¢ao
da aprendizagem), Sociolinguistica, Psicolinguistica, Linguistica (as fases de aquisicao da lin-

gua escrita), bem como, no letramento.

Faz-se necessario recorrer a essas fontes, uma vez que concebemos uma pratica alfa-
betizadora que considere a crianga como um sujeito-aprendiz e como participante ativo do
proprio processo de aprendizagem e além de compreender as situagdes cotidianas da sociedade
letrada. Isso exige um(a) professor(a) alfabetizador(a) com conhecimentos multiplos, pois as
criangas passam por um longo e exigente processo de “idas e vindas”, reorganizacdes do pen-

samento, para construir relagdes entre fonemas e grafemas (ROJO, 2009).

Nesse processo de construgdo da aprendizagem da lingua escrita, Ferreiro (2001), em
suas observacdes e investigacoes, descobriu que quando o professor permite e orienta a cons-
trucdo dos conhecimentos da crianga, ela desenvolve a aprendizagem de forma processual,

vivenciando cada hipotese da evolugao da lingua escrita. A autora classifica as etapas vivencia-
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das nesse processo em fases pre-silabica, silabica, silabico-alfabética e alfabética, cada uma

desenvolvida com caracteristicas peculiares.

Compreendemos, assim, o(a) professor(a) de alfabetizacdo infantil como um(a) pro-
fissional que deve articular os multiplos saberes, que ndo se limitam ao saber pedagdgico ou
a um saber-fazer sem reflexdo, mas a um saber plural e temporal. Plural, por se tratar de uma
diversidade de saberes de origens distintas; e temporal, por ser construido ndo somente durante

a carreira profissional, mas durante todo o percurso da vida do professor, ao longo do tempo.

Como as mudangas que ocorrem frequentemente nos contextos sociais, politicos, eco-
nomicos e culturais, surgem novas demandas no contexto educacional, tornando a profissao
docente cada vez mais complexa. Por isso, ¢ imprescindivel que o(a) professor(a) mobilize
ndo apenas os saberes referentes ao dominio dos conteudos a serem desenvolvidos em sala de
aula. No caso da alfabetizagao, ensinar a codificar e a decodificar as letras, sem conexao com as
praticas sociais, ndo ¢ suficiente, ja que em virtude das mudangas no conceito de alfabetizacao,
como também, na forma de conceber e considerar a crianca, o(a) professor(a) passa a lidar com
um conhecimento em construgdo — porque a aprendizagem da lingua escrita nao se limita a um
processo mecanico; além disso, a crianga como sujeito aprendente, € autora da construgao do

seu conhecimento.

Nesse sentido, ¢ importante compreender que:

[...] A alfabetizagdo ndo ¢ a aprendizagem de um codigo, mas a aprendizagem
de um sistema de representagdo, em que signos (grafemas) representam, nao
codificam, os sons da fala (fonemas). Aprender o sistema alfabético ndo ¢
aprender um codigo, memorizando relagdes entre letras e sons, mas com-
preender o que a escrita representa e a notagdo com que, arbitraria e conven-
cionalmente, sdo representados os sons da fala, os fonemas. [...] (SOARES,
2020, p. 11, grifos da autora).

O conceito de alfabetizagdo apresentado por Soares (2020) nos instiga a compreender
que ser alfabetizado nao se limita a dominar as habilidades técnicas da alfabetizagdo, mas ¢&,
também: compreender o que ler e saber escrever sobre o que leu, ao afirmar, em uma pesquisa
anterior, que alfabetizar constitui “[...] um processo de representacao de fonemas em grafemas,
e vice-versa, mas ¢ também um processo de compreensdo/expressao de significados por meio
[da lingua escrita]” (SOARES, 2012, p. 16, grifos da autora). Isso significa que estar alfabe-
tizado plenamente ¢, também, saber fazer uso social da escrita em suas situacdes cotidianas,
usando-a em suas diferentes fungdes. Quem nao desenvolve essas habilidades, ndo ¢ mais con-

siderada uma pessoa alfabetizada.

Em meio as exigéncias atuais, os(as) professores(as) que atuam na alfabetizacdo de
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criangas devem construir uma formagao soélida e adequada, a qual deve ser oferecida pelas
instituicdes formadoras, para compreender como funciona a estrutura da lingua, e o modo
como esta ¢ usada em nossa sociedade, para uma posterior compreensdo do significado e da
importincia desse processo e, com isso, possibilitar uma aprendizagem significativa aos alu-
nos. Eles(as) precisam compreender também que os “[...] saberes, por si s0s, ndo garantem a
alfabetizacdo, mas eles sdo indispensaveis para que o professor possa mediar uma aquisi¢ao
bem-sucedida da lecto-escrita, pelas criangas” (CAMPELOQO, 2002, p. 02).

Nesse sentido, Tardif (2002, p. 228) confirma que “[...] os professores de profissdo
possuem saberes especificos mobilizados, utilizados e produzidos por eles no ambito de suas
tarefas cotidianas. [...]”. Com isso, o autor demonstra que os(as) professores(as), como sujeitos
principais que atuam com os alunos, possuem, utilizam e produzem saberes especificos a area

de atuagdo na docéncia.

Desenvolver a docéncia na alfabetizagdo ¢ um oficio que exige o dominio de saberes
peculiares a atuacdo na sala de aula com as criangas, como, por exemplo, os saberes relacio-
nados as metodologias especificas e aos niveis e hipoteses da aprendizagem da leitura e da
escrita, os conhecimentos que se referem a saber vivenciar com as criangas, as funcdes sociais
da leitura e da escrita e a compreensdo da visdo de mundo dos alfabetizandos, instigando a
percepgao sobre as possibilidades e limites no percurso da aprendizagem da leitura e da escrita.
Além disso, entender conceitos como: alfabetizacdo, analfabeto/alfabetizado, analfabetismo/

alfabetismo sdo também imprescindiveis a formac¢do docente.

Leal (2005) acrescenta que € necessario que os(as) professores(as) alfabetizadores(as)

construam saberes essenciais a pratica alfabetizadora como:

(1) o que é alfabetizacio, articulando tal conceito ao de letramento, para
garantirmos, de fato, a formagao de alunos leitores e produtores de diferentes
espécies de textos; (2) o que é esse objeto de ensino, a escrita alfabética,
além de compreendermos o que ¢ texto, género textual e termos concepgao
clara sobre os principios gerais que adotamos nos processos de ensino e de
aprendizagem; (3) quais sdo as hipoteses que os alunos elaboram e, conse-
quentemente, o que sabem e ndo sabem ainda sobre a escrita alfabética, sa-
bendo diagnosticar com clareza o grau de conhecimento que possuem sobre
o sistema, além de conhecermos o grau de letramento desses alunos e os tipos
de evento de letramento de que fazem parte; (4) os percursos que fazem na
apropriacao desse sistema e as estratégias de aprendizagem que utilizam,
articulando a aprendizagem do sistema as aprendizagens gerais sobre o fun-
cionamento da lingua e sobre os textos; (5) os tipos de intervencao didatica
que sdo utilizados para ajuda-los a percorrer esses caminhos, assim como
as consequéncias dessas diferentes intervengdes pedagogicas; entre outros
(LEAL, 2005, p. 90, grifos nossos).
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A autora apresenta uma sequéncia logica de saberes que consideramos necessarios a
pratica pedagogica alfabetizadora e que respeita a aprendizagem dos(as) alunos(as). Esses sa-
beres contemplam desde a concepgao de alfabetizacao, que por vivermos em uma sociedade
letrada, ¢ importante que esteja relacionada ao letramento e passando pelo conhecimento do
objeto de estudo do processo de alfabetizagdo, sendo a escrita alfabética. E para um ensino-
-aprendizagem que respeite as particularidades de cada crianga, ¢ importante conhecer as hi-
poteses que as criangas elaboram durante a aprendizagem da escrita alfabética, de forma que
seja possivel diagnosticar o que cada uma aprendeu sobre a lingua escrita € o que ainda precisa
aprender, e com isso, suscitar agdes que facilitem a elaboragao de estratégias de aprendizagem
no processo de mediagdo pedagdgica para alcangar o objetivo que ¢ a aprendizagem da leitura

e da escrita.

Alfabetizar criangas ndo ¢ uma tarefa facil, exige dos(as) docentes, saberes necessarios

das especificidades da area para ndo tratar como um processo simplista, tendo em vista que:

[...] Por tras da aprendizagem aparentemente simples, que ¢ o conhecimento
das letras e do modo de associa-las, existem aspectos linguisticos, psicologi-
cos, sociologicos, pedagogicos, psicomotores € emocionais que, em conjunto,
sdo responsaveis pela conquista da lingua escrita (COLELLO, 2004, p. 09).

Isso implica dizer que o processo de alfabetizacdo, embora seja um processo complexo,
¢ passivel de ser encarado e compreendido pelas criancas, se seu desenvolvimento for media-
do por um profissional que se preocupe com o processo continuo da sua formagao docente e
possibilite a reelaboragdo de “[...] saberes iniciais em confronto com as experiéncias praticas,
cotidianamente vivenciadas nos contextos escolares. [...]” (PIMENTA, 2009, p. 29). Isto ¢, a
formacao de um profissional que compreenda que o processo de alfabetizagdo ndo acontece es-
pontaneamente ou com base em metodologias mecéanicas, mas através da mobilizacdo de uma
diversidade de saberes docentes, os quais sdo gerados da relagao teoria-pratica das experiéncias

cotidianas do trabalho de sala de aula, fundamentado na prdxis (agao-reflexdo-acao).

0OS SABERES NECESSARIOS A PRATICA DOCENTE ALFABETIZADORA

Ao longo da histéria da formacao dos(as) professores(as) alfabetizadores(as), percebe-
mos a amplia¢ao do papel do(a) profissional dessa etapa de ensino. Isso porque as novas com-
preensoes acerca da alfabetizagdo e do processo de ensino-aprendizagem, sao (re)construidas
com base nas pesquisas desenvolvidas, tanto no que se refere as concepgoes e as praticas de
alfabetizacdo, como também, a formagao.
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Esse processo de (re)construgao, ocasionou como consequéncia ao trabalho docente,
na alfabetizacdo de criangas, a necessidade de construir uma diversidade de saberes docentes
(TARDIF, 2012) especificos a alfabetizagdo, uma vez que as criangas passaram a ser considera-
das sujeitos ativos e participantes durante a elaborag@o do proprio conhecimento (LEAL, 2005;
FERREIRO, 2001; SOARES, 2012; 2020). Deixando de ser considerada um ser passivo que

apenas absorvia as informagdes que eram transmitidas pelo professor.

Dessa forma, uma das exigéncias com relagdo a formacao inicial e continuada do(a)
professor(a) alfabetizador(a) ¢ a constru¢do de uma base de conhecimentos especificos a do-

céncia nessa etapa de ensino para poder mobiliza-los no cotidiano da sala de aula.

Nesse sentido, ao analisar a compreensao das professoras participantes desta investiga-
¢do, percebemos que elas entendem a necessidade e a importancia dos saberes docentes espe-
cificos ao processo de alfabetizagdo das criangas; por isso, elencam alguns conhecimentos que
ao longo de seu percurso de formacao e de pratica docente foram elaborados que continuam

construindo.

Enunciado 01: Estrela

Eu acho, assim, que o nivel do aluno, em que o aluno se encontra, o que ele ja sabe, os saberes
prévios, para buscar, para o aluno avangar, comecar do que ele ja sabe para avangar. Eu acho que
especifico mesmo da alfabetizag@o é vocé ter conhecimento do aluno de como ele chega na esco-
la, o que ele precisa para desenvolver sua aprendizagem. E necessario que o professor tenha esse
embasamento, tanto tedérico, dos autores, como também o jogo de cintura dele na sala de aula,
como eu citei ai, de tipo, o qué? Como o professor vai se virar na sala de aula para que realmente
esse aluno va desenvolver, o que € que eu vou trazer para meu aluno para ele avancar. (Trecho de
enunciado de Estrela — Entrevista coletiva).

Neste enunciado, a professora Estrela destaca a necessidade de uma série de saberes
docentes, com multiplos conhecimentos para o trabalho com a alfabetizagao de criangas, como
postula (ROJO, 2009). Nesse sentido, convém ressaltar que esses alunos passam por um pro-
cesso de organizagdo/reorganiza¢do do pensamento para construir/reconstruir os conhecimen-

tos acerca do processo de aquisi¢do da lingua escrita enquanto sistema de representacao.

Assim, conhecer os niveis de conhecimentos, as fases em que as criangas se encontram
no processo de aprendizagem da escrita ¢ um saber basico € necessario aos(as) professor(as)
alfabetizadores(as). As docentes investigadas reconhecem essas fases baseadas nos saberes
praticos do seu fazer pedagogico, como também, tedrico; visto que, durante a entrevista, elas
afirmam que Emilia Ferreiro € uma das teoricas que elas se baseiam para nortear seus saberes.
Além de conhecer os niveis de aprendizagem das criangas, as professoras também consideram
importante valorizar os conhecimentos prévios, por reconhecer que a escrita € um objeto cultu-
ral e ndo um produto exclusivamente escolar, pois as atividades de interpretacao e de produgao

da escrita comegam antes da escolarizacdo (FERREIRO, 2001).
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As professoras enfatizam bastante a necessidade de construir uma base de saberes para
fazer com que as criancas avancem. Para isso, a professora Estrela alerta para a importancia de

obter saberes diversos:

Enunciado 02: Estrela

[...] porque o aluno tem varios niveis de aprendizagem na sala; entdo, o professor, ele tem que
estar atento a esses saberes e saber o que fazer com aquele aluno em cada nivel e como a colega
falou ai, estudar, buscar e procurar saber o que fazer para que ele avance na leitura e na escrita, que
sa0 os principais e que todos se desenvolvam, porque a gente sabe que tem aquele aluno que tem
capacidade enorme de desenvolver, de avangar e aquele outro que ndo. Ai o que eu vou fazer para
aquele que ainda ndo [avangou], vamos dizer que é o mesmo tipo de atividade, e um [avangou]
e o outro ndo; entdo, eu tenho que repensar, que buscar outra maneira, mesmo sendo o mesmo
conteudo, seja qual for: portugués, matematica, qualquer um, para que ele também avance. Entao,
o qué? Eu tenho que estudar e buscar a maneira de como realizar essas atividades que vao fazer
com que o aluno avance, o que vai acontecer a aprendizagem. (Trecho de enunciado de Estrela —
Entrevista coletiva).

A compreensao de Estrela com relagao as divergéncias entre como os alunos avangcam
na aprendizagem revela a sua responsabilidade em viabilizar condi¢des para que todos evoluam
e se tornem sujeitos aprendizes. Seu pensamento demonstra que o fato de os conhecimentos
ndo estarem dispostos de forma pronta e acabada favorece o repensar as praticas metodologicas
adequadas aos diferentes niveis de aprendizagem dos alunos, possibilitando a construcao dos

conhecimentos através de um processo dinamico.

O depoimento de Estrela confirma, também, a preocupagdo que as professoras revelam
em consolidar essa base de saberes docentes, mesmo compreendendo que uma vez construidos,
eles ndo sdo definitivos. Ou seja, precisam ser reconstruidos cotidianamente no movimento da
praxis docente como reconhece (PIMENTA, 2009), ao conceber o professor como um sujeito
que ndo se limita a reproduzir o conhecimento elaborado pelos especialistas, mas visa fazer
do seu proprio trabalho de sala de aula um espaco de praxis docente e de transmissao humana.
Podemos concluir, entdo, que ¢ na agao refletida e na dimensao de sua pratica que o professor

pode ser agente de mudancas na escola e na sociedade.

Diagnosticar os niveis de aprendizagem das criangas contribui para saber planejar as
atividades, adequando-as conforme o que as criangas sabem e precisam aprender, de modo que
as professoras podem mediar os conhecimentos sempre objetivando a evolugdao do aluno no
processo de aprendizagem. Nesse sentido, a professora Sol mostra como ela medeia as ativida-

des com seus alunos que se encontram em diferentes niveis de aprendizagem:
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Enunciado 03: Sol

Eu gosto muito de trabalhar o texto fatiado. Acho que foi uma das agdes, assim, que eles avanca-
ram muito. Como eu fazia: Aqueles que ja sabiam ler, eu dava uns pedacinhos do texto, pequenini-
nho, o desafio para eles, para eles montarem o texto; os que estavam na fase silabica, eu ja dava as
palavras; e os que ainda estavam na pré, eu dava as frases para eles ordenarem o texto. E aqueles
que estavam, ainda, bem na garatuja, que a gente ainda encontra alguns, ai o que eu que fazia: eu
dava o alfabeto moével, pegava o textozinho colocava la na carteira e o alfabeto movel para eles
irem montando, conhecendo as letras, identificando as letras, as palavras. E funciona mesmo. (Tre-
cho de enunciado de Sol — Entrevista coletiva).

Enunciado 04: Pérola

E o que eu disse as meninas, eu gosto muito de colocar eles para fazer a leitura oral; como eu estou
no 1° ano, aquele que ja conseguia ler, eu o trazia para frente ¢ ali ele fazia a sua leitura oral, ai
os demais ficavam atentos, e os que nao liam diziam: “tia, eu quero ler”. Eu dizia: “entdo venha
ler”. E ali ele fazia a sua leitura de acordo com a sua compreensdo. Quer dizer, ja para incluir ele
também, porque se eu ndo colocasse, eu estava fazendo o qué? Até excluindo essa crianga e até ...

A1l é o que eu digo, ¢ dessa forma, em todas as atividades eles sao incluidos, dependendo do que
for trabalhado, de forma diferente da silabica a alfabética, a pré-silabica, mas que esteja com o
mesmo conteudo.

(Trecho de enunciado de Pérola — Entrevista coletiva).

As professoras, nomeadas de Sol e Pérola, exemplificam como desenvolvem as ativi-
dades em suas turmas compostas por alunos de diferentes niveis de aprendizagens da leitura e
da escrita, de forma que todos os alunos sejam contemplados com atividades direcionadas ao

seu nivel de desenvolvimento.

Mediar as atividades de leitura e escrita adequadas ao que as criangas sabem so € pos-
sivel quando, segundo Leal (2005), os(as) professores(as) alfabetizadores(as) sabem diagnos-
ticar, com clareza, o grau de conhecimento que as criangas tém sobre o sistema de escrita
alfabética, o que favorece pensar e planejar as estratégias conforme o que elas sabem, o que ¢
possivel saberem resolver, quais atividades sao desafiantes para cada uma, mas que sao possi-
veis de serem resolvidas; e com isso, realizar uma mediagao pedagogica capaz de ajuda-las a

percorrer caminhos que as levem a novas aprendizagens.

Nesse sentido, as intervengdes pedagogicas sdo essenciais para as criangas avangarem,
de modo que contribuam para o planejamento e replanejamento continuo e sistematico das si-
tuacdes que possibilitam novas aprendizagens. Assim, consideramos que conhecer o nivel de
aprendizagem acerca do sistema de escrita alfabética ¢ um saber necessario aos(as) professo-
res(as) alfabetizadores(as), visto que essa habilidade podera nortear as a¢des docentes. E esse
saber que possibilita desenvolver boas estratégias que fazem com que as criangas se apropriem

de diferentes principios do sistema de escrita alfabética.
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Nesse sentido, Fontes (2013) sintetiza os saberes necessarios a docéncia alfabetizado-
ra, segundo os posicionamentos elencados pelas professoras participantes da investigagao, os

quais elas consideram indispensaveis a docéncia como alfabetizadoras.

Quadro 01 — Saberes docentes necessarios as professoras alfabetizadoras

Fazer com que as criancas, dos diferentes niveis
de aprendizagem, avancem.

Conhecer, compreender e respeitar os niveis
de aprendizagens das criangas,

Levar o aluno a pensar, refletir.

Enfrentar os desafios do dia a dia.

Saber sobre a realidade/individualidade/ convi-
véncia do aluno.

Conhecimentos tedricos especificos a: alfabe-
tizagdo, leitura e escrita, ao letramento.

Trabalhar os conhecimentos prévios para fazer
os alunos avangarem.

Envolver todos os alunos nas atividades inde-
pendentemente do nivel de aprendizagem.

Saber que o planejamento ¢ flexivel.

Ensinar o gosto pela leitura.

Teoria e pratica nas agdes em sala de aula.

Ensinar a ler e ndo apenas a decodificar.

Saber fazer, saber como fazer.

Saber planejar.

Saber pedagogico.

Saberes praticos e atitudes.

Saberes disciplinares.

Saberes experienciais.

Refletir sobre a pratica docente.

Atender as necessidades dos educandos.

Ter jogo de cintura (saber agir diante das dificeis
situacdes do dia a dia).

Saber organizar os saberes e adequéa-los aos
momentos.

Ser agente facilitadora das descobertas sobre o
processo de aquisicao da leitura e da escrita.

Saber selecionar e adequar as estratégias me-
todologicas de acordo com as necessidades
das criangas.

Autoavaliar, reavaliar e redirecionar a pratica.

Possibilitar exposicao de ideias pelas criangas.

Possibilitar o contato com diversas atividades
para superar as dificuldades.

Saber entender o mundo e a visao das criangas.

Situar-se/sintonizar-se na crianca para entender
0 processo ensino-aprendizagem que esta reali-
zando.

Possibilitar momentos de aprendizagem signi-
ficativa.

Apoiar e dar oportunidades as criangas.

Nao se limitar ao repasse de informagdes.

Fonte: (FONTES, 2013, p. 131-132).

Como podemos ver, ao longo do didlogo estabelecido na entrevista coletiva com as pro-
fessoras e com base na leitura das respostas, as docentes mencionam diferentes habilidades ou
aptiddes, competéncias, atitudes relacionadas ao trabalho do(a) professor(a) alfabetizador(a),
isto ¢, aquilo que, no modo de ver de cada uma, pertence aos saberes docentes indispensaveis
a atuacdo, na pratica alfabetizadora.

Entre os saberes citados, compreendemos haver aqueles que sdo necessarios aos(as)
docentes que atuam em todos os niveis de ensino, como, por exemplo: viabilizar condigdes

de o aluno pensar, refletir, conhecer sobre sua realidade/individualidade/convivéncia, saber
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trabalhar os conhecimentos prévios para motivar os alunos a avangarem, entender que o plane-
jamento ¢ flexivel, saber fazer e compreender como fazer, isto ¢, relacionar teoria e pratica em
sala de aula, promover o contato do aluno com diversas atividades para superar as dificuldades;
saber auto avaliar, reavaliar e redirecionar a pratica, possibilitando momentos de aprendizagem

significativa.

E importante que o trabalho do(a) professor(a) tenha como pré-requisito esse conjunto
de saberes, conforme as professoras revelam em seus discursos, visto que tais posicionamentos
demonstram que, para a atua¢ao na docéncia, ¢ indispensavel que se considere os saberes e os
conhecimentos sobre a docéncia. Nesse sentido, os(as) docentes devem transformar o processo
de ensino-aprendizagem em uma forma de trabalho que mobilize a diversidade de saberes e,
com isso, assumam o propoésito de construir sentido as situagdes proprias das praticas peda-
gbgicas. Ao mesmo tempo, que visem alcancgar €xito nas acdes desenvolvidas, seja no que diz
respeito a gestdo da classe, dos conteudos, dos processos de aprendizagem, constituindo um

conjunto de saberes que fundamenta as acdes do professor nos contextos educacionais.

Consideramos relevante, portanto, para o desenvolvimento de praticas exitosas, a ne-
cessidade de constru¢do dos saberes para emprega-los e mobiliza-los em sala de aula, visando
conseguir resultados positivos em seu fazer pedagogico. Saberes como os relacionados ao
processo de ensino-aprendizagem das criangas no que diz respeito ao letramento, aos aspectos
especificos da alfabetizagdo, a leitura e a escrita, como, por exemplo, o conhecimento acerca
das hipdteses do desenvolvimento da lingua escrita descritos por Ferreiro (2001), que sdo ca-

racteristicos ao processo de alfabetizagao.

Além disso, ¢ importante, desde cedo, saber ensinar o gosto pela leitura, com estra-
tégias de leituras que instiguem prazer e ndo por obrigacdo e faca parte da rotina pedagdgica.
Para isso, faz-se necessario saber ensinar a ler e ndo apenas a decodificar, visto que de acordo
com Soares (2020), a alfabetizagdo ndo se trata de uma aprendizagem de um codigo porque a

lingua escrita ndo ¢ um cddigo, mas um sistema de representacao.

Conhecer as hipdteses da evolugdo da lingua escrita, propostas pelas autoras supraci-
tadas, ¢ um dos saberes indispenséaveis ao professor alfabetizador, uma vez que as criangas al-
fabetizadas, em seu processo de aprendizagem, passam por fases, o que possibilita saber fazer
com que as criangas, dos diferentes niveis de aprendizagem, avancem, tendo em vista que o(a)
professor(a) necessita saber envolver todos os alunos nas atividades independentemente do
nivel de aprendizagem. Para que as criangas e suas fases sejam respeitadas, ¢ fundamental que
o(a) professor(a) conheca as individualidades de cada uma para poder oportunizar atividades
relacionadas ao seu nivel de aprendizagem, respeitando os saberes ja construidos e fazendo

com que esses(as) estudantes avancem.

Nesse processo de construgdo da aprendizagem da crianga, as professoras enunciam

que os conhecimentos tedricos especificos acerca da alfabetizacdo, do letramento, da leitura e
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da escrita sdo indispensaveis a base de saberes docentes de professores(as) alfabetizadores(as).
Assim como as professoras, consideramos que esses conhecimentos sao de extrema necessida-
de para quem atua na alfabetizagao de criangas, visto que ndo podemos perder de vista a intima
relagdo entre alfabetizacao e letramento, que, embora constituam dois processos distintos, com
suas dimensdes proprias, sao considerados inseparaveis, conforme defende Soares (2012), ao
compreender o atendimento das demandas da sociedade letrada, repleta de eventos e de prati-

cas de letramentos.

Os dados gerados pela entrevista tornam visivel a compreensao das professoras acerca
da relagdo, na pratica, dos conhecimentos sobre o letramento e a alfabetizacdo. E interessante
observar que, ao mencionarem os diversos saberes mobilizados no cotidiano do seu trabalho
pedagogico, as professoras consideram indispensavel que o(a) alfabetizador(a) saiba organizar
esses saberes para adequa-los as praticas didatico-pedagogicas, considerando a realidade da vi-
véncia dos alunos, diagnosticando suas necessidades, de modo que o direcionamento das suas
acdes figurem como adequados as estratégias metodoldgicas conforme os niveis e as condigdes

de aprendizagens e atenda as particularidades de cada aluno.

O saber refletir também ¢ considerado pelas professoras um saber indispensavel a pra-
tica docente, uma vez que a reflexdo constitui o questionamento efetivo da pratica, incluindo
intervengoes e visando mudangas nas acdes pedagogicas. Assim, consideramos que esses mo-
mentos conduzem a constru¢do de novos saberes, com vistas a desenvolver um processo de en-
sino-aprendizagem que obtenha resultados positivos, ou seja, que de fato, as criancas alcancem

os objetivos referidos as diversas aprendizagens do processo de alfabetizagao.

E valido lembrar que os saberes por si sos, como defende Campelo (2002), nao garan-
tem o sucesso na alfabetizagdo das criangas. E necessario que os professores medem os proces-

sos de ensino-aprendizagem da leitura e da escrita nos contextos de letramento.

“O jogo de cintura” (mencionado pela professora Estrela), o qual ela considera como
um saber, diz respeito a diversidade de saberes que o(a) professor(a) deve mobilizar no coti-
diano de sala de aula. Ou seja, isso significa como o docente deve agir mediante as situagdes

corriqueiras e inéditas que acontecem ao desenvolver as praticas pedagdgicas alfabetizadoras.

As professoras ainda revelam diversos saberes que construiram, sempre deixando claro
que estes ndo foram produzidos de forma estanque, mas ao longo de um processo que envolve
a relagdo teoria-pratica. Essa postura reflexiva ratifica que os saberes sdo organizados nessa re-
lagdo, resultante de um processo historico de organizagdo e elaboragdo de uma série de saberes

pela sociedade.
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CONSIDERACOES FINAIS

Os saberes docentes fazem-se necessarios para a atuacdo em todos os niveis e etapas
de ensino, conforme mencionamos anteriormente. Neste texto, nosso foco ¢ em relacao aos sa-
beres mobilizados pelos(as) professores(as) alfabetizadores(as) em suas praticas pedagogicas.
Nesse sentido, as analises desenvolvidas suscitaram respostas para a questdo de pesquisa e,
consequentemente, conduziram ao alcance do objetivo proposto que foi conhecer saberes in-
dispensaveis aos(as) professores(as) alfabetizadores(as) para o desenvolvimento de uma pratica

pedagogica alfabetizadora que considere cada fase do processo de alfabetizagdo das criangas.

Os enunciados mostraram que as professoras reconhecem a necessidade de construir
uma diversidade de saberes especificos a alfabetizacdo de criangas para uma atuagao que possi-
bilite o planejamento de estratégias adequadas as fases do processo de aprendizagem da leitura
e da escrita. Por isso, ¢ indispensavel sistematizar determinados saberes para mobiliza-los no
cotidiano da sala de aula, como, por exemplo: conhecer as hipoteses da aprendizagem da es-
crita para saber como mediar as estratégias e atividades com as criangas, de acordo com o seu
nivel de aprendizagem, de modo que favoreca a evolugdo em seu processo de apropriagdo do

sistema de escrita alfabética.

O quadro 01 apresenta uma sintese, um conjunto de saberes essenciais a docéncia de
forma geral, mas sobretudo aqueles relacionados aos(as) professores(as) alfabetizadores(as).
Assim, destacamos: as especificidades da alfabetizag¢do, da leitura e da escrita, bem como,
sobre letramento, tendo em vista que as professoras reconhecem que o fato de vivermos em
uma sociedade letrada requer que o processo de alfabetizagdo acontega concomitante ao do

letramento.

Elas também mencionaram saberes como: saber selecionar e adequar as estratégias
metodologicas de acordo com as necessidades das criangas,; conhecer, compreender e respei-
tar os niveis de aprendizagens das criangas, fazer com que as criangas, dos diferentes niveis de
aprendizagem, avancem; envolver todos os alunos nas atividades independentemente do nivel
de aprendizagem; ensinar o gosto pela leitura; ensinar a ler e ndo apenas a decodificar, entre
outros saberes essenciais a docéncia alfabetizadora, visto que esse processo de alfabetizagao ¢
complexo e exige que os(as) professores(as) mobilizem inimeros saberes para que atendam as

individualidades de aprendizagem de cada criangas.

O dominio desses saberes figuram como importantes, visto que conduzem o(a) pro-
fessor(a) na organizacdo do planejamento e replanejamento de estratégias metodologicas que
visem uma aprendizagem significativa e desafiante, ao permitir o conhecimento das peculia-
ridades do processo de alfabetiza¢do de cada crianga, e com isso, favorece uma nova forma
de pensar e planejar o que ¢ mais adequado a cada fase, a cada crianga para que elas possam

avancar em seu processo de aprendizagem.
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Maria Lucia Pessoa Sampaio

1 INTRODUCAO

Este capitulo objetiva apresentar os resultados da pesquisa intitulada “As trajetorias
formativas de uma bibliotecéria e suas contribui¢cdes para mediagdo de leitura”. O projeto foi
realizado durante o ano de 2015, em uma escola publica de Pau dos Ferros/RN e foi efetivado
a partir da nossa participagdo na disciplina “Formag¢ao do Leitor ¢ Ensino de Literatura” do
Programa de P6s-Graduagdo em Ensino (PPGE), da Universidade do Estado do Rio Grande do
Norte (UERN), Campus Pau dos Ferros.

Esse estudo consiste em uma abordagem de métodos mistos, pois se particulariza no
“[...] uso de métodos quantitativos e qualitativos [...] pré determinado e planejado no inicio do
processo da pesquisa” (CRESWELL; CLARK, 2013 p. 61). Os tipos de pesquisa utilizados
foram: documental e de campo, tendo como instrumentos de coleta de dados: a observagao

participante e a aplicacdo de questionario (com questdes abertas e fechadas).

No primeiro momento, realizamos uns estudos bibliograficos respaldados em autores
como: Koch e Elias (2009) e Antunes (2003), a respeito do ensino de leitura; Villardi (1999)
acerca da formacao do leitor; Bortolin e Almeida Junior (2009), a proposito da biblioteca esco-
lar; Rocha (2015) e Garcia (1999) sobre formacao.

Por meio do aporte tedrico, propomo-nos problematizar os processos educacionais da
institui¢do de ensino escolhida como /ocus da pesquisa. Apontamos que o critério de escolha
se deve a nossa atuagao nessa escola enquanto professora desde 2013. Inicialmente, realizamos
a pesquisa documental e, assim, coletamos os dados quantitativos da escola. Ao mesmo tempo,
realizamos a observagao participante, de modo que pudemos diagnosticar dificuldades, no que

concerne a leitura, interpretagdo e producgao de textos.

Acreditamos que a formagdo do leitor deve ser o cerne de todo o processo de ensino-
-aprendizagem, uma vez que “[...] toda a dinamica da vida escolar esta centrada na capacidade
de ler e compreender bem o que foi lido.” (VILLARDI, 1999, p.4). Entdo, decidimos eleger
como objeto de investigagdo as praticas de leitura na biblioteca escolar. Sendo assim, o sujei-
to da nossa pesquisa ¢ a Bibliotecaria Flor'. E em conversas informais e na convivéncia com

suas praticas pedagogicas, foi possivel diagnosticar insuficiente apropriacao tedrica sobre: as

1 Por questdes éticas de pesquisa e de preservagdo da identidade, o nome ndo sera divulgado, usaremos
esse pseudonimo para a identificagdo na pesquisa.
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concepgoes de leitura, a relevancia da formagao do leitor € a mediagao de leitura. Dessa forma,
construimos a seguinte problemadtica: Qual a contribuicao (ou ndo) da formacdo continuada da
bibliotecaria para mediagdo de leitura, com o intuito de contribuir para a formacao de novos

leitores?

Com a finalidade de responder a essa problematica, definimos o seguinte objetivo geral:
investigar a contribui¢do (ou ndo) da formacao continuada para mediagdo de leitura, com o in-
tuito de contribuir para a formagao de novos leitores. Como desdobramentos dessa questdo, de-
lineamos também os objetivos especificos, a saber: (i) identificar quais as trajetorias formativas
vivenciadas para a atuacdo, enquanto bibliotecaria, e suas contribui¢des nas praticas de leitura.
(i1) diagnosticar, com base no enunciado da bibliotecaria, quais as praticas de leituras desen-
volvidas, com o intuito de formar novos leitores. (ii1) contribuir com a formag¢do continuada

da bibliotecaria, através da realizagao de minicursos de literatura, leitura ¢ formagao do leitor.

Os dados coletados na pesquisa documental (dados quantitativos) foram sistematizados
em tabelas. Ao mesmo tempo, os elementos coletados na pesquisa de campo (dados qualita-
tivos), através da observacao participante e do questiondrio, foram tabulados e confrontados
com os aportes teoricos aprendidos no estudo bibliografico. No decorrer do processo de anali-
se, esses dados dialogam entre si, buscando assim uma compreensdo integral do corpus e nos

possibilitando atender a questdao problema.

