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RESUMO

Esta investigacdo tem como objeto de estudo as praticas leitoras de professoras-
leitoras do ensino médio e seus efeitos na formacado continuada. Tem como
premissa que a leitura e a formagdo caminham lado a lado na producdo do
conhecimento. Seu objetivo geral é analisar histérias de leitura de professoras
leitoras do ensino médio como subsidio a formagao continuada. O desenvolvimento
deste estudo na area de leitura e formacao continuada de professores representa
uma perspectiva que vem se consolidando ao longo da trajetéria profissional da
pesquisadora desde seu ingresso no curso de Letras-Portugués e, posteriormente,
em cursos de poés-graduacdo nas demandas de formacdo continuada. Esta
fundamentada nas reflexdes tedricas empreendidas sobre leitura e formacéo
continuada de professores com base nas contribuicdes de Kleiman (2009; 2011;
2006), Silva (2011; 2009; 2008), Freire (1994; 1996; 1995), Chartier (2011; 1999),
Moraes (2000), Demo (2006), Larrosa (2002), Névoa (1992; 2009; 1993), Candau
(1996), dentre outros. No conjunto, aborda as histérias de professoras- leitoras e sua
formacao continuada, assim como caracteriza a leitura presente no cotidiano do
professor, os géneros textuais envolvidos nas préaticas leitoras, ainda analisa as
concepcoes de leitura que subjazem a essas praticas. Como orientacido
metodoldgica, segue a pesquisa qualitativa em educacao, na modalidade narrativa,
segundo Souza (2006), Minayo (2011), Bogdan e Biklen (2010), Connelly e
Clandinin (2011) e outros. Os sujeitos do estudo correspondem a seis professoras
de Lingua Portuguesa da Escola Estadual Franklin Déria, em Bom Jesus/Pl. O
processo de producdo de dados se deu pelo emprego do questionario e da
entrevista narrativa oral, instrumentos que deram o acesso a informacdes relevantes
relacionadas as experiéncias leitoras das professoras-interlocutoras. A analise de
dados processa-se a partir de trés eixos tematicos: | - Leitura de professores; Il -
Concepgoes de leitura; Ill - Préticas leitoras e formacao continuada, como suporte
analitico usa a técnica da andlise de conteudo, segundo Franco (2008) e Bardin
(2011). A analise de dados aponta para as seguintes constatacdes: a leitura como
pratica cotidiana subsidiadora das atividades docentes, como suporte ao ensino e a
aprendizagem de professores e alunos de ensino médio e a utilizagdo de géneros
textuais como suportes de leitura, aspectos que oportunizam conclusdes tais como:
o universo das relagbes familiares, afetivas e escolares enquanto contextos de
aprendizagem e vivéncias da e com a leitura; a dimensao conceptual de leitura na
condicao de prética social, cognitiva, interativa, politica e cultural, que permeia a vida
pessoal, escolar, académica e profissional das professoras interlocutoras do estudo;
e a importancia dos espacos construtivos das praticas leitoras dessas professoras
na potencializacao de suas demandas de formacao continuada.

Palavras-Chave: Leitura. Professoras-Leitoras. Formacdo Continuada. Pesquisa
Narrativa.



ABSTRACT

This research has as its object of study the reading practices of high school teachers
and their effects on continuing education. It has as its premise that reading and
education go hand in hand in the production of knowledge. Its general objective is to
analyze reading stories of high school teachers-readers as subsidy to continuing
education. The development of this study in the area of reading and continuing
education of teachers represents a perspective that has been consolidating along the
professional trajectory of the researcher since her admission to the course of Letters-
Portuguese and, later, in post-graduation courses in the continuing education
demands. It is based on theoretical reflections undertaken on reading and continuing
education of teachers based on the contributions of Kleiman (2009, 2011, 2006),
Silva (2011, 2009, 2008), Freire (1994, 1996, 1995), Chartier (2011, 1999), Moraes
(2000), Demo (2006), Larrosa (2002), Novoa (1992, 2009, 1993), Candau (1996)
among others. On the whole, the study looks at the stories of teachers-readers and
their continuing education, as well as features the reading present in the daily life of
the teacher, the text genres involved in the reading practices, also analyzes the
reading conceptions that underlie these practices. As methodological guidance
follows the qualitative research in education, in the narrative form, according to
Souza (2006), Minayo (2011), Bogdan and Biklen (2010), Connelly and Clandinin
(2011) and others. The subjects of the study correspond to six teachers of the
Portuguese Language from the State School Franklin Déria, in Bom Jesus/PIl. The
production process of data was by the use of diagnostic questionnaire and the oral
narrative interview, tools that allowed access to relevant information related to the
reading experiences of the interlocutors. The data analysis proceeds through three
themes: | - Teacher’s reading Il — Conceptions of reading Ill — Reading practice and
continuing education, as analytical support uses the technique of content analysis,
according to Franco (2008) and Bardin (2011). The data analysis points to the
following findings: reading as a daily practice that subsidizes teaching activities, as
support to the teaching and learning of high school teachers and students and the
use of textual genres as support of reading, aspects that nurture conclusions such
as: the universe of family, affective and school relationships while learning and
experiences contexts of and with reading; the conceptual dimension of reading in the
condition of social, interactive, political and cultural practice, that permeates the
personal, educational, academic and professional life of the teachers interlocutors of
the study; and the constructive spaces of the teachers readers enhance their
demands for continuing education.

Keywords: Reading. Teachers-Readers. Continuing Education. Narrative Research.
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Recordar a prépria vida é fundamental para
nosso sentimento de identidade; continuar
lidando com essa lembranga pode fortalecer, ou
recapturar, a autoconfianga. (THOMPSON,
1998)



INTRODUCAO

O campo de formacdo de professores, por sua fertilidade tematica e
discursiva, tem se prestado como espaco tedrico-metodolégico para o
desenvolvimento de estudos variados na seara académico-educacional, haja vista o
significativo niumero de teses, dissertacées, monografias e TCCs que tém sido
produzidos nesse campo, o que evidencia sua atualidade em termos de pesquisa
cientifica.

Essa representacdo contextual é que nos respalda a propor o
desenvolvimento deste estudo, colocando-nos o desafio de retomar a reflexao sobre
formacao continuada pelas trilhas das histérias das praticas de leitura de
professoras de Lingua Portuguesa de educacao basica, diante do entendimento de
que ha uma estreita conexdo entre leitura como objeto natural da pratica
pedagdgica, sendo que, neste caso, falamos da indissociabilidade desses
processos. Assim, o desafio principal é tecer reflexdes sobre a historia de vida e de
leitura de professoras-leitoras, os sujeitos interlocutores, que contardo de si, que
produzirdo, pelo exercicio da rememoragao oral, suas historias de vida/suas
histérias de leitura, realcando sua dimensionalidade leitora, pela reflexao apurada.

Trata-se de desvelar os meandros e as especificidades dos processos de
leitura construidos ao longo das trajetorias leitoras das professoras-interlocutoras,
bem como o que pode acontecer quando se é um professor em busca da formacao
e autoformacdo. Dessa maneira, procuramos tornar visiveis suas formas de
construcdo/apropriacdo das praticas de leitura. Assim, acreditamos que esta
pesquisa traz elementos necesséarios para discussdo e reflexdo da leitura, na
formagdo continuada de professores. A partir dessa consideracdo, definimos e
demarcamos que o proposito desta investigacao é abrir espacos para reflexdes em
torno do professor-leitor e de suas praticas leitoras, em torno de seus processos de
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formacao continuada, seja pelas histérias construidas, pelas experiéncias de vida ao
falar de si, seja pelas narrativas de vidas pretéritas.

Em todas essas situacbes, consideramos a possibilidade de encontrar
caminhos que levem ao professor-leitor e a essas praticas de modo que este
expligue sua edificacdo como tal, mostrando suas experiéncias singulares como
espacos de vida e formacao e, ainda, como espaco de aquisicdo e socializacdo de
conhecimentos. Na verdade, como contexto de formac&o e crescimento profissional
docente.

Trata-se, portanto, de uma de pesquisa sobre leitura, leitores e praticas
leitoras, no caso especifico sobre professoras-leitoras, o que pressupde a
necessidade de caracteriza-las, pessoal e profissionalmente, situa-los no seu
universo sociocultural, para melhor nos apropriarmos do conhecimento do seu dia-a-
dia com relacao a leitura, a formacdo continuada na interface com a sua prética
pedagdgica.

Desse modo, busca-se compreender e traduzir esse cotidiano, a
experiéncia vivida, revelando seu mundo leitor, revelando o professor leitor que é,
como é, e até que ponto as praticas leitoras desses interlocutores possibilitam a
reflexdo e a tomada de decisbes docentes despertada por essa pratica social.

Comporta, nesta perspectiva, tracar uma questdao central e algumas
indagacOes complementares:

. Em que medida as praticas leitoras subsidiam a formag¢ao continuada
dos professores do ensino médio?

. Como se constitui o cotidiano leitor das interlocutoras do estudo?

. Que géneros textuais permeiam as suas praticas leitoras?

. Como se constituiu e se constitui 0o processo de apropriacao das
praticas leitoras dessas professoras?

. Que concepcgdes subjazem as suas praticas cotidianas de leitura?