Apos analise do banco de dados, buscamos intervir nos processos educacionais da ins-
titui¢ao de ensino pesquisada, através de uma acao transformativa. Tendo em vista que pesqui-
samos sobre trajetérias formativas e sabendo da importancia da formacdo continuada, decidi-
mos por construir um minicurso intitulado: “Leitura: Desvendando o prazer e possibilitando
a formagao do leitor”. Isso com o objetivo de mediar questdes tedricas como: concepgdes de
linguagens; concepgdes de leitura; formagdo do leitor no contexto escolar e mediag¢do de prati-
cas de leitura, por meio do gosto. Assim, definimos como objetivo contribuir com a formagao

da Bibliotecaria Flor, com vistas a redirecionar suas praticas pedagogicas.

O presente trabalho esta organizado em dois topicos. No primeiro, intitulado “Dos apor-
tes teoricos aos enunciados de Flor”, expomos os enunciados da Bibliotecaria e estabelecemos
um contraponto com os aportes tedricos estudados, a fim de verificar aproximacao ou distan-
ciamento entre tais consonancias, esse topico estd subdividido em trés subtopicos, a saber:
(1.1) “As contribui¢des da formagdo continuada para a mediagdo de leitura na biblioteca esco-
lar”; (1.2) “O pensar sobre a leitura no contexto escolar.”; (1.3) “A formagao do leitor: o gosto

como elemento indispensavel”.

No desenvolvimento do segundo topico, “A agdo transformativa: discutindo resulta-
dos”, o tratamento gira em torno da aplicacdo da nossa agdo transformativa, enfatizando os

resultados alcangados com o desenvolvimento da pesquisa.
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Nas consideragdes finais expomos os resultados e conclusdes da pesquisa, refletindo
sobre a relevancia da formacao continuada para subsidiar praticas de leitura exitosas, seja na
biblioteca ou na sala de aula, contribuindo assim, a nosso ver, para a formagao do leitor no

contexto escolar.

2 DOS APORTES TEORICOS AOS ENUNCIADOS DE FLOR

Discutimos, nesta se¢do, os aportes tedricos que pautaram nossa pesquisa e, assim,
apresentamos questdes que se referem a formacao continuada, biblioteca escolar, leitura e for-
macado do leitor. Essas tematicas dialogam com os enunciados da Bibliotecaria Flor. Desse
modo, realizamos a andlise do nosso banco de dados e verificamos pontos de aproximag¢ao ou

distingdo entre os posicionamentos expostos pelo sujeito investigado.

2.1 AS CONTRIBUICOES DA FORMACAO CONTINUADA PARA A MEDIACAO DE LEITURA
NA BIBLIOTECA ESCOLAR

Hé uma aproximacao historica dos conceitos de educacao e formagao, de modo geral,
a ponto de se tornarem quase sindnimos (ROCHA, 2015). No entanto, o que adotamos nesse
estudo ¢ um conceito de formagao mais amplo “[...] susceptivel de multiplas perspectivas [...]”
(GARCIA, 1999, p. 19), que nio se identifica nem se limita a outros conceitos também empre-

gados como: ensino, treino entre outros.

Destacamos que Flor (sujeito dessa pesquisa) cursou o magistério no ano de 1988 e,
atualmente, ¢ aluna regular do curso de Gestao Publica na UERN; como podemos perceber, a
primeira instrucao foi hd mais de vinte e cinco anos, o que requer uma constante atualizacao,
ja que o curso realizado por ela, atualmente, ndo contribui diretamente para sua pratica peda-

gbgica na biblioteca.

Entendemos que o conceito de formagao deve estar associado a capacidade e a vontade
de formagao, pois “Formar nada mais ¢ senao um trabalho sobre si mesmo, livremente ima-
ginado, desejado e procurado, realizado através de meios que sdo oferecidos ou que o proprio
procura” (FERRY, 1991, p. 43 apud GARCIA, 1999, p. 19). Nesse sentido, trata-se de um
processo de desenvolvimento pessoal e profissional, o qual o sujeito constréi até atingir um

estado pleno.

Partindo das discussoes iniciais sobre formagdo, de agora em diante ponderamos so-
bre as concepgdes de formacao inicial e formagao continuada, mobilizando os autores Néovoa
(1997) e Cunha (2003). Para Novoa (1997), a formagéo inicial é “[...] Mais do que um lugar de aqui-
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si¢do de técnicas e de conhecimentos, a formagao de professores € o momento-chave da socializagdo e
configuragdo profissional. [...]” (NOVOA, 1997, p. 18).

Nessa oOtica, compreendemos a relevancia dessa fase no processo formativo do profes-
sor, pois ¢ a formagao inicial que possibilita ao futuro educador a aprendizagem da profissao
docente (NOVOA, 1997), viabilizando a constru¢ao de saberes proprios da sua area, como a

didatica e as abordagens de aprendizagem, possibilitando a atuagdo na sua profissdo.

Vale ressaltar que o sujeito desta investigacdo, a Bibliotecaria Flor, ndo tem uma for-
macao inicial no curso de Pedagogia para atuar nos anos iniciais, como determina a Lei de Di-
retrizes ¢ Bases da Educacgdo Nacional — LDBEN 9.394/96, em seu Art. 62. Flor tem somente
o magistério, consideramos entdo fundamental investimento numa formagao continuada, que

subsidie o trabalho da professora bibliotecaria.

Sobre essa questao, Cunha (2003) afirma que sao:

[...] iniciativas de formag¢ao no periodo que acompanham o tempo profissional
dos sujeitos. Apresenta formato e duragdo diferenciados, assumindo a pers-
pectiva da formag@o como processo. Tanto pode ter origem na iniciativa dos
interessados como pode inserir-se em programas institucionais. Neste ultimo,
os sistemas de ensino, universidades e escolas sdo as principais agéncias de
tais tipos de formacao (CUNHA, 2003, p. 368).

Assim, compreendemos a formagao continuada como etapa na qual o profissional rea-
liza, por iniciativa propria, a busca por aperfeicoamento profissional, em que podemos citar
como exemplo, a formacao em cursos de pds-graduagdo lato sensu € a stricto sensu, além de

outros de cursos, congressos, palestras, etc.

Tendo apresentado as concepgdes de formacgao (inicial e continuada), evidenciamos
os enunciados da Bibliotecaria Flor, com o objetivo de investigar suas trajetdrias formativas,
quando indagamos: Em sua formagdo continuada, que momentos tedrico-prdticos vocé desta-

ca como importantes para o embasamento de sua atuagdo, hoje, enquanto bibliotecaria?

Episodio 1:

Nao. Porque nossa 15* DIREC nao nos proporcionou nenhum curso durante
esse periodo em que estou assumindo essa fungao.

Podemos observar uma negativa de Flor sobre a sua participacdo em momentos tedrico-

-praticos que contribuam em sua pratica enquanto bibliotecéria. A justificativa da profissional,
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para tanto, ¢ que a 15* DIREC nao favoreceu nenhum curso, € nos questionamos: sera que a
bibliotecaria nao poderia buscar, por iniciativa propria, outros espacos de formagao que lhe
b b

oferecessem subsidios para a mediagao da leitura na biblioteca?

Compreendendo a biblioteca como espaco “[...] de formagdo de leitores e pesquisa-
dores [...]” (BORTOLIN; ALMEIDA JUNIOR, 2009, p.206), vemos a formagdo continuada
como caminho para o aperfeigoamento do professor bibliotecario, tendo em vista que esse
profissional enfrenta o desafio da mediagdo pedagodgica, da leitura literaria e da informagao
(BORTOLIN; ALMEIDA JUNIOR, 2009). Sem duvida, essa agdo ndo ¢ uma tarefa facil, por
exigir a mobilizag¢do de varios saberes e a formacdo permanente, o que pode contribuir signi-

ficativamente.

Relacionando os enunciados de Flor a nossa observagao participante, percebemos que a
auséncia de momentos de formagao vem intervindo negativamente na sua pratica na biblioteca.
Isso considerando que ela ndo se reconhece enquanto mediadora de leitura e restringe sua agao
apenas a organizagao dos livros nos armarios e registro de consulta, quando sabemos que, na
verdade, os bibliotecarios “[...] t€ém atribui¢des infinitamente maiores que as mencionadas”
(BORTOLIN; ALMEIDA JUNIOR, 2009, p. 205).

Concordamos que a formacao continuada pode possibilitar a essa profissional a com-
preensdo de que a biblioteca escolar deve funcionar como espago de formagdes multiplas.
Além disso, perceber a importancia do seu papel na constituicdo de novos leitores. Para tanto,
¢ necessario redimensionar a pratica pedagogica na biblioteca, buscando estratégias que apro-

ximem cada vez mais o educando do texto, por meio do gosto pela leitura literaria.

2.2 O PENSAR SOBRE A LEITURA NO CONTEXTO ESCOLAR

Entendemos que as concepgdes de linguagem subjazem as atividades de leitura no con-
texto escolar, tendo em vista que “toda atividade pedagogica de ensino [...] tem subjacente, de
forma explicita ou apenas intuitiva, uma determinada concepgao de lingua” (ANTUNES, 2003,
p. 39).

Adotamos, neste trabalho, a concep¢do de linguagem enquanto “[...] interacionista,
funcional e discursiva da lingua” (ANTUNES, 2003, p. 42). E um entendimento de leitura en-
quanto “[...] uma atividade complexa, plural, que se desenvolve em varias dire¢cdes” (JOUVE,
2002, p. 17).

Compreendemos que essa concep¢ao de linguagem apresenta como foco a “interacao
autor-texto-leitor”. Desse modo, a atividade de leitura “[...] €, pois, uma atividade interativa
altamente complexa de producao de sentidos [...]” (KOCH; ELIAS, 2009, p. 11). Visto isso,
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nesse entendimento, o leitor € parte integrante do texto, capaz de interagir com ele e (re)signi-
fica-lo. Sendo assim, podemos afirmar que o texto nao esta pronto por necessitar do leitor para

lhe atribuir sentido.

Nessa visdo, “[...] a leitura ¢ uma atividade na qual se leva em conta as experiéncias e
os conhecimentos do leitor” (KOCH; ELIAS, 2009, p. 11) e, a0 mesmo tempo, “[...] a leitura

de um texto exige do leitor bem mais que o conhecimento do codigo linguistico [...]” (KOCH;
ELIAS, 2009, p. 11).

Desse modo, percebemos a necessidade de o professor bibliotecario refletir acerca de
quais concepgoes de linguagens e leitura estdo pautando sua praxis educativa. Ao mesmo tem-
po, redirecionar, se necessario, as atividades realizadas na biblioteca, com vistas a oferecer ao
educando uma leitura significativa, que se traduza em momentos singulares de interagao com

0 autor-texto-leitor.

O desafio do educador se materializa na necessidade de se apropriar de uma concepgao
de linguagem numa “[...] tendéncia centrada na lingua enquanto atuagao social, enquanto ativi-
dade e interacdo verbal de dois ou mais interlocutores [...]” (ANTUNES, 2003, p. 40). Assim,
viabilizar uma atividade de leitura prazerosa ao educando, possibilitando-lhe transpor a leitura

por obrigagdo e, por conseguinte, contribuindo com a sua formacao leitora.

Nesse sentido, buscamos, nesta se¢do, evidenciar os enunciados de Flor, no que concer-
ne a suas percepcoes sobre leitura. Vale ressaltar que a concepgdo esta pautada em uma com-
preensdo de linguagem e, por isso, decidimos indagar: O que vocé compreende por leitura? A

sua formagdo continuada contribuiu para a construgdo desse conceito?

Episodio 2:

E o de mais importante para a mente e a expressao oral do ser humano. Como
também para mim, que exerco esta fungdo, ja exige para ajudar o corpo do-
cente e discente. Nao.

Podemos observar que Flor compreende a leitura como algo importante para o ser hu-
mano, utilizando, inicialmente, um discurso generalista e, em seguida, contextualiza a situagao

em si quando afirma que ¢ imprescindivel para a realizagcdo de seu trabalho na escola.

Percebemos que a bibliotecaria atribui um carater social a leitura, quando enfoca os
beneficios conquistados, através do ato de ler, sendo citado por ela: “a mente”. Inferimos que
a Bibliotecaria compreende a leitura como uma agdo que estimula o pensamento sobre as di-

ferentes questoes. Esse posicionamento vai ao encontro do que nos afirma Villard (1999) ao
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expor que “[...] ler é construir uma concep¢ao de mundo, ¢ ser capaz de compreender o que
nos chega por meio da leitura, analisando e posicionando-se criticamente frente as informagoes
colhidas” (VILLARD, 1999, p. 3).

Em seguida, a Bibliotecaria assinala que a leitura também contribui para a “expressao

oral”. Assim, compreendemos que ela acredita que quem I¢€ bastante se expressa muito bem.

Outro trecho do enunciado de Flor, que deve ser discutido, ¢ quando ela menciona que
a formagdo continuada ndo contribuiu para construg¢ao da sua concepgao sobre a leitura. Assim,
inferimos que essa importancia social, que a bibliotecaria atribui ao ato de ler, foi construida

em suas viveéncias pessoais e profissionais.

2.2 AFORMACAO DO LEITOR: O GOSTO COMO ELEMENTO INDISPENSAVEL

A pratica de leitura estd no cerne de todo o processo de ensino-aprendizagem. Partindo
dessa concepgdo, entendemos que somente através da formagdo do leitor ¢ que o individuo
podera compreender o texto de forma significativa. No entanto, ¢ comum percebermos que, na
escola, “[...] a medida que os alunos avancam na escolaridade, menor a ligacdao que tém com a
leitura” (VILLARD, 1999, p. 4). Isso se deve justamente a falta de espago para leitura literaria,
geralmente, os textos literarios sao reduzidos a fragmentos, dissociados, sem nenhum signifi-
cado e, em resumo, desinteressantes. Além disso, os exercicios de interpretacdo limitam a com-

preensdo do leitor, tornando-se enfadonhos, chatos, causando certo distanciamento do texto.

Para o redimensionamento dessas praticas, ¢ necessario o alargamento de opgdes de
leitura, o aluno deve dispor de varios géneros textuais. Para tanto, cabe ao “[...] professor [...]
procurar oferecer ao aluno os mais variados tipos de texto, a fim de que se familiarize com os
diferentes tipos de discurso” (VILLARD, 1999, p. 06).

Ressaltamos ainda que “[...] o texto literario deve ocupar um lugar prioritario em rela-
¢do ao trabalho desenvolvido na escola” (VILLARD, 1999, p. 06). Isso se deve as peculiarida-
des desse tipo de texto, que possibilitam ao leitor, por sua vez, experiéncias jamais vivenciadas
na realidade, alargando sua concep¢ao de mundo e se preparando para praticas cotidianas reais.
Além disso, contribui significativamente para sua formagao critica, agucando primordialmente

a sua criatividade.

Como nosso objetivo, nesta segdo, ¢ discutir a formagao do leitor, partindo do gosto
pela leitura, consideramos relevante elucidar as diferencas entre o habito e gosto, com base em
Villardi (1999), quando expde:
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[...] em termos de leitura, os anos de escolarizacao regular sao capazes
de criar um hébito que, no entanto, s6 perdura sob a perspectiva de algo
que precisa ser feito, pois dele depende todo desempenho no cumpri-
mento das etapas de escolarizagdo preestabelecidas, desaparecendo tao
logo desaparece sua necessidade (VILLARDI, 1999, p. 10).

E comum observarmos discursos de pessoas que dizem que ndo gostam de ler e, muitas
vezes, nos deparamos até com educadores que alegam esse fato. Nesse momento, questiona-
mo-nos: onde ficou o hébito de leitura que os acompanhou durante toda a vida escolar? Com
base na assertiva de Villardi (1999), percebemos que esse habito s6 prevalece até o momento
em que a pessoa se sente obrigada a cumprir com os exercicios, trabalhos avaliativos, entre
outros mecanismos de avaliagdo que cobram a leitura; porém, no instante em que essa necessi-

dade acaba, o sujeito ndo voltard mais a ler.

Percebemos que esse habito ndo € o suficiente para a formagao do leitor. Isto €, a cons-
titui¢do do leitor “[...] s6 ocorre se a leitura for vista ndo como o cumprimento de um dever,
mas como um espaco privilegiado, a partir do qual tanto € possivel refletir o mundo, quanto
afastar-se dele [...]” (VILLARD, 1999, p. 11).

Nesse sentido, partimos do pressuposto de que essa formacdo se fundamenta no “[...]
prazer como elemento fundamental na relacdo do leitor com o texto” (AMARILHA, 1997, p.

45). Por isso, a escola precisa proporcionar momentos prazerosos com a literatura.

Por meio dessas discussdes teoricas sobre a formagao do leitor, apresentamos os enun-
ciados da Bibliotecaria Flor para dialogarmos a esse respeito. Desse modo, indagamos: Vocé

considera importante a formagao do leitor? Por qué?

Episddio 3:

Sim. Devido hoje, na educacao, a bibliotecaria ter que trabalhar diretamente
com toda a equipe pedagogica da institui¢ao de trabalho.

Percebemos que a bibliotecaria menciona uma resposta afirmativa quanto a importan-
cia da formagdo do leitor. Todavia, volta o seu olhar para sua propria formacao, quando mais
adiante reflete sobre a necessidade de desenvolver o seu trabalho com toda a equipe pedagogica
da escola. Em outras palavras, Flor nos revela que ¢ importante essa formagao leitora para po-
der desenvolver seu trabalho de maneira mais efetiva. E claro que os bibliotecarios deveriam
ser leitores assiduos, principalmente, do acervo da propria escola, para poderem mediar essas

leituras com os professores e alunos. Mas, infelizmente, o que observamos sao profissionais
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que se ocupam somente em guardar os livros e registrar consultas.

Nessa perspectiva, consideramos importante essa valorizacao de Flor acerca da forma-
c¢do do leitor. Isto €, a profissional pesquisada entende que partindo da sua propria constituicao

leitora podera realizar melhor o seu trabalho.

Ainda sobre a formacao de leitores, perguntamos a Flor: Quais as praticas de leitura

desenvolvidas pela biblioteca com o intuito de formar novos leitores?

Episodio 4:

Na escola em que trabalho hoje, estou sentido dificuldades de trabalhar o
que minha fun¢do exige. Porque muitas vezes tenho desvio do meu foco, do
mesmo.

Nessa assertiva, a Bibliotecaria ndo cita nenhuma atividade realizada pela biblioteca
para contribuir com a formagdo de novos leitores. Ao mesmo tempo, na nossa observagao
participativa, constatamos que Flor ndo dispde de tempo para se dedicar a suas atividades na
biblioteca, pois ¢ constantemente solicitada para realizar outras tarefas na escola. Por isso, nas
palavras dela, o “desvio” do foco. Desse modo, o trabalho com o texto literario fica sob a res-
ponsabilidade apenas do professor em sala de aula. Sendo que, muitas vezes, até a consulta de
livros ndo ¢ realizada pelos alunos, porque a Bibliotecaria estd ocupada em outras atividades

da secretaria da escola.

Diante dessa analise, constatamos que essa biblioteca escolar esta realizando a “nao-
-mediacdo”, isto ¢ “[...] a inadequagdo, a omissdo, ou a negligéncia no ato da oferta na leitura”
(BARROS, 20006, p. 21). As iniciativas de contato com o texto literario sdo realizadas por
alguns professores, ainda isoladamente. Acreditamos que, se essa profissional atuasse como
agente articulador entre os docentes, com projetos de leitura que conseguissem envolver toda
a escola, os docentes teriam um suporte para aperfeicoar cada vez mais as praticas de leitura
em sala de aula.

3 AACAO TRANSFORMATIVA: DISCUTINDO RESULTADOS

Ap6s coleta dos dados quantitativos e qualitativos e a realizagdo da andlise do corpus,
compreendemos a relevancia de intervir no contexto escolar investigado, com intuito de con-

tribuir com os processos educativos da instituicao de ensino.
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Como agao transformativa, realizamos o minicurso: “Desvendando o Prazer ¢ Possi-
bilitando a Formacao do Leitor”, que teve como ementa: Concepgdes de linguagens e leitura.
Leitura: habito ou gosto? A relevancia da formagao do leitor no contexto escolar. Estratégias
de leitura e de como contar historia. Motivagao para ser um contador de historia. Ampliagdo do
repertorio de leitura. Literatura: Por qué? Para qué? Leitura e Andlise de obras literarias. Carga

horaria: oito horas-aula.

Nessa acao, tinhamos como objetivos especificos: (i) Compreender a linguagem como
intera¢do social. (i1) Entender a leitura como uma atividade interativa e complexa em produ¢ao
de sentidos. (iii) Compreender que o gosto pela leitura ¢ indispensavel a formacao de leitores.
(iv) Perceber o papel da escola na formacdo de leitores. (v) Apresentar estratégias de leitura e
de contacdo de historia. (vi) Apreender a relevancia da literatura para a formacao do individuo.

(vii) Propiciar momentos de prazer e contato com o texto literario.

Os resultados foram muito gratificantes, ressaltamos o empenho de Flor no minicurso
e a reflexdo constante de sua atuagdo enquanto bibliotecaria. Assim, construimos uma relacao

entre o aporte teorico apresentado e a realidade da escola.

Buscamos, no decorrer do minicurso, propiciar momentos de puro prazer com o texto
literario, ampliando o repertorio de leitura da Bibliotecaria. Outro ponto relevante foram as
analises de obras literarias, que possibilitaram a construgao de critérios de escolha. Sem duvi-
da, ndo podemos deixar de citar a apresentacao das estratégias de leitura e contagdo de historia,
pois esses momentos foram de puro encantamento para Flor, uma vez que ela se mostrou ma-

ravilhada e entusiasmada para realizar cada estratégia apresentada.

Para legitimar nosso discurso, expressamos os enunciados de Flor na avaliagdo do mi-
nicurso.

Episodio 1:

O que foi bom?

Pelo prazer de ver o novo, ou seja, de entrar na leitura de forma praze-
rosa € me envolvendo junto do que a professora Andreza me proporcio-
nou com todo o material trabalhado.

Episodio 2:

O que foi ruim?

O pouco tempo do curso, e ndo ter posto em pratica, no momento do
minicurso, as ferramentas da leitura. Devido, como falei acima, o pou-
co tempo envolvido.
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Observamos que Flor pode desvendar o prazer que o texto literario proporciona, am-
pliando a propria concepgao de leitura. Nessa perspectiva, o ato de ler “[...] possibilita a expe-
riéncia gratuita do prazer estético, do ler pelo simples gosto de ler” (ANTUNES, 2003, p. 71).

Essa experiéncia magica ¢, sem divida, muito gratificante.

Outro fator relevante, no enunciado de Flor, ¢ quando ela expde o desejo de colocar em
pratica as estratégias de leitura apresentadas (Episodio 2). Isso demonstra o contagio por inter-

médio do texto literario, como também, os estudos realizados junto aos autores selecionados.

O ponto negativo exposto pela Bibliotecaria com relagdo ao minicurso foi referente ao
tempo (8 horas-aula). Para essa intervencao, tivemos disponibilidade apenas para esse periodo,
porém entendemos ser necessaria a continuidade desse trabalho de apropriagdo teorica. Como
também, a realizagdo de oficinas para aprofundar praticas de mediagdo de leitura. Destacamos
que esses momentos devem ser planejados pela bibliotecéria até na propria instituicao na qual

atua, a fim de solicitar o acompanhamento do apoio pedagdgico da escola.

Contudo, atendemos o nosso objetivo de contribuir com a formacao continuada da bi-
bliotecaria. E, partindo da avaliagdao oral do minicurso, acreditamos que despertamos nessa
profissional um momento de reflexdo de sua pratica e o desejo de redimensionar as acdes da

biblioteca escolar.

4 CONSIDERACOES FINAIS

Nesse estudo, nosso objetivo foi investigar a contribui¢cao (ou ndo) da formacgao conti-

nuada para mediagdo de leitura, com o intuito de contribuir para a formacao de novos leitores.

No decorrer da coleta de dados quantitativos e qualitativos, percebemos que a escola
pesquisada ainda apresenta uma estrutura fisica insuficiente para atender aos sujeitos recebidos
naquele espago. Destacamos a falta de uma sala para a biblioteca, na qual os alunos pudessem

realizar pesquisas e consultas de livros. Enfim, um espaco atrativo para a leitura.

Diagnosticamos, também, as problematicas existentes no processo ensino-aprendiza-
gem e evidenciamos as dificuldades encontradas para a alfabetizagdo e o letramento no ciclo
do 1.°ao 3.° ano. Acreditamos que s6 um projeto pedagdgico articulado com toda a escola, que
objetive mediar a leitura literaria, através do gosto, possa contribuir significativamente para o
ensino da lingua materna, principalmente nos anos iniciais, periodo mais favoravel a formagao

de novos leitores.

Constatamos que os desafios enfrentados pela escola no ensino da leitura e voltando
nosso olhar para a biblioteca escolar, tivemos como objetivo contribuir com a formagdo conti-
nuada da Bibliotecaria Flor. Tendo em vista que percebemos, em nossa observagao participan-

te, a pouca apropriagdo teorica para subsidiar o trabalho de mediagao de leitura.
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Assim, concordamos que, para viabilizagao de praticas prazerosas de leitura no contex-
to escolar, € necessario a priori um aprofundamento tedérico-metodologico, tanto do professor
quanto do bibliotecario. E acreditamos que formar leitores € um desafio e, sem duvida, a for-
macao inicial e continuada contribui para a mobiliza¢do de saberes que subjazem essa pratica

educativa.

Na ac¢do transformativa, conseguimos propiciar um momento tedrico fecundo em dis-
cussoes e reflexdes sobre as atividades de leitura, viabilizadas pela biblioteca, como também,

instantes de puro prazer através da literatura.

Esse trabalho foi muito significativo, pois tivemos a oportunidade de investigar a insti-
tuicdo na qual atuamos como professoras e, principalmente, contribuir com essa realidade. O
nosso crescimento enquanto pesquisadoras também deve ser ressaltado, pois foi nossa primeira
experiéncia com a abordagem de pesquisa em métodos mistos, detentor de um projeto trans-
formativo; consideramos, entdo, uma experiéncia riquissima na nossa constante formacao em

educacao.
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“TORNAR-SE PROFESSORA” — TRAJETORIAS ETICO-EMOCIONAIS DE PRO-
FESSORAS-RECORDADORAS DA EDUCACAO BASICA

Vitoria Régia de Oliveira Moura Morais

Sheyla Maria Fontenele Macedo
CONSIDERACOES INICIAIS

A carreira docente embute em si uma trajetoria repleta de realizagdes, mas também
agrega uma gama de emocodes ¢ dilemas de natureza ética que, por vezes, se escamoteiam e
sdo, de certa forma, negligenciados, € nem sempre reconhecidos como relevantes na historia
daqueles que tanto contribuem com os sonhos e projetos de incontdveis seres humanos: os

professores.

Este trabalho, caracterizado como pesquisa qualitativa, ¢ embasado na Historia Oral Te-
matica, como método investigativo, e faz uso da técnica da entrevista (FREITAS, 2006). Opta-
mos por essa rota por compreender que a Historia Oral propicia suscitar as experiéncias vividas

no “ontem”, narradas no “hoje” e que instigam reflexdes e problematicas acerca do “amanha”.

O trabalho tem como objetivo “compreender os sentidos e os significados ético-emo-

299

cionais no processo formativo de ‘tornar-se professora’”. Didlogo este que revela os processos
de formagdo docente nas esferas das dimensdes €tica e emocional, e englobam o percurso iden-
titario, os valores éticos profissionais, as emog¢des € 0s sentimentos vivenciados pelo professor,

em sua carreira docente.

O manuscrito € organizado em duas seg¢des articuladas entre si. Na primeira, propomos
o revisitar das concepgoes de €tica sob o enfoque humanista € o campo das emogdes, ambas
no contexto da profissao docente. Ja no segundo subtitulo, apresentamos as histérias contadas
e recontadas por meio de narrativas de professoras da Educacao Basica, e que desvelam suas

formagdes.

Como contributo final da pesquisa, apresentamos os resultados por intermédio da ana-
logia do nosso “diamante-professor”. Pontuamos que a ética e as emogdes sdo marcantes na
experiéncia do professor. Os valores éticos agem muitas vezes como “guias” e “norteadores”
da sensibilidade, a priori das emocgdes, de modo a orientd-las. Esse “sentir orientador” envolve
a percepcao emocional de que o labor profissional docente ¢ coerente com os seus valores.
Em suma, a pesquisa revela que nossas formagdes precisam encampar estudos e praticas nas
esferas entre a ética e as emogdes, pois sentir que se esta no caminho certo ¢ o que da sentido,

molda e move o professor no seu oficio.
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A PRESENCA DAS DIMENSOES ETICO-EMOCIONAIS NA PROFISSAO

DOCENTE

Propomos para esta sec¢ao tecer as aproximagoes entre a ética e a emog¢ao, na profissao
docente. Nesse sentido, dialogamos principalmente com Estrela (2010), Caetano, Freire e So-
bral (2018) e Solomon (2015).

Para esse inicio de conversa, buscamos elucidar as concepgdes que sustentam este tra-
balho. Nao realizaremos um tratado sobre ética ou acerca dos conceitos que fundamentam a
tematica das emogdes. Nossa intengao € a de que se possa clarificar as bases epistémicas sob as

quais se estruturam os nossos objetos de estudo.

Outrossim, entendemos que a tematica da ética ¢ multifacetada de nogdes. Muito se

pode afirmar sobre a ética. Entretanto, pautamo-nos na ética humanista:

Uma ética baseada na postura reflexiva consciente, ¢ na sensibilidade ética,
na praxis, capaz de determinar o melhor caminho para as tomadas de decisoes
que exijam uma consisténcia na sele¢do de valores. [...] Etica essa apoiada
no preceito do que ¢ bom para a vida, e ndo para o tempo histérico em que
se vive. [...]JEm suma, a ética humanista ¢ uma pratica que permite ao ser
humano aflorar o melhor de si a0 mundo, e que ao ser forjada como conduta,
permitiria gerar uma rede de bem (XXXX, 2018a, p. 477).

Nessa perspectiva, ao firmar as nossas discussdes na “trilha” da ética humanista, parti-
mos desta compreensdo de uma ética firmada no bem, em que o ser humano € sensivel ao outro,

mas antes de tudo, atento ao que sente, pensa e faz diante do que a vida lhe pede e apresenta.

No plano das emogdes, e ndo diferentemente da ética, deparamo-nos com uma amal-
gama conceitual que podera desconcertar aquele que tenta forjar uma nogao real acerca desse
contexto. Mas vislumbramos que, nas palavras de Solomon (2015), essa no¢ao se elucida e

desvenda por si mesmo.

[...] as emocgdes nos proporcionam insight e entendimento, as maneiras pe-
las quais as emogoes dao forma a nosso mundo, as maneiras que tornam as
emocdes estratégias por meio das quais manipulamos e administramos nosso
mundo, e as maneiras pelas quais somos responsaveis por nossas emogoes
(SOLOMON, 2015, p. 326).

Portanto, para compreender o que estamos vivenciando, instante por instante, fazemos
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isso por meio das emogoes. Sao elas que nos conectam conosco € com o mundo. E através des-
se “fio” emocional que tecemos entendimentos acerca do que somos para nos, para os outros e

para o mundo.

Para Estrela (2010), “[...] € na pratica docente que os sentimentos € a €tica se entrelacam
intimamente, se confrontam e se questionam” (ESTRELA, 2010, p. 58). Essa autora destaca a
importancia dessas discussdes para a pratica docente “[...] que assume de forma mais conscien-
te a articulagdo da ética e das emogdes” (ESTRELA, 2010, p. 106), entendendo o quao imbri-
cadas estdo essas dimensdes e que, para que isso aconteca, € preciso uma profunda mudanca na

formacao e, na pratica docente.

Sobre tessituras entre a ética e as emogoes, Gonzales et al (2013) asseveram que “...]
questdes éticas sdo frequentemente envolvidas em emogdes. Sao dilemas que tocam nossa afe-
tividade, nos afeta, move nossos sentimentos” (GONZALEZ-BLASCO; MORETO; JANAU-
DIS; BENEDETTO; DELGADO-MARROQUIN e ALTISENT, 2013, p. 33). A ética ecoa na
emogdo e vice-versa. Logo, depreende-se que em situagdes de ensino, os questionamentos
¢éticos estdo envoltos nos sentimentos, pois ainda na visdo desses autores, uma técnica pode ser
incorporada sem que haja reflexdo, mas ndo se pode adquirir virtudes ou mudar de atitude sem
passar por esse processo. Assim, refletir ¢ deixar-se guiar profundamente pelos sentimentos

para consultar e formar os valores que embasam as nossas agoes.

Os valores éticos pessoais, os valores éticos profissionais, os sentimentos € as emogdes
estao unidos, ainda que colocados em “compartimentos diferentes”, fazem parte da mesma

“bagagem vivencial” a formagao percorrida para o “ser-educador”.

Em nosso entender, o professor se vé como professor quando se sente professor. E
no campo da sensibilidade, dos sentimentos que o processo de identificagdo acontece. E por
meio de uma avaliag@o subjetiva daquilo que sente e daquilo que almeja, que as certezas sao
visualizadas. Na busca pelo “tornar-se professor”, registram-se experimentos de uma série de
emogdes e sentimentos, a exemplo do medo, da inseguranca, da alegria, da vergonha, do amor.
Sao essas vivéncias emocionais que “marcam’ a formacdo da identidade da pessoa-professor.
Assim, compreendemos que a formagao identitaria docente acontece no “solo” da dimensdo

emocional.

Sabendo que “[...] cada professor tem uma historia, uma maneira propria de sentir-se
no mundo” (OLIVEIRA; BERTOLO; MESCOUTO; VILHENA, 2011, p. 243), € possivel vis-
lumbrar o emaranhado de “fios” emocionais e éticos que se encontram para, juntos, “tecer” a

identidade pessoal e profissional do professor.

Para Solomon (2015), a intensidade da emogao refere-se a forga e a convicgao dos nos-

sos julgamentos internos e ndo apenas as sensagdes corporais. De modo que,
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[...] a medida de intensidade [da emoc¢do] € um julgamento ético — quao
importante ¢ a questdo na vida da pessoa — e nao uma amplitude fisiologica.
Naturalmente, os sintomas fisioldgicos da raiva geralmente serdo proporcio-
nais a estimativa de vulnerabilidade do self e de dano a ele, mas ndo sdo esses
sintomas fisiologicos que indicam a intensidade da raiva (SOLOMON, 2015,
p. 354).

Esse alinhamento acontece ndo apenas com o mundo externo, mas com o nosso mundo
interno, pois nas vivéncias, “[...] hd fatos que ndo tém ressonancia coletiva e se imprimiram
apenas em nossa subjetividade e ha fatos que, embora vivenciados por outros, s6 repercutiram
em nos” (CANDAU, 2016, p. 408). Sentimos de modo tnico, lembramos de modo unico. O
professor, que estd em um papel repleto de demandas éticas-emocionais, vivencia um constante

“sentir-refletir” e “refletir-sentir” dentro de si.