No entanto, sdo as questdes que norteiam este estudo, entre outras, por
meio das quais intencionamos nos aproximar da compreensdao do nosso objeto de
estudo, que transita em torno da compreensdo de como as praticas leitoras
subsidiam a formacgéo continuada de professoras de Lingua Portuguesa do ensino
médio, que sado vistos social e culturalmente, nos contextos escolares e
extraescolares, como os mediadores da leitura. Com esses questionamentos

pretendemos, também, a exemplo de Dalla Zen (1997, p. 118): “[...] mergulhar na
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realidade delas”, isto é, das personagens que com elas postulamos trabalhar, na
condicao de sujeitos do estudo em questao.

Dessa forma, vale ressaltar que a abordagem feita acerca da tematica leitura
nesta pesquisa ndo se circunscreve somente as praticas de leitura escolares, mas
como uma pratica sociocultural plural, tendo em vista que abrange experiéncias,
lembrancas, resgate de memodria, tempos, espacgos, concepcgdes, gostos ou
preferéncias. Enfim, envolve aspectos objetivos e subjetivos das histérias e dos
processos de apropriacdes das praticas leitoras construidas ao longo de suas vidas.

E importante destacarmos que, neste estudo, a tematica leitura é abordada
em interface com a formacdo continuada, pois procuramos entender as praticas
leitoras como alternativa para o fortalecimento da formacédo continuada das
professoras-interlocutoras. E bem verdade que as tematicas leitura e formagéo
continuada constituem em dois eixos teéricos distintos, motivos por que buscamos a
interlocucé@o entre esses dois temas na perspectiva de que a leitura €, sem duvida,
uma possibilidade de alimentar a formacdo continuada das seis professoras
interlocutoras da pesquisa.

Nessa perspectiva, Moraes (2000), em estudo sobre as histérias de leitura
em narrativas de professoras de Parintins, ressalta que, embora leitura e formacéao
continuada discorram acerca de dois eixos teoricos distintos tendo em vista que
abordam objetos de estudo diferentes, tentar fazer o entrecruzamento de ambos é
propor um movimento para tornar visiveis certas praticas e certas representacdes
que compdem a histéria de formacdo das professoras-leitoras. Assim, esta
investigacao inscreve-se em um campo de pesquisa 0 qual buscamos focalizar o
entrelacamento e a interlocucdo entre leitura e formacdo continuada das seis
professoras interlocutoras desta pesquisa.

Neste estudo, focalizamos os géneros e as tipologias textuais que permeiam
as praticas de leitura, tanto no ambito pessoal, escolar/académico e pedagdgico das
professoras-leitoras, considerando a ampla diversidade dos géneros textuais, tais
como: romance, conto, fabula, crénica, revista, artigo cientifico, e-mail, charge,
cartuns, livro didatico, livro técnicos, jornais impressos, entre outros, uma vez que ao
priorizar alguns géneros nas suas leituras as professoras-leitoras poderao revelar
marcas constitutivas do seu perfil de leitor, quanto as suas preferéncias, pois cada

género textual possui marcas linguisticas e enunciativas diversificadas.
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E como refere Marcuschi (2008), no interior de nossa necessidade
comunicativa cotidiana € natural fazer uso de um ou mais géneros textuais. Em
decorréncia dos propésitos comunicacionais inerentes a cada género, acreditamos
na relevancia de se identificar os géneros textuais privilegiados pelas professoras de
Lingua Portuguesa nas suas praticas de leitura, no decorrer de sua vida e nos
meandros de suas praticas pedagogicas.

Dessa forma, torna-se ponto fundamental para o alcance dos objetivos
pretendidos para consolidagdo da presente pesquisa, desenvolver um estudo
cientifico envolvendo aspectos como leitura, historias de leitura, praticas de leitura a
fim de compreender sobre as condi¢cdes materiais e escolares, bem como os efeitos
e potencialidades que a leitura produz no sujeito-leitor, e como esta incide no
processo de formagao continuada das professoras-interlocutoras.

Vivéncias cotidianas, na escola, de atividades que envolvam praticas leitoras
tém com frequéncia ocupado espacgo de criticas/lamentagdes, particularmente de
professores de Lingua Portuguesa. Nesse sentido, sdo frequentes, na escola e no
meio social em geral, comentarios do tipo “os alunos nao sabem ler”, “os jovens nao
sabem ler”, "0s jovens estudantes tém muita dificuldade para escrever” ou “néo
gostam de escrever”. A critica acerca dessa problematica parece ter se tornado
lugar comum, estendendo-se aos professores também, ao invés de se buscar
implementacdes de acdes efetivas no campo da leitura, que envolvam a escola, 0s
professores, os alunos e educadores em geral. Referimo-nos, no caso deste estudo,
a preocupacao com a formacao leitora de educadores, sobretudo dos professores de
Lingua Portuguesa.

Ao enfocarmos professores de Lingua Portuguesa, entendemos que esses
profissionais desenvolvem um trabalho mais intenso, sistematico e de maior
aprofundamento com o texto, tendo em vista que esse professor, em fungédo de sua
area de atuacdo, suas competéncias e habilidades centram-se diretamente nos
estudos das relagdes linguisticas, gramaticais, semanticas, hermenéuticas e
pragmaticas da linguagem. Portanto, & dever desse profissional, em suas atividades
pedagdgicas, imprimir melhor qualidade ao ensino e o uso da leitura. O que justifica
a escolha por esses professores, na condicdo de interlocutores, sem, entretanto,
desconsiderar o papel dos docentes de outras areas com a pratica da leitura, posto
que todo professor € um leitor nos mais variados contextos, principalmente em sala

de aula, segundo modelos legitimados de sua disciplina. Para Silva (2007, p. 105),
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“todo professor € um professor de leitura: a fantasia ndo é uma exclusividade das
aulas de literatura; e as sequéncias integradas de textos sdo pré-requisitos para a
formagéao do leitor”.

Esta concepcao confirma que a pratica social da leitura, na vida e
principalmente no meio escolar, revela-se uma demanda necessaria e inadiavel,
inclusive porque integra a cotidianidade escolar das disciplinas curriculares em que
os professores, implicita ou explicitamente, se tornam leitores potenciais e, em
decorréncia, potenciais formadores de leitores-proficientes, dado que na sua pratica
pedagogica orientam seus alunos a ler uma diversidade textual (Literatura, Ciéncias,
Matematica etc.). A responsabilidade pela orientacdo da leitura e pela formagéao do
aluno-leitor nos faz trabalhar abordagens diferentes de leitura nas diferentes areas
do conhecimento para chegarmos a significados e aos processos diversificados
como assim requer a tematica. Nesse sentido, Kleiman e Moraes (1999, p. 98)

defendem que:

Enquanto atividade social, a leitura compete a todos os professores.
Ao professor de lingua, porque devera ajudar a desenvolver nas
criangas — mais ainda naquelas que foram alfabetizadas
abruptamente através de métodos puramente formais e analiticos — o
prazer e a magia da palavra na obra literaria. Aos demais
professores, porque eles sdo o modelo de leitor do grupo profissional
que representam: do gedgrafo, do cientista, do matematico.

Assim, a formacédo de leitores ndo é tarefa exclusiva dos professores de
Lingua Portuguesa, mas compromisso de todos educadores e, portanto, precisa ser
tomada como responsabilidade de todas as areas do conhecimento, caracterizando-
se como uma pratica multidisciplinar sustentada, necessariamente, por principios
consistentes tanto no campo teérico como pratico.

Essa proposta de trabalho decorre do interesse em caracterizar praticas
leitoras de professoras de ensino médio pela reconstrucdo das memoarias de leitura
desses sujeitos. Analisando percursos de leitura na perspectiva de que essas
praticas possam mobilizar uma rede de saberes necessarios a formagao de alunos e
professores notadamente, como embasamento tedrico e pratico da acao pedagdgica
dos professores.

O registro de narrativas, por meio de relatos orais, sobre seus percursos de
leitura de professoras no decorrer de suas vidas, possibilitard uma compreensao



20

mais sistematica das praticas leitoras desses sujeitos. De modo que, ao efetuarem
esse movimento de volta as experiéncias vividas por meio do processo
rememorativo, 0 presente seja confrontado com o passado e com essa
movimentacdo/rememoragao possam rever e reavaliar seus percursos leitores na
interface com a formacgao continuada e com a prética pedagodgica.

Essas consideragdes confirmam a opcdo pela metodologia da pesquisa
narrativa como recurso que propicia a retrospectiva das histérias de leitura o que se
constitui ponto de extrema relevancia para o desenvolvimento dessa pesquisa, pois
ao (re) viverem essas experiéncias, implicito ou explicitamente, estardo demarcando
o papel formativo das praticas de leitura na sua formagéo continuada.

Nesse entorno, Zilberman (2005, p. 165) assim caracteriza a memoéria:

[...] faculdade humana, encarregada de reter conhecimentos
adquiridos previamente. Seu objeto € “antes” experimentado pelo
individuo, que armazena em algum lugar do cérebro, recorrendo ele
quando necessario. Esse objeto pode ter valor sentimental,
intelectual ou profissional, de modo que a memdria pode remeter a
uma lembranca ou recordagdo; mas nao se limita a isso, porque
compete aquela faculdade o acumulo de um determinado saber, a
que se recorre quando necessario.

Assim, tomamos as narrativas como espaco em que a memoria se
manifeste, por meio de um movimento entre o mundo interior (subjetivo) e 0 mundo
exterior (objetivo) percebido e concebido pelo narrador.