AS HISTORIAS ETICO-EMOCIONAIS DAS RECORDADORAS — ROTAS, REFLE-
XOES, APROXIMACOES, ENLACES E SENTIDOS

A Histéria Oral nos permitiu compreender “[...] as representacdes e valores construidos
pelo professor acerca da profissdo docente, na interface entre as dimensdes pessoal e profissio-
nal” (BURNIER et al, 2007, p. 345), evidenciando o sentido da docéncia, sendo criado a partir

dessa conjuntura.

Essa metodologia pode ser definida como “[...] um processo de trabalho que privilegia
o didlogo e a colaboragdo de sujeitos considerando suas experiéncias, memorias, identidades
e subjetividades, para a producdao do conhecimento” (CARVALHO; RIBEIRO, 2013, p. 13).
E um procedimento organizado, que envolve o estabelecimento do projeto, a recolha e proces-
samento das entrevistas, a passagem do oral para o escrito e os resultados analiticos (MEIHY;
HOLANDA, 2011).

Para nos referirmos as nossas professoras, adotamos o termo cunhado por Caldas
(2021), denominado “recordadoras”. Para a autora, recordar ¢ caminhar pela trilha do coragao
através da memoria. Sendo assim, as historias das nossas recordadoras, tal como as pedras
preciosas, possuem formatos, lapidagdes, brilhos e intensidades diferentes, de modo que essas
professoras trazem consigo algo Uinico, um jeito de ser e de sentir-se professora. Tomamos ain-
da a liberdade de utilizar a analogia de pedras preciosas também para os pseudonimos, sendo,
respectivamente, Esmeralda, para a professora/recordadora da Educagdo Infantil; Rubi, para
a professora/recordadora do Ensino Fundamental; e Safira, para a professora/recordadora do

Ensino Médio.
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Assim, por meio das analises das histérias das recordadoras, foi possivel identificar
a trajetdria delas na profissdo docente, incluindo o percurso identitario e as relagdes tecidas
entre as esferas da ética e das emocgdes, assim como discorrer sobre o conceito de ética e ética
profissional e os valores éticos profissionais trazidos por elas. Ainda, nas singularidades das
narrativas, identificamos as principais emogdes e os sentimentos vivenciados pelas professoras
durante a sua carreira profissional. E, por fim, foi possivel discorrer sobre as aproximagdes en-
tre as dimensdes emocional e ética, no contexto da profissao docente. Lembrando que, ndo € o
nosso intuito comparar, mas apreciar cada histoéria de vida e identificar as nossas dimensdes €ti-
cas e emocionais. Iniciamos pela professora da Educacao Infantil, em seguida, pela professora
do Ensino Fundamental e, por fim, pela professora do Ensino Médio. Tal como uma agulha,

vamos “costurando” entre essas narrativas, de modo a “alinhavar” e dar “pontos” (de vista).

ESMERALDA — A professora/recordadora da Educacio Infantil

[...] Eu tive que deixar minha cidade — o que foi um desafio muito grande para
mim — e fui para uma cidade que eu ndo conheco nada, e eu nunca tinha ido
para outra cidade. Eu fui fazer o concurso, e cai de paraquedas em uma cidade
nova, uma cultura diferente, sem familia, sem amigos e eu tive que deixar a
timidez de lado, deixar o medo de lado, e colocar para fora a professora que
havia em mim, porque ai eu tinha entrado na Educa¢do Infantil em 2005, e
eu voltei a Educagdo Infantil em 2016, muito tempo depois (ESMERALDA,
2022).

Alinhar as emog¢des a um bem maior €, sobretudo, compreender a profissdo como esse
comprometimento ético que permite “abrir espago” interno e desafiar-se com base em valores,
no que ¢ considerado importante, valioso, com propdsito. E eis que trazemos a luz o seguinte
questionamento: O que poderia ser tdo forte a ponto de dar direcionamento e coragem para
seguir em frente, mesmo diante de emogdes tdo intensas e, por vezes, paralisantes, como, por
exemplo, o medo e a timidez? Provavelmente, o senso de dever, o senso ético, 0 compromisso
com algo maior que si mesmo, com o bem coletivo. Essa “bussola” ética vai tornando visivel
o que ha além do horizonte, aquele “ser professor” que nunca esta terminado, mas que vai
gradualmente se formando, e esta 14, em algum lugar, “na professora que ha em mim”, assim,
como diz Esmeralda (2022): “[...] E a essa altura da minha vida eu vejo que, se eu ainda ndo

dei conta, eu vou dar, eu vou tentando”.

Nessa mesma narrativa, Esmeralda compartilha um dos grandes desafios que precisou
vivenciar: mudar-se de cidade. Braganga (2012), em seu livro sobre as histérias de vida dos
professores, conta o quanto essas mudangas geograficas impactam ¢ ddo inicio a uma nova

etapa de vida e formagao.
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Esmeralda afirma ainda que a ética e a emocao estdo interligadas, ao passo que, para

ela, o valor ético do respeito precisa conduzir as emogdes no ambiente de trabalho.

[...] acredito que a ética ela esta de fato interligada com a emogao, pois se eu
ndo gosto de um ambiente de trabalho, ou ndo gosto de determinadas situa-
¢oes, ou determinadas pessoas no meu ambiente de trabalho, € preciso traba-
lhar essas emogdes (ESMERALDA, 2022).

Caetano (2011) nos conta que as competéncias socioemocionais podem ser, em simul-
taneo, competéncias éticas. Ou seja, quando a recordadora relata que mesmo nao gostando do
ambiente de trabalho e de certas situacdes, ainda precisa “trabalhar” as emogdes e respeitar o
lado do outro, ela se refere ao processo de guiar as emogdes através da ética, dos valores éti-
cos. E o que Estrela (2010) quer dizer quando disserta sobre a necessidade de uma preparagdo
emocional e ética por parte do professor, pois caso ndo haja, ele se torna vulneravel as situagdes

instaveis da vida escolar.

No tocante a formagao do professor, ¢ undnime, na opinido das recordadoras, a necessi-
dade de mais discussdes dessa natureza no cendrio da profissao docente, ¢ percebida a relevan-

cia dessas dimensdes para a formacgdo profissional, como revela Esmeralda (2022):

Eu tive formacao voltada para as dimensdes ética e emocional no contexto
de ensino, mais especificamente na pos-graduagdo. Como eu fiz uma das mi-
nhas pos-graduagdes em psicopedagogia, com énfase em educagao inclusiva,
entdo atende a essas areas. Mas acredito que ndo ¢ suficiente. Porque ¢ uma
coisa que vamos nos deparar quando estamos em sala de aula. Entdo acho
que essa questdo emocional, essa questdo da ética, tem que ser trabalhada
sempre, sempre, sempre, sempre! [...] Eu ja sinto aquela emog¢ao de que sou
responsavel por fazer a diferenca na vida daqueles jovens, daquelas criancas
(ESMERALDA, 2022).

E por isso que Williges, Fischborn e Copp (2018) dizem como os sentimentos, em espe-
cial o sentimento de empatia, tém potencial para desempenhar uma fun¢ao-chave na moralida-
de. Nao ha como desvencilhar a emogao do Ser professor. E como dissertam Solomon (2015) e
Estrela (2010), as emogdes nos orientam no mundo e estio intimamente ligadas a ética. E por
i1sso que percebemos o quanto essa “montanha-russa de emocgdes”, como se refere Esmeralda,
também vem atrelada as reflexdes. Ao narrar as emogdes, sao levantados também os questio-
namentos éticos, as reflexdes. Quando a recordadora cita o sentimento de preocupacdo com
relacdo ao trabalho, ela ja langa mao de varios questionamentos, como, por exemplo, a reflexao
sensivel de estar, ou ndo, fazendo um bom trabalho. Logo, podemos dizer que as emogdes estdo
inter-relacionadas com a dimensao ética, ao passo que a dimensdo emocional “abre caminho”

para a chegada dessas reflexdes éticas.
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RUBI — A professora/recordadora do Ensino Fundamental

Rubi, em sua narrativa, abre portas para reflexdes pertinentes ao campo da ética e da

emocdo. Ela pondera sobre o sentimento investido na pratica ética:

E o fato de eu ter de manter esses alunos em sala de aula, de uma forma que
eles absorvam o meu conhecimento. [...] Agora, que tipo de sentimento eu vou
colocar para que eu mantenha esses alunos na sala de aula? Seria sentimento
de ameaga? (Ex.: Se sair, eu vou tirar o ponto!) Sentimento de amizade? (Ex.:
Vamos terminar aqui, quando terminar eu vou dar a licenca para vocés, ou ja
que vocé ndo quer fazer isso, tente fazer isso). (...) Entdo percebo que a ética
ndo mudou. O que precisa mudar ¢ o sentimento que vocé coloca na pratica
dela, né?! Qual ¢ o sentimento que vocé coloca ali na atuagdo dessa ética?
(RUBI, 2022).

Para Rubi, quando colocamos a ética em pratica, também colocamos em pratica as
emocdes e os sentimentos. Assim, depreende-se da narrativa da recordadora, que a dimensao
emocional atua como uma espécie de “catalisador” da ética. Ou seja, depende ndo apenas do
que eu sinto, mas do sentimento “investido” na ética, ¢ isso que fard a diferenca na minha
pratica enquanto professor. Vislumbramos uma ética emocional. Entdo, quando Rubi (2022)
afirma que “[...] a ética ndo mudou, o que precisa mudar € o sentimento que vocé coloca na
pratica dela”, é possivel tracar o seguinte entendimento: devemos atentar para os sentimentos
empregados nas agdes éticas. Dito de outro modo, € preciso que os sentimentos sejam atrelados

a pratica ética, gerando, de fato, um sentir-refletir:

E eu consigo ver a relagdo da ética com a emogdo. Eu vejo ética como seguir
regras, mas regras que nao precisam ser rigidas, entdo a flexibilidade dessas
regras vai ser de acordo com a emogéo que vocé coloca nela (RUBI, 2022).

As falas mencionadas por Rubi possibilitam a compreensao de que a emogao “dosa” a
¢tica. A ética unida a emocao oferece flexibilidade, equilibrio e sensibilidade, de modo que ¢
possivel estar diante de uma ética sensivel. As emogdes e os sentimentos despertados no dia
a dia, confrontam as nossas a¢gdes com os nossos valores nos fazendo perceber e (re) avaliar a

nossa rota, para, entdo, inspirar mudangas.

Acrescentamos, ainda, que ndo apenas a emog¢ao que “dosa” a ética, mas o inverso
também ocorre. Existem situagdes em que as emogdes intensas precisam dessa “dose” de ética,

reflexdo, valores, para alcangar a medida/intensidade certa.
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Foi ai que a ficha caiu e eu disse: — Realmente eu preciso mudar, porque o
outro s vai se aproximar se eu der espago e eu sempre fui muito de pensar
que ndo tenho obrigacao de ter amizade com todo mundo, e eu ndo preciso
agradar a ninguém. O meu discurso de antes era esse, e até entdo eu achava
que era empoderamento, mas hoje eu vejo que era autodefesa (RUBI, 2022).

Foi pelo desconforto gerado diante do sentimento de indiferenca que Rubi refletiu sobre
seus comportamentos, sobre as relagdes criadas e sobre os valores (incluindo aqueles de que
sentia falta, como o valor ético da amizade), que a recordadora chegou a conclusdo de que pre-

cisaria mudar algo em si mesma, para alinhar com aquilo que considerava importante.

Para Rubi, em nenhum momento da formacgao inicial ou continuada, ela teve disciplinas
voltadas para a €tica e para as emocodes. Segundo ela, as disciplinas eram apenas voltadas para
conhecimentos técnicos, deixando uma lacuna formativa no que tange as dimensoes referidas.
Assim, ressalta o quanto estas se fazem necessarias, agregando no ambito pessoal e profissio-

nal.

Ao longo da minha carreira eu nunca tive formagao sobre a dimensao €tica e
a dimensdo emocional voltadas para o ensino. Tudo foi sempre muito técnico.
[...] E acredito que seria importante demais esse tipo de formacao ético-emo-
cional. Foi preciso uma pandemia para perceber o quanto nosso emocional
reflete no profissional. Na verdade, eu acho que a gente sempre soube, mas ai
nos toleravamos. Pensdvamos assim: — E um problema 14 de fora, e a gente
ndo pode trazer para dentro. Mas se eu estou com um problema 14 dentro de
mim, entdo para onde eu for, aquele problema vai (RUBI, 2022).

Rubi ainda ressalta que o advento da pandemia contribuiu na percep¢ao do quanto o
emocional espelha no profissional e vice-versa, de modo que ¢ preciso se desvencilhar cada
vez mais da antiga compreensdo de que na escola ndo hé espago para a esfera emocional e que
¢ necessario deixar os problemas pessoais e as nossas emogdes “fora” do ambiente escolar.
Deparamo-nos, aqui, com a compreensao de Solomon (2015, p. 26) sobre as emogdes serem
“[...] estratégias por meio das quais nos tornamos felizes ou infelizes e que dao significado as
nossas vidas [...] vivemos em nossas emogdes € por meio delas”. Para esse autor, a nossa exis-
téncia nao s6 inclui episddios emocionais, mas ¢ definida por tais emocdes. Nao € a toa que,
mesmo na tentativa de dividir academicamente, por subtitulo, as narrativas das recordadoras,
percebemos a presenca das emogdes e também da ética ao longo de todas as falas. E isso ocorre
justamente porque se assemelha a nossa vida, que ¢ definida, ¢ feita de emogdes, € ndo ha modo
de desvencilha-las, separa-las, seria improvavel nos desatarmos desse “alinhavo emocional”

que somaos.
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SAFIRA — A professora/recordadora do Ensino Médio

Nas suas narrativas, Safira nos conta sobre como o enlace ético-emocional esta pre-

sente nas diversas situagoes escolares:

[...] eu percebo a relagdo das emogdes com o respeito. E eu tenho para mim
que o respeito também ¢ um lago afetivo. Tem momentos na aula em que eu
faco um combinado com eles, para prestar atencdo na hora da explicacdo e
tiramos um tempo no fim para conversar. Entdo tem essa parte do respeito.
Quando alguém estd meio cabisbaixo eu vou 14 e pergunto se esta tudo bem,
se algo esta acontecendo, se dormiu bem, e busco entender, pois a gente acaba
buscando perceber algumas coisas que estdo acontecendo, para poder ajudar,
fazer alguma coisa (SAFIRA, 2022).

Safira recordou uma situagdo “comum” em sala de aula: os momentos em que os alunos
e os professores precisam chegar a um acordo. Por mais que faga parte do contexto escolar,
esse €, muitas vezes, um momento desafiador, pois € preciso alinhar os sentimentos dos alunos,
com o que sentem e precisam os professores. A recordadora chegou a um consenso quanto ao
siléncio durante a explica¢do da disciplina, em troca de abrir mdo de um pouco do tempo final
da aula. Esse exemplo do dia a dia da escola mostra os “frutos” éticos-emocionais trabalhados
em sala, tendo em vista que foi preciso, anteriormente, “plantar” respeito e amizade nessa tur-

ma, para ser possivel, aluno e professor, firmar compromissos.

No tocante ao contexto formativo, Safira nos conta da auséncia de formagdes ético-e-
mocionais no trajeto académico, tal como ja alertam Estrela (2010), Freire et al (2012), MA-
CEDO (2018.%):

Nao tive nenhuma formacao especifica que falasse sobre ética e/ou emogao
durante meu trajeto académico. Isso ai eu fui aprendendo com discursos, com
os alunos, no mestrado, como eu havia falado, com o planejamento, com os
professores. [...] Se tivesse uma disciplina voltada para isso seria melhor, ndo
teria tanto problema com relacdo a isso na graduag@o (SAFIRA, 2022).

Assim, as formagdes especificas sobre as dimensdes ético/emocionais ndo estiveram
presentes no trajeto académico de Safira, todavia, ela destaca discussdes importantes que ocor-
reram durante o Mestrado. As compreensdes de Safira acerca dessas dimensdes aconteceram
, principalmente, na pratica diaria, no convivio com os diversos atores educacionais e na pos-

-graduagao.

Entendemos que, aqui, temos uma “parada obrigatdria” em nosso trajeto. Questionar-

mo-nos sobre como seria diferente se essas dimensOes discutidas neste trabalho fossem an-
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coradas nas bases do ensino, na formacao de professores que atravessam a profissao docente.
Quantas mudangas existiriam nas relacoes de sala, e para além delas? Quantos conflitos seriam
evitados? Quantas solucdes seriam facilitadas? Quantos novos caminhos seriam encontrados?
Quantas mudangas existiriam no ser-humano-professor? Por fim, deixamos aqui estas reflexdes

na esperanga de que um dia sejam realizados.

CONSIDERACOES FINAIS

Como resultado pontual deste trabalho, identificamos que a ética e as emog¢des marcam
presenga na experiéncia do professor, de modo que os valores éticos agem muitas vezes como
“guias” e “norteadores” da sensibilidade, e por sua vez, das emogdes, de modo a orienta-las.
Assim, o que dé sentido, molda, move o professor no seu oficio ¢, de fato, sentir que estd no
caminho certo. E este caminho “certo” envolve em si todo um componente ético em dire¢do ao
bem pensar, sentir, falar e agir. Ja o “sentir”, valida e envolve a percep¢do emocional de que
estd fazendo algo que € coerente com aquilo que se pensa, reflete os valores, ou seja, aquilo
que temos de valioso, e que se reconhece como a nossa tdbua de valores. E sdo essas emocdes
que impulsionam, que movidas pelo campo da ética, motivam o professor no caminho para o

aperfeicoamento de si e do fazer docente.

Finalmente, e para culminar o objetivo dessa pesquisa, apresentamos, de modo sim-
bolico, a analogia “o nosso diamante-professor”, “lapidado” através dos contributos teéricos
e empiricos da pesquisa, que revelam os elementos constitutivos da profissdao docente, e que

precisam estar nas formacgdes.

No que tange ao encontro das dimensdes €tica e emocional, constatamos que elas se
fundem no Ser, na esséncia. A ética nao estd de um lado do ser humano e as emogdes do outro.
Elas se imbricam e se integram ao Ser. O “tudo ¢ o todo” na configura¢ao humana. Nao se pode
compartimentalizar o Ser. Mas, sem duvidas, percebemos que essas dimensdes expressas na
coroa do diamante (Figura 1) a seguir, foram negligenciadas no curso da formagao, a ponto de
as professoras participantes evidenciarem em varios momentos essas lacunas. As experiéncias
¢ticas sdo vinculadas as experiéncias emocionais pelas recordadoras, e ainda destacam os valo-
res éticos, de modo que se ligam a assimilagdo do conhecimento. As emogdes “dosam” a ética,
quando oferece a ela flexibilidade, equilibrio e sensibilidade, e o inverso também acontece. A
¢tica “dosa” as emogodes, por existirem situagdes pessoais € profissionais que evocam emogdes
intensas, desafiadoras, e estas sdo, por vezes, “dosadas” com base nos valores, avaliadas pelo

crivo €tico, para tomar uma proporcao saudavel.

Portanto, apresentamos o que consideramos um “tesouro” (simbolico) resultante da

reflexdo de que, tal como um diamante, a profissao do professor vai sendo “polida” e ganhando
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“forma”. Entdo, chamaremos nossas consideracoes de “diamante professor”, lapidado no curso

da viagem.

Para melhor compreendermos a nossa analogia, pesquisamos qual a estrutura de um
diamante, ei-lo (POESIE, 2019): a mesa (a maior faceta do diamante); a coroa (invélucro da
mesa, os pés dela); o rondiz (o ligamento entre a estrutura de cima e o pavilhdo) e o pavilhdo
(base do diamante). Todas as partes sdo interligadas. E foi com base nessa construc¢do, que
apresentamos a seguir a figura 1, que traduz a estrutura da profissdo docente conforme a mar-

cha de nossa caminhada.

Figura 1 - Elementos Constitutivos da Profissao Docente — conforme “achados” da pesquisa

Identidade

s°°\°
% a
prgflssl
Perci
& escé’,?r"
\ previo

PROCESS0 CONTONUO DE LAPIA(A0

Movimento reflexivo

........... - Experiéncias

——— Sentidos e significados internalizados

Fonte: Da autoria (2022).

Iniciamos a apresentagdo de nossa figura a partir do “rondiz”, que ¢ o que liga a parte de
cima do diamante, representado pela cor verde-claro. Em seguida, apresentamos a “mesa” ¢ a
“coroa”, destacadas nas cores rosa e amarelo, respectivamente. Por fim, expomos as categorias
de baixo, que constituem o “pavilhdo”, ressaltadas na cor lilas. Apos explanar sobre o nosso

diamante, trataremos do seu “processo continuo de lapidacao”.

Compreendemos o rondiz como a “pessoa-professor”. Em um diamante, o rondiz se
constitui na principal forga para integrar a pe¢a. A qualidade do diamante se desenvolve a par-
tir de um rondiz bem elaborado. Assim, identificamos em nossa jornada a principal “forca”,
o rondiz da profissao docente: a pessoa-professor. Essa perspectiva foi embasada em Néovoa
(2014), quando ele afirma que a pessoa ¢ professor, e todo professor ¢ a pessoa, nada acontece
sO6 em uma esfera. Esse entendimento € confirmado nas narrativas de todas as recordadoras, ao
reforgarem essa “pessoalidade profissional” trazida pelo autor, como condic¢ao essencial para a
profissao docente. Entendemos, entdo, que € esse o elo que une e fornece ainda mais “resistén-

cia” a peca.
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Descobrimos, nessa jornada, que a “formag¢ao” se constitui mesmo na “mesa” de nosso
diamante, visto que sem ela ndo ha profissao docente, ndo ha um “Ser professor”. A mesa do
diamante tem papel fundamental em sua aparéncia, € a parte mais vista, pois “[...] € ela que
refrata os raios de luz que passam pelo brilhante, direcionando-os para as outras facetas que
fazem a pedra brilhar” (POESIE, 2019, p. 3). A “mesa” do diamante professor reflete todas
as suas “partes”, suas “facetas”. Essas facetas sdo as varias faces do diamante, ou seja, sao os
nossos elementos constitutivos. E quando olhamos para a formagio do ser professor que enxer-

gamos refletidas todas as suas dimensdes.

Entdo, como diz Day (2004), o nucleo do ser professor ¢ o ponto-chave da profissdo, ¢
forjado por dimensdes, dentre elas, pessoal, profissional, intelectual, social e emocional. Dessa
forma, “[...] o professor ¢ a pessoa, e que a pessoa é o professor” (NOVOA, 2009, p. 06). Nao
existe s6 o professor, existe o ser professor. Assim, o diamante professor ganha “forma” a partir
das diversas dimensdes que o perpassam. De modo que as nossas professoras foram (e conti-

nuam sendo) “forjadas” com base nessas dimensoes.

A “coroa” de nosso diamante, demonstrada na cor amarela, ¢ multifacetada, destaca-
mos nela as seguintes dimensodes: Dimensao psicologica; Dimensao sociocultural; Dimensao
espiritual; Dimensao biologica; Dimensdo organizacional; Ciclos de vida profissional; Identi-
dade profissional docente; Saberes, aprendizagens, conhecimentos € competéncias; Dimensao
¢tica; Dimensao emocional; outros fatores/dimensdes. Ja o “pavilhdo” do diamante demarca a
profissdo docente e esta representado na cor lilas. Ele sustenta algumas das bases de nosso dia-
mante, sendo exatamente: Percurso escolar prévio; Formagao inicial e continuada; Referéncias

pessoais/profissionais; Autoconhecimento/desenvolvimento pessoal; Historia de vida.

Cada uma das recordadoras, ao seu modo, foi construindo pontes para chegar até o
lugar que estdo hoje. Esmeralda conta como a vida das mulheres ao seu redor influenciou po-
sitivamente para que ela se encantasse € assumisse o caminho na profissao docente. Rubi, que
tinha o coragdo ocupado por outra profissao, diante da necessidade e de ndo ser possivel se des-
locar para uma cidade distante, acabou optando por ser professora, em meio a tais circunstan-
cias. Safira, que mesmo “caindo de paraquedas” no curso, acabou percebendo, com o tempo,
que talvez nao tenha escolhido a profissao, foi de fato, escolhida por ela, e que independente de
que tempo se deu essa identificacdo com a profissdo, hoje ja “anda firme” nessa rota, e ndo se
imagina caminhando por outras dire¢des. Assim, cada professora, antes de tudo, pessoa dotada
de historia Unica, irrepetivel, mostra o quanto suas narrativas deixaram marcas singulares na

pessoa-professor que se tornaram e que ainda se tornarao.

Depois de apresentar cada faceta dos tesouros encontrados em nossa jornada, 0os nossos
achados, importante ¢ informar que consideramos ainda a presenga de outros fatores externos,
pois, do mesmo modo que, ao langar o olhar sobre um diamante ndo ¢ possivel vislumbrar to-

dos os angulos de uma s6 vez, acreditamos que existem elementos constituintes do diamante
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da profissdo docente, que estdo encobertos pela “subjetividade”. E significativo ainda destacar
que existem pontos de intersec¢cdo no diamante em que os elementos se encontram. Assim, a

profissdo docente vai ganhando sentido a partir dessas articulacdes.

Quanto ao processo de lapidagdo, assim como observado na figura 1, ele acontece do
modo continuo, por todo o diamante, de modo a agregar “resisténcia e for¢a” a construgdo da
profissdo “professor”, através das experiéncias, do movimento reflexivo e sensivel MACEDO,
2018a), e dos sentidos e significados internalizados ao longo do trajeto, abarcando “[...] apren-
dizagens, valores, comportamentos, posturas, atitudes, formas de sentir e viver que caracteri-
zam subjetividades e identidades” (SOUZA, 2004, p.161). E ainda na compreensao de que, tal
como Frankl (2005) diz, a nossa vida, seja ela pessoal ou profissional, ¢ orientada para a busca
de sentido. Assim, o processo de lapidacdo da profissdo de professor também sera aquilo que

tem potencial para modificar o self (PRIOSTE et al, 2018) pessoal/profissional docente.

Esse “lapidar” pode ser percebido em todas as narrativas, cada uma ao seu modo. Es-
meralda vivenciou a docéncia antes mesmo de iniciar o curso de Pedagogia, percebeu que foi a
partir dessa pratica que ela se identificou como professora. Tal vivéncia, ofereceu sustentagao
para que ela, mesmo quando precisou seguir por outras rotas, por outros empregos, decidiu vol-
tar e enveredar pelo que, de fato, lhe fazia sentido — ser pedagoga, ser professora. Rubi ndo “se
apaixonou a primeira vista” pela profissao, mas como ela mesma diz, com o passar do tempo
foi se apegando, se encantando. E mais ainda, foi refletindo sobre o que precisava mudar em si
mesma, enquanto pessoa e professora. Esse “passar do tempo” a que Rubi se refere, pode ser
compreendido, em outras palavras, como “um punhado” de experiéncias e reflexdes acumula-
das que foram “dando forma”, “lapidando” para que se ela se mantivesse firme na profissao,

encontrando sentido no caminhar, apesar dos percalcos.

Safira encontrou a “trilha” da docéncia por acaso, quando menos esperava, € s6 depois
de estar nela ¢ que viu o quanto aquela caminhada fazia sentido. E, em suas palavras, depois de

estar no curso, acabou se apaixonando e encantando os seus alunos.

Portanto, nossas recordadoras passaram por processos exclusivos de “lapidacdo”. Es-
meralda se identificou antes de iniciar o curso; Rubi e Safira iniciaram o curso para depois se
identificarem. Em todos os casos, algo unanime foi percebido: a presenca das experiéncias, das

reflexdes e dos sentidos e significados internalizados.

Importante mencionar que, assim como o diamante fisico, o “diamante professor” ¢
obra de arte, ou seja, se constitui de forma diferente em cada peca, de maneira unica e singular,

pois cada professor desenovela a sua historia.

Outra reflex@o que agregamos ¢ que nao ¢ o tempo da profissdo ou a idade cronologica
que lapidam o “ser professor”. Esse “polir” constante ocorre por meio das reflexdes sensiveis,

das experiéncias e dos sentidos e significados revelados na jornada da pessoa-professor, de
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maneira a ser forjada de forma constante e nao linear.

A consciéncia do ser professor perpassa, sem duvidas, pelo todo do diamante, mas a
profissdo docente exige que nossas praticas sejam realizadas com base em quem somos, no que
sentimos, quais valores éticos e emogdes carregamos. Nossas experiéncias envolvem as esfe-
ras do Eu e do outro, do dever, do ser, do pertencer. E nesse emaranhado de possibilidades, se
encontram as “formagdes”, que precisam despertar para incluir a educagdo ética e emocional
do professor, pois essas dimensdes sdo carregadas para as escolas, sendo preciso guiar cons-

cientemente nosso “saber-fazer” pela rota de bem.
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CONSIDERACOES INICIAIS

A formagdo é uma viagem aberta, uma viagem na qual alguém se deixa in-
fluenciar a si proprio, se deixa seduzir [...] Por isso, a experiéncia formativa,
da mesma maneira que a experiéncia estética, é uma chamada que ndo é
transitiva. E, justamente por isso, ndo suporta o imperativo, ndo pode nun-
ca intimidar, ndo pode pretender dominar aquele que aprende, captura-lo,
apoderar-se dele. O que essa relagdo interior produz ndo pode nunca estar
previsto. (LARROSA, p. 53, 2006).

Nossa viagem nao foi planejada porque ndo se pode definir antecipadamente o resul-
tado. Ela implica voltar-se para si mesmo em busca de um objetivo expresso no proprio nome
— formagdo = forma + a¢do — uma agao que altera o sujeito, que muda sua forma de pensar e
agir, que oferece a possibilidade de uma constante evolu¢do, que se forma e — trans + forma —

em um movimento continuo de vi-la-ser.

A formacao ¢ um tema recorrente no ambito das discussdes sobre a educagdo. Essa
realidade provavelmente contribuiu para que o interesse, as iniciativas e as pesquisas, nessa
area de conhecimento, se intensificaram nos ultimos anos. Interesse esse, que se expressa no
aumento da produgao cientifica sobre o tema, na visibilidade adquirida pela tematica na midia,

pelo recente surgimento de eventos e publicacdes especificamente dedicadas a essas questdes.

O presente capitulo tem como foco a formacgao profissional e ¢ um recorte da pesquisa
de tese: “Tecer memorias, (re) contar historias da formagao profissional docente”, de nossa
autoria, que estd vinculada ao Programa de P6s-Graduagao em Letras do Campus Avancado de
Pau dos Ferros, da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte (CAPF/UERN), na linha
de pesquisa Texto e Constru¢do de Sentido. Expomos a constru¢do narrativa de dez professores
aposentados do Departamento de Educa¢do do mesmo Campus da UERN,de forma que pu-
déssemos estabelecer um didlogo com as diversas discussodes sobre formagao profissional. Em
particular, neste capitulo, enfocaremos os principais conceitos, concepcdes € dimensdes sobre

a formagao profissional docente.

Assim, optamos por uma abordagem bibliografica da pesquisa bibliografica, sobre os
principais conceitos ¢ dimensdes sobre a formagao profissional docente, compreendendo que

toda experiéncia de formag¢ao implica um encontro do ex com o outro em um dialogo continuo
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para o desenvolvimento do si, € tomar consciéncia do si ¢ o primeiro passo para se efetivar o
projeto de tornar-se. Nesse processo, “‘a nossa matéria sdo as “pedras vivas”, as pessoas, por-
que neste campo os verbos conjugam-se nas suas formas transitivas e pronominais: formar ¢
sempre formar-se” (NOVOA, 2010, p. 22).

TORNAR-SE PROFESSOR, UM PROCESSO FORMATIVO EM CONSTRUCAO

Parte significativa da literatura académica que discute a formacao docente costuma es-
tar relacionada a formacao inicial e continuada de professores da Educacao Bésica. A formagao
do professor da Educagao Superior ainda recebe pouca atengao, visto que, entre outras razoes,
esse docente vem se constituindo, historicamente, com base na profissao exercida paralelamen-
te com a formagao.

Diante dessa constatagdo, partimos do pressuposto de que as pessoas se formam ao lon-
go da vida, em varias instancias, por meio de multiplas interacdes. Nesse sentido, a formagao
deve ocorrer considerando que a educagdo familiar, cultural, formal e académica constitui o

ciclo profissional do professor:

A formagao assemelha-se a um processo de socializagdo, no decurso do qual
os contextos familiares, escolares e profissionais constituem lugares de re-
gulagdo de processos especificos que se enredam uns nos outros, dando uma
forma original a cada historia de vida. Na familia de origem, na escola, no
seio dos grupos profissionais, as relagdes marcantes, que ficam na memdria,
sdo dominadas por uma bipolaridade de rejeicdes e de adesdes (DOMINICE,
2014, p. 89).

Esse processo formativo acontece de maneira gradativa e, em determinados momen-
tos, paralelamente. Assim, ndo se pode afirmar precisamente quando ocorre seu inicio e fim.
A formacgdo ndo pode ser percebida como algo que acontece imediatamente, mas de maneira
continua e processual, possibilitando que o professor esteja em constante desenvolvimento.
Formagdo ¢ um conceito complexo e que da margem a muitas discussdes. De acordo com Gar-
cia (1999), a Formatica ¢ a area de conhecimento que estuda a formacao de maneira geral. A
formagao tem a fun¢do social de contribuir para a constru¢ao de saberes em beneficio da cultu-
ra e do sistema socioecondmico. E pode englobar diferentes aspectos, dependendo do ponto de
vista adotado; como objeto, a formacao € oferecida, organizada exteriormente ao sujeito, sendo
intrinseca a este, ¢ uma iniciativa pessoal. Além de conter um conceito amplo e complexo,

devemos considerar que:
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Em primeiro lugar, a formagdo, como realidade conceptual, ndo se identifica
nem se dilui dentro de outros conceitos que também se usam, tais como edu-
cacdo, ensino, treino, etc. Em segundo lugar, o conceito formagao inclui uma
dimensao pessoal de desenvolvimento humano global que € preciso ter em
conta face a outras concepgdes eminentemente técnicas. Em terceiro lugar, o
conceito de formagao tem a ver com a capacidade de formagao, assim como
com a vontade de formagdo. Quer dizer, ¢ o individuo, a pessoa, o responsa-
vel ultimo pela activagdo e desenvolvimento de processos formativos. Isto
nao quer dizer, ja antes o afirmamos, que a formagdo seja necessariamente
autonoma. E através da informagio que os sujeitos — neste caso os professores
— podem encontrar contextos de aprendizagem que favorecam a procura de
metas de aperfeicoamento pessoal e profissional (GARCIA, 1999, p. 21-22).