Para ampliar a compreensao desta pesquisa € importante evidenciar que o
tema leitura aqui abordado sera dentro da perspectiva social e cultural. Dessa forma,
postulamos como objetivo geral analisar histérias de leitura das professoras do
ensino médio como subsidio na formagao continuada. Por conseguinte, definimos
como objetivos especificos: reconstruir memdérias leitoras de professoras do ensino
médio; descrever o processo de construcdo das praticas leitoras vivenciadas pelas
professoras interlocutoras; caracterizar géneros textuais envolvidos nas praticas
leitoras das professoras interlocutoras; identificar concepcdes de leitura subjacentes
a pratica docente e como estas concepgdes subsidiam a formacdo continuada das
professoras interlocutoras.

O nosso interesse por desenvolver esta pesquisa na area de leitura e
formacao continuada de professores vem se consolidando ao longo dos anos, desde

que ingressamos no Curso de Letras, e posteriormente em curso de pds-graduacao,
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e mais ainda, com a nossa efetivacdo como professora de Lingua Portuguesa na
rede publica de educagcdo, de modo que essa aspiracdo foi se acentuando,
juntamente com o desejo de compreender melhor esse universo no qual estavamos
inseridas. Inquietacbes essas que culminaram com a proposi¢cdo e a edificagao
deste estudo. Como se percebe o caminho deste objeto de pesquisa ndo é novo,
veio se sedimentando ao longo de nossa pratica profissional.

Nesse sentido, diante das argumentacdes expostas, a oportunidade de
realizar uma pesquisa na area de formacgao de professor trilhando o campo da leitura
e formacao leitora e continuada veio ao encontro de um anseio/inquietacédo vividos
ao longo da nossa trajetéria pessoal, profissional e pedagdgica.

Desse modo, esta pesquisa organiza-se em torno das histoérias de leitura de
seis professoras de Lingua Portuguesa da Escola Franklin Déria na cidade de Bom
Jesus/Pl, que atenderam a nosso convite, depois de compreender a proposta por
nds apresentada.

Procuramos percorrer o itinerario de leitura de cada professora-narradora da
pesquisa na perspectiva de possibilitar uma discussao e compreensado acerca do
objeto de estudo em pauta. Desse modo, esta pesquisa esta organizada em trés
capitulos, além da introducao e das consideracoes finais, assim construidos.

Na Introducao, espaco destinado a contextualizacdo do objeto de estudo,
justificamos o interesse pela tematica, com explicitacdo das questdes norteadoras
da pesquisa, e dos objetivos geral e especificos.

No primeiro capitulo, Falando em leitura e formacgao continuada: aportes
tedricos, apresentamos as concepcdes tedricas que embasam esta pesquisa, por
meio de dialogos com os autores que orientam e apoiam as consideracoes
empreendidas. Nesse contexto, buscamos a interlocucdao entre praticas leitoras e
formacao continuada de professores. Abordamos a leitura como uma pratica
sociocultural plural e a formagédo continuada como um processo inerente ao oficio
docente, o qual perpassa a vida profissional e pedagdgica dos professores em
exercicio. Para construgcdo deste primeiro capitulo apoiamo-nos nas reflexdes
tedricas empreendidas no campo da leitura de autores como: Silva (2008; 2007;
2011; 2009), Kleiman (2009; 2006), Moraes (2000), Chartier (2011), Freire (1994;
1996), Larrosa (2002), Demo (2006), Soares (2005) e no campo da formacao
continuada fundamentamo-nos nas contribuicbes de Noévoa (1992; 2009; 1993),
Imbern6n (2002), Candau (1996), Perrenoud e Thurler (2002). Entre outros
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estudiosos que tomam as tematicas leitura e formagdo e como uma possibilidade
real de (auto) formacao.

No segundo capitulo, Caminho metodoldgico da pesquisa, apresentamos
o delineamento metodoldégico da investigacdo. Fizemos uma descricdo detalhada
dos elementos essenciais que caracterizam as interlocutoras, e o contexto espacial
do estudo, os instrumentos de coleta de dados, e a organizacao e analise dos
dados. Assim, as pontuacées abordadas neste capitulo sdo no sentido de
caracterizar a pesquisa e sua trajetéria. As discussdes empreendidas neste capitulo
encontraram alicerce tedrico em autores como: Bogdan e Biklen (2010), Minayo
(2011), Moraes (2000), Connelly e Clandinin (2011, 1990), Souza (2006),
Richardson (2010), Bardin (2011) e Franco (2008).

No terceiro capitulo - Revelacdoes da pesquisa: encontro com as
narrativas orais, de acordo com relatos das professoras com intuito de melhor
compreender a organizacao e analise interpretativa dos dados definimos os eixos
tematicos balizadores da pesquisa. Esses eixos foram construidos a partir das
narracoes das professoras sobre as suas historias e as concepcgdes de leitura e
também sobre praticas leitoras como subsidio a formacédo continuada. Os dados
foram organizados e analisados conforme as propostas de analise de conteudo de
Bardin (2011) e Franco (2008).

Nas Consideracoes Finais, elaboramos um tragado sintético dos contetdos
abordados no estudo, evidenciando suas principais considera¢des e contribuicdes
no entorno do objeto de estudo: as praticas leitoras como subsidio a formacgéo
continuada de professoras de Lingua Portuguesa do Ensino Médio. Destacamos
algumas consideracoes que podem ser extraidas deste estudo, com a finalidade de
incitar reflexdes sobre as praticas de leitura e a formacao continuada de professores.



DO EM LEITURA E FORMACAO
CONFINUADA: APORTES TEORICOS

Nao se faz um leitor com uma ou duas cirandas
€ nem com uma ou duas sacolas de livros, se as
condigcbes sociais e escolares, subjacentes a
leitura, ndo forem consideradas e transformadas.
Defendo a leitura como objeto de conquista que
segue junto a outra conquista: a conquista da
leitura como uma pratica social. (SILVA, 1988b).



CAPITULO I
FALANDO EM LEITURA E FORMACAO CONTINUADA: APORTES TEORICOS

Neste capitulo, apresentamos e discutimos as concepcbes tedricas que
embasam esta pesquisa, por meio de didlogos com os autores que orientam e
apoiam as consideracées empreendidas. Abordamos a leitura como uma pratica
sociocultural plural e a formagédo continuada como um processo inerente ao oficio
docente, o qual perpassa a vida profissional e pedagdgica dos professores em
exercicio, bem como, a leitura enquanto condicdo de fortalecimento da formacéao
continuada do professor e, com efeito, a melhoria da pratica pedagogica.

A fundamentacgéao tedrica desta investigacdo organiza-se em consonancia
com a compreensdao do objeto de estudo que versa sobre praticas de leitura de
professoras-leitoras como fortalecimento para sua formacédo continuada, assim, a
presente secao estrutura-se com elementos teéricos relativos a leitura e a formacao
continuada, ndo como dois segmentos estanques ou como dois segmentos
paralelos, mas como dois importantes polos formativos que entre si guardam uma
nitida imbricacdo, assim como uma necessaria e visivel sincronia, talvez nem
sempre tao visivel, mas certamente sempre necessdria, como desse modo
confirmaram as discussodes tedricas empreendidas.

A complexidade que envolve a leitura e seu entorno exige a compreenséo de
sua dimensionalidade sociocultural, como elemento presente na vida, na formacao e
na acao pratica do professor. Emerge, desse modo, conhecer, pela narratividade
das protagonistas deste estudo (professoras-leitoras), como foi tecida sua historia
leitora: como e quando foi iniciada; por incentivo de que ou de quem; a
representatividade da leitura para vida pessoal, escolar/académica e pedagdgica. A
partir, justamente, do conhecimento da rede contextual, que demarca uma espécie
de linha-do-tempo de leitura, que fomenta o exercicio reflexivo que se revela uma

pratica favoravel ao desenvolvimento da formacéo continuada do professor.
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Na contemporaneidade, as discussdes acerca do tema leitura e de seu
pragmatismo ocupam papel de destaque dentre as reflexdes e preocupacdes de
educadores que atuam desde a educacéao infantil, onde se prioriza 0 processo de
aquisicao da linguagem oral e escrita, por meio das praticas de alfabetizacéo e
letramentos, até os cursos de graduacao e pos-graduacgao, no interior dos quais se
espera que os atores desse contexto demonstrem proficiéncia, versatilidade e
familiaridade com o universo leitor.

Diante, pois, das inUmeras facetas com que a leitura se nos apresenta,
postulamos entrecruza-la com a formacao continuada do professor, com o intuito de
tecer reflexbes sobre os percursos leitores, na vida e na profissdo, de professoras do
ensino médio e, para compreender como esses percursos implementam sua
formacao continuada, dado que a formacao do professor € uma instancia inconclusa,
€ um continuum e, conforme sejam as suas necessidades formativas, pode focar
varias direcoes, a da leitura inclusive, como é o caso desse estudo. Reflexéo,
portanto, no sentido posto por Pérez Gémez (1995, p. 103) “implica imersao
consciente do homem no mundo da sua experiéncia, ‘um mundo carregado de
conotacdes, valores, intercambios simbdlicos, correspondéncias afetivas, interesses

sociais e cenarios politicos”.