O conceito de formagao pode estar suscetivel a multiplas perspectivas, sendo a maioria
associada ao desenvolvimento pessoal, em que o individuo busca identificar-se com alguns
valores do contexto sociocultural e na autorrealizacao. Para Freire (2015), “[...] quem forma
se forma e re-forma ao formar e quem ¢ formado forma-se e forma ao ser formado” (FREIRE,
2015, p. 25) em um movimento ciclico, dindmico e dialético fundamentado em uma agao de
fazer e pensar sobre o fazer. No pensamento de Garcia (1999), a formagao pode ser classificada
em: Autoformacao, Heteroformacao e Interformagao. Na autoformacgdo, o individuo participa
de forma independente, a singularidade da pessoa impera e demonstra controle de seus objeti-
vos, processos, instrumentos e resultados. Na heteroformagdo, a formagao ¢ desenvolvida de
modo extrinseco, ou seja, sem a participagdo do sujeito, os especialistas organizam o processo
e s30 neutros, nao levando em conta a personalidade das pessoas. Na interformagao, a forma-
¢do ¢ intrinseca, se refere a acdo educativa disseminada entre os futuros professores ou entre
professores em fase de atualizagdo do conhecimento e que tem apoio privilegiado no trabalho
da equipe pedagogica. Ela esta ligada ao termo Bildung (de origem alema), que “[...] signifi-
ca tanto formagdo como configura¢do da educacdo de um sujeito autoconsciente” (GARCIA,
1999, p. 20).

Outros tedricos como Novoa (2010) compreendem a formagao de professores de ma-
neira plural e heterogénea, em que todo processo de formagdao ¢ um processo de apropriagao
individual, que acontece em uma permanente interacdo e confronto com o outro. Entre uma
relagdo mais pessoal sobre a formagado individual e uma reflexdo mais social sobre a inser¢ao

profissional. Dessa forma,

[...] o formador forma-se a si proprio, através de uma reflexao sobre os seus
percursos pessoais e profissionais (autoformacdo); o formador forma-se na
relagdo com os outros, numa aprendizagem conjunta que faz apelo a cons-
ciéncia, aos sentimentos e as emogodes (heteroformacdo); o formador forma-
-se através das coisas (dos saberes, das técnicas, das culturas, das artes, das
tecnologias) e da sua compreensio critica (ecoformagio) (NOVOA, 2010, p.
24, grifos do autor).
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A formacgao ¢ um espacgo de socializacao e estd marcada pelos contextos pessoais, ins-
titucionais, profissionais, socioculturais e econdomicos, em que cada individuo vive. Os adultos
se formam, eminentemente, por meio de uma atitude reflexiva sobre as experiéncias vivencia-
das, e nesse processo se faz necessario: “assumir-se como ser social e historico, como ser pen-
sante, comunicante, transformador, criador, realizador de sonhos [...]” (FREIRE, 2015, p. 42).
Essa finalidade requer uma postura autonoma e problematizadora da realidade, considerando
os dados de objetividade/subjetividade dos sujeitos e suas circunstincias, visto que a formagao
ndo se limita a aprendizagens de contetidos disciplinares, embora ndo os exclua, ndo cessa na
aquisicdo de metodologias do ensinar e do aprender, ainda que nao as desconsidere, nao se

restringe ao dominio de um saber fazer pedagogico, mesmo que ndo o descarte.

Isso posto, Marcelo Garcia (1999) destaca que, para ocorrer a formacao docente, exis-
tem sete principios fundamentais que sdo importantes para efetivacdo do processo: Individuali-
zagdo (crescimento pessoal e profissional); Continuidade (processo em constante construcao);
Inovag¢do (mudanga para a melhoria da Educacdo); Desenvolvimento Organizacional (busca
por melhorias para a Institui¢cdo em que trabalha); Integracdo (teoria/pratica); Integragdo (con-
teudo e formacao pedagogica); e, Isoformismo (professor formado no mesmo espago em que
ira exercer a sua profissao) (GARCIA, 1999). Esses principios determinam o processo de for-
macao do professor, sdo padrdes de conduta a serem seguidos pelo sujeito no decurso do seu
desenvolvimento profissional. Para esse autor, o processo de formagao profissional ¢ sistema-
tico e organizado e pode ser dividido em etapas que, em sua individualidade, apresentam uma
problematica especifica em relagdo aos seus objetivos. Sao elas: o Pré-treino (experiéncias do
futuro professor como aluno da Educagdo Bésica); a Formagao Inicial (fase da Graduagdo); a
Iniciacdo (os primeiros anos de experiéncia profissional como docente atuante); e, a Formagao

Permanente (que acontece ao longo da vida profissional) (GARCIA, 1999)

Assim, entendemos que a formacao do professor ndo se inicia, necessariamente, na
Graduagdo, mas ela ocorre ao longo de sua vida escolar, perpassando pela Educagdo Basica e
Educagao Superior, visto que em todos esses niveis, as pessoas registram suas experiéncias €
se apropriam delas. O sucesso desse processo estd no inacabamento do ser humano ou na sua
inconclusdo (FREIRE, 2015), esta na capacidade que o sujeito tem de se reinventar, adquirindo
novas atitudes, saberes e competéncias, capazes de responder as mudangas, porque “[...] minha
presenca no mundo ndo é a de quem a ele se adapta, mas a de quem se insere. E a posicdo de

quem luta para ndo ser apenas objeto, mas sujeito também da histéria” (FREIRE, 2015, p. 53).

A titulo de consideragdes, quando falamos sobre o tema “Formagado do Professor”, re-
metemo-nos a trés importantes definigdes: a Formagdo como processo, que compreende as
propostas tedricas e praticas sobre o tema; a Formagao como area de investigagao, que consiste
no campo de pesquisa, possuindo um objeto, uma metodologia e uma comunidade envolvida

e a Formagdo como disciplina, que ¢ um conjunto de conhecimentos, que pode se tratar da
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escola, do aluno, do ensino e do préprio professor (GARCIA, 1999). Nesse topico, a formagao
sera discutida na perspectiva de processo, objetivando conhecer a proposta tedrica e pratica
sobre esse tema e assim, poder fundamentar as memorias trazidas pelos professores aposenta-
dos sobre o processo de formacdo de cada um deles. Para tal finalidade, adotamos o seguinte

conceito:

A Formacgao de Professores ¢ a area de conhecimentos, investigagdo e de
propostas tedricas e praticas que, no ambito da Didatica e da Organizagio
Escolar, estuda os processos através dos quais os professores — em forma-
¢do ou em exercicio — se implicam individualmente ou em equipe, em expe-
riéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram os seus
conhecimentos, competéncias e disposicdes, ¢ que lhes permite intervir pro-
fissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da escola,
com o objetivo de melhorar a qualidade da educacdo que os alunos recebem
(GARCIA, 1999, p. 26, grifo do autor).

O professor ¢ um profissional que se faz professor em uma instituicao cultural e hu-
mana, depositaria de valores e expectativas de uma determinada sociedade, compreendida em
um tempo historico. Dessa forma, nenhuma formacao pode ser analisada sendo na complexa
trama social da qual faz parte. A formagao de professores, no decurso de sua trajetoria, objeti-
vando formar profissionais capazes de organizar situagdes de aprendizagem, recebe influéncia
de diferentes visoes, decorrentes das diversas formas de compreender a pratica educativa e,
por conseguinte, a educacao. Pérez Gomez (2007) distingue quatro perspectivas basicas para a
formacao de professores, assim dispostas: académica, técnica, pratica e de reconstru¢do social.
A perspectiva académica de formacao docente vem consubstanciar a formacao de professores
como um processo de transmissao de conhecimento e aquisicdo da cultura acumulada pela
humanidade ao longo de sua historia. Concebe o professor como um especialista em uma ou
em varias disciplinas e, por isso, sua formacao devera dar conta do dominio dos respectivos
contetdos.

A perspectiva técnica de formagao de professores prioriza o desenvolvimento de com-
peténcias e habilidades técnicas, ignorando a complexidade dos fendmenos praticos, como € o
caso da educagdo. Ao supervalorizar o técnico, abandona os componentes artistico e reflexivo,
indispensaveis ao fazer pedagogico dos profissionais da educagao, particularmente dos profes-
sores. E notdrio que essas perspectivas, académica e técnica, continuam permeando os atuais
programas de formacao docente, embora concorram com outras concepgdes relativas a forma-
cdo de professores e as suas praticas, cujos avangos estdo também mais no campo das ideias e

das palavras do que, efetivamente, na pratica.

Na perspectiva pratica de formagao dos professores, o ensino ¢ percebido como uma

atividade complexa, inserida no contexto do especifico, cheia de situagdes imprevisiveis e
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conflituosas. Nesse sentido, o professor ¢ concebido como um artista ou profissional clinico.
Assim, o elemento nucleador da formacao de professores ¢ a pratica limitada a reprodugdo
daquilo que se traduz em uma cultura profissional a ser socializada e assimilada mediante exer-
cicios praticos, cujo modelo ¢ o professor experiente. Contudo, para além desse enfoque tradi-
cional da formacdo de professores centrada na pratica reflexiva, ja se identifica uma evolugao,
da qual resulta um novo enfoque de cunho reflexivo sobre a pratica. Nessa vertente, se situam
os estudos de John Dewey (1979), nos quais se pode encontrar uma das primeiras propostas de
formar um professor reflexivo. Porém, ¢ Donald Schon (2000) que se destaca, na atualidade,
como referéncia ao se tratar do ensino como pratica reflexiva e do professor como alguém ca-

paz de refletir sobre sua pratica — professor reflexivo.

Na perspectiva da reconstrugdo social, o ensino ¢ concebido como uma atividade criti-
ca, uma pratica social impregnada de escolhas de natureza ética, na qual a intencionalidade ¢
orientada por valores traduzidos em principios de procedimentos, que dirigem e se concretizam
durante todo o processo de ensino-aprendizagem. O professor ¢ considerado um profissional
autonomo, que reflete criticamente a sua atividade cotidiana, buscando compreender o proces-

so de ensino-aprendizagem e o contexto em que estd inserido.

Essa perspectiva, para Pérez Gomez (2007), ¢ a que melhor atende as expectativas de
avangos na proposicao de uma formagao docente que considere a complexidade da formacao
e transformagdo social e, consequentemente, da educagdo dos seres humanos; uma formacao
que requeira a producao e o desenvolvimento de saberes docentes para o enfrentamento das
situagdes-problema e de respostas as demandas que se apresentam a educagdo. Garcia (1999),
propde cinco orientagdes conceituais para a formagdo de professores, que, em alguns pontos,
sdo analogas as de Pérez Gomez (2007), a saber: orientagdo académica, orientacdo tecnologi-
ca, orientacdo personalista, orientacao pratica e orientagdo social-reconstrucionista. Cada uma
dessas concepgoes vai influenciar de modo determinante os contetidos, os métodos e as estra-

tégias para formacao dos professores.

Na orientacdo académica, o maior objetivo do processo formativo ¢ o dominio do con-
teudo, isto ¢, a formagdo consiste no processo de transmissao dos conhecimentos cientifico e
cultural. A orientagdo tecnologica tem como foco o conhecimento e as destrezas necessarias
para o ensino, considerando-o como uma ciéncia aplicada, em que o professor € visto como
um técnico que domina os processos para ensinar. A orientacdo personalista enfatiza o carater

pessoal do ensino.

Para essa orientagdo, o ponto central ¢ a pessoa, a atuacdo profissional do professor
depende de como ele percebe a si proprio, de como entende a realidade em que se encontra
inserido e da inter-relagdo dessas duas percepcdes. A orientagdo pratica, que se encontra fun-
damentada na organizacdo e no desenvolvimento das praticas de ensino, concebe-o como uma

atividade complexa que se desenvolve em cendrios singulares, determinados pelo contexto,
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com resultados imprevisiveis e carregada de conflitos de valor, exigindo constante reflexdo
sobre as agdes. Por ultimo, a orientagao social-reconstrutiva mantém uma estreita relagdo com

a orientagdo pratica.

Nesse sentido, a reflexdo ¢ de fundamental importancia para a atuagdo profissional,
porém nao pode ser concebida como uma atividade de anélise técnica ou pratica, mas como um

compromisso ético e social, com uma pratica mais justa e democratica.

Para Garcia (1999), o conceito de formagao nao se identifica nem se dilui dentro de
outros conceitos, como educag¢ado, ensino e treino. Esse conceito inclui uma dimensao pessoal
de desenvolvimento humano global que tem a ver com a capacidade de formagdo e com a von-
tade de formar-se. O individuo ¢ o principal responsavel pela iniciagao e pelo desenvolvimento
do processo de formagdo, porém nao significa que a formagao seja autbnoma, mesmo 0s pro-
fessores encontrando diversos contextos de aprendizagens que favorecem o aperfeicoamento

pessoal e profissional.

A formacao implica uma reflexdo sobre nés mesmos, sobre nossa pratica e sobre o que
isso favorece para o aperfeigoamento dos nossos conhecimentos e a ressignificagdo dos nossos
saberes. Afinal, ndo nos tornamos professores da noite para o dia. Somos fruto de um processo
de construgdo do ser e do estar na profissao no decurso da vida, tanto pelos exemplos positivos,

como pela negagdo de modelos.

A formagdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva que forneca aos
professores os meios de um pensamento autonomo e que facilite as dindmicas
de autoformagdo participativa. Estar em formacao implica um investimento
pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos € 0s projetos proprios,
com vistas a construcdo de uma identidade, que ¢ também uma identidade
profissional (NOVOA, 1997, p. 25).

Compreender que ¢ necessario instigar o desenvolvimento da autonomia, que os sujei-
tos em formagdo crescem na diferenca, sobretudo, no respeito a ela, na curiosidade, na cria-
tividade e na agdo reflexiva. Algumas vezes, a formagdo tem ignorado a associacdo entre de-
senvolvimento pessoal e desenvolvimento profissional, confundindo formar e formar-se, sem
compreender que a logica da atividade educativa nem sempre coincide com a formagao, assim
como, ndo valoriza a articulagdo entre o professor individuo e o coletivo docente com vistas a

uma identidade profissional.

Outra reflexdo importante apontada por Novoa (1997) ¢ que a profissao docente se en-

contra sob a influéncia de dois processos antagdnicos: a profissionalizagdo € a proletarizagdo.
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A profissionalizag¢do ¢ um processo através do qual os trabalhadores melho-
ram o seu estatuto, elevam os seus rendimentos ¢ aumentam o seu poder/au-
tonomia. Ao invé€s, a proletarizagdo provoca uma degradacao do estatuto, dos
rendimentos e do poder/autonomia; ¢ util sublinhar quatro elementos deste ul-
timo processo: a separacgdo entre a concepgao e a execucdo, a estandardizagdo
das tarefas, a redug@o dos custos necessarios a aquisi¢ao da for¢a de trabalho
e a intensifica¢ao das exigéncias em relacdo a atividade laboral (GINSBURG,
1990, p. 335 apud NOVOA, 1997, p. 23-24, grifos do autor).

Segundo Braz (2006), a profissionaliza¢ao responde as exigéncias de um novo pro-
fessor, cujas caracteristicas basicas estdo assentadas numa autonomia crescente que permite
a construcao/reconstrucao permanente das situacdes politicas, sociais e pedagdgicas que per-
meiam sua profissao:

O processo de profissionalizacdo da docéncia representa uma mudanca de
paradigma no que se refere a formagao, o que implica sair do “paradigma
dominante” baseado na racionalidade técnica, no qual o professor € um téc-
nico executor de tarefas planejadas por especialistas, para se procurar um
“paradigma emergente”, ou da “profissionalizacdo”, no qual o professor ¢
construtor da sua identidade profissional, segundo os contextos especificos de
producdo dessa identidade. Os saberes ndo sdo regras preestabelecidas para
sua execucao, e sim referéncias para a agao consciente sob determinados prin-
cipios éticos (RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2004, p- 50-51, grifos dos
autores).

Para esses autores, a profissionalizacdo pode ser compreendida em duas dimensdes:
uma interna, que constitui a profissionalidade, e outra externa, que € o profissionismo. A profis-
sionalidade refere-se ao desenvolvimento de saberes, habilidades, atitudes e valores que cons-
tituem a especificidade de ser professor, e o profissionismo subentende uma negociagdo com
outros grupos profissionais, com vistas ao reconhecimento das caracteristicas especificas de
sua profissao, para lhes proporcionar certo controle no exercicio de suas atividades. Bourndon-
cle (1991) inaugura a expressao profissionismo e o termo estd vinculado a ideia de que “[...] O
profissionismo se traduz na inten¢ao do profissional de proteger, fazer reconhecer € manter os
valores de um determinado campo profissional, e se materializa por intermédio de associagdes,

sindicatos ou outras formas de representacao social (MACEDO, 2018, p. 99).

Na perspectiva apresentada, Brzezinski (2002) considera que o professor € um profis-
sional capaz de produzir conhecimento sobre seu trabalho, de tomar decisdes em favor da qua-
lidade da aprendizagem, bem como de atuar no processo cognitivo e constitutivo da cidadania
do aprendente, através da relacdo com o saber desenvolvido no decurso de sua formacgao, que

vai se articular como um constructo de sua identidade socioprofissional:
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Enquanto profissionais, os professores sao considerados praticos refletidos
ou “reflexivos” que produzem saberes especificos ao seu proprio trabalho e
sdo capazes de deliberar sobre suas praticas, de objetiva-las e partilha-las,
de aperfeicoa-las e de introduzir inovagdes susceptiveis de aumentar sua efi-
cacia. A pratica profissional ndo ¢ vista, assim, como um simples campo de
aplicagdo de teorias elaboradas fora dela, por exemplo, nos centros de pes-
quisa e nos laboratdrios. Ela torna-se um espago original e relativamente au-
tonomo de aprendizagem e de formagdo para os futuros praticos, bem como
um espaco de produgdo de saberes e de praticas inovadoras pelos professores
experientes (TARDIF, 2008, p. 286).

A formagdo do pedagogo ¢ uma atividade reflexiva e complexa que exige uma prepa-
racdo cuidadosa e singulares condi¢des para o seu exercicio, mediante as exigéncias de sua
profissdo e as multiplas possibilidades do campo de atuagdo. E para ampliar essa compreensao,
Tardif (2008) faz trés consideragdes sobre as concepgdes € as praticas vigentes em relacio a
formagdo de professores. Primeiro, reconhece que os professores de formagao sao sujeitos do
conhecimento que produzem saberes especificos ao seu proprio trabalho e podem, de fato e de
direito, contribuir para a formagao dos futuros professores: “a formagao inicial visa a habituar
os alunos — os futuros professores — a pratica profissional dos professores de profissdo ¢ a fa-
zer deles praticos reflexivos” (TARDIF, 2008, p. 288, grifos do autor); segundo, a formagao de
professores ainda ¢ dominada por conteudos e logicas disciplinares concebidos, na maioria das

vezes, sem nenhum tipo de relagdo com o ensino e a realidade do trabalho do professor.

O trabalho dos professores exige conhecimentos especificos de sua profissao, por con-
seguinte, ¢ imprescindivel que esses conhecimentos sejam considerados no seu processo for-
mativo; terceiro, a formagao ainda ¢ conhecida sob um modelo aplicacionista, em que o aluno
absorve os conhecimentos disciplinares de forma fragmentada, especializada e declarativa,
realizando o estagio para aplica-los. Quando se inserem na realidade, aprendem o seu traba-
lho, na pratica, constatando que os conhecimentos disciplinares estdo mal enraizados na acao
cotidiana, afinal, “formacao geral e formagao disciplinar ndo podem mais ser concebidas na
auséncia de lagos com a formagao pratica” (TARDIF, 2008, p. 289). No entanto, nao € preciso
esvaziar as disciplinas dos programas de formacgao, mas abrir espago para uma formagao pro-

fissional que reconheca o aprendente como sujeito do conhecimento, reconhecendo que:

A qualidade essencial de um sujeito em formacao estd, entdo, na sua capaci-
dade de integrar todas as dimensdes do seu ser: o conhecimento dos seus atri-
butos de ser psicossomatico e de saber-fazer consigo mesmo; o conhecimento
das suas competéncias instrumentais e relacionais e de saber-fazer com elas;
o conhecimento das suas competéncias de compreensao, de explicagdo ¢ do
saber-pensar (JOSSO, 2010, p. 43).
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O conhecimento acentua o inventdrio de referenciais e faz emergir a valorizagdo das
capacidades intelectuais em diferentes niveis do saber-pensar e do saber-fazer. E para que se
efetive esse processo a formagdo deve ter rigorosidade metodica, pesquisa, respeito aos sabe-
res dos educandos, criticidade, ética e estética, corporificar as palavras pelo exemplo; assumir

riscos; aceitar o novo; rejeitar qualquer forma de discriminagao.

Além disso, faz-se necessario a reflexao critica sobre a pratica, reconhecimento e assun-
c¢do da identidade cultural; ter consciéncia do inacabamento; reconhecer-se como um ser condi-
cionado; respeitar a autonomia do ser educando, bom senso, humildade, tolerancia, convic¢ao

de que mudar ¢ possivel, curiosidade e competéncia profissional (FREIRE, 2015).

CONSIDERACOES FINAIS

A formacao docente pode ser entendida como um processo pessoal, permanentemen-
te continuo e inconcluso que envolve muitas etapas (GARCIA, 1999; MARCELO, 2009) e
instancias formativas. Além do crescimento pessoal ao longo da vida, compreende também a
formacao inicial (tedrico-pratica), que se volta para a docéncia, envolvendo aspectos concei-
tuais, didaticos, pedagogicos e curriculares, de modo que o desenvolvimento e a atualizacdo da
atividade profissional ¢ um fendmeno que ocorre ao longo de toda a vida, integradamente as

praticas sociais e cotidianas.

Contudo, consideramos que a realidade teorica atual oferece um vasto caleidoscopio
sobre a formacgao do professor, fazendo-se importante destacar que enquanto algumas univer-
sidades estdo muito proximas de um modelo centrado na pratica reflexiva e na participagao
critica no coragdo das ciéncias da educacdo, outras lhe sdo antipodas. Dessa forma, os dilemas
e as contradi¢des do Ensino Superior refratam-se no papel das universidades e na formagao dos

professores.
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O PROFESSOR MEDIADOR DA LEITURA: CAMINHOS POSSIVEIS PARA A

FORMACAO DE LEITORES

Aparecida Suiane Batista Estevam

Diana Maria Leite Lopes Saldanha

CONSIDERACOES INICIAIS

A leitura ¢ um modo de compreender e ressignificar amplamente o mundo e tudo o que
estd a sua volta e, por esse motivo, ndo podemos restringi-la apenas a decodificagdo do codi-
go escrito ou abstragdo de alguma informacdo de modo superficial e mecanico. Desse modo,
compreendemos que o ato de ler, em seu sentido amplo, nos permite ficar mais que informados,

dado que temos a possibilidade de interpretar, refletir, criticar, ressignificar o que esta posto.

Em vista disso, o presente capitulo apresenta discussoes no ambito da leitura de literatu-
ra e sua importancia para a formagao do gosto e prazer pelo ato de ler. Constitui-se um recorte
do trabalho monografico intitulado “O papel do professor na mediagao de leitura com vistas a
formagdo de leitores” (ESTEVAM, 2019) e ¢ vinculado ao Grupo de Estudos e Pesquisas em
Planejamento do Processo Ensino-Aprendizagem (GEPPE)da Universidade do Estado do Rio
Grande do Norte (UERN).

Além disso, objetivamos, de forma geral, discutir sobre a relevancia da leitura de litera-
tura para a formagao humana e de modo especifico: i) discutir sobre a leitura em sua perspecti-

va ampla; ii) discorrer sobre o papel do professor na formagao de leitores.

O trabalho foi construido por meio da abordagem qualitativa, por visar estruturar os da-
dos a partir do didlogo com os sujeitos colaboradores e o espago educacional no qual estes es-
tao inseridos. Constitui-se uma pesquisa de campo, cujas técnicas para levantamento dos dados
¢ a observagdo participante e a aplicagdo de um questionario composto de perguntas abertas e
fechadas a uma professora do 5° ano do Ensino Fundamental (colaboradora do estudo) de uma
escola publica do municipio de Pau dos Ferros/RN (locus da pesquisa). Vale ressaltar, ainda,
que a fim de manter a ética na pesquisa, optamos por atribuir a professora o nome ficticio de

Estrela, assim sua identidade fica preservada.

Por fim, com o intuito de melhor fundamentar o trabalho e alcangar os objetivos previa-
mente delimitados, fundamentamos em autores como Souza (2004); Amarilha (2012); Geraldi
(1997, 2006); Saldanha (2013), dentre outros que discutem sobre leitura, literatura, formagao
de leitor e mediacdo do texto literario com vistas ao desenvolvimento do gosto e prazer pela

literatura.
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A LEITURA PARA ALEM DA DECODIFICACAO DO CODIGO ESCRITO: E POSSI-
VEL?

No Brasil, o acesso a educagdo de qualidade enquanto direito de todos ainda se cons-
titui um sonho utdpico, e isso ¢ resultante das inimeras crises (politicas, econdmicas, sociais
e culturais) que enfrentamos nos ultimos anos, visto que desde a colonizagdo do pais, junto as
inimeras tentativas de organizagdo do sistema educacional, esse direito € reservado a poucos,

sobretudo, as classes dominantes.

A histdria da educacao nos mostra a exclusao dos sujeitos advindos das classes popu-
lares e a frequente luta pela democratizagdo do ensino porque, no inicio, somente a elite tinha
direito a sentar nos bancos escolares e usufruir do ensino elementar. Do mesmo modo, é tam-
bém o acesso as praticas de leitura, pois apesar de termos avangado muito no que diz respeito
ao acesso a educacdo publica, ainda hoje, a desigualdade social e cultural perdura em nossa

sociedade e nem todos t€ém acesso aos bens culturais, como o livro, por exemplo.

Nesse sentido, atribui-se a escola, enquanto instituicdo social, a responsabilidade de
promover a formacdo integral dos sujeitos e a oportunizar a todos (sem distingdo) o contato
com o universo fabuloso da literatura, isto ¢, a comunidade escolar deve promover praticas
significativas de leitura, com vistas a formacao de leitores, cuja preocupacao seja a de ensinar

a lingua e ndo o ensino da gramatica, porque

[...] uma coisa ¢ saber a lingua, isto ¢, dominar as habilidades de uso da lingua
em situagdes concretas de interagdo, entendendo e produzindo enunciados,
percebendo as diferengas entre uma forma de expressdo e outra. Outra coisa €
saber analisar uma lingua dominando conceitos e metalinguagens a partir dos
quais se fala sobre a lingua (GERALDI, 1997, p. 118).

Compreendendo isso, a escola ndo limitaria a leitura de literatura a fragmentos e tex-
tos descontextualizados, cujo objetivo seria o de promover a aquisi¢do do codigo escrito e a
apropriagdo das regras gramaticais (agdes de reproducdo), o que nao ¢ adequado para formar
leitores para uma vida inteira, para isso, a escola deve promover praticas de leitura de modo
contextualizado, em que a obra literaria passe a ser vista como uma agao transformadora (agao
de produgdo/criagdo) capaz de ultrapassar a mera decodificacdo que permeia o ato de ler (GE-
RALDI, 1997).

Acreditamos que a conclusao de todas as etapas da Educacgdo Basica nos “habilita” que
sejamos bons leitores, pois acreditamos ter aprendido a ler; no entanto, na maioria das vezes, o

que conseguimos foi apenas aprender a decodificar. Ainda somos “leigos” no que diz respeito a
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construir um posicionamento critico acerca daquilo que vemos, vimos € ouvimos diariamente,
isso porque nos limitamos a decodificar e codificar corretamente o codigo e esquecemo-nos de

ir além do texto, de analisar seu contexto e as inimeras situagdes que o envolve.

Desse modo, perdemos a oportunidade de compreensao do que esté escrito nas entreli-
nhas, privilégio possivel apenas para aqueles que se arriscam e transitam pela propria subjeti-
vidade humana, pois como destaca Santos (2009, p. 38), “[...] quem I¢ amplia seus horizontes,
seus conhecimentos, seus repertorios culturais, sua capacidade critica e inventiva. Quem 1€
amplia sua compreensdo leitora e sua propria capacidade de ler o mundo”, ou seja, a leitura
contribui com o alargamento dos horizontes e com o pleno exercicio da cidadania, ja que,
conscientes do lugar que ocupamos na sociedade, somos capazes de emitir posicionamentos

criticos, refletir sobre nossas agdes € nos impor contra qualquer alienacao.

Sendo assim, compreendemos que a leitura em seu sentido amplo se configura como
um ato de liberdade que rompe com as amarras alienantes e superficiais que nos envolve dia-
riamente. Entendida dessa forma, a leitura ultrapassa a mera decodificagcdo passiva € mecanica
do cddigo escrito, pois € mediada com o intuito de propiciar ndo sé a interpretagcdo das infor-

macgoes, mas de estabelecer sentidos com o que ¢ experienciado na pratica.

Sobre isso, Martins (2007, p. 32) acrescenta que “A leitura vai [...] além do texto (seja
ele qual for) e comeca antes do contato com ele. O leitor assume um papel atuante, deixa de
ser mero decodificador ou receptor passivo [...]”, isto €, a leitura ultrapassa os limites do que
estd materializado no suporte de texto, seja ele fisico ou virtual, ao considerar as experiéncias
vividas anteriormente pelo leitor. Estas, por sua vez, interferem na compreensao e no sentido
atribuido ao texto e, por isso, o leitor em formagdo passa a ser, ora autor, ora protagonista da

historia, tendo, pois, total liberdade para modificar os rumos da historia e de seus personagens.

Nessa perspectiva, a leitura de literatura deve ocupar lugar de destaque, uma vez que
favorece o alargamento de horizontes, o desenvolvimento da criticidade e criatividade, o exer-
cicio da imaginacdo, a multiplicidade de entendimentos e a constru¢do de novos saberes e

sentidos do texto.

A literatura nos diz o que somos € nos incentiva a desejar ¢ a expressar
o mundo por nés mesmos. E isso se da porque a literatura € uma expe-
riéncia a ser realizada. E mais que um conhecimento a ser reelaborado,
ela ¢ a incorporacdo do outro em mim sem rentincia da minha propria
identidade. No exercicio da literatura, podemos ser outros, podemos
viver como os outros, podemos romper os limites do tempo e do espaco
de nossa experiéncia e, ainda assim, sermos nés mesmos [...] (COS-
SON, 2011, p. 17).
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O texto literdrio, como criac¢do artistica, exerce uma linguagem ficcional e traz uma
experiéncia estética que atrai e envolve o leitor, permitindo-o adentrar em outros mundos,
em outras realidades, vivenciar processos de identificacdo com os mais diversos personagens.
A leitura de literatura possibilita experienciar emocdes tipicamente humanas: raiva, alegria,
tristeza, satisfacdo, medo, surpresa, inseguran¢a, confianga. Da mesma forma, as situacdes e
desafios enfrentados pelos personagens colocam o leitor em contato direto com suas batalhas
reais e as possibilidades de enfrentamento e resolucdao desses problemas, fazendo-o enxergar

novas fronteiras, ndo desistir dos sonhos, mas buscar realiza-los.

O leitor e/ou ouvinte ao ler/ouvir uma historia se torna autor ou ator dessa narrativa,
transforma-se em personagem da narrativa, assume posigdes e apropria-se de atitudes e falas
que o representam enquanto sujeito social e historico. Dessa forma, deixa de ser um mero es-
pectador e adentra no palco com toda a coragem para viver sem medo seus desejos, sentir suas

emocodes, enfrentar os medos e viver destemidamente o que tem de ser vivido, dado que

Ao entrar na trama de uma narrativa, o ouvinte ou leitor penetra no teatro.
Mas, do lado do palco também, ele ndo s6 assiste ao desenrolar do enredo
como pode encarnar um personagem, vestir uma mascara € viver suas emo-
¢oes, seus dilemas. [...] Ler €, entdo, participar de um teatro intimo, ser ator
e espectador ao mesmo tempo, € ndo ter uma plateia que ndo a si mesmo
(AMARILHA, 2012, p. 53).

Ler ¢, portanto, participar de todo o enredo narrativo, assumindo diferentes papéis,
sendo ora ator, ora espectador, mas tendo sempre a si mesmo como publico principal que, eu-
foricamente, bate palmas quando gosta do espetaculo ou simplesmente se cala, ou se enfurece
quando acha que poderia ter sido diferente o rumo daquela trama; atitudes estas que realiza sem
nenhum peso na consciéncia e sem nenhuma preocupagdo quanto aos julgamentos externos,

pois nesse momento exerce o seu direito de ndo gostar de determinado texto.

Destarte, consideramos que a leitura literaria enquanto fonte de prazer deve existir des-
de a Educagdo Infantil, através da historia contada ou narrada, de maneira que a crianga co-
megaria desde cedo a caminhar pelo mundo simbolico e fantasioso que somente a literatura
oportuniza, pois concordamos com Abramovich (1997) que as historias lidas pelas criancas
ou contadas pelo professor sdo imprescindiveis para a formacao de leitores, ja que € por meio
desse contato com a fantasia dos contos de fadas e do texto literario, em sua esséncia, que a
crianga vai constituindo-se um sujeito leitor e “[...] ser leitor é ter um caminho absolutamente
infinito de descoberta e de compreensdao do mundo...” (ABRAMOVICH, 1997, p. 16).

Com isso, a crianca podera despertar, desde o inicio de sua formacgdo, o gosto pelo

texto literario, compreendendo-o como uma necessidade capaz de suprir seus desejos e dar-lhe
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coragem para o enfrentamento de seus medos, além de vé-lo como um meio para divertir-se,
pois depois de apresentadas ao livro e as histdérias por meio da oralidade, as criangas comega-
rdo a sentir-se encorajadas a enfrentar a escrita e a leitura em sua individualidade — o que ndo
significa colocar a leitura literaria como pretexto para o alcance da escrita — mas proporcionar,
dai em diante, o brincar com as palavras e sua sonoridade simbolicamente (ponte para alcangar
os livros e 1€-los quantas vezes for necessario para sentir, a cada leitura, um novo sentimento,

uma nova satisfagao).

Desse modo, a leitura, cujo objetivo primeiro seja o de contribuir com a formagado de
leitores para uma vida toda, deve ser uma pratica didria nas salas de aula e na vivéncia da escola

como um todo, e como afirma Souza (2004),

[...] nd3o pode ser um trabalho esporadico ou, como alguns professores colo-
cam em seu “semandario”, um ou dois dias por semana. Ela deve ser trabalha-
da diariamente, sempre na perspectiva de que uma leitura puxa a outra ¢ uma
conversa sobre um livro sempre estimula a leitura de outro (SOUZA, 2004,
p. 58, grifo da autora).

O trabalho com a leitura literaria ndo pode, portanto, ser uma eventualidade e uma ati-
vidade improvisada, pois os alunos, sobretudo as criancas, t€ém diariamente a necessidade de
criar, fantasiar e obter as respostas para as suas perguntas. Por esse motivo, a leitura de litera-
tura pode e deve ter seu espago garantido em todas as aulas. Assim, ¢ possivel afirmar que nao
devemos limitar o contato e a apreciagdo do texto literario enquanto fonte de prazer as aulas de
portugués, pois estamos a todo tempo rodeados de textos, imagens e situacdes que requerem
de ndés uma interpretagdo e que, inevitavelmente, poderdo estar associadas a outras disciplinas,

a outros saberes.

O PROFESSOR MEDIADOR E O SEU PAPEL NA FORMACAO DO LEITOR

O homem, por natureza, desde as suas origens, tem a necessidade de criar e comunicar-
-se com o outro. Conforme discute Souza (2004), todos n6és humanos e em especial as crian-
cas, sentimos a necessidade de fantasiar o mundo; e € por esse motivo que nos identificamos
com as historias e os personagens que melhor nos representam na realidade, ou ao contrario,
sentimo-nos realizados quando fugimos do plano real e nos refugiamos na ficgdo para alimen-
tarmos os sonhos e sentimentos que desejariamos viver/ter, mas que s6 nos € possivel através

da literatura.
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Nesse sentido, o ato de ler por prazer ndo se sustenta numa leitura obrigatdria com fins
unicamente pedagogicos. Enquanto professores, temos que compreender que para formarmos
leitores € necessario criar espagos para haver o didlogo entre o sujeito que 1€ e o texto que
esta sendo lido. E que tal relacao deve estar baseada no prazer (sentimento de satisfagdo); na
identificagdo de cunho pessoal ou ndo (que permite ao aluno enxergar-se ou colocar-se no lu-
gar dos personagens); no interesse e na liberdade de interpretagdo, o que permite ao estudante

interpretar, questionar, se posicionar contra ou favor de acordo com suas vivéncias de mundo.

Precisamos compreender que “[...] a leitura, como muitas coisas boas da vida, exige
esforco e que o chamado prazer da leitura ¢ uma construg¢do que pressupde treino, capacitagao
e acumulagdo [...]” (SOUZA, 2004, p. 38). Ou melhor, o ato de ler alicercado pelo gosto pela
leitura ¢ uma construcao didria, que exige esforco e incentivo por parte do outro, pois nao se
aprende a gostar de ler repentinamente. O gosto pela leitura podera ocorrer tanto no convivio
com o outro quanto individualmente, o importante ¢ que, quando oportunizado o acesso a
cultura literaria, pudemos encontrar nos livros aquilo que desejamos para a nossa vida ou um

espaco para discutir sobre o que ndo concordamos.

Dessa forma, quando relacionamos tal necessidade a fun¢do da escola, podemos afir-
mar que o professor se torna, portanto, o principal agente mediador da leitura de literatura. De
acordo com Saldanha (2013), o professor como facilitador da aprendizagem e mediador de
leitura, que promove a interacao entre o texto e o leitor de forma dinamica, segura e que cons-
tantemente usa diversos tipos de textos e estratégias, cujo objetivo seja o de cativar nos leitores
em formagdo o prazer em ler, este precisa ser, primeiro, um leitor, pois de nada adianta suas
técnicas e seu reconhecimento quanto ao ato libertador da leitura, se frequentemente ler, mas se

o fizer por “obrigacdo”, cuja exigéncia estd intimamente ligada ao seu trabalho na sala de aula.

Como argumenta Saldanha (2013, p. 66), “E preciso repensar as atividades de leitura
realizadas em escolas, [...] pois devemos ter consciéncia de que a formagdo de leitores nao
ocorre de forma imediata, mas requer um extenso prazo para conseguir objetivos consistentes
[...]”, ou melhor, a leitura requer empenho tanto por parte do professor, que precisa aprender a
ler ndo s6 os livros, mas os acontecimentos da vida, quanto por parte dos alunos, que precisam
entender que uma leitura deve ser feita por gosto e pela sensacdo de prazer e ndo por habito,
apenas. Assim, um professor mediador de leitura, comprometido com a formacao de leitores,

tem a responsabilidade de favorecer o encontro do leitor com o livro enquanto objeto de desejo.

Sabendo disso, consideramos importante questionar a professora colaboradora desse
estudo acerca do processo de mediagdo de leitura em sua sala de aula, atentando-se ao plane-
jamento com foco na sele¢@o dos textos ou obras literarias a serem trabalhadas durante o ano
letivo em curso. Nessa perspectiva, quando questionada sobre o modo de sele¢do dos textos a

serem levados para a sala de aula, a professora afirma:
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Procuramos trabalhar todos os géneros textuais durante o ano e alguns des-
tes textos em acordo com os conteudos e projetos a serem desenvolvidos (ES-
TRELA, 2019, dados do questionario da professora).

Consideramos a escrita da professora um pouco limitada, pois ndo nos ¢ deixado claro
se essa “‘exigéncia” em trabalhar todos os géneros textuais ¢ da escola, do curriculo ou se ha
uma flexibilidade e liberdade de sua parte em adequar essa diversidade textual quando lhe for
mais oportuno ou se ja ¢ demarcado quando se deve trabalhar um determinado género. Isso
nos faz refletir ¢ indagar: a literatura tem ocupado quais espacos nessa sala de aula? Ha um
trabalho interdisciplinar ou o texto literario restringe-se a determinadas disciplinas ou a certas

eventualidades do ano?

Concordamos com Geraldi (2006) quando este reitera que, para recuperar o prazer pela
leitura literaria, ¢ necessario respeitar o caminho do leitor, isto ¢, entender que o ato de ler nao
deve ser uma imposi¢ao, que cada leitor possui suas preferéncias (uns gostam de contos de
fadas outros gostam de romance) e que esses gostos precisam ser respeitados para que o prazer
pela leitura seja construido diariamente de forma espontanea. Além disso, ha que se conside-
rar as relagdes que o leitor estabelece com os livros fora do ambiente escolar e a diversidade
de textos literarios que devemos oportunizar aos alunos, para poderem formar seus proprios

repertorios de leitura.

Sobre os aspectos considerados no momento da escolha do repertério de leitura a ser

trabalhado com os alunos, a docente afirma escolher

Leituras que estejam envolvendo os conteudos trabalhados, projetos, ativida-
des pedagogicas no geral do ano letivo em curso e outras leituras prazerosas
e livres para o aluno entender que a leitura ndo é so por obrigagdo dos estu-
dos (ESTRELA, 2019, dados do questionario da professora, grifos nossos).

A principio, entendemos com essa fala que o texto literario atua como um pretexto para
a professora trabalhar os conteudos disciplinares ao longo do ano letivo. E se analisarmos, com
base nas discussdes de Geraldi (2006), ¢ possivel afirmar que o texto pode ser pretexto para
a realizacao de dramatizagdes, desenhos, produgdes escritas e artisticas € nao para “automa-
tizacdo” de contetidos disciplinares e atividades pedagdgicas. Ao contrario, o professor deve
acreditar no potencial de seus alunos e sempre desafia-los a uma nova leitura, acreditando que

por ser inacabada, uma leitura sempre motiva outra.

Para exemplificarmos isso, citamos a realizacdo de uma roda de leitura feita em uma das
aulas observadas, em que as criancas dispunham de alguns livros para escolherem o que mais

lhes chamou ateng¢do e, posteriormente, fazerem a leitura. Apos a leitura silenciosa feita por
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cada aluno, exigiu-se deles o preenchimento dos seguintes enunciados: /. Ficha de leitura: a)
Autor, b) llustrador (a), c) Editora; d) Género textual; 2. Pequeno resumo do texto que vocé
leu, ou seja, um reconto com suas palavras; 3. Vocé gostou do texto, o que mais lhe chamou
aten¢do? Justifique; 4. Vamos ser também ilustradores. Fagca um desenho para representar o

livro que vocé escolheu.

Isso nos leva a perceber que nesse momento da aula, apesar de haver o contato com o
livro e a troca de experiéncias entre os alunos sobre as historias que haviam lido, a literatura,
nesse contexto, acabou funcionando como intermedidria de outras aprendizagens que nao a
propria obra literaria e sua capacidade de fruicdo (AMARILHA, 2012).

Por outro lado, quando a professora Estrela enfatiza que ocorrem leituras prazerosas e
livres por parte dos alunos, acreditamos que ela esteja se referindo ao momento inicial da aula,
considerado por ndés o momento mais significativo da pesquisa, pois € nesse espaco de tempo
que apreciamos a poesia, o cordel, o gibi e os contos de fadas na voz das criancas, lidos e de-
clamados espontaneamente. Vale salientar que entre os textos mais lidos nas aulas observadas,

destacam-se as poesias e os cordéis de poetas locais como Robson Renato e Antonio Francisco.

Em vista disso, consideramos a postura adotada pela docente como uma iniciativa bas-
tante positiva, pois enquanto muitos professores veem a leitura como uma perda de tempo,
Estrela permite e valoriza diariamente, na pratica, esse espaco de socializagao, que surpreen-
dentemente tem a participagao efetiva e entusiasmada dos pequenos grandes leitores, que de-

monstram esperar ansiosamente a sua vez de realizar a contagao/proferi¢ao da historia.

Dessa maneira, defendemos, tal como Souza (2004), que a leitura com vistas a forma-
cao de leitores ndo deve ser um trabalho eventual, oportunizado apenas em um ou dois dias da
semana, mas uma experiéncia didria, contextualizada, interdisciplinar e sobretudo prazerosa.
Isso porque a literatura cabe em todos os espacos e em todas as disciplinas, sem a necessidade
de classificarmos o momento certo ou a época oportuna, até porque a literatura transcende os

limites temporais.

Sabendo, portanto, que a aprendizagem se da no contato com o outro € com 0 meio em
que se esta inserido, que o gosto pela leitura se constroi diariamente e tem o professor um pa-
pel fundamental para que isso se efetive na pratica, ¢ que consideramos importante elucidar a
opinido da professora Estrela acerca do papel do professor na formacao de leitores, tendo esta,

defendido que

[...] o docente deve criar condigoes estimuladoras e desafiadoras para que os
alunos possam refletir e buscar alternativas para solucionar, de modo cria-
tivo, os problemas que surgem. Sempre respeitando o prazer do aluno em ler
um determinado género textual de sua preferéncia (ESTRELA, 2019, dados
do questionario da professora).
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Estamos vivenciando uma época de desvalorizagdo “escancarada” no que diz respeito
a profissao docente, e isso reflete significativamente nas praticas pedagogicas desenvolvidas
no chio da escola. E por isso que consideramos a afirmacédo da professora Estrela um grande
desafio aos educadores que se encontram, em sua maioria, cansados de lutar contra um siste-
ma opressor. Entretanto, acreditamos que ainda existam obstaculos a serem superados, que o
professor busca cumprir com sua responsabilidade social, propiciando, assim, situagdes de
aprendizagem desafiadoras e de qualidade e despertando nos aprendizes a imaginagao ¢ a cria-

tividade por meio do acesso ao texto literario.

Portanto, o ato de ensinar requer, consequentemente, que o professor, assim como o
leitor em formacao, quando em contato com a literatura, criem e recriem praticas, conceitos
e teorias todos os dias; mudem o curso dos acontecimentos quando se fizer necessario e, so-
bretudo, acreditem na possibilidade de alcangar o éxito planejado inicialmente, tendo sempre
o cuidado de respeitar os anseios do sujeito principal: o aluno, que em contato com a leitura

literaria, deve ser sempre desafiado a transcender o ato mecanico e repetitivo da decodificagdo.

Desse modo, tem o professor a responsabilidade primeira de despertar o gosto e o pra-
zer pela leitura enquanto uma necessidade humana. Sua mediagdo ¢ fundamental para haver o
encontro e a apreciagdo do texto literario por parte do leitor e, sobretudo, para que se estabeleca
uma relagdo ampla em que se torna possivel a construgao de significados que vao para além do

que esta escrito no texto.

Em face disso, julgamos importante saber o que seria um professor mediador de leitura
para a professora Estrela, que a principio enfatiza a necessidade de o professor ser leitor, argu-

mentando que,

[...] isso resulta numa pratica diaria de leitura na sala de aula, estimulando
os alunos a serem bons leitores, fazendo interferéncia a partir do conheci-
mento prévio e explorando a heterogeneidade da sala de aula (ESTRELA,
2019, dados do questionario da professora).

Concordamos com a professora Estrela quando afirma que o professor deve ser primei-
ro um sujeito leitor, isso porque acreditamos ser este um pré-requisito para o professor atuar
como mediador entre o leitor em formagdo e o texto literario. Além disso, para a crianga ter
autonomia na leitura, ¢ necessario haver essa interferéncia pedagogica também citada pela co-
laboradora, haja vista que o gosto e o prazer pela leitura se dao socialmente, no contato com o
livro, mas també&m no contato com o outro que tem muito a ensinar (SOUZA, 2004). Por esse
motivo, a mediacao da leitura deve ser sempre planejada, sistematizada e intencional, pois as-
sim o professor, enquanto mediador, a medida que questiona, motiva e sugere novos caminhos

a serem seguidos pelos aprendizes, estara construindo e ndo transmitindo saberes.
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Dessa forma, o papel do professor, enquanto mediador de leitura, torna-se indispensavel
para haver, de fato, a formacao de leitores, visto que funcionando como ponte que interliga os
dois extremos: texto e leitor, deve o professor buscar construir um espago propicio € harmonio-
so para que o leitor em formacao, no contato com o universo literario, sinta-se desafiado e en-

corajado a desvendar novos mundos, a olhar por novas perspectivas e a criar novos horizontes.

CONSIDERACOES FINAIS

A leitura de literatura ¢ o tipo de leitura que melhor oportuniza a formacao do gosto pelo
ato de ler, uma vez que nos possibilita sonhar, criar novas interpretagdes para as historias, alar-
gar os horizontes e construir uma bagagem cultural. Além disso, acreditamos ser esta a funcao

mais significativa do ato de ler.

O texto literario, por possuir uma linguagem poética, foge da objetividade e da lineari-
dade apresentada nos livros didaticos e permite a reconstrucao e atribui¢do de novos conceitos
por parte do leitor/ouvinte. Assim, a leitura literaria torna-se indispensavel para a formagao de
um leitor critico, capaz de posicionar-se de forma consciente e reflexiva diante das informagdes

acumuladas diariamente.

Nessa perspectiva, as discussoes do presente estudo apontam para a necessidade de
trabalharmos a leitura em seu sentido amplo, cuja compreensao estd para além do ato mecanico
de decodificar o codigo escrito, sendo entendida como uma agdo que pressupoe interpretagao
das informagdes de modo contextualizado; atribuicdo de novos sentidos as ideias postas; critica

e ressignificacdo dos conceitos.

Para tanto, a leitura literaria nao pode ser vista como uma perda de tempo e tampouco
trabalhada esporadicamente ou sob improviso, mas deve ser uma pratica didria, planejada e
envolta de intencionalidade. E o professor, enquanto principal mediador na institui¢ao escolar,
precisa fundamentar seu trabalho com a leitura de literatura em bases solidas, buscando estra-
tégias e técnicas que favoregam o desenvolvimento do gosto e prazer pelos livros, bem como,

a formacao de leitores para a vida inteira.

Portanto, reafirmamos a importancia da literatura para a formacao e humanizacao dos
sujeitos, como também, a necessidade de sua mediag¢do diariamente nas salas de aula com vis-
tas a formagdo do gosto pelos livros; e ndo apenas como pretexto para o ensino da gramatica
ou de qualquer aspecto que reduza a obra literaria a questdes vazias de sentido e limite a capa-

cidade do leitor em exercer sua imaginacao e criatividade.
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1 INTRODUCAO

A biblioteca estd intimamente ligada a leitura, é o espago mais indicado para desenvol-
vimento de pesquisas, leituras e propicia a reflexdo. Isso se da através de atividades dinamicas
como rodas de leitura, contacdo de historias e reconto, histdrias teatralizadas e musicalizadas.
No seu papel educativo, a Biblioteca Escolar também exerce uma fung¢ao cultural, pois nela en-
contramos diversos tipos de livros literarios (ou ndo), que contribuem com a formacao cultural
do aluno. A Biblioteca Escolar deve ser vista como espaco mobilizador da leitura, formador de
leitores. Para isso, € necessario que seja percebida na escola como um local de presenca cons-
tante de professores, bibliotecarios e alunos, ou seja, de toda a comunidade escolar, um lugar

de troca de experiéncias e de apropriacao do conhecimento.

Reflexdes acerca desse espago estdo raramente incluidas nas discussdes pedagdgicas e
de planejamento nas escolas publicas. Percebemos um distanciamento dos professores e alunos
da Biblioteca Escolar, como se a biblioteca fosse alheia a sala de aula e nao tivesse articulacao

com o processo de formagdo de alunos leitores e com as praticas de sala de aula.

Na pratica pedagogica escolar sdo frequentes as discussdes sobre a leitura, alunos que
ndo sabem ler, dificuldades de aprendizagem e consequente falta de leitura, alunos que ndo
querem ler por desinteresse, etc. Se a escola nao percebe a biblioteca no seu papel como me-
diadora da leitura, como local adequado e apropriado para mobilizar as capacidades leitoras no
aluno, através de atividades motivadoras e incentivadoras do gosto pela leitura, fica dificil o
encontro do aluno com a leitura e com o acervo literario. Este, nas salas de aula é, na maioria
das vezes, utilizado como fonte para trabalhar contetidos gramaticais, entre outros fins que va-

riam de professor para professor, de acordo com a concepgao de leitura de cada um.

A Biblioteca Escolar ¢ sempre vista como aquele espaco de tranquilidade, com somente
um profissional 14, muitas vezes, preocupado s6 com a arrumagao do acervo nas prateleiras, lu-
gar silencioso, passivo. Essa realidade ¢ contraria a ideia de Silva (2009), que discute a biblio-
teca como sendo uma grande arena em que acontecem os conflitos de ideias, as concepgdes, 0s

modos de entender o mundo, pois nela se encontra uma variedade de textos que coloca o leitor
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em condigdo satisfatoria de escolher o que quer ler, considerando: gostos, preferéncias, inte-
resses, desejos e vontades. Segundo Silva (2009), ndo existem batalhas que se desenvolvam
no siléncio, pois a leitura ¢ uma luta que se trava com as ideias, com o imaginario € com o0s
pensamentos, mesmo que facamos as discussdes com o ausente e, na maioria das vezes, com
o desconhecido autor do texto lido. Assim, os conhecimentos vao se defrontando com o novo

e vao se transformando mesmo que o leitor insista em ndo aceitar.

O autor nos mostra o poder de transformagdo que a leitura tem em cada leitor e deixa
claro que toda leitura ¢ uma possibilidade de novos conhecimentos, novas concepgdes, promo-
vendo assim sua interacdo com o meio social. Para ele, o autor, nas escolas ha uma caréncia
de estratégias para mobilizar o aluno a buscar o livro, a frequentar a biblioteca, a compartilhar
suas experiéncias leitoras com seus colegas. Assim, o aluno se sentiria sujeito do seu processo
de formacao construindo autonomia e liberdade, iniciativa e criatividade, porém, ele reforca
que para isso € necessario um facilitador, um mediador do encontro entre o futuro leitor e o

texto.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) (BRASIL, 1998) reconhecem que a bi-
blioteca ¢ fundamental para a formagao de leitores, desde que desenvolva atividades dindmicas
de dramatizagdo de historias ou de partes da historia, descricdo dos personagens e ambientes,
comentarios sobre os textos lidos, busca de informagdes sobre episodios citados, ou mesmo
sobre termos usados; contagdo com fantoches, exposicao de livros, narragao de historias, his-
torias teatralizadas, formando leitores capazes de decifrar o codigo linguistico, sabendo inter-
pretar o lido, encontrando significado no texto e desenvolvendo praticas de intertextualidade
(BRASIL, 1997). A biblioteca ¢ um espaco adequado para influenciar o gosto pela leitura e,

dessa forma, contribui diretamente para a formag¢do e autoformagao do leitor.

Esse trabalho ¢ um fragmento da pesquisa de dissertacdo de SANTOS (2016), que trata
a Biblioteca Escolar como espago de vida, dindmica e movimento, onde a mediagdo de leitura é
atividade primordial, através da mobilizagdo do acervo, para chegar até o leitor, e ele possa des-
frutar desse bem cultural e indispensavel para a sua formagao e autoformacgao leitora. A Biblio-
teca Escolar ¢ um espaco que precisa desenvolver atividades diversas de leitura, dando énfase

a leitura literaria, compreendida por n6s como elo e inter-relagao entre o leitor € a sociedade.

2 LEITURA LITERARIA E SUA INFLUENCIA NA FORMACAO E AUTOFORMA-
CAO DO LEITOR

Quando pensamos na leitura literaria e sua relagdo com a formacao leitora, logo perce-
bemos a importancia da literatura no desenvolvimento da leitura dentro e fora da sala de aula.

A leitura literaria se configura numa forma de o sujeito, enquanto leitor, se realizar como ser
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social, no sentido de que a literatura pode contribuir significativamente para a formacgao desse
leitor. A partir do momento em que temos acesso ao mundo da literatura, ¢ comum que bus-
quemos varios textos para a leitura, seja a poesia, seja o conto, o romance ou outro género da
esfera literaria. O certo € que “um professor que gosta de ler tera mais condigdes de despertar,

nos seus alunos, o interesse e o prazer pela literatura do que aquele que 1€ ou prestigia pouco as
aulas de literatura” (BRAGATO FILHO, 1995, p. 86).

Nesse sentido, as atividades de leitura devem ocorrer desde muito cedo, ainda no inicio
da vida escolar, quando a crianga ndo tem o dominio da leitura. E na fase inicial de contato com
o livro que temos a chance de aprender a usa-lo, a observar as imagens que estao dentro dele,
associando-as, mesmo sem saber decifrar as letras, ao texto que o livro traz. O texto literario
permite que o leitor descubra outra realidade além daquela que ele apresenta. O contato logo
cedo com a literatura permite que a crianga viva uma experiéncia rica em aspectos ludicos que
mexem com a imaginagdo e o simbolico do humano. Abramovich refor¢a que “é importante
para a formacao de qualquer crianga ouvir muitas historias... Escutéd-las € o inicio da aprendi-
zagem para ser um bom leitor, e ser leitor € ter caminho absolutamente infinito de descoberta e
de compreensdo do mundo” (ABRAMOVICH, 1993, p. 16).

Desse modo, pensar em formagao e autoformagao do leitor literario, considerando a
Biblioteca Escolar como espaco de mediagao dessa formacao, remete-nos a um olhar atento as
bibliotecas escolares, dando énfase as da rede publica de ensino, no que se refere aos acervos
de literatura, as condi¢des de funcionamento e as atividades educativas e pedagdgicas desen-
volvidas nesse espago escolar, bem como a autoformacao no que se refere ao conceito € como

se desenvolve na pratica essa autoafirmagao do leitor. Conforme Campello:

A biblioteca, instituicao milenar, que durante séculos garantiu a sobrevivén-
cia dos registros do conhecimento humano, tem agora seu potencial reconhe-
cido como participe fundamental do complexo processo educacional. Pois
pode contribuir efetivamente para preparar criangas € jovens para viver no
mundo contemporaneo, em que informagdo e conhecimento assumem desta-
que central. A biblioteca faz realmente diferenca (CAMPELLO, 2008, p. 15).

Como podemos notar, Campello desperta para a necessidade de se olhar para a biblio-
teca como uma parceira na formagao leitora, € ndo apenas como um lugar onde se armazenam
livros. A biblioteca pode ser o lugar ideal para a efetiva formagdo do leitor fora das quatro
paredes da sala de aula. Em relagdo ao acervo literario nas escolas publicas brasileiras, de
certa forma, j& se avangou muito através de alguns investimentos do Ministério da Educacdo e
Cultura (MEC), que tem desenvolvido a¢des, como o Programa Nacional Biblioteca na Escola
(PNBE). Esse Programa prima pela criacdo de bibliotecas em todas as escolas. Mesmo assim,

ainda estamos distantes dessa realidade, pois muitas escolas ndo dispdoem da Biblioteca Esco-
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lar por varios fatores, o que podemos confirmar através da pesquisa realizada pelo Programa
Literatura em Minha Casa, em que os alunos receberam uma colecao de livros infanto-juvenil,
considerada essa acao como motivadora na formacao do aluno leitor. Mesmo com a necessida-
de de garantir o acesso a diferentes formas de leitura, e ja existindo acdes voltadas para essa ga-
rantia, ainda enfrentamos muitas dificuldades em formar leitores na escola. Isso é confirmado

por varias pesquisas e avaliagdes que ocorrem no ambito educacional. Para Vieira e Fernandes:

Para que a biblioteca seja, de fato, um lugar dindmico e de uso constante da
comunidade escolar e para que as praticas de leitura de alunos e professores
a partir do acervo das bibliotecas sejam significativas, € preciso, em primeiro
lugar, que a biblioteca seja frequentada por essa comunidade. E se as expe-

riéncias de leitura suscitadas por ela forem prazerosas, tanto melhor (VIEI-
RA E FERNANDES, 2010, p. 108).

Notamos que o espaco da biblioteca deve ser agradavel e receptivo, no sentido de que
o encanto pelos livros possa acontecer da forma mais natural possivel. Esse gosto prazeroso
pelo ambiente da biblioteca pode facilitar o processo de mediacdo da leitura, uma vez que as

criangas criam interesse pelos livros, despertam a curiosidade pelo que a biblioteca oferece.

Conforme Souza (2012), para superacao desse problema, cada escola deve desenvolver
um programa de literatura de acordo com a historia de vida e as habilidades das criangas que
atende, compreendendo a biblioteca como espago vivo de interacao e didlogo. Para o autor, a
biblioteca deve ser esse espaco de mediacao, formagdo e, paralelamente, espaco de autofor-
macdo. Entdo, ¢ preciso que o professor e o bibliotecario conhecam tanto as criangas quanto
o potencial do material disponivel, além de compreenderem a estrutura da literatura; s6 assim

eles terdo competéncia para estabelecer uma relagdo de cumplicidade entre a crianga e o livro.

Nesse sentido, ¢ de suma importancia que a escola mantenha uma articulagao intima
com a biblioteca, de modo que as atividades possam ser desenvolvidas em conjunto com o
professor da sala de aula e o bibliotecario. A biblioteca precisa fazer sentido para as criancgas,
que estdo em processo de formacao leitora. Santana (2014, p. 89) refor¢ca que “o fato de os
estudantes circularem pela biblioteca ndo ¢ garantia de publico para as atividades de mediacao
de leitura, e ndo ter um publico definido gera a dificuldade de sistematizar as suas atividades e
a analise de seus efeitos”.

Em se tratando desse espaco, Brito reitera que:
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A Biblioteca Escolar deve funcionar como um espaco — na verdade, o espago
privilegiado — em que estas coisas acontegam, organizando — para que oS
estudantes, sob a orientacdo e com a participagao de seus professores, encon-
trem possibilidades de estudo, de pesquisa, de descoberta, de questionamento
dos temas e contetidos que estdo aprendendo. E ndo para que reproduzam
mecanicamente o que lhes foi apresentado no espaco da aula, mas para que
ampliem e tornem vivos e significativos estes aprendizados (BRITO, 2011,
p. 24).

Nessa perspectiva, o €xito do trabalho na Biblioteca Escolar ndo depende somente da
forma da oferta de textos, do nimero de livros existentes, mas, principalmente, de como sio
mobilizadas as atividades pela comunidade escolar, o quanto esta aprofunda o projeto de for-
macao ¢ transformagdo dos sujeitos pela leitura, tendo a Biblioteca Escolar como espago de
acoes vivas, dindmicas, significativas, mediadoras, viaveis, de partilha, de conhecimento, de
experiéncia intelectual de forma que favoreca o pensar e o agir criticamente do aluno para sua

intervengao no mundo.

A articulagdo entre escola e biblioteca pode fazer com que os alunos leitores mante-
nham um vinculo mais efetivo com o espago da biblioteca, ndo somente para visitar este am-
biente, mas para se aproximar dos livros, com a intencao de lé-los. Esse tipo de vinculo nao
traz beneficios apenas para a formagao leitora dos alunos, mas facilita também a superagao de
fragilidades que o aluno pode apresentar em diversas atividades em sala de aula. Para Roca, “a
Biblioteca Escolar pode oferecer a todos os alunos da escola a possibilidade de acesso iguali-
tario a informacao, a educagdo e a cultura” (ROCA, 2012, p. 21). Por isso, ¢ importante que o
trabalho desenvolvido na biblioteca esteja em perfeita consonancia com o trabalho pedagdgico
desenvolvido na sala de aula, através de atividades ludicas e prazerosas que possam fazer com
que os alunos se sintam confortdveis e interessados em participar de todas as atividades de

leitura.

Nesse sentido, acreditamos que a Biblioteca Escolar pode desenvolver um trabalho de
mediacdo de leitura numa perspectiva de formar e autoformar leitores, pois o contato com a
literatura pode dar voz ao leitor, contribuir para sua formagao cidada, mobilizar o senso critico

do aluno, levando a uma mudanca de comportamento e atitude sobre sua vida

Para falarmos em autoformacao, ¢ necessario trazer para a discussao os trés polos prin-
cipais apontados por Galvani (2000): a) Hetero-formacao (os outros), que acontece a partir da
acao dos outros em varios ambientes culturais, sociais, inclusive na escola; b) Eco-formagao
(as coisas), a formagdo se da através dos espacos, partindo da agdo do meio ambiente fisico,
que exerce forte influéncia sobre as culturas da humanidade e sobre a imaginacdo de cada in-
dividuo capaz de organizar o sentido dado a experiéncia; ¢) Autoformagao (si), que vem como

resultado do hétero com o eco na formacao do eu.
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Nessa perspectiva, compreendemos a autoformagao do individuo como um processo
de construcdo de um conjunto de relagdes entre individuo/meio. Entdo, podemos dizer que “a
educagdo deve contribuir para a autoformacao da pessoa (ensinar a assumir a condi¢ao huma-

na, ensinar a viver) e ensinar como se tornar cidadao” (MORIN, 2000, p. 65).

Desenvolver a autoformac¢ao indica um ressignificar do ser, uma constru¢ao da autono-
mia que surge como uma organiza¢ao do eu no mundo com os outros. Essa ideia ¢ corroborada

por Galvani ao mencionar que:

Nao € possivel pensar autoformagdo sem o acoplamento interativo pessoa/
meio ambiente ¢ a tomada de consciéncia reflexiva [...]. Sem essa articulagao,
sO existiriam acoplamentos reflexos e condicionantes sem nenhuma possibi-
lidade de autonomizacdo do sujeito. A autoformagdo se declina entdo entre
trés processos de retroagdo: retroagdo de si sobre si (subjetivagdo), retroagao
sobre o meio ambiente social (socializag@o) retroagao sobre o meio ambiente
fisico (ecologizacdo) (GALVANI, 2002, p. 97-98, grifo do autor).

A autoformacgdo se constitui como um processo vital e constante de modificagdes e
transformagdes das pessoas com relagdo aos fatos e acontecimentos durante a sua vida. Acredi-
tamos que é composta por trés eixos que orientam o processo de formagao: o eu, os outros € o
meio. Se ndo considerarmos essa relagdo necessaria para a nossa construgdo enquanto pessoa,
leitor, cidaddo, ndo conseguiremos desenvolver autonomia por competéncias e habilidades e
acabamos por construir uma formag¢do pautada em condi¢des alheias a nos, que nos negara
oportunidades de crescimento de forma critica, reflexiva e, por consequéncia, autdbnoma. Para

Galvani, a autoformagao deve estar pautada em principios:

Principio da autonomia: entende-se frequentemente por autonomia capacida-
de de fazer sozinho; principio da alternancia: € o mais antigo dos sistemas de
formagao, tem suas raizes no desejo de qualquer homem, qualquer sociedade
de transmitir as proximas geracdes a sua experiéncia; principio da competén-
cia: conjunto de saberes e capacidades de resolver problemas; principio da
parceria: quando se tem um projeto comum de modo que, todos os envolvidos
se conhecem (GALVANI, 2000, p. 05).

Considerando que a autoformacdo requer autonomia, alternancia, competéncia, par-
ceria, ¢ que envolve o homem na sua totalidade, numa relagao de retroalimentagdo com suas
experiéncias anteriores, ¢ que a entendemos como um processo vital, e que ¢ também transdis-

ciplinar, pois s6 assim dara conta de formar o homem numa perspectiva de cidadania.

Nesse contexto, a escola deve fazer da Biblioteca Escolar um ambiente organizado,

prazeroso, com atividades diversificadas, acessiveis aos alunos, aos profissionais da educagao
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e comunidade, um espago de formacao e autoformacgao de leitores; desenvolver atividades de
acordo com a proposta pedagogica da escola, numa perspectiva de mediacao de leitura voltada

para a construcdo do gosto pela leitura.

Conforme Ribeiro:

A biblioteca escolar: possui a funcdo educativa e cultural. A primeira auxilia
a agdo do aluno e a do professor e, a segunda complementa a educagdo for-
mal, ao oferecer possibilidades de leitura, colaborando para que os alunos
ampliem os conhecimentos e as ideias acerca do mundo, além de incentivar o
gosto pela leitura na comunidade escolar (RIBEIRO, 1994, p. 61).

As agdes realizadas pela Biblioteca Escolar sdo de extrema importancia para o desen-
volvimento das capacidades leitoras dos alunos. Por meio da leitura podemos desenvolver
aptiddes para o exercicio da cidadania e, com isso, contribuir com as transformagdes sociais de
forma consciente, pois acreditamos que a Biblioteca Escolar tem o poder de nos dar respostas

para tantos questionamentos e colaborar para o desenvolvimento critico-reflexivo do aluno.

3 LEITURA NA BIBLIOTECA ESCOLAR: UM DESAFIO A SER SUPERADO

A leitura no Brasil vem, ao longo dos anos, caracterizando-se em um grande desafio a
formacao leitora das criangas, adolescentes e adultos. As politicas publicas educacionais nao
priorizam a leitura como elo de crescimento intelectual, social, cultural ¢ humano. Afirmamos
isso tendo em vista que nas escolas publicas, na sua maioria, nao existe Biblioteca Escolar, nem
acervo suficiente que atenda as expectativas, aos gostos e as preferéncias dos leitores, e outro
grande problema ¢ a falta de profissionais mediadores desse processo. Apesar das dificuldades,
acreditamos que € na escola publica onde se desenvolvem as principais praticas de leitura no
universo infantil, mesmo que essas praticas sejam esporadicas e fragmentadas do contexto
espago temporal. Melhor explicando, sao realizadas descontextualizadamente e fora dos inte-

resses das criangas. De acordo com Silva:

A promogao da leitura em nosso pais podera se consolidar quando houver
politicas publicas que estimulem a formacdo dos professores e, a0 mesmo
tempo, reestruturem o papel da biblioteca escolar na agdo pedagogica.|...]
para haver uma efetivacdo da leitura no pais, ha que se estruturar um encadea-
mento de procedimentos que leve em conta a formagdo continua do mediador
de leitura para contar historias, realizar empréstimos e, principalmente, agoes
que possibilitem a biblioteca da escola tornar-se um espaco onde a leitura seja
restituida, em seu sentido de pratica social e cultural (SILVA, 2009, p. 20).
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Diante disso, pensamos que o bibliotecario ¢ a pessoa mais indicada a promover e
facilitar esse encontro. Para isso, precisa que seja um leitor assiduo, que tenha gosto e prazer
pela leitura e coragem de desafiar as realidades escolares (falta espaco, falta acervo, faltam
estantes...) e que seja estratégico e pedagdgico para desenvolver projetos de valorizacdo da
biblioteca e, consequentemente, da leitura considerando uma realidade que nao favorece muito
a sua atuacao. Porém, formar leitores se constitui em desafio ndo s6 do bibliotecario, mas de
sala de aula também, através da pratica do professor. E possivel um trabalho integrado com a
biblioteca e porque ndo dizer com a escola, haja vista que percebemos a biblioteca e a sala de

aula como partes que integram a institui¢ao escola.