1.1 Epistemologia da leitura e do texto: concepcoes

Epistemologia da leitura, de certa forma, refere-se a uma concepg¢éo recente
neste campo que trata e remete ao conhecimento humano, cientificamente
elaborado, intermediado pelas multiplas facetas e interfaces conceituais que lhe dao
sustentacao e explicagao.

Uma epistemologia representa um campo interpretativo de conhecimento,
segundo as multiplas inter-relacées propostas em termos de redimensionamento
humano neste ambito (QUADRQOS, 2009).

Trata-se, portanto, de se compreender o papel da leitura no processo de
producdo do conhecimento, segundo concepcdes de alguns pensadores (KOCH
2000; KOCH e ELIAS, 2007, MANGUEL 1996) que transitam, teoricamente, por esta
seara denominada leitura (escrita também), que, conforme seja, engloba um

conhecimento relativo a experiéncia humana e sempre perspectivando sua
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necessaria acao transformadora. Pois ndo € a leitura um meio de se alcancgar, de se
produzir, de se difundir, o conhecimento humano?

Em Freire (1994; 1996), notavel educador brasileiro, de calibre internacional
dado a grandiosidade de sua obra, encontramos registro de uma epistemologia da
leitura, assim como em Manguel (1996) que também se debrugou sobre o campo da
leitura. Freire (1996, p. 22) reforca a propésito: “Eu digo que ler ndo é s6 caminhar
sobre as palavras e, também ndo é voar sobre as palavras. E reescrever o que
estamos lendo [...]", dentro ou a partir de uma relacao dialégica entre o sujeito e sua
realidade circundante em articulacdo com o conhecimento.

Manguel (1996, p. 42) refere sobre leitura que este exercicio reforga ativar a
memb©ria, colabora com o pensar, pensar para criar e recriar o conhecimento, para

acessar a leitura e vivencia-la. Nesse sentido, reforga esse autor:

[...] nada se move, exceto meus olhos e a mao que vira
ocasionalmente a pagina e, contudo, algo ndo exatamente definido
pela palavra texto desdobra-se, progride, cresce e deita raizes
enquanto leio.

O autor em referéncia, citando Huey um pesquisador americano, supde a
leitura como um dos modos de se descrever a complexidade do funcionamento da
mente humana. Desse modo, tanto em Freire (1994) quanto em Manguel (1996)
percebemos esta interconectividade entre leitura e producédo do conhecimento, entre
leitura e persisténcia, entre leitura e experiéncia de vida.

Ler, enfim, remete ao descortinamento do mundo que nos cerca, ao
estabelecimento de novos horizontes, como nos diz Freire (1996), na interagdo com
o real, reinterpretando-o, de modo a melhor compreendé-lo e, assim, prosseguir
tomando decisbes conforme se fagcam necessarias. Na verdade, é como reitera esse
autor: ndo seria este mundo em que vivemos um sabio e ilustrativo texto? Um texto
que constantemente estd a nos exigir uma (re) leitura sempre mais acurada e
critica?

Falamos do texto que evoca outro texto e que sé adquire sentido na
interface com outro texto, na matua dialogicidade. Na verdade nao é nosso proposito
tratar de texto e de intertextualidade, posto que nao esta previsto nos objetivos do

estudo. Esta alusao se faz necessaria, no entanto, em razao das discussoes sobre
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leitura que, necessariamente pressupde o texto como anteparo. O texto nesta
acepcao emerge sobre a configuracao discutida em Koch (2000, p. 22):

[...] como uma manifestacdo verbal constituida de elementos
linguisticos selecionados e ordenados pelos falantes, durante a
atividade verbal, de modo a permitir aos parceiros, na interacdo, nao
apenas a depreensado de conteudos semanticos, em decorréncia da
ativacdo de processos e estratégias de origem cognitiva, como
também a interagdo (ou atuacdo) de acordo com préticas
socioculturais.

Um texto que se coloca a luz do entendimento de Koch e Elias (2007), ao
buscarem um panorama compreensivo acerca do papel exercido pela leitura, de que
conceptualizam essa pratica social e interativa, partindo do pressuposto de que ler
um texto ultrapassa a ideia de que somente o conhecimento linguistico advindo do
interlocutor-leitor é suficiente para que este transite com seguranca e entendimento
pelas variadas nuances da leitura, construindo os sentidos necessarios para esta
finalidade.