E nesse contexto da escola que deve haver uma diversidade de atividades que favore-
cam o desenvolvimento satisfatério do processo ensino-aprendizagem, considerando as ati-
vidades de leitura e, por conseguinte, a formagao de leitores como primordiais para o €xito e
sucesso escolar do aluno. Nesse sentido, Sousa sugere que “[...] a Biblioteca Escolar seja utili-
zada interativamente e abrigue atividades que divulgue os livros da biblioteca de forma ludica
e prazerosa, para envolver as criangas” (SOUSA, 2009, p. 10). Para a autora, esse trabalho deve
ser realizado de forma integrada: professor de sala de aula, bibliotecario e equipe pedagdgica
da escola. Na concepcao da autora, a biblioteca deve estar sempre em evidéncia nas discussoes
e planejamento, pois se constitui em grande aliada na formacao leitora e para a qualidade da

educagao.

Na discussao da autora, ela apresenta como proposta para o trabalho da biblioteca ter
éxito, uma divulgacdo do acervo nas escolas e um trabalho de conscientizagao com os profis-
sionais responsaveis pelo processo de formacgao leitora sobre a importancia da leitura literaria.
Pensando nessa proposta, acreditamos que, se os profissionais compreenderem o poder € o
valor da escola na propaga¢do da cultura, podem aderir a proposicao € comecar a nortear suas
acoes, enquanto mediadores, fazendo uso constante e consciente do acervo disponibilizado
para salas de aula e biblioteca; poderao também integrar o uso dessas obras aos processos de
ensino e aprendizagem desenvolvidos no contexto escolar. Aguiar e Zilberman (1986, p. 141,

grifo das autoras) mencionam em seu trabalho que:

A biblioteca € um espago democratico, conquistado e construido através do
fazer coletivo (alunos, professores, e demais grupos sociais), e sua funcao
basica € transmitir a heranca cultural as novas geragoes de modo que elas
tenham condic¢des de reapropriar-se do passado, enfrentar os desafios do pre-
sente e projetar-se no futuro.

Diante disso, compreendemos que as atividades desenvolvidas na Biblioteca Escolar
contribuem de forma significativa para o aprendizado e, com isso, a coloca no patamar de indis-

pensavel e parte indissocidvel da escola e dos sujeitos escolares. A Biblioteca Escolar deve ser
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um ambiente em atividade de aprendizagem, um ambiente coletivo, democratico e prazeroso

de construcao de conhecimento, de formagao e autoformacao do leitor.

4 CONCLUSOES

A Biblioteca Escolar s6 podera cumprir a sua fungao de integrar-se ao processo ensino-
-aprendizagem da escola, se o mediador que atua nesse espago for um profissional dinamico,
persistente e criativo, por caber a ele estabelecer interacdo entre: a biblioteca e os alunos, bi-
blioteca e professores, biblioteca e contetido. Um trabalho que, na verdade, ndo ¢ facil e exige
relacionamento harmonioso com alunos, professores e toda a comunidade escolar; deve consi-
derar a biblioteca como espago coletivo, interativo, dindmico e, acima de tudo, educativo que
deve ser propiciador de atividades numa perspectiva de formacdo leitora e, por consequéncia,

cidada.

No meio educacional, hd uma convicg¢ao propagada de que a leitura é uma pratica muito
importante e necessaria, principalmente a leitura literaria, que deve ser desenvolvida e culti-
vada por todos, pois ela age no individuo de forma que pode transformar e humanizar. Aqui
fazemos um alerta de que nao basta s6 oferecer uma diversidade de textos literarios, ¢ necessa-
rio que o professor, o bibliotecario e o mediador de leitura conhegam e mobilizem os diversos
modos de ler. Para isso, precisam planejar momentos de leitura em voz alta, leitura silenciosa,
leitura compartilhada como parte das atividades do programa de leitura na biblioteca, pois nao

se concebe uma Biblioteca Escolar sem um programa de que prime pela literatura como objeto.

Muito embora exista Biblioteca Escolar em algumas escolas, o acesso dos alunos a esse
ambiente ainda € pouco. O acervo ¢ dificilmente explorado e o que se aprende na sala de aula
raramente tem relagdo com os titulos que nela existem, ¢ uma realidade notoria nas escolas
o descaso com as bibliotecas em relagdo a sua valorizagdo enquanto espago transformador e
formador. Portanto, ha uma urgente necessidade de se intensificar a discussao sobre a funcio-
nalidade das bibliotecas escolares, a fungdo do bibliotecario e as possiveis contribui¢gdes para
o crescimento do conhecimento do aluno numa perspectiva de formacgao de leitor por gosto e

prazer, fator que diretamente influéncia no €xito do processo ensino-aprendizagem do aluno.

As mais diversas formas de se trabalhar com a leitura, segundo Silva (2009), sdo pré-re-
quisitos na convivéncia social; para o autor, a leitura ¢ um dos principais veiculos de acesso a
cidadania, j& que através da leitura adquirimos o desenvolvimento intelectual, enriquecimento
cultural e insercao social facilitada. Acreditamos que a Biblioteca Escolar precisa estreitar suas
relacdes com a leitura e dinamizar atividades que favorecam a formagao de leitor por gosto e

prazer.

Formagao e pratica docente: multiplas abordagens (volume II) o0 ® 106



Desse modo, ¢ muito importante que a Biblioteca Escolar seja espago de participacao
coletiva, envolva todos os responsaveis pela educacao, pois quando todos tiverem consciéncia
do valor educacional desse espacgo coletivo e democratico da constru¢do do conhecimento, o
processo ensino-aprendizagem certamente terd uma nova cara, um novo fazer e uma melhoria

nos resultados.
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LEITURA LITERARIA: VIA DE ACESSO A SOCIEDADE CONTEMPORANEA

Maria Eridan da Silva Santos
Francicleide Cesario de Oliveira
Keutre Glaudia da Conceicao Soares Bezerra

1 INTRODUCAO

A leitura se constitui num instrumento de fundamental importancia para se viver em
uma sociedade, que aceleradamente avanca nos aspectos tecnoldgico, cientifico, cultural e so-
cial, tendo em vista o processo de globalizagdo em que vivemos. Essa perspectiva nos leva a

compreender a escola como um espago de incentivo e mediacao de leitura.

Em um passado ndo tio distante, muitos de nds, professores e alunos, frequentamos a
escola, vivenciando a ideia de que a leitura era uma atividade a ser desenvolvida simplesmente
na disciplina de Lingua Portuguesa e Literatura. Essa compreensdo de leitura foi superada e
passou a ser vista como um héabito. Mas ao longo dos anos, essa ideia de habito foi também sen-
do superada pelo habito ser compreendido como experiéncia que acontece automaticamente e,

na maioria das vezes, quase sem pensar sobre esse fazer

Atualmente, a leitura ¢ compreendida como fonte de conhecimento para a vida, capaz
de desenvolver o pensamento critico, favorecendo a construgdo e expressao da criatividade
comunicativa das pessoas e, por conseguinte, proporcionando a disseminacao do saber no jogo

interativo que nos € proporcionado pelo convivio social.

Nessa vivéncia diaria com o outro, o ato de ler ¢ um dos mecanismos que nos possibilita
construir e interpretar enunciados, ou seja, lidar com o signo linguistico, moldando o nosso
jeito de viver e construindo a nossa historia. Nos Ultimos anos, a énfase dada em debates tem
sido a compreensao de que ¢ possivel, na escola, pensarmos a leitura como fonte de prazer, pela

motivacao, pelo deleite sem qualquer compromisso técnico.

Contudo, entendemos que a sistematiza¢ao das atividades de leitura na escola podera
proporcionar ao individuo melhores condi¢des de atuar por meio de um género textual, ja que
¢ através destes que o ato interacional acontece, conforme o interesse comunicativo dos inter-
locutores. Além disso, a leitura nos possibilita uma melhor escrita, melhor interpretacao, além
de auxiliar no desenvolvimento de habilidades que contribuam para constru¢ao de competéncia
nas mais variadas areas do conhecimento, podendo também contribuir para a criatividade e
capacidade de sonhar, fantasiar e acreditar que o mundo pode ser bem melhor. Mas o que se

apresenta em nossas unidades de Ensino Fundamental ¢ uma certa dificuldade em desenvol-
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vermos em nossos alunos o gosto pela leitura, aspecto observavel no desinteresse das nossas

criancas em ler.

Diante da problematica da falta de estimulo e/ou interesse dos alunos pela leitura, te-
matica recorrente no mundo da educacao, estamos desafiados, enquanto professores e bibliote-
carios, a buscar o aprimoramento de nossa pratica docente e educativa, pensando a biblioteca
como institui¢do que muito tem a fazer e pode fazer para o nosso pais ser um pais de leitores.
No meio escolar, a vontade de ler esta intimamente relacionada as formas de desenvolvimen-
to das atividades de leitura realizadas nas salas de aula e do trabalho desenvolvido na e pela
Biblioteca Escolar, tema central da nossa pesquisa. Portanto, o papel do bibliotecario como
mediador desse processo €, sem divida, um aspecto determinante na constru¢ao e formagao de

leitores.

Este capitulo ¢ um recorte que advém da pesquisa de mestrado de SANTOS (2016),
realizada junto a Biblioteca Escolar Jodo XXIII, da Escola Estadual Jodo Escolastico, atendida
pelo Programa Biblioteca Ambulante e Literatura nas Escolas (BALE), na cidade de Pau dos
Ferros/RN. Discutimos a pratica e a mediagdo de leitura na sala de aula e a biblioteca como
espacgo dindmico e interativo, um espaco vivo, um suporte que, integrado com a proposta cur-
ricular da escola, constitui-se num recurso pedagogico eficiente e influente nos resultados da
aprendizagem dos alunos e, por consequéncia, uma atuagao social mais digna, consciente e

ativa.

2 LEITURA: DIVERSOS CONCEITOS E DIVERSAS MANIFESTACOES

A leitura nas suas diversas manifestagdes de tipos e formas faz parte da nossa vida
diariamente e se constitui uma necessidade do homem, pois vivemos numa sociedade letrada
que exige de nos essa capacidade leitora. Por isso, apresentamos alguns conceitos sobre leitura,
numa dimensao histdrico-social e critica; contudo, nos deteremos mais na leitura literaria, haja
vista que a nossa pesquisa ¢ direcionada a analisar como se d4 a mediagao de leitura na Biblio-

teca Escolar numa perspectiva de formar e autoformar o leitor literario.

Nossa concepgao de leitura toma por base nossa experiéncia de vida enquanto leitora,
mas principalmente aquelas advindas da leitura de estudos teoricos, como, por exemplo, de
Chartier (2009), Benevides (2002), que veem a leitura em sua dimensao cultural e histérico-
-social. Ambos entendem que a leitura ndo deve ser vista como algo em separado, mas como
pratica recorrente e fundamental dentro do contexto cultural e social, ligada a vida em toda sua
esséncia. Martins (2006) lembra que a leitura ¢ sempre uma experiéncia individual, a0 mesmo
tempo que pode ser a decifragdo de signos linguisticos ou um processo de compreensao mais
ampla e abrangente, em que o leitor passa a construir sentido com a decifracdo desses sinais.
Cosson reforca que:
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[...] ler consiste em produzir sentidos por meio de um didlogo, um didlogo
que travamos com o passado enquanto experiéncia do outro, experiéncia que
compartilhamos e pela qual nos inserimos em determinada comunidade de
leitores. Entendida dessa forma, a leitura é uma competéncia individual e
social, um processo de producao de sentidos que envolve quatro elementos: o
leitor, o autor, o texto e o contexto (COSSON, 2014, p. 36).

Sendo a leitura essa experiéncia, ndo pode ser tratada isoladamente dos problemas so-
ciais, pois ndo esta fora do mundo. O leitor se identifica com a leitura da maneira que se faz par-
ticipar do contexto social e cultural oferecido por essa leitura. A leitura caracteriza-se como um
processo dinamico, informativo, formativo e constante que facilita a participagdo do homem
na sociedade e sua compreensao da historia. Por ser a leitura um instrumento de producao e co-
nhecimento, se acionada de forma critica e reflexiva, conforme discute Silva (2009), favorece
o desenvolvimento do senso critico, criativo, compreensivo e inovador, podemos pela leitura

nos transformar e transformar a sociedade.

Considerando-se as contradi¢des da escola, ¢ que uma concepgao de leitura nao pode
deixar de incluir movimentos de conscientiza¢ao voltados as mudangas sociais na preparacao
de um mundo com valores culturais que estabelecem a cidadania. Brito lembra que a leitura
“[...] ¢ uma agao intelectiva, através da qual os sujeitos, em fungdo de suas experiéncias, conhe-
cimentos e valores prévios, processam informacgao codificada em textos escritos, ¢ uma acao
intelectiva, através da qual os sujeitos, em funcao de suas experiéncias, conhecimentos e valo-
res prévios, processam informacao codificada em textos escritos” (BRITO, 2006, p. 84). Ainda
para Brito, a leitura ¢ considerada uma experiéncia historicamente construida, de forma que
seu desenvolvimento ndo pode se configurar apenas como um acumulo de informagdes, mas
todo um conjunto de coisas e valores que podem ser adquiridos dentro e fora da escola. Soares
(1988) diz que a leitura ¢ um processo politico, em que formadores de leitores, como professo-

res e bibliotecarios, desempenham um papel importante de transformagao social. Para Lajolo:

Ler ndo ¢é decifrar como um jogo de adivinhac¢des o sentido de um texto. E a
partir do texto, ser capaz de atribuir-lhe significados, conseguir relaciona-lo
a todos os outros textos significativos para cada um, reconhecer nele o tipo
de leitura que seu autor pretendia e, dono da propria vontade, entregar-se a
esta leitura ou rebelar-se contra ela propondo outra ndo prevista (LAJOLO,

2002, p. 54):

Fica claro que a leitura constrdi novos significados, ampliando nossas experiéncias vi-
vidas, especialmente fora da escola, seja nas relagdes familiares, sociais, culturais ou politicas.
Freire (2003) lembra que a leitura do mundo precede sempre a leitura da palavra, de modo que

a leitura da palavra € apenas a continuidade da leitura do mundo.
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Dessa forma, a escola precisa mostrar a importancia nao somente dos textos pedagogi-
cos que se limitam a ensinar a ler, mas demonstrar a infinidade de leituras no contexto social, as
quais priorizam os acontecimentos e transformagdes da sociedade de grande relevancia a vida
cotidiana do aluno. E necessario que o professor seja o mediador entre o texto e o leitor, para
orientar, direcionar, focalizar, ampliar, questionar e enriquecer o olhar e a interpretagao dos alu-
nos em relagdo ao texto que esta sendo trabalhado, auxiliando-os a verem outros aspectos que,
sozinhos, ndo haviam se dado conta; a considerarem as ideias de outros, diferentes das suas, a
estabelecerem relagdes com outros textos, com sua realidade ¢ com diferentes conhecimentos.
Por isso, o olhar atento do professor para os alunos, em cada momento de leitura, observando
o nivel de participagdo e como cada um age e interage diante do texto lido ¢ imprescindivel na

formacao do leitor.

Se a leitura for realizada diariamente e acompanhada de perto pelo professor, oportuni-
za ao aluno um aprimoramento e um aprofundamento significativo da sua capacidade leitora,
seja no sentido do conhecimento do acervo, da fluéncia da leitura ou da possibilidade de com-
preensdo da diversidade de leituras que lhes sdo propostas todos os dias na escola e no contexto

social. Isso porque, de acordo com Silva:

Em sociedade sao multiplos e diversificados os usos da leitura. Lé-se para
conhecer. Lé-se para ficar informado. Lé-se para aprimorar a sensibilidade
estética. Lé-se para fantasiar e imaginar. Lé-se para criticar e, dessa forma,
desenvolver posicionamento diante de fatos e das ideias que circulam através
dos textos (SILVA, 1989, p. 27).

A leitura tem uma infinidade de formas de uso. A leitura critica, por exemplo, direciona-
-se sempre para o horizonte do bom senso, procurando elevar a positividade e construir mentes
reflexivas e habeis na formacao de valores que vao ao encontro das contradigdes da realidade.
As préticas de leitura realizadas na escola podem responder de modos diferentes a essa reali-
dade, de forma que podem contribuir para a desigualdade, em fungdo do valor dos materiais
escritos disponibilizados, ou podem contribuir para diminuir essa desigualdade, ao oferecer aos
alunos a possibilidade de terem acesso aos materiais escritos valorizados socialmente, e desen-
volverem, com base nesses materiais, as praticas sociais consideradas legitimas e necessarias

em uma sociedade letrada.

A Biblioteca Escolar, em sua funcionalidade, deve ativar todos os materiais componen-
tes do acervo, bem como, o seu plano de atividades com esse acervo através do bibliotecario,
de modo que consiga engajar professores e alunos no mundo da leitura, de forma prazerosa e
significativa, capaz de provocar a mudanca qualitativa do ensino. Torna-se importante analisar
a dinamica da mediagao realizada na Biblioteca Escolar e sua relagdo no processo de ensino-

-aprendizagem, uma vez que “[...] € necessario ampliar nossa visao leitora para além da com-
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peténcia leitora e escritora”. (BALDI, 2009, p. 8).

Isso porque ninguém nasce lendo e muito menos gostando de ler; existe um caminho
muito importante a ser seguido que, quanto mais cedo for trilhado, melhor, pois a participagao
social e o exercicio da cidadania estdo diretamente vinculados a pratica e ao uso adequado da
leitura. Segundo Mcguinness, “o principal requisito para se tornar um bom leitor ¢ o desenvol-
vimento de uma boa capacidade linguistica durante os primeiros anos de idade” (MCGUIN-
NESS, 2006, p. 38). Toda e qualquer Biblioteca Escolar deve elaborar uma proposta de traba-
lho voltada para as praticas de leitura, capaz de desenvolver o pensamento leitor dos alunos
no sentido da apropriacdo cada vez maior e mais abrangente da linguagem escrita dos textos
literarios, estimulando o aperfeicoamento da compreensao leitora e as possibilidades de estabe-
lecer relagdes e construcdes de sentidos, bem como, a influéncia e a expressividade na leitura
pelos alunos. Proposta como essa, s6 € possivel se o bibliotecario conceber e utilizar a leitura
como fonte de prazer e de informacdes, ampliando o repertorio dos alunos com a diversidade

de textos literarios dispostos na biblioteca.

Hé uma necessidade de agucar a imaginagdo dos alunos, compartilhar varias leituras,
dinamizar varias experiéncias, de modo que descubram os encantos da leitura e as possibilida-
des de descobertas do mundo que o cerca e de si mesmo, tornando-se pessoas mais sensiveis,

mais criticas e, por consequéncia, mais criativas como aqui refletido:

Dai podemos pensar a leitura de literatura com uma das formas de acesso a
outras referéncias que nos permite sonhar ou sair de uma situagéo de controle
racional, sem medo de nos perdermos, ou seja, que nos permita os desloca-
mentos, a liberdade, o exercicio da curiosidade e do espirito aventureiro de
que tanto precisamos para enriquecer nossa vida e nos mantermos saudaveis
(BALDI, 2009, p. 9).

A leitura pode despertar o que ha de melhor em nds, ndo somente no aspecto intelectual,
mas também nos aspectos emocional, social e humano. Acreditamos que mediar a leitura na
sala de aula nos remete a necessidade de selecionar propostas a serem dinamizadas com os
textos, com muita atencdo no planejamento, com critérios bem definidos, rompendo com a

incoeréncia entre o que a escola discursa e o que ela faz.

Em consonancia com as propostas pedagdgicas da escola e dos professores, estas po-
dem favorecer o desenvolvimento da capacidade e do gosto pela leitura, mas, na pratica, essa
atividade tem sido pouco contemplada e ndo tem sido priorizada; assim, esbarramos em ati-
vidades meramente tradicionais de exploracdo, o que inviabiliza o éxito de suas intengdes,
acabando por se tornar s6 mais um discurso vazio na escola. Questdes como essa nos remetem
a necessidade de mediacdo entre o texto e o leitor feita pelo professor, considerando sua inten-

cionalidade e a sua concretizagdo em sala de aula. Existe uma grande dificuldade em superar
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antigas praticas e adotar novas posturas que concorram a mudancas significativas, ndo s6 nas
atividades de leitura, mas também em outras atividades de linguagens na sala de aula, pois

conforme Matta:

Se a leitura ¢ um ato de negociacdo, as aulas de leitura devem ser politizadas,
discutidas, interativas, para levar o aluno a ampliar a sua capacidade de discu-
tir, criticar, argumentar ¢ defender seus pontos de vista, alias, indispensaveis
ao pleno convivio na sociedade (MATTA, 2009, p. 78).

Diante dessa valorizacao social da leitura e das dificuldades que se apresentam na sua
funcionalidade nas escolas, acreditamos que uma das solu¢des possiveis para supera-las se-
ria dinamizar, através das bibliotecas escolares, projetos vidveis que primam pelo incentivo a
leitura. Campello (2008) reconhece a Biblioteca Escolar como fundamental para o desenvol-
vimento de um programa de leitura eficiente, que forme leitores competentes e ndo leitores
que leiam esporadicamente, sendo, portanto, um espago para atividades que venham favorecer
a pratica do ato de ler de forma critica, reflexiva e interativa, pois se constitui num espago
de vida, de conflito de ideias, de informacdo e de conhecimento. Campello (2008) diz que a
biblioteca, ao reunir para uso de um coletivo e organizadamente, uma diversificada gama de
portadores textuais, representa um recurso indispensavel para a formagao de leitores eficientes,
capazes ndo so de decifrar, mas de interpretar e encontrar significado, desenvolvendo a pratica

da intertextualidade.

Ainda que ndo seja a salvacao da escola e da educacdo, a Biblioteca Escolar pode ser
um lugar privilegiado que contribua para a qualidade do ensino, ao promover praticas de leitura
e acesso a informacao de qualidade, integrando técnicos, professores e alunos a sua comunida-
de. A Biblioteca Escolar tem um papel relevante no processo de desenvolvimento das praticas
de leitura literaria, bem como buscar uma participagdo ativa das atividades pedagogicas, de
forma que estejam em consonancia com o Projeto Politico Pedagogico da escola, ja que ¢ fun-

damental na formag¢ao dos alunos. Segundo Cosson:

Se os brasileiros leem pouco, leem menos ainda literatura. Parte dos livros
lidos sao obras didaticas, consoante o perfil do aluno da maioria dos leitores,
e o livro mais lido ¢ a Biblia. Quando leem literatura, o texto selecionado ¢é
0 best-seller do momento, seguido pela leitura indicada pela escola, como
se supoe pela presenca de obras candnicas e de literatura infantil na lista dos
preferidos. Alids, ndo € sem razdo que o professor € o principal mediador da
leitura, ainda que os livros indicados pela escola sejam majoritariamente di-
daticos (COSSON, 2014, p.12).
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Quando incentivamos a leitura através da literatura, optamos por uma leitura artistica,
prazerosa que permite ao leitor desenvolver seu potencial subjetivo, para sustentar e garantir
a sua permanéncia na escola e enquanto leitor. A ideia de texto literario ser arte ¢ corroborada
por Lois (2010), que vem discuti-lo como arte e ndo como pedagogia, e acrescenta, ainda, que

o texto literario dialoga com a subjetividade do leitor e ndo com a técnica.

Assim, consideramos a leitura literaria como formativa, pois além de possibilitar nossa
formagao leitora, ainda nos forma como sujeitos da nossa propria leitura; assim sendo, ela nos
permite refletir o ato da leitura e, neste refletir, acabamos por perceber que a leitura literaria
nos leva a condig¢@o de assumir a posicao de sujeito, pois s6 podemos exercer a criticidade e a

reflexividade quando nos reconhecemos como sujeito.

3 MEDIACAO DE LEITURA: ACAO PRIMORDIAL NA FORMACAO DO LEITOR

Nossa compreensdo de mediacao se fundamenta nos principios de Vigotsky (1998), que
discute 0 homem enquanto sujeito do conhecimento. Para o autor, o homem nao tem acesso
direto aos objetos, tudo ¢ por meio da mediagdo, operando através de alguns reflexos do real
mobilizados pelos sistemas simbdlicos que tem. Vigotsky enfatiza que a constru¢dao do conhe-
cimento se d4 como uma interagdo mediada por varias relagdes, mediacdo feita pelos outros, de
modo que esse outro necessariamente ndo tenha que ser pessoa, para ele pode ser objetos que

fazem parte da organizagdo do ambiente de convivio do sujeito.

Saldanha (2013) corrobora com a ideia do autor de que o homem ¢ sujeito ativo que cria
o meio, a realidade, ou seja, vai se transformando e mudando o mundo de acordo com o que vai
fazendo, produzindo, relacionando-se. Vigotsky (2007) compreende como os processos psico-
l6gicos do homem se desenvolvem tanto no aspecto individual quanto sociocultural e discute
os saberes adquiridos pela crianga antes de chegar a escola, uma vez que, para ele, a crianca
j& vivenciou vérias situagdes de aprendizagens e traz conhecimento construido nas relagdes

sociais, na familia, na comunidade.

O papel de mediador para a promogao leitora da crianga € primordial, visto que a pratica
de leitura ¢ constante no cotidiano infantil. A mediacao de leitura feita pelo professor favorece
conhecer as capacidades e desenvolvimento evolutivo da crianga, identificando o que elas ja
conseguiram aprender € o que sabem com a ajuda de um adulto. Esse estdgio ¢ denominado
por Vigotsky (2007) de Zona de Desenvolvimento Proximal e Zona de Desenvolvimento Real.

Sobre a Zona de Desenvolvimento Proximal, ele afirma que
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[...] € a distancia entre o nivel de desenvolvimento real que se costuma de-
terminar através da solugdo independente de problemas, e o nivel de desen-
volvimento potencial, determinado através da solu¢do de problemas sob a
orientagdo de um adulto ou em colaboragao com companheiros mais capazes.
(VIGOTSKY, 2007, p. 97).

A Zona de Desenvolvimento Proximal ¢ como se fosse uma porta de entrada para se
chegar a Zona de Desenvolvimento Real, pela mediacao pedagdgica, ou seja, com a ajuda do
professor, o aluno sai de um estagio para outro de desenvolvimento. Ai estd a importancia da
mediagdo do professor em qualquer aspecto ou situagdo de aprendizagem; porém, aqui, faze-

mos referéncia a leitura.

De acordo com as discussoes e leituras realizadas, compreendemos a mediacdo como
envolvimento afetivo do professor com a obra literaria e a realizagdo de praticas de leitura com
os alunos que incentivem e propiciem o didlogo entre o texto e o leitor. Nao temos como ne-
gar que a pratica de leitura € uma constante na vida do homem, isso faz dela uma necessidade

urgente nas escolas.

Seguindo essa linha de pensamento, Saldanha afirma que:

A mediagao de leitura deve ser prioridade nas atividades escolares, ¢ o pro-
fessor ¢ fundamental nesse processo, porque estd continuamente interagin-
do com o aluno. Entretanto, sabemos que existem varias dificuldades para a
formacao de mediadores de leitura, tendo em vista que as praticas escolares
voltam-se para atender as exigéncias curriculares, saindo da escola o aluno
esquece a leitura (SALDANHA, 2013, p. 66).

Um dos multiplos desafios a serem enfrentados pela escola ¢ o de fazer com que os
alunos aprendam a ler e a gostar da leitura. Para Queir6s, “[...] nos dias atuais j& € possivel
visualizar pequenos avangos na formacao leitora dos sujeitos, ainda que de forma lenta, tendo
em vista a grande massa desprovida desse bem cultural” (QUEIROS, 2014, p. 97). Para isso,
precisamos compreender que esse aprender e gostar de ler pode ser suscitado, criado, motiva-

do, através da mediag@o do professor ou bibliotecario escolar, entre o texto e o leitor.

Para essa autora, a mediacao de leitura deve ocorrer de forma segura, o que requer do
professor mediador que seja um leitor e goste de ler. Requer, ainda, que o professor utilize
uma variedade de textos e ofereca materiais € caminhos possiveis de serem percorridos, enfim,
tentar conquistar a crianca, incentivando-a a buscar o texto e a leitura pela descoberta, e curio-
sidade pelo interesse e prazer em ler. Sampaio (2010) diz que a tarefa de conquistar leitores €
algo que exige uma metodologia inovadora e criativa, mediar leitura deve ser algo encantador

e precisa que o mediador,
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Interaja com o publico de forma ludica e diversificada, despertando o prazer
pela leitura entre eles: aderecos, (mascaras, perucas, fantasias...), musicas,
brincadeiras; contagdo e reconto de historias; contagdo de historia através
do teatro, com personagens personalizados; roda de leitura [...] SAMPAIO,
2010, p. 38, grifo da autora).

Portanto, motivar as criangas para a leitura consiste em planejar bem as atividades de
leitura, desenvolver capacidades de mediagao que instiguem a curiosidade da crianca, leva-la
a sentir-se participante ativa do processo, compreendendo o lido e motivando-se a ler outros

textos numa dindmica interativa e dialdégica com o texto.

4 CONCLUSAO

Acreditamos que a leitura literaria tem o poder de aproximar as pessoas, despertar no
aluno o desejo de frequentar a escola, agugar a curiosidade, instigar o desejo de querer sempre
mais, vivenciar outras aventuras atraveés das historias literarias, além de conduzir a indagagdes
sobre o que somos € o que queremos viver, de tal forma que o didlogo com a literatura traz
sempre a possibilidade de avaliagdo dos valores postos em uma sociedade. Conforme Cosson,
“[...] a leitura literaria nos oferece a liberdade de uma maneira tal que nenhum outro modo de
ler poderia oferecer, pois a exceléncia da literatura ¢ um modo Unico de experiéncia” (COS-
SON, 2014, p. 50).

A leitura ¢ meio para a compreensao e transformacao da realidade, e o educador pre-
cisa mobilizar as capacidades do aluno, sensibiliza-lo para sentir-se e agir como sujeito ativo
construtor do seu proprio conhecimento. Para o ensino da leitura, € preciso que se tenha a
concepcao de que ela €, portanto, uma relagdo de interagdo do homem com a realidade como
espaco de manifestos ideologicos na sua natureza dialdgica onde as forgas sociais e interesses

de classes se manifestam.

O ato de ler nem sempre ¢ agradavel, pois dependendo de como ele ¢ tratado ou encami-
nhado, pode tornar-se numa atividade enfadonha para o leitor € sem motivagao, ocasionando o
desgosto pela leitura. Por isso, cabe ao educador mediar a pratica de leitura, de forma motivado-
ra para a leitura ser espontanea e que va ao encontro dos interesses, curiosidades e necessidades
da formagao do educando, considerando seu compromisso enquanto estudante, mas também
suas expectativas enquanto leitor criativo, desafiador e de iniciativa, abrindo caminhos para
despertar a consciéncia leitora do aluno, que se d4, quando ele percebe a importancia da leitura

na sua vida e a influéncia desta no desenvolvimento intelectual, social, cultural e humano.
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A literatura faz parte da nossa vida desde os primordios, conforme Cosson (2014),
desde as historias que relatam como surgiu o mundo, como nasceu o primeiro homem, entre
tantos outros exemplos que j& serviram de base para expansdo da literatura em diversas ma-
nifestagdes. Entretanto, ele também discute o ndo lugar da literatura, atualmente, na vida das
pessoas, baseado numa pesquisa realizada em 2012, conhecida como Retratos da Leitura no
Brasil, que apresenta como resultado uma média de quatro obras lidas por cada brasileiro no
ano. Essa ¢ a realidade brasileira, em relagao a leitura de literatura e, por isso, nos acreditamos
fortemente que a nossa pesquisa € necessaria € importante para motivar e incentivar a pratica de
leitura literaria nas escolas e, assim, contribuir de forma mais efetiva na constru¢ao de um pais
de leitores. Portanto, as diversas formas de leitura sdo fundamentais para a constru¢gdo de uma
sociedade mais livre e democratica, fundamentada na diversidade, na constru¢ao da memoria

e no exercicio da cidadania.
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A FORMACAO DE LEITORES LITERARIOS NA ESCOLA BASICA

1 FIO DA HISTORIA

Emanuela Carla Medeiros de Queiros

Renata Junqueira de Souza

[...] — Ndo continuas a escrever?

— Isto que faco ndo é escrever, doutor. Estou, sim, a vi-
ver. Tenho este pedaco de vida — disse, apontando um
novo caderninho — quase a meio. O médico chamou a
mae, a parte. Que aquilo era mais grave do que se poderia
pensar. O menino carecia de internamento urgente.

— Nao temos dinheiro — fungou a mae entre solucos.

— Ndo importa — respondeu o doutor. Que ele mesmo
assumiria as despesas. E que seria ali mesmo, na sua cli-
nica, que o menino seria sujeito a devido tratamento. E
assim se procedeu.

Hoje quem visita o consultério raramente encontra 0 mé-
dico. Manhas e tardes ele se senta num recanto do quarto
onde esta internado o menino. Quem passa pode escutar
a voz pausada do filho do mecanico que vai lendo, verso
a verso, o seu proprio coracdo. E o médico, abreviando
siléncios:

— Ndo pare, meu filho. Continue lendo...

Mia Couto

O trecho pertence a um conto bem conhecido — “O menino que escrevia versos”, do

livro O fio das missangas, de Mia Couto, escritor mogambicano que nos permite adentrar em

terras africanas (berco das historias), por entre cendrios e personagens que narram a vida e seus

diversos conflitos cotidianos. Serve para nos fazer pensar sobre a importancia da escuta, da

conversa e da fabulagdo pelas infinitas vias da palavra. Afinal, ouvir, contar ou escrever histo-

rias sdo saberes que alimentam a imaginagdo, criam vinculos com a realidade e, consequente-

mente, educam e humanizam.

O menino sem nome, filho de um mecanico ¢ de uma mae em desespero emocional,

escreve versos. Uma atitude inaceitavel para os padrdes da sociedade que até hoje tem dificul-

dades de ouvir a voz do coragdo, tampouco de uma crianga que “brinca de viver” com lapis,

papel e poesia. Como ele proprio diz ao doutor “[...] estou, sim, a viver”. No plano ficcional, é
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importante ndo esquecer a matéria-prima da literatura, a palavra revestida de criagdo poética,
dramatica e ficcional. Como sugere Reyes (2021, p. 25), “[...] € precisamente a vida — e a morte
€ 0 que esta no meio delas [...]”. Nesse sentido, ¢ imprescindivel destacar que ao discutir lite-
ratura e formagao de leitores, estamos discutindo um produto da propria criagdo humana, com
finalidade estética e comunicativa, por vezes saberes desconhecidos, como demonstraram os

pais do menino.

Entretanto, ndo somente os pais, mas professores e outros mediadores de leitura acabam
cometendo esse mesmo equivoco, ignoram o que dizem as criangas sobre os textos literarios
lidos ou ouvidos em sala de aula, pois sdo, na maioria das vezes, guiados pelas fichas de lei-
turas, mutilando propoésitos e despropositos da literatura. H4 inimeros estudos acerca dessa
discussdo, e um bem conhecido ¢ o ensaio de Soares (1999) sobre a escolariza¢do impropria
da literatura no contexto escolar. A autora revela uma problematica que se faz presente nas
salas de aulas e que, mais adiante, vai sendo comprovada em vozes e escritas de criancas em

formagao leitora.

Sao exemplos literarios dessa realidade, textos como — A incapacidade de ser verda-
deiro, de Carlos Drummond de Andrade; O menino que carregava agua na peneira, de Manoel
de Barros, entre tantos outros que nos convidam a (re) pensar o terreno fértil da infancia e da
literatura, muitas vezes silenciado e incompreendido em sua esséncia imagética, criativa e
poética. Se todos soubessem que oferecer literatura as criangas contribui para a construcao de
um mundo mais humano, teriamos, talvez, muitos caderninhos com versos escritos € muitos
meninos (as) carregando agua em peneira a vida toda e, quem sabe, vendo muitos pedacinhos

de lua no chao, como fez o menino Paulo, personagem de Drummond.

Vista desse modo, enquanto necessidade universal de todos os povos, Candido afirmava
que “[...] Nao ha povo e nao ha homem que possa viver sem ela (a literatura), isto €, sem a pos-
sibilidade de entrar em contato com alguma espécie de fabulagio” (CANDIDO, 2017, p. 176).

Porém, ha muitos desafios envolvidos no processo de formar leitores, especialmente
no que diz respeito a compreensdo da literatura e sua mediacdo por meio de varios modos de
estimular a leitura e entre eles, a contagdo de historias. E urgente conhecer/entender o lugar da
literatura no contexto escolar, e a partir disso, potencializar os leitores/ouvintes das narrativas.
Para tanto, se faz necessario compreender “[...] as palavras como armadilhas, para suscitar
nossos sentimentos e fazé-los reverter sobre nés”, esclarece Sartre (1999, p. 38). S6 assim sera
possivel transcender os saberes que as historias nos conferem quando proferidas ou contadas.
Sao elas o fio condutor da formagao leitora nos ritos iniciaticos da leitura. Se nao houver essa

clareza, pouco avangaremos.

Nesse ponto, a escola se torna um lugar de descobertas infinitas, de encontros, de me-
diacdes, de promog¢ao do conhecimento, dentre eles, os saberes que a literatura proporciona,

afinal, todos necessitamos de arte, cultura e media¢des simbodlicas e ficcionais, mas para isso, ¢
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preciso exercitar a escuta nas atividades de leitura. Chambers (2016) afirma que a conversagao
¢ tdo importante quanto a propria leitura do texto literario ou a contacao das historias. Segundo
o autor, € preciso entender os leitores como coautores das narrativas, suscitadas através de sua

participagao ativa.

E nessa direcdo que discutimos o lugar de fala das criancas nas atividades de contacio
de historias de uma escola publica, localizada no interior do sertdo potiguar, no estado do Rio
Grande do Norte. Um recorte da pesquisa de mestrado (QUEIROS, 2014) que prioriza a escuta
dialégica de criancgas, do qual destacamos em episddios aquilo que elas sentem ao se depararem
com as narrativas lidas e /ou contadas. Foram dois (02) anos entre a organizacao da pesquisa e
a geracao/analise dos dados até chegarmos aos resultados, ainda com mil e uma possibilidades
de investigacdo. Porém, aqui focaremos no que dizem as criangas sobre as historias e, no decor-
rer da exposi¢do, faremos uma reflexdo sobre o desafio de formar leitores nas escolas publicas

em uma regido marcada pela auséncia de politicas de fomento e acesso a leitura.

Para isso, o artigo estd organizado em trés partes distintas. A primeira ¢ a introdugao,
convocando leitores para reflexdo e apresentando a tematica/problematica/objetivo da pesqui-
sa. A segunda discorre sobre os caminhos trilhados e as bases tedricas em torno dos conceitos
de pesquisa que adotamos, e por ultimo, apresentamos os dados/resultados do estudo em foco.
Tecemos algumas consideracdes acerca da investigacao e finalizamos com as referéncias utili-

zadas na constru¢ao deste texto.

2 DIRECAO DO OLHAR: CAMINHOS METODOLOGICOS E TEORICOS

A partir do trecho extraido do romance Grande Sertdo: Veredas, de Guimaraes Rosa
(1986, p. 60), quando diz que “[...] O real ndo esta na saida nem na chegada: ele se dispde para a
gente € no meio da travessia”, entendemos que fazer pesquisa perpassa um processo de entrega
e envolvimento, elementos necessarios para uma travessia — fase importante para a construcao
dos resultados de pesquisa, a qual vai ganhando sentido a medida que é vivenciada. E nessa
fase que apresentamos os cendrios, os sujeitos, os instrumentos para geracao de dados, as ana-
lises e os recortes para este texto, a fim de partilhar com o leitor os caminhos percorridos para

compreendermos o sentido da literatura infantil nas vozes de criangas em formacao.

Com base na pesquisa qualitativa, aquela que tem sua trajetoria marcada no campo das
Ciéncias Humanas pela subjetividade e complexidade, rica também em pormenores, tem na
interpretagdo e descri¢do dos dados uma andlise com base no ambiente natural dos sujeitos,
sendo dificilmente possivel de ser quantificada (BOGDAN; BIKLEN, 1994).
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Nesse sentido, a investigagdo qualitativa alarga-se em reconhecimento no panorama
educacional, por questionar e tentar compreender o sujeito a partir do contexto em que vive,
suscitando, através da participacdo do pesquisador, as interpretagdes pelas proprias experién-
cias. Ao longo da pesquisa, procuramos organizar os instrumentos investigativos pensando
no contexto das criangas, na escola em que elas estudavam, no bairro em que elas moravam,
enfim, na regido como um todo, pois esses elementos também foram fundamentais para as re-

flexdes aqui tecidas, sobretudo, na relagdo entre pesquisadora e pesquisados.

Dada essa condi¢do, o cenario ¢ a escola publica. Situada na regido do Alto Oeste do
estado do RN, no municipio de Pau dos Ferros/RN. Unica escola do bairro, sendo 98% dos

alunos oriundos do proprio bairro.

As varias idas e vindas na fase de observacao, aplicacdo dos instrumentos e conducao
da geracdo de dados junto as criancgas participantes foi um tempo de muito aprendizado e des-
cobertas. Como a escola fazia parte dos atendimentos do Programa Biblioteca Ambulante e
Literatura nas Escolas — BALE ? — agdo extensionista que desenvolve atividades e promogio
da leitura na regido, inclusive na referida escola, campo de pesquisa, facilitou a selecdo da

institui¢cdo escolar.

O ano era 2011 quando iniciamos as visitas e, desde entdo, ela se tornou campo de pes-
quisa; em 2012, escolhemos as criangas por meio de dois critérios: saber ler e saber escrever.
Resolvemos, na sequéncia, convidar dez criangas, cinco do 3° ano e cinco do 4° ano, cujas
idades variam entre 8 e 11 anos. Todas elas participavam de atividades realizadas pela extensao

universitaria.

Para gerar os dados de pesquisa, foram definidos alguns instrumentais: utilizamos pri-
meiro um Questiondrio investigativo — para conhecer melhor o perfil das criancgas, instrumento
que nos revelou a pouca familiaridade dos alunos com os livros e a literatura fora da escola;
O Diério de leitura — nosso principal instrumento, pensado e planejado a partir dos estudos e
orientacdes de Machado (2007), o qual nos trouxe dados reveladores acerca da compreensao
das criancas sobre leitura e literatura em especial. Foram escritas didrias que revelaram, em
textos e desenhos, aquilo que se passava no cotidiano da escola em torno da formagao de leito-
res; e, por fim, a Entrevista coletiva — para poder alargar aquilo que estava nas escritas dos dia-
rios e do questionario, ampliando ainda mais o entendimento das criancas sobre os momentos

de leitura por elas vivenciados na escola.

Para alcancar o objetivo proposto, qual seja: analisar a compreensao das criancas sobre
os textos literdrios a partir da contagdo de historias no contexto escolar, vamos nos deter nas
questdes voltadas para as atividades de leitura vividas pelas criangas no contexto da escola. Fo-

ram selecionados gréficos e trechos dos instrumentos citados anteriormente, revelando os luga-

2 Para mais informagdes acerca do Programa BALE, acesse o site: http://www.programabale.com.br/
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res e sentidos da literatura infantil na formacao leitora, através da escola e do programa BALE.

A analise desses dados foi conduzida pelo ideal ja citado na pesquisa qualitativa, com
énfase na interpretagdo. Os trechos foram mencionados na integra, respeitando a originalidade
da escrita das criancgas, e seus nomes foram autorizados para fins de pesquisa. Para uma melhor
visualizagao do diario, fizemos o scanner de todos eles ¢ os trechos sdo ilustrados com a ima-

gem da escrita, a fim de prevalecer o sentido desse instrumento para os alunos.

Para este artigo, foram selecionados apenas alguns dados, com o propdsito de ilustrar a
discussao/andlises. Por fim, € preciso destacar que o percurso foi, de fato, muito mais interes-
sante, pois nele encontramos detalhes, falas, olhares, gestos e saberes nas entrelinhas de cada
Diério, que somados ao Questionario e a Entrevista coletiva, nos deram a possibilidade de

conhecer a importancia da literatura na formagao leitora dessas criancas.

3 LITERATURA: UMA COMPREENSAO ESTETICA, CULTURAL, SOCIAL E FOR-
MATIVA

Quando debatemos literatura, especialmente aquela disseminada na/para a infancia,
¢ preciso ampliar os significados desse termo. Aqui utilizamos literatura infantil, mas temos
ciéncia de sua grandeza “e j& se sabe que correto ndo € um adjetivo que cai bem na literatura,
pois a literatura ¢ uma arte na qual a linguagem resiste e manifesta sua vontade de desvio da
norma” (ANDRUETTO, 2012, p. 60). Contudo, muitas praticas em sala de aula ainda sdo
planejadas com o predominio de abordagens informativas e gramaticais, conforme destacam
Souza e Cosson (2018).

Essa problematica ndo tem sido novidade nas ultimas décadas, embora tenhamos avan-
¢os por meio dos estudos acerca do letramento literario. E sabido que diversos autores iden-
tificam em suas pesquisas o carater didatizante da literatura quando trabalhada no contexto
escolar, o que implica uma auséncia notdria, principalmente dos professores, de uma formagao

estética e cultural que os textos literarios possibilitam.

Nesse sentido, ha urgéncia na formacao dos professores (XXXX, 2019), bem como em
outros aspectos, como, por exemplo, o acesso aos livros literarios, politicas publicas de forma-
cdo leitora, espacos dinamizados, entre outras ideias que tém como pano de fundo a experién-

cia significativa da literatura para os envolvidos no processo de formagao.

Colomer (2007, p. 70) comenta que a literatura,
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[...] € um dos instrumentos humanos que melhor ensina “a se perceber” que
ha mais do que se diz explicitamente. Qualquer texto tem vazios e zonas de
sombra, mas no texto literario a elipse e a confusao foram organizadas delibe-
radamente. Como quem aprende a andar pela selva notando as pistas e sinais
que lhe permitirdo sobreviver, aprender a ler literatura da oportunidade de
se sensibilizar os indicios da linguagem, de converter-se em alguém que nao
permanece a mercé do discurso alheio, alguém capaz de analisar e julgar [...].

Em outras palavras, como oportunidade de emancipar o leitor, a literatura ¢ sentida
como uma das formas que mais gera autoconhecimento, nela ha espacos em que as culturas
se mobilizam frente a um processo interativo, permitindo a compreensao ¢ a representacao da
vida por meio dos sentidos, dos afetos, dos pensamentos que se desenvolvem a medida que
lemos ou ouvimos historias, enfim, ¢ a concretizagdo do conhecimento da propria historia
(COMPAGNON, 2009).

Sob a luz dessas perspectivas tedricas, estamos discutindo também a formacao humana
dos leitores. Formacao que acontece no sentido atribuido as palavras, o que Sartre (1999, p.

38-39) discorre a partir da seguinte ideia:

[...] cada palavra ¢ um caminho de transcendéncia, da forma e nome as nos-
sas afeigOes; ela as atribui a uma personagem imaginaria que se incumbe de
vé-las por nos e que tem como Unica substancia essas paixdes emprestadas; a
palavra lhe confere objetos, perspectivas, um horizonte. Assim, para o leitor
tudo esta por fazer e tudo ja esta feito; a obra so existe na exata medida das
suas capacidades; enquanto 1€ e cria, sabe que poderia ir sempre mais adiante
em sua leitura, criar mais profundamente; com isso a obra lhe parece inesgo-
tavel e opaca, como as coisas.

Em nenhuma outra atividade essas possibilidades se apresentam de forma tao convida-
tivas, necessitando apenas de um leitor atento que desvele os caminhos das palavras. A leitura
de literatura tem dessas “armadilhas”, que nos completam enquanto nos impulsionam a reorga-
nizar os pensamentos ¢ atitudes frente ao proprio texto e ao mundo. Nada mais sofisticado que
alicercar saberes a partir das historias, as quais revelam o nosso cotidiano, com personagens

que encenam, muitas vezes, a vida que vivemos.

Portanto, o potencial estético, criativo e formador que a literatura oferece esta além dos
condicionantes impostos pela institui¢do formadora, seja a escola, seja a universidade, lugares
diversos onde a literatura esta como matéria disciplinada. A experiéncia estética vivida pelos
leitores so reforca a necessidade de compreendermos a literatura como um encontro de vozes
que emergem dos sentidos produzidos, tocando individualmente cada leitor em seu espaco e

tempo historico.
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Sendo a literatura “[...] todas as criagdes de toque poético, ficcional ou dramatico em
todos os niveis de uma sociedade, em todos os tipos de cultura, desde o que chamamos folclore,
lenda, chiste, até as formas mais complexas e dificeis de producao escrita das grandes civili-
zagoes” (CANDIDO, 2017, p. 176), ela nos torna leitores mais avidos, tanto de textos como
da vida. Para tanto, exige leitores cooperativos para preencher os vazios, espacos do ndo-dito
que existem justamente para serem recheados pelos efeitos causados nos leitores. Enquanto
esse trabalho formativo nao possibilitar esse percurso de descobertas e implicagoes, a literatura
permanecera incapaz de exercer sua funcao socializadora. Afinal, “[...] a questao passa efetiva-
mente pela formacao do sujeito leitor, leitor ndo apenas de livros, mas leitor de imagens, leitor
de varias linguagens, leitor da politica, leitor da administragcdo publica, e leitor efetivamente
compromissado com o seu olhar critico na discussao dos caminhos que a sociedade precisa
tomar para alcancar um equilibriol...]” (YUNES, 2010, p. 53-54).

Por esses e outros tantos motivos, ¢ cada vez mais necessario que o leitor retome seu
lugar de protagonista da formagdo em vez de distanciar-se do texto. Reconhecer o potencial
formativo da literatura € conhecer possibilidades de transformacao, e, considerando a presenca
da literatura na educagdo, em que a formacao dos professores deve ser uma prioridade nessa
area do conhecimento, tendo em vista que serdo mediadores de outros leitores, ¢ urgente repen-

sar as praticas de leitura vivenciadas nas escolas.

4 “EU LEIO...”: HISTORIAS, MUITAS HISTORIAS

Quando estamos diante do processo de formacao leitora, no universo da crianga, ¢ como
se estivéssemos lendo as palavras do Manoel de Barros (2010), ao afirmar que “buscar a be-
leza nas palavras ¢ uma solenidade de amor”. Afinal, crianga ¢ sindnimo de invengdo, astucia,
movimento. Quando se pesquisa em seu ambiente natural, no caso desta pesquisa, a escola,
sdo inumeros achados que nos movem em direcao aos desafios e também as possibilidades da
leitura do texto literario.

Quando questionamos as criangas da pesquisa sobre o contato com os livros, temos dois
dados importantes: o perfil de entretenimento que elas possuem e o acesso aos livros literarios,
ou “livros de historias”, como elas proprias denominam. Os graficos abaixo foram construidos

a partir das respostas do Questionario. Vejamos:
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Graficos 01 e 02 — Entretenimento e acesso ao livro de literatura
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Fonte: Queiros (2019).

No primeiro grafico, temos o retrato da infincia brasileira, em que o predominio da
midia televisiva tem se mantido no ranking do entretenimento infantil junto com outras telas
(tablets, celulares). Somada a isso, a auséncia de espacos com livros, conforme o segundo gra-
fico, em que a tnica forma de acesso aos livros € na escola. Esse dado aumenta cada vez mais
a responsabilidade para com a formacgao leitora, além de escancarar a falta de politicas publicas
de incentivo a leitura por meio de bibliotecas.

Essa realidade ¢ sentida em nosso pais, e “somente quando a leitura constituir uma ne-
cessidade sentida por grandes setores da populagdo, e essa populagdo considerar que a leitura
pode ser um instrumento para seu beneficio e for do seu interesse apropriar-se dela, poderemos
pensar na democratizagdo da cultura letrada” (Castrillon, 2011. p. 16). Nao podemos formar
leitores sem condic¢des bésicas como livros, acervos variados, espacos planejados e conforta-

veis para a leitura e bons professores, mediadores de leitores.

E valido relembrar que estamos analisando um contexto de criangas entre 7 ¢ 11 anos,
situadas (na época da pesquisa) em um bairro distante do centro, sendo a biblioteca da escola o

unico lugar onde as criangas tinham, de fato, acesso aos livros.

Somadas a isso, mais duas questdes que colaboram com a discussao em torno das con-
dicdes de acesso ao texto literario apresentam uma preocupacao em torno da responsabilidade
da escola e dos professores na mediagdo do texto literario. Quando perguntadas sobre a presen-
ca de um leitor mais experiente na vida delas, o/a professor/a destaca-se em 32% das respostas,
sendo aquele que mais 1€ também o livro didatico e o “livro de historias”, conforme aparece no

segundo grafico com 29% das respostas:

Formagao e pratica docente: multiplas abordagens (volume II) oo ® 130



Grificos 03 e 04 — Motivagao para leitura e o que mais leem
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Fonte: Queiros (2019).

Os professores continuam sendo a principal referéncia de leitura para as criangas, sendo
responsaveis, na maioria das vezes, pela iniciagdo a pratica da leitura de literatura. Além disso,
como ja esperavamos, a leitura principal fica por conta do livro didatico, destacado pelas crian-

¢as como o “livro” mais lido na escola.

A partir das condi¢cdes em que a literatura aparece no contexto escolar, recorremos
a Soares (1999), quando discorre sobre a implicacdo dessa auséncia de praticas leitoras que
envolvam a estética, a fungdo comunicativa e cultural da literatura. As historias estdo sendo
moldadas para fins didaticos. A critica recai novamente sobre o didatismo da leitura do texto
literario para fins que se distanciam da formac¢ao humana. H4, portanto, um distanciamento dos
leitores do sentido do texto para o preenchimento de respostas 0bvias, sem esfor¢o cognitivo
(CHAMBERS, 2007).

Todavia, ao escutar as criangas em situacdo mais proxima do texto literario, focando
nos detalhes e enaltecendo a comunicacao entre ambos, seja o texto lido ou ouvido, encontra-
mos verdadeiras reflexdes para com o sentido estético e formativo que as narrativas oferecem.

Isso por ser o texto literario,

[...] um convite a uma acdo desinteressada, gratuita, uma acdo que nao espera
que dela resulte lucro ou beneficio. E o simples por-se em movimento, para
sentir-se e existir num tempo suspendido na historia, um tempo em que a pes-
soa se faz somente para si, para ser, um tempo de indagacao e contemplagdo,
de éxtase e sofrimento, de amor e angustia, de alivio e esperanca, disso tudo
de uma so vez e para sempre. (BRITTO, 2015, p. 53-54).
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Afinal, ela (a crianca) se depara com um faz de conta revestido de vida, pois nasce do
e no pleno espanto do viver. Sua matéria-prima ¢ fincada na experiéncia humana, ainda que
Candido (2017) reafirme o toque poético, ficcional e/ou dramatico.

Nesse sentido, faz-se urgente repensar o lugar da literatura na escola, especialmente na for-
magdo de criangas. E preciso um olhar atento para o uso do tempo na escola, em que cada vez
menos se oferecem possibilidades para a reflexdo e o pensamento. Essa realidade ¢ refletida
nas proximas escritas diaristas, quando as proprias criangas descrevem as atividades de leitura
em sala de aula.

Fonte: Diario de leitura — Arquivo digitalizado da pesquisadora (Queiros, 2014).

A leitura aparece timidamente como uma atividade interessante, porém marcada pelo
didatismo, pela troca de algo escrito/registrado para fixar determinado conhecimento. A ex-
periéncia literaria aparece vazia de sentidos. O processo de constru¢do do conhecimento ¢é
tomado por uma acdo involuntdria por meio de atividades sobre o texto. Quer dizer, ha um
afastamento do leitor pensante, portanto, limita-se a um conhecimento superficial, geralmente
de perguntas e respostas prontas, sem esfor¢o cognitivo.

E visivel que a crianca informa o que ¢ solicitado pela professora como atividade sobre
o texto, acdo pds-leitura que marca o rompimento com a significacdo da leitura. Ao afirmar
“A professora faz varias leituras legais e depois os alunos fazem uma atividade do texto”,
compreendemos uma sequéncia didatica pré-estabelecida, na qual a participacao do leitor esta
ligada as atividades pos-texto.
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Cosson e Souza (2018, p. 99) explicam que “[...] a perspectiva idealista defende que a
melhor maneira de inserir a literatura na escola evitando os riscos da pedagogizagado ¢ abster-se
de qualquer propdsito formativo, ou seja, apenas dando acesso as obras para que os alunos se

“deleitem” com elas”, o que, de fato, nao acontece nos relatos das criangas.

A seguir, selecionamos um trecho da Entrevista coletiva em que as criangas dialogam
sobre os sentimentos construidos na leitura do texto literario A festa no Céu, de Angela Lago,
lido com elas em uma das atividades realizadas pelo Programa XXXX em visita a escola e que

recorremos as memorias por meio de fotografias desse dia. Vejamos:

“Eu sinto muita alegria quando eu reencontro o BALE. Também, eu gosto
muito quando os meninos sdo chamados pra responder perguntas la [...]”
(Allan)

“«

0i. Eu tava assistindo e passou um desenho sobre a tartaruga, ai eu fui
e me lembrei”. (Aqui ele justifica uma tartaruga porque na historia, ela € o
principal personagem. Ele associou outra tartaruga com a da historia que ele
ouviu). (Erik)

“Eu também lembrei! Aquelas historias, que era no canal 19 ou 28 que era
um... Livro de historias, e passou a historia da festa do céu”. (Ingrid)

Cerrillo (2016) e Britto (2015) sugerem que a literatura seja mais que uma diversao,
entretenimento. Isso porque a légica do mundo moderno ¢ compreendida pela invasdo do con-
sumismo aligeirado e pelo esquecimento fadigoso, enquanto o texto literario, no seu sentir mais
puro, ¢ lembrado em outros instantes, pois € revivido em sons, imagens, gestos e tantos outros
detalhes, como fizeram as criangas ao expressarem emocgoes, ao relembrarem uma historia
que elas conheciam. As descri¢des dos alunos evidenciam a estratégia de leitura da conexao
texto-texto, pois ao se depararem com a leitura/escuta de uma historia, as criangas fazem re-
lagdo com outros textos, nesse caso, desenho animado e contagdo de historia televisiva. Essa
estratégia nao sé alarga os conhecimentos dos alunos, mas os faz compreender melhor o texto
(GIROTTO; SOUZA, 2010).

Todos esses exemplos demonstram a fantasia de que falava tao intensamente o escritor

Bartolomeu Campos de Queirds, no seu manifesto por um Brasil literario em 2009°:

3 A leitura do manifesto, por Bartolomeu Campos de Queirds. Link: Manifesto por um Brasil literrio -
YouTube Bartolomeu Campos de Queirds. Acesso em 19 de dezembro de 2022.
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E no mundo possivel da ficcio que o homem se encontra realmente livre
para pensar, configurar alternativas, deixar agir a fantasia. Na literatura, que,
liberto do agir pratico e da necessidade, o sujeito viaja por outro mundo possi-
vel. [...] a literatura nos acolhe sem ignorar nossa incompletude. (QUEIROS,
2009).

Diante das vozes das criancgas, identificamos elementos que norteiam as praticas de
leitura que elas vivem no espaco da escola. A énfase recai sobre o carater instrucional. Nega-se
a fruicdo, a contemplacdo, o espaco de interacdo entre leitor e texto. Nao ha ensinamento para
apreciar e/ou valorizar a literatura, bem como a auséncia de uma compreensao de que a litera-

tura ¢ um ato de comunicacgao, produto da propria cultura (CERRILLO, 2016).

Pelas vozes também encontramos leitores avidos. Criangas usufruindo da literatura por
meio do encantamento, revivendo pelas memorias instantes de “alegria”, como disse Allan, ao
relembrar a historia que ele ouviu em um dia, certamente, em que nao houve “atividades do

livro” para responder.

5 PARA (NAO) CONCLUIR

A intengdo de trazer as vozes das criangas em processo de formagao leitora foi para
refletir sobre a pedagogizacdo da literatura na escola e a incapacidade, ainda presente nesse
contexto, de pensar a infancia como um tempo propicio para aprender a escutar, dialogar e a
compreender a infinidade de saberes existentes na experiéncia com a leitura dos textos litera-
rios. Os exemplos compartilhados neste artigo, ainda que de um tempo especifico, sdo o retrato

de muitas praticas de leitura em escolas publicas brasileiras.

A escola como institui¢ao social ainda apresenta lacunas quando se trata da formacao de
leitores. Em vez de compreender os textos literarios pelas vias dos sentidos e seus significados,
visualizamos uma acao que, frequentemente, subestima o potencial da crianga frente ao texto,

especialmente o literario, marcado pela agao comunicativa.

As experiéncias das criangas, vividas nas atividades de leitura promovidas pelo Pro-
grama BALE, reafirmam a necessidade de inserirmos praticas de leitura que protagonizem os
leitores e permitam a interagdo por meio da conversacao acerca do texto, sem exigéncias, ape-
nas uma mediacdo que movimente o leitor diante do texto, tornando-o capaz de criar e recriar
significados, valorizando os sentidos produzidos e viabilizando uma formacao para além de

contetdos, para a vida.
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INTRODUCAO

Este texto apresenta um recorte do trabalho monografico exigido como requisito avalia-
tivo final para a conclusdo do curso de licenciatura em Pedagogia pela Universidade do Estado
do Rio Grande do Norte, Campus Avangado de Pau dos Ferros- RN. O tema da pesquisa se
justifica em razao de percebermos a importancia da leitura para estimular o imagindrio criativo

das criangas.

A investigacdo se desenvolveu durante a experiéncia do ensino remoto devido ao mo-
mento em que vivenciamos uma pandemia causada pelo novo coronavirus (COVID-19). Dian-
te disso, impedidos de realizar agdes presencialmente, o contato se efetivou via WhatsApp,
através do qual formalizamos o convite as professoras participarem da pesquisa € marcamos
uma videoconferéncia no Google meet para apresentarmos os objetivos tragados e a tematica
“O trabalho com a leitura, na pratica de letramento literario e sua contribui¢do para aprendiza-
gem criativa na formacao de leitores” bem como suas finalidades. Apds esse momento, enca-
minhamos o questionario por meio de /ink do Google formularios. Os dados foram construidos
também por meio da observagdo e da participacdo nas atividades de mediagao de leitura nas

duas turmas do terceiro ano.

Alguns profissionais da educagdo desconhecem a existéncia da aprendizagem criativa
da leitura, entdo, a nosso ver, € necessario haver cada vez mais pesquisas sobre as contribuigdes
da leitura no sentido de compreender o que ela proporciona, ou seja, precisamos atribuir valor

ao que a leitura de texto ou de mundo pode trazer ao meio académico, escolar e social.

Nesse sentido, a leitura vem ganhando cada vez mais destaque na formac¢ao humana
atualmente, podendo ser conceituada como um ato necessario no modo de vida social. Isto
porque ao nascer, a crianga ja esta imersa em um mundo letrado, estabelecendo contato com
varios cheiros, texturas, sons e pessoas que vivem rodeadas de atividades de leitura. Dessa
forma, comecamos a atribuir sentido as interagdes com o mundo, as quais, segundo Martins
(2007), sdo os primeiros passos para incentivar a aprendizagem da leitura, isto €, a comecarmos

a aprender a ler.
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A leitura possibilita ao leitor relacionar-se com o texto verbal ou ndo verbal e contribui
de forma significativa para a formagao leitora dos individuos, visto que desenvolve conheci-
mento, imaginagao, criatividade, curiosidade, criticidade e favorece possibilidades de apren-
dizagens. Consideramos, entdo, pertinente discutir sobre a leitura, na pratica de letramento

literario e as possiveis contribui¢cdes para uma aprendizagem criativa dos leitores.

A habilidade de leitura se expressa como um conhecimento resultante da criatividade
humana, ou seja, desde a Pré-historia ja poderiam ser consideradas as multiplas formas de se
comunicar, isto €, por intermédio da construcdo da cultura e da necessidade de interagir com
o outro, por meio dos gestos humanos, mimicas e desenhos produzidos nas paredes das caver-
nas, o0 homem sentiu a necessidade de compartilhar e expressar ideias, sentimentos, emogdes e
manter relagdes com o outro. Esses sdo alguns fatores importantes para a comunicagdo humana

que se materializa por meio da leitura da palavra e do mundo.

Diante dessa contextualizagdo, surgiu uma problemadtica que nos inquietou: Como o
trabalho de leitura na pratica de letramento literario contribui para a aprendizagem criativa na
formacao de alunos leitores, em duas turmas do 3.° ano do Ensino Fundamental, na rede esta-

dual de ensino na cidade de Pau dos Ferros/ RN?

Perante nossas indagacdes e a fim de encontrarmos respostas, tracamos como objetivo
geral desta pesquisa: analisar o trabalho com a leitura na pratica de letramento literario, bus-
cando investigar se este contribui para a constru¢do da aprendizagem criativa na formacao de
alunos leitores, em duas turmas do 3.° ano do Ensino Fundamental, na rede estadual de ensino
na cidade de Pau dos Ferros/ RN.

Realizamos a pesquisa, portanto, com duas professoras que atuam em turmas do 3° ano
do Ensino Fundamental, em uma escola da rede estadual de ensino do Rio Grande do Norte
(RN), localizada na cidade de Pau dos Ferros. No momento do desenvolvimento da investiga-
¢do, a escola foi beneficiada com o projeto de leitura denominado “Leitura em tela: navegando
nas obras da literatura infantil brasileira”, com o objetivo principal de fortalecer o processo de
leitura, trabalhando obras da literatura infantil brasileira por meio de atividades ludicas, com
a finalidade de incentivar a criatividade, o gosto pela leitura e favorecer a interacao nas aulas

remotas.

A pesquisa ¢ de abordagem qualitativa e, nesta, de acordo com Minayo (2007), o pes-
quisador precisa ler, compreender e interpretar os dados coletados com base na aplicagcdo do
instrumento de coleta de dados. Com isso, o investigador sente a necessidade de compreender
o fenomeno que estd sendo estudado e estar em contato com os sujeitos que integram com 0s
objetos do estudo, de maneira que ¢ possivel entender os conceitos e as ideias referentes as

categorias de estudo.
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Abordamos a pesquisa de campo por meio da técnica de observacao dos sujeitos a se-
rem pesquisados. E importante registrar que ja tinhamos contato com as colaboradoras da nos-
sa pesquisa, em virtude da participagao na escola através do Programa Residéncia Pedagogica.
Sob essa perspectiva, optamos por utilizar dois instrumentos de pesquisa, que acreditamos ir ao

encontro dos nossos objetivos: o questionario e o diario de campo.

A IMPORTANCIA DA LEITURA LITERARIA PARA A FORMACAO DO LEITOR

A leitura literaria ¢ uma atividade humana indispenséavel para a convivéncia em socie-
dade, bem como para a constru¢do de novos saberes. Ou seja, ao lermos, aprendemos coisas
que nos transformam, possibilitando-nos interagir com o mundo, aumentando o nosso conhe-
cimento, mantém-nos atualizado, dinamiza o nosso raciocinio e interpretagdo. Entdo, percebe-
mos o carater humanizado da leitura ao fazer com que as pessoas ultrapassem os limites da vida
cotidiana, isto ¢, conhecam outros mundos e possam ampliar seus horizontes. Isso ¢ o que torna

a leitura nas praticas de letramento literario importante na sociedade em que vivemos.

Em primeiro lugar, vale ressaltar as ideias de Villardi, que apresenta o conceito do que

seja a leitura. Para a autora,

[...] ler € construir uma concep¢ao de mundo, € ser capaz de compreender o
que nos chega por meio da leitura, analisando e posicionando-se criticamente
frente as informacdes colhidas, o que se constitui como um dos atributos que
permitem exercer, de forma mais abrangente e complexa, a propria cidadania.
(VILLARDI, 1999, p. 3-4).

Nesse sentido, concordamos que a leitura esté relacionada ao significado que construi-
mos quando lemos, pois o exercicio de ler possibilita a interagdo com informagdes que podem
aumentar o conhecimento e ampliar a visdo de mundo. Nessa perspectiva, a pratica leitora vai
além da decodificacao das palavras, ou seja, ndo faz sentido conseguirmos somente reconhecer
aquele conjunto de letras e palavras organizadas em um texto, se ndo formos capazes de inter-
pretar e compreender as informagdes compartilhadas na produgao escrita. A leitura ¢ algo mais

amplo do que o ato de somente decodificar palavras.

Cosson (2020) destaca a importancia de existir o ato solitario no momento de ler, mas
¢ essencial haver o ato solidario, na pratica da leitura. As interpretacdes realizadas no texto
nao vao passar somente pelas experiéncias pessoais do individuo, vao ser contextualizadas, ao
implicar a troca de sentidos do leitor com a obra, a sociedade, autor e contexto. E todos esses
elementos estdo presentes na pratica de leitura. Dessa forma, a leitura ndo ¢ somente um ato

individual, j& que ao ler, o sujeito busca, em seu contexto social, elementos do cotidiano que
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complementam sua compreensao. A leitura ¢ um ato coletivo, dinamico e vivo.

Ao ressaltarmos a importancia da leitura para a formacao do leitor, ¢ fundamental des-
tacarmos, mais especificamente, a literaria, que € o nosso foco de estudo. Esse tipo de leitura
estd presente na nossa vida nos diversos contextos, tendo em vista que ndo se materializam so-
mente por meio das palavras escritas. Em outras palavras, essa habilidade consiste em diversas
praticas que realizamos, como, por exemplo, lendo a biblia, observando um filme, lendo his-
torias em quadrinhos, ou contando e recontando uma historia literaria para outrem. As praticas
da leitura literaria sdo vistas ndo somente como a leitura de um texto, mas relacionadas com as

situacdes e experiéncias vivenciadas pelas pessoas no contexto social.

Segundo Candido (1995, p. 180), “[...] a literatura desenvolve em nds a quota de huma-
nidade enquanto nos torna mais compreensivos e abertos para a natureza, a sociedade, o seme-
lhante. [...]” Nesse sentido, a leitura literaria, seja por prazer ou necessidade, ¢ um ato comum
em nossas vidas, ¢ como a atitude de abrir uma janela, ou seja, ao ler, abrem-se as portas entre
o mundo do sujeito e a realidade de outrem. O sentido do texto s6 se completa quando se faz
a passagem de sentidos entre um e outro. Abrir-se ao outro para compreendé-lo ¢ o gesto soli-
dario exigido pela leitura, além de possibilitar varios conhecimentos e experiéncias em criar,
inovar, formar, humanizar as pessoas e identificar o ser humano como um ser em processo

continuo de aprendizagem.

Ao nos referirmos ao termo letramento literario, percebemos que essa expressao nos
orienta para a compreensao de um letramento voltado para a leitura, ou seja, a leitura literaria.
Além de haver uma relagdo do ato de ler com a realidade, visto que nos apropriamos, sentimos

e passamos a ver o mundo através da leitura das obras literarias.

Para Cosson (2020), na leitura literaria ha uma relacao do leitor com o livro, porque
encontramos um pouco da realidade de alguns leitores em uma histéria ficticia, ou seja, os
leitores conseguem se identificar com personagens ficticios. Isso acontece pelo fato de o leitor
conseguir enxergar a si mesmo diante de um personagem, ora pode ser porque ele se sinta a
vontade, ora pelo prazer de vivenciar uma nova experiéncia através das agdes dos personagens.

Essas situagdes buscam uma identificacdo entre nossa realidade e o mundo ficticio.

A leitura literaria proporciona aos leitores o deleite e o prazer com um bom livro. Possi-
bilita-lhes viajar para lugares fantasticos e inimaginaveis sem mesmo sair da zona de conforto,
despertar emocdes, criatividade e curiosidade. Desse modo, devemos estimular cada vez mais
os leitores a fazerem parte do imagindrio de muitos escritores, que estdo dispostos a distribuir

fantasia, criatividade e emogdes para as pessoas.
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A CRIATIVIDADE NA APRENDIZAGEM DA LEITURA LITERARIA

No século XX, houve a contribuicdo de Vygotsky que ressalta a criatividade como um
processo de constru¢do de aprendizagem do sujeito, o que acontece por meio da interacao do
individuo com os outros no contexto social. Vygotsky (2014) ressalta que os sujeitos constroem
um potencial criativo ao se abrir as novas experiéncias. Sendo assim, o individuo ndo nasce
com a criatividade inata, mas essa caracteristica ¢ desenvolvida por meio da interacao das pes-

soas no contexto social e cultural em que estdo inseridas.

Martinez (2019) destaca que a capacidade de criar surge por meio de situagdes em
que haja ligagdo entre sujeito e contexto. Nesse sentido, a expressao da criatividade na leitura
se da por meio das interagdes entre os individuos nos meios sociais com o contexto da leitura
literaria, em que vivem situacdes diferentes no cotidiano, por exemplo, quando os individuos
aprendem a ler brincando. Desse modo, essa caracteristica se expressa na interacao entre os
elementos tais como os sentimentos, pensamentos, imaginacao, emog¢des que contribuem para

a subjetividade individual e social que auxiliam na aprendizagem criativa da leitura.

Para Martinez (2019), a criatividade refere-se as opinides do individuo singular quando
demonstra sentimentos, emogdes € opinides que o sujeito esta sentindo no momento de ler ou
em alguma situagdo vivenciada, além de poder expressar suas ideias, reflexdes, imaginagdes
sobre a leitura de uma obra literaria ou de uma imagem, e criar brincadeiras, que estdo rela-
cionadas com a interacdo do individuo com outros sujeitos por meio do didlogo, reflexdes e
questionamentos compartilhados no meio social. Entdo, a criatividade na leitura est4 tanto no
campo pessoal quanto no social, ¢ um meio de dialogar e interagir com as outras pessoas em

diferentes contextos sociais.

Nesse sentido, a aprendizagem criativa da leitura esta relacionada com uma viagem que
o leitor realiza pelo texto, ou seja, o sujeito ao ler vai criando varias possibilidades cognitivas
na mente, além de construir uma intimidade, liberdade de sentir o texto como algo pessoal, que
se liga as suas experiéncias e lhe permite uma leitura prazerosa. Entdo, a criatividade na apren-
dizagem do leitor estd na capacidade de aberturas para novos comegos € um reconto diferente
sem perder a originalidade da histdria oficial, além de ter a liberdade de “caminhar” pelo texto
e constituir uma leitura plural, isto €, compreender o sentido de vérias leituras ndo so de texto,

mas da linguagem nao verbal pela reciprocidade entre o leitor, autor, livro e contexto.

Resnieck (2020) destaca a espiral da aprendizagem criativa por meio de alguns pro-
cessos. A primeira etapa € a imaginagao, isto €, ao pensarmos em algo temos uma nova ideia e
fantasiamos esse pensamento. Apds, € a criacdo, em que transformamos o nosso pensamento
em agoes, ou seja, elaboramos novas ideias ou materiais concretos a partir do que temos; em se-

guida, € o brincar quando comecamos a realizar testes, fazer diferentes combinagdes até chegar
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ao resultado desejado. Depois, vem o compartilhar em que dividimos a ideia que ¢ nossa para
outras pessoas, € estas agregam conhecimentos e valores com o que estamos criando e assim
torna-se algo coletivo. Dessa forma, a aprendizagem criativa da leitura transita da subjetivida-

de individual para a subjetividade social.

A aprendizagem criativa da leitura nas praticas de letramento literario ¢ composta pela
emocdo, fantasia, racionalidade e imaginac¢do. Além da racionalidade e criatividade, que de-
vem caminhar juntas no processo de desenvolvimento humano, ja que a realidade atualmente
necessita desenvolver o conhecimento para poder ganhar um espaco consideravel na socieda-
de.

Portanto, por essas razdes a leitura literaria humaniza o sujeito e o instiga a “viajar”
pelo mundo da imaginagdo, da criatividade, do faz de conta, além de modificar as emocdes e
sentimentos da subjetividade humana, seja individual ou social. Aprendizagem criativa da lei-
tura € permitir imaginar, criar, recriar um mundo de fantasia por meio da historia lida e contada.
E preciso que os professores tornem os alunos capazes de inovar tanto no ambiente da sala de
aula quanto extraescolar, seja com brincadeiras ou recursos didaticos novos e atrativos que

permitam a liberdade de combinar diferentes ideias e solugdes para mostrar algo a sociedade.

O OLHAR DAS PROFESSORAS SOBRE LEITURA LITERARIA E APRENDIZA-
GEM CRIATIVA NA FORMACAO DE LEITORES NAS TURMAS DOS 3. ANOS DO
ENSINO FUNDAMENTAL

Neste topico, detivemo-nos as analises dos dados e apresentamos os resultados obtidos
com base nas respostas dos questiondrios realizados com as professoras. Diante desses dados,
analisamos as opinides e as observacdes da pesquisadora materializadas por meio do diério de
campo e os relacionamos com o0s objetivos propostos no inicio do trabalho. Para despertar o
gosto e o0 prazer em alguém a gostar de ler, é necessario que tenhamos, nés mesmos, esse gosto
e que sejamos leitores. Perguntamos aos docentes sobre suas concepgdes de leitura. As profes-

soras enfatizam o seguinte:

Girassol: Compreendemos como um processo cognitivo e perceptivo, que
condiciona tanto as informagdes presentes no texto, como as informagoes
que o leitor traz consigo, pois sabemos que a construgdo dos sentidos ocorre
através da interagdo entre leitor e texto (GIRASSOL, 2021).

Rosa: Compreendo a leitura como um processo cognitivo, que se da de for-
ma individual e diferenciada. Cada um agrega a leitura as suas proprias
percepgoes e sentidos (ROSA, 2021).
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Percebemos que as professoras possuem concepgdes similares a respeito da leitura. Gi-
rassol e Rosa compartilham da mesma opinido ao destacarem que a leitura € um processo cog-
nitivo e perceptivo, como também enfatiza Girassol, ao destacar que além de entender o que
esta escrito, possibilita-nos compreender o que estd ao nosso redor, isto €, a leitura de mundo

em que construimos conhecimentos de nossa realidade, antes de ingressarmos na escola.

As respostas das professoras, Girassol e Rosa, vao ao encontro do pensamento de Cos-
son (2020), na defesa de que a leitura ndo ¢ somente um processo individual que se relaciona
ao ato solitario, mas também ¢ um processo de constru¢do social que tem sua interpretagao
compartilhada com as experiéncias vividas no sentido de envolver um momento solidario, isto
¢, precisa conhecer o que o aluno tem de conhecimento de mundo, entender de onde ele partira

para poder aprender e evoluir no percurso da leitura.

Passamos a ter conhecimento desse sistema complexo e inserimos a leitura no nosso
cotidiano, isso em qualquer situacao, ao se colocar no lugar do outro, conhecer outras situagdes
vivenciadas pelas pessoas em contextos diferentes. Para lidarmos com a proficiéncia nesse
mundo de linguagem, o letramento literdrio € uma das possibilidades. Para compreendermos
esse contexto, faz-se necessario questionar as concepgoes das colaboradoras em relagcdo ao

letramento literario. Vejamos, a seguir:

Girassol: O letramento literario requer de nos, professores, um trabalho di-
ferenciado com a literatura, é uma forma bem satisfatoria, pode ser por meio
de oficinas e projetos de leitura, buscando desenvolver a competéncia do
aluno através de estratégias especificas (GIRASSOL, 2021).

Rosa: Consiste primeiramente na inser¢do dos individuos no mundo da li-
teratura, sendo fundamental para isso o interesse e a motivagdo, e entdo, o
desenvolvimento da prdtica leitora e compreensdo da obra lida. Quando ha a
apropriagdo de sentido por parte dos sujeitos acontece o letramento literario,
a interagdo entre obra e leitor (ROSA, 2021).

Observamos que as professoras compreendem o conceito de letramento literario, que
se trata de um letramento relacionado a leitura, ou seja, a leitura numa perspectiva literaria.
Concordamos que ¢ essencial a interagdo do leitor, no caso a crianga, ter o contato direto com

a obra literaria do livro.

Freire (1989) considera a leitura como um didlogo e uma experiéncia social, pois a
leitura proporciona manter relagdes com o outro, ou seja, lemos um texto e contexto de varias
maneiras, em que dialogamos e construimos sentidos; o contexto ¢ o que permite a conversa
para a constru¢do e a experiéncia da leitura que vem de outros lugares. Entao, somos constitui-

dos de quatro elementos no texto tais como: autor, leitor, texto e contexto, fazendo uma relagao
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de didlogo entre eles que sao familiares.

Para melhor compreendermos o trabalho com a leitura literaria na escola, no tocante
a experiéncia da aprendizagem criativa, consideramos necessario entender as concepgdes das
professoras sobre a criatividade e aprendizagem criativa da leitura. Direcionamos, entdo, a
seguinte pergunta: O que vocé entende por criatividade? Vejamos o que as professoras desta-

caram:

Girassol: A capacidade do ser humano de estar sempre buscando e inven-
tando coisas novas. A aprendizagem criativa na leitura implica uma forma
relacional e pessoal de interagdo da crianca com o objeto de conhecimento,
de encontro consigo mesma, tornando a leitura um processo proprio de se
relacionar com o mundo (GIRASSOL, 2021).

Rosa: E o ato de criar, inventar, inovar, com base nas suas proprias ideias
(ROSA4, 2021).

Observamos em suas opinides que a criatividade ¢ vista como uma invengao de algo,
visto que esse termo vem sendo compreendido ainda na sociedade como inventar ou descobrir
algo que nunca foi visto antes no mundo, todavia, estd ligada a nossa imaginagdo, ou seja, ao

ato de inovar e renovar a partir do que existe sem copiar o dado existente.

Concordamos com a opinido de Rosa, ao destacar a criatividade como a capacidade de
inovar e criar através das proprias ideias do individuo. Ou seja, para Martinez (2019), a criati-
vidade € poder criar e renovar sem reproduzir as ideias de outras pessoas, porém, ndo € inventar
como ela destaca, mas ¢ criar pela imaginagao, pensamento e reflexdo do proprio sujeito leitor
com base naquela leitura e do que ja existe, por exemplo, construindo um novo desfecho para

uma histdria ou acrescentando personagem que podem mudar o enredo narrado.

Analisamos, durante a observagao participante, que a criatividade ¢ fundamental para a
inovacao nas mediagoes de leituras por meio das contagdes de historias, visto que possibilita o
uso do conhecimento para criar um reconto de histdria a partir das proprias ideias dos alunos,
sem reproduzir o enredo da historia infantil original, além de relacionar com a inovagdo dos
professores em renovarem, no contexto de pandemia, com as estratégias de ensino e apren-
dizagem durante as aulas remotas e o trabalho com a leitura através dos meios tecnologicos.
Percebemos o desenvolvimento e o estimulo da criatividade como ato de inovar, criar e recriar

nas mediacdes de leitura nas duas turmas do terceiro ano investigadas.

Diante disso, consideramos necessario questionar se as professoras ja ouviram falar

sobre aprendizagem criativa € quais suas concepgdes sobre o assunto:
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Girassol: Sim. A aprendizagem criativa é a busca do educador em desenvol-
ver conexoes pessoais na qual possa criar um ambiente propicio ao estimulo
da criatividade, da imaginacdo e da colaboragao, buscando assim, despertar
os interesses dos estudantes (GIRASSOL, 2021).

Rosa: Sim. E uma abordagem pedagégica baseada no construtivismo, em que
os alunos tém papel ativo na construg¢do do conhecimento, e os professores
sdo apenas mediadores/facilitadores nesse processo. Nessa perspectiva, os
alunos estdo mais propensos a desenvolver suas aprendizagens com mais
autonomia e criatividade, sendo importante também nesse processo ativida-
des colaborativas e interativas, em que os seus interesses/contextos sejam
considerados (ROSA, 2021).

Inferimos que as duas professoras afirmam ter ouvido falar em aprendizagem criativa.
Podemos entender que elas percebem a importancia de trabalhar e desenvolver essa aprendiza-
gem nos alunos para poderem se tornar individuos com autonomia e liberdade para expressar

suas ideias em seus processos de construciao de conhecimentos.

As respostas das professoras se relacionam com as de Martinez (2019), quando a autora
destaca a aprendizagem criativa da leitura como uma categoria, ou seja, um tipo de aprendi-
zagem em desenvolvimento. Essa habilidade consiste em atribuir liberdade e autonomia na
construcao e aprendizagem de cada vez mais coisas novas e relacionar com as leituras de mun-
do que construimos ao longo da vida. Com isso, os estudantes passam a ter a oportunidade de
desenvolver uma aprendizagem pautada na criatividade como uma das vertentes da construgao

cultural da humanidade.

Percebemos que a aprendizagem criativa ¢ vivenciada nas duas turmas do terceiro ano
da Escola Céu Azul, visto que na sala de aula, mesmo sendo virtual, foram evidenciadas ati-
tudes, mudancas, inovagdes nos planejamentos, estratégias de ensino e aprendizagem, nos re-
cursos didaticos e digitais que as professoras utilizaram. Podemos exemplificar nas contagdes
de historias e no momento de as criangas criarem e recriarem uma nova historia e reconta-la
através das imagens da capa do livro ou através de uma musica relacionada com a historia,

como formas de estimular a aprendizagem criativa na pratica da leitura literaria.

Para compreendermos melhor as concepcdes das professoras em relagdo ao trabalho
com a leitura para contribuir na constru¢do da aprendizagem criativa dos alunos, direcionamos
a seguinte pergunta: Vocé€ percebe, durante o trabalho com a leitura, as contribui¢des para a
construcao da aprendizagem criativa dos alunos? E como isso acontece? Foi possivel, entdo,

analisarmos as respostas, conforme demonstramos a seguir:
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Girassol: Com certeza, acreditamos ser a leitura o maior e melhor caminho
para a construcdo de uma aprendizagem que seja significativa para o aluno.
Pois lendo, o aluno viaja por diversos caminhos que jamais imaginou percor-

rer (GIRASSOL, 2021).

Rosa: Parando pra pensar sobre o tema, acredito que sim, mas quando pla-
nejamos os trabalhos com leitura, ndo pensamos, de fato, no termo apren-
dizagem criativa. De fato, busca-se sempre no dia a dia de sala de aula, no
desenvolvimento das atividades, instigar a criatividade dos alunos, a imagi-
nagdo, principalmente nas atividades de leitura (ROSA, 2021).

Podemos entender que as professoras acreditam na contribui¢do da leitura para a forma-
cdo da aprendizagem criativa dos leitores. Inferimos que o posicionamento das colaboradoras
nos leva ao encontro da mediagdo e do incentivo ao prazer por ler desde a infancia e, ainda,
por desenvolver em seu trabalho, com a pratica literaria, atividades que estimulem os alunos a

praticarem a criatividade e imaginac¢ao nas tarefas com a leitura.

O trabalho com a leitura literaria contribui para a constru¢ao da aprendizagem criativa
dos alunos, visto que ndo esta apenas relacionada com o uso do que se aprende em diferentes
contextos, mas com a forma com que essa aprendizagem possibilita novos conhecimentos.
Podemos exemplificar através do processo de aprendizagem criativa da leitura e da escrita nas
turmas do terceiro ano, no qual foi observado que as criangas comegam a realizar tentativas de
leitura das regras de um jogo educativo on-line, do contexto, das situacdes dos personagens e
das ilustracdes da capa de um livro de historias infantis, para realizar o reconto das historias,
juntamente com os alunos na sala de aula virtual e se sentem inseridos no contexto cultural do

qual participam.

Houve a criagdao de um diario de leitura e escrita, em que os alunos poderiam fazer seus
registros sobre a histoéria contada na sala de aula virtual e, a0 mesmo tempo, tinham a liberdade
de recontar a historia infantil de forma oral, escrita ou desenhada. No momento da mediacao da
leitura, as criangas apresentavam a nova historia com personagens pertencentes a sua imagina-
¢do, com o intuito de construir um texto de suas proprias autorias, sobre a contacao de historia

trabalhada naquele dia e cujo enredo estava relacionado a situacao de vida de alguém.

Esses sdo momentos memoraveis de incentivo a aprendizagem criativa da leitura com
as criangas. Desse modo, a partir das anotac¢des do diario de campo, podemos perceber que, na

escola pesquisada, a sala de aula ¢ um espago de formacao de leitor criativo e produtivo.

Freire (1987) destaca que a sala de aula é um espago social propicio, dindmico em pro-
mover o didlogo, questionamentos, reflexdo e troca de ideias. Percebemos nas duas turmas do
terceiro ano, que o ensino nao constitui um momento de depositar ideias na mente dos alunos,

uma vez que a mediagdo da leitura ¢ trabalhada no sentido de relacionar-se com o cotidiano
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dos estudantes. Além de observarmos que o didlogo constitui um recurso humano importante
para favorecer um espago de construgdo do ensino e aprendizagem, por meio da socializagao
entre professores e alunos, valorizando e respeitando os conhecimentos prévios das criangas e

producdo de ideias, e ndo apenas a reproducdo ou repeti¢do de algo.

CONCLUSAO

De acordo com o desenvolvimento da pesquisa, apresentamos a leitura literaria como
uma 4rea indispenséavel na formagdo do estudante, contemplando criangas e adultos, por ser
uma agdo significativa e criativa no ambito da formacao de cidaddos. Partimos do pressuposto
de que a leitura literaria contribui para a construcao da aprendizagem criativa dos alunos, visto
que, por meio dela, as criangas desenvolvem a imagina¢do, adquirem cultura, conhecimentos

e valores.

Evidenciamos que os objetivos gerais e especificos tracados no inicio da pesquisa fo-
ram alcangados. Podemos verificar que o trabalho com a leitura, realizado por meio das pra-
ticas de letramento literario, foi positivo e esta presente na pratica escolar, em especial nas
salas das professoras do 3.° ano do Ensino Fundamental na Escola Céu Azul. Nesse contexto,
a aprendizagem criativa na pratica de leitura literaria foi desenvolvida nessas duas turmas, por
meio da interagdo entre as criangas leitoras com o autor, texto ¢ o contexto da historia. Com
isso, houve um didlogo entre elas, surgindo novas ideias, a partir dos leitores, por meio das
acoes dos personagens, emogdes, sentimentos € imaginacdes que iam construindo através da

relag@o pessoal do leitor com a obra literdria.

As criangas, ao se apropriarem da leitura literdria, construiam sentidos, opinides, ques-
tionamentos, pensamentos e experiéncias diferentes na qual, enquanto leitores, sentiam-se in-
cluidos nas situagdes vivenciadas pelos personagens da historia, e, a partir disso, tinham o
poder de relacionar o contexto da historia de uma obra infantil com as experiéncias vivenciadas
na realidade de suas vidas. Sendo assim, essa agdo contribuiu para desenvolver a subjetividade

social do leitor, que estd ligado a aprendizagem criativa da leitura.

Portanto, por meio das respostas das professoras e das observacdes da pesquisadora,
podemos afirmar que a leitura literaria exerce um papel fundamental no desenvolvimento da
expressao do imaginario criativo das criangas e ¢ importante para estimular uma aprendizagem

criativa na formacao leitora, humana, individual e social dos leitores.
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investigando a formacao inicial do pedagogo em Literatura. Atualmente ¢ professora adjunta
na Faculdade de Educag@o na UERN - Campus Central. Professora no Programa de Mestrado
Profissional em Letras - PROFLETRAS - CAPF/UERN na linha de pesquisa Estudos Litera-
rios.

FRANCICLEIDE CESARIO DE OLIVEIRA

Professora da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte/UERN, lotada no Departamento
de Educagdo, do Campus Avanc¢ado de Pau dos Ferros/CAPF. Doutora pelo Programa P6s-Gra-
duacdo em Letras/PPGL da UERN. Mestra em Educac¢ado pelo Programa de P6s-Graduagdo em
Educacao/POSEDUC da UERN; Especialista em Educa¢do, na drea de Formagao do Educador
e Graduada em Pedagogia pela UERN. Atuou como professora da Rede Municipal de Ensino
de Riacho de Santana/RN, principalmente na Educa¢do Infantil, no periodo de 2001 a 2012.
Atual lider e pesquisadora Institucional do Grupo de Estudos e Pesquisas em Planejamento do
Processo Ensino-aprendizagem/GEPPE/UERN. Areas de interesse de pesquisas: Alfabetizagdo
de criancas, Letramento e alfabetizag@o, Saberes e praticas docentes, Formacgao de Professores,
Memoria, Identidade. Membro da Associagdo Brasileira de alfabetizagdao/ABALF.

FRANCISCO REGINALDO LINHARES

Doutorando em Educacido, pela Universidade Federal da Paraiba/UFPB. Mestre em Ensino
(2020) pelo Programa de Pos-Graduagdao em Ensino/PPGE, Mestrado Académico do Cam-
pus Avancado de Pau dos Ferros/CAPF, da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte/
UERN. Especialista em Supervisdo e Orientacdo Educacional (2011), pela Faculdade Inte-
grada de Patos/FIP. Especialista em Midias na Educagdo (2022), CAPF/UERN. Graduado em
Historia (2010) pela Universidade Regional do Cariri/URCA, graduado em Pedagogia (2011),
pelo CAPF/UERN. Professor efetivo da Educagao Infantil, na rede Municipal de ensino em
Pildes—RN. Integrante do Grupo de Estudos e Pesquisas em Planejamento do Processo em
Ensino - Aprendizagem/GEPPE, linha de pesquisa: Didatica, teorias e praticas do ensino e
aprendizagem. Departamento de Educa¢ao/DE do CAPF/UERN, sendo membro da pesquisa:
Repensando as estratégias de ensino no contexto dos anos iniciais do ensino fundamental.
Membro do Nucleo de Pesquisas e Estudos sobre a Crianga/NUPEC do Centro de Educagdo/
CE da UFPB. Discutindo temas sobre Educagdo, mas precisamente Educa¢ao Infantil, avaliacdo
da crianga na Educagédo Infantil e registros da aprendizagem discente.
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IANDRA FERNANDES CALDAS

Graduada em Pedagogia (UERN), Especialista em Psicopedagogia (FVJ/CE), Pés- Graduada
em Literatura e Estudos Culturais (UERN), Mestra em Educa¢do (POSEDUC/UERN), Douto-
ra em Letras (PPGL/UERN). Professora e atual chefe do Departamento de Educagdo — DE, da
Universidade do Estado do Rio Grande do Norte — UERN. Membro da Associacdo Brasileira
de Historia Oral/ABHO e da Associagao Internacional de Pesquisa na Graduagdao em Pedago-
gia/AINPGP. Tem experiéncia na Educagdo Basica e no Ensino Superior. Pesquisa em Forma-
¢ao ¢ Desenvolvimento Profissional Docente. Memoria. Identidade. Historia Oral e Literatura.

KEUTRE GLAUDIA DA CONCEICAO SOARES BEZERRA

Doutora em Letras, professora permanente do Departamento de Educagdo, do Campus Avanca-
do de Pau dos Ferros/UERN; coordenadora geral do Programa BALE e do projeto de extensdao
BALE Ponto de leitura; coordenadora do NDE do Curso de Pedagogia; docente permanente
do PPGE/UERN. Atua nas areas de Contagao de historias, formacao do leitor, criatividade e
subjetividade.

LETICIA BEZERRA FRANCA

Graduada em Pedagogia pela UERN (2018), com especializagao em Politicas e Praticas da
Educacdo Escolar pela UERN (2020). Mestra em Ensino pelo Programa de Pds- Graduagao
em Ensino (PPGE/CAPF/UERN). Professora da rede Municipal de Ensino de Pau dos Ferros/
RN. Professora do Departamento de Educac¢ao/DE, do Campus Avancado de Pau dos Ferros/
CAPF da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte. Voluntaria e mediadora de leitura
na Associagdo Comunitaria Voluntarios da Leitura em Agua Nova/RN. Membro do Grupo de
Estudos e Pesquisas em Planejamento do Processo Ensino-Aprendizagem (GEPPE), atuando
na linha de pesquisa de Didatica, teorias e praticas do ensino e aprendizagem. Tece trabalhos na
area da Educacdo, dedicando-se principalmente a discutir sobre: Avaliacdo da aprendizagem,
alfabetizacdo e registros da aprendizagem discente.

MARIA DA CONCEICAO COSTA

Graduada em Pedagogia pela UERN (2000). Especialista em Formagdo de Professor pela
UERN (2003). Mestra em Educagdao pela UFRN (2005) e Doutora em Educacdo pela USP
(2015). Atuou na educagao basica como coordenadora pedagogica, professora e coordenadora
administrativa. Ex-presidente da Associacao Beneficente Priscila Sena Lima, na qual partici-
pou da fundagao da Banda Filarmoénica José Francisco de Oliveira Vaz. Idealizadora e fundado-
ra do Coral A vida em Canto/UERN. Atualmente ¢ Profa. Adjunto IV do Curso de Pedagogia,
do Departamento de Educagao/CAPF - Campus Avancado de Pau dos Ferros/UERN, no qual
ja exerceu a fungio de chefe e subchefe. E Professora Permanente do Mestrado Académico
em Ensino, do Programa de Pds- graduagdao em Ensino - PPGE, da UERN onde exerce a fun-
¢do de coordenadora. E fundadora, vice lider e membro do Grupo de Estudos e Pesquisas do
Processo Ensino e aprendizagem (GEPPE). E membro da Rede Internacional Interdisciplinar
de Pesquisadores em Desenvolvimento de Territorios (REDE-TER). E membro da Associagdo
Internacional de Pesquisa na Graduagdo em Pedagogia (AINPGP). E membro do Grupo Orali-
dade, Leitura e Escrita (GOLE). Tem experiéncia na area de Educagdo, com énfase em Ensino
e Aprendizagem na Educagdo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, atuando
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principalmente nos seguintes temas: ensino; aprendizagem, (in)disciplina e alfabetizagao.

MARIA ERIDAN DA SILVA SANTOS

Professora aposentada pelo Estado do Rio Grande do Norte na Educagao Bésica; Graduada em
Pedagogia pela Universidade do Estado do Rio Grande do Norte (1997); especializagdo em
Educagao na area de Formagao de Professor pela Universidade do Estado do Rio Grande do
Norte; especialista em Linguagens e Educacdo, na area de Educacdo de Jovens e Adultos pela
Universidade Potiguar; Mestrado em Educacao pela Universidade do Estado do Rio Grande
do Norte; doutora em Letras pela Universidade do Estado do Rio Grande do Norte e Instituto
Federal do Sertdao de Pernambuco/ Salgueiro; oficineira, palestrante, conferencista, artista plas-
tica, escritora, cordelista, humorista, pesquisadora, coordenadora do projeto BALE EM CENA,
professora efetiva do departamento de Educagao...

MARIA LUCIA PESSOA SAMPAIO

Docente aposentada da UERN. Graduada em Pedagogia (1987-1992) pela Universidade do
Estado do Rio Grande do Norte (UERN), com Especializacdo em Educacdo e Linguagem,
Mestrado em Educacdo e Doutorado em Educagdo pelo Programa de Pos- Graduagdo em
Educacdo da Universidade Federal do Rio Grande do Norte (2002-2005). Poés-Doutoramento
pela Universidade Paris 8, Francga. Professora aposentada Departamento de Educacao/CAPF/
UERN. Foi bolsista de Produtividade em Pesquisa/UERN (2007-2013). Lider-Fundadora
(2005) do Grupo de Estudos e Pesquisas em Planejamento do Processo Ensino-aprendizagem
(GEPPE), membro do GPET e lider-fundadora do Grupo Nucleo de Estudos em Educacao -
NEEd (2000/2004). atua nas areas de Ensino em interface com Educagdo e Letras. Docente
permanente do Programa de Pos-Graduagao em Ensino (PPGE); colaboradora do Curso de
Doutorado do Programa de Pos-Graduagdao em Letras (PPGL). Desenvolve pesquisas articu-
ladas ao ensino e a inovagao, orientando trabalhos acerca do ensino-aprendizagem da (auto)
formacao do leitor ¢ memorias literarias. Proponente/Idealizadora e Coordenadora Geral do
Programa Biblioteca Ambulante e Literatura nas Escolas (BALE) de 2007 a 2018; E a atual
Diretora-Presidente da Fundagao de Apoio a Pesquisa do Estado do Rio Grande FAPERN.

RENATA JUNQUEIRA DE SOUZA

Possui graduagdo em Letras pela Universidade Estadual Paulista Jalio de Mesquita Filho
(1987), mestrado em Linguistica e Letras pela Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande
do Sul (1990), doutorado em Letras pela Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita
Filho (2000) e ¢ livre-docente pela mesma Institui¢dao (2012) no conjunto das disciplinas Con-
teudos, Metodologia e Pratica de Ensino de Lingua Portuguesa I e II e Leitura, Literatura e
Interpretagdo de Textos no Processo de Formacao de Professores. Foi professora visitante na
Universidade do Minho, desenvolveu pesquisas de pos-doutorado na British Columbia Univer-
sity, Ohio State University e Universidade de Evora. Professora aposentada sénior da UNESP/
Presidente Prudente, onde fundou e coordenou o CELLIJ - Centro de Estudos em Leitura e
Literatura Infantil e Juvenil &amp;quot;Maria Betty Coelho Silva&amp;quot; (1992 - 2022),
atua no PPGE - Educagao da mesma instituicao e ¢ professora colaboradora no PPGL - Letras
da Universidade Federal da Paraiba. Tem experiéncia em Educacdo, atuando na 4rea de En-
sino-aprendizagem com &énfase em: leitura, literatura infantil, estratégias de leitura, poesia e
ensino, formagdo de professores, leitura literaria.
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SHEYLA MARIA FONTENELE MACEDO

Doutora em Educacao pelo Instituto de Educacao da Universidade de Lisboa (IEUL, Portugal);
Mestra em Educacdo, pela Universidade Federal do Estado do Ceara / CE; Especialista em Psi-
copedagogia pela Universidade Candido Mendes/ Rio de Janeiro; Graduada em Pedagogia pela
Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro (UNI RIO) / RJ . Professora do Programa de
Po6s-Graduagao em Ensino (PPGE) do Campus Avancado de Pau dos Ferros (CAPF), da Uni-
versidade do Estado do Rio Grande do Norte (UERN); Membro efetivo do Conselho Diretivo
do PPGE (CAPF/UERN); Subchefe do Departamento de Educag¢dao (CAPF); Pesquisadora nas
areas de Educac¢do e Pedagogia Humanista, Etica e educacio, Filosofia da Educacdo, Relacdes
Humanas, Formacao de professores, Emog¢des no ambito educacional, Avaliacao educacional,
Didatica. Membro do grupo de Grupo de Estudos e Pesquisas em Planejamento do Processo
Ensino-aprendizagem (GEPPE); Coordenadora do Projeto de Pesquisa “Educ A¢do Humanis-
ta: Praticas exitosas no Alto Oeste Potiguar”.

VITORIA REGIA DE OLIVEIRA MOURA MORAIS

Mestra pelo Programa de Pos-Graduagdo em Ensino (PPGE), da Universidade do Estado do
Rio Grande do Norte (UERN). Area: Ciéncias Humanas e Sociais. Pos- graduada em Ergo-
nomia (FAVENI) e em Gestdo de Pessoas e Seguranca do Trabalho (Universidade Candido
Mendes). Graduada em Psicologia (UNIFIP — Patos-PB). Técnica em Satde e Seguranga do
Trabalho (Escola Técnica Redentorista). Atua como psicéloga no municipio de Apodi—RN.
Realiza ainda treinamentos/palestras nas areas de Psicologia, Seguranga do Trabalho e Ergono-
mia. Interesses em: Psicologia clinica; Educagdo especial e inclusdo; Psicologia Educacional;
Psicologia do Trabalho e Organizacional. Dimensao emocional e Dimensdo ética.

Formagao e pratica docente: multiplas abordagens (volume II) ®ooe® 154



A coletanea apresenta textos construidos por
educadores/educandos/pesquisadores que incansavelmente
buscam, através de suas pesquisas, refletir sobre a realidade

educacional e suas possibilidades de transformagio social.
Assim, o objetivo principal da obra é oportunizar uma
discussio e analise critica acerca da avaliagio de
aprendizagem, dos saberes necessarios a pratica pedagdgica,
O constituir-se professora nos mais diversos sentidos,
formacio e autoformacio de leitores, biblioteca escolar
enquanto espago vivo de leitura e sobre o professor enquanto
mediador de leitura.

Acreditamos que essa publica¢io, abrird um leque de
oportunidades de leitura, discussdo e reflexdo dos temas
abordados e trard um grande contributo com maiores
informagdes e conhecimentos sobre experiéncias
significativas para a educagio. Nessa perspectiva,
asseguramos que a produgio dessa obra é resultado de
grandes esfor¢os comuns entre
educadores/educandos/pesquisadores que acreditam na
relevincia dos temas aqui discutidos para a melhoria na
qualidade da educagio e veem na pesquisa uma indelével
contribui¢do para a constru¢io de uma sociedade mais

U humana e igualitiria