Nessa perspectiva, ndo podemos buscar o entendimento do texto, somente
pela pista ou marcas linguisticas materializadas na superficie do texto pelos
aspectos gramaticais e lexicais, e sim, pelos diversos sentidos que o texto pode
assumir, visto que, ao efetivar uma leitura os conhecimentos dos textos se interagem
com os conhecimentos do leitor os quais estdo relacionados com os aspectos
cognitivos, sociais e interacionais, ou seja, suas experiéncias, crencas, valores
adquiridos das circunstancias socioculturais de suas vivéncias. Koch e Elias (2007,
p. 22) reforgam esse pensamento, enfatizando que:

[...] a pluralidade de leituras e de sentidos pode ser maior ou menor
dependendo do texto, do modo como foi constituido, do que foi
explicitamente revelado e do que foi implicitamente sugerido, por um
lado; da ativagao, por parte do leitor, de conhecimentos de natureza
diversa e de sua atitude cooperativa perante o texto, por outro lado.

Portanto, para ativacdo, por parte do leitor, dos sentidos sugeridos pelo
texto, esse leitor apoia-se em um conjunto de conhecimentos que segundo Koch
(2000), para se efetivar o processamento textual € preciso recorrermos a trés

grandes sistemas de conhecimento: conhecimento linguistico (gramatico e textual),
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enciclopédico ou conhecimento de mundo (alusivo a vivéncias pessoais e eventos
espaco-temporalmente situados) e interacional (refere-se as formas de interagdo por
meio da linguagem). Assim, esses conhecimentos uma vez bem articulados,
assumem uma relevancia operacional para producdo de sentidos do texto, no
entanto, é preciso considerar que as circunstancias de producéo e de recep¢ao tém
uma carga significativa nesse contexto.

Para tanto, colocam em foco o texto, com destaque para a interagao
autor/texto/leitor e a dialogicidade que permeiam a concep¢ao interacional da lingua,
na qual os sujeitos leitores se revelam “[...] atores construtores sociais, sujeitos
ativos [...] que constroem e sdo construidos no texto”. (KOCH; ELIAS, 2007, p. 10).
Implica dizer que no contexto discursivo da leitura é visivel a representatividade do
texto e seu sentido edificado na interacéo texto-sujeito.

Nesse sentido, nossas discussdes apontam para a leitura como uma pratica
em que elementos essenciais da comunicacdo: autor/texto/leitor se dialogam e se
interagem. Assim, no bojo das consideracbes aqui emitidas, a imagem do leitor
proficiente se configura como aquele que, segundo Rangel (2005, p. 152):

[...] sabe fazer previsbes acertadas e constréi progressivamente os
quadros interpretativos que se impéem a compreensao. Ao identificar
o tema, mobiliza conhecimentos prévios e percebe logo quais, dentre
eles, sdo pertinentes para o processo de compreensdo; domina
tipologias textuais e é capaz até de perceber os diferentes jogos que
um mesmo texto pode fazer com elas. Por fim, diante da escrita
aparentemente muda, aprende a reconhecer as vozes que ali ecoam.
E com tudo isso, se for também um pouco esperto e tiver motivos
para tanto, aprende a ler nas entrelinhas e percebe os famosos
vieses ideoldgicos.

Nessa perspectiva, o sentido de um texto é construido mediante a
capacidade de articulagdo entre os conhecimentos do leitor e do texto e, esse
comportamento do leitor face ao texto abrange dimensdes linguisticas e
extralinguisticas que se interligam, numa relacdo de interdependéncia com o
propésito de construir significacdo do enunciado do texto. “A leitura depende nao
apenas do contexto linguistico do texto, mas também do contexto extralinguistico de
sua producao e circulacado”. (ANTUNES, 2003, p. 177).
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Desse modo, dado esse enfoque nas concepgdes de leitura, texto e leitor,
acrescentamos que as concepgodes de leitura que permeiam este estudo encontram-

se fundamentadas na interacao entre a triade: autor/texto/leitor.

1.2 Sobre leitura e professor leitor

A leitura, continuadamente, tem representado um requisito social, cultural e
educacional entre professores, alunos e comunidade de igual modo, apresentando-
se as vezes, como um enigma, junto ao cenario educacional em todos o0s niveis e
modalidade de ensino, uma vez que a leitura se mostra como uma ferramenta de
insercao social numa sociedade em que a cultura letrada é soberana sobre as
demais, pois, € como expressa Silva (2009, p. 33):

Numa sociedade como a nossa, onde se assiste a barbarie, a
presenca de leitores criticos € uma necessidade imediata, de modo
que os processos de leitura e os processos do ensino da leitura
possam diretamente estar vinculados a um projeto de transformacéao
social.

Assim, dizemos que para compreender a natureza, a complexidade, o
género e o carater dialdgico, interacionista e libertador da leitura, significa entender
suas dimensdes educacionais, culturais, sociais e politicas, vislumbrando apreender
as possibilidades de proporcionar ao cidadao letrado aportes formativos, por meio de
conhecimentos e informacdes sobre 0 mundo e a humanidade, colocando o sujeito
leitor em intima relacdo com as ciéncias de modo geral, sobretudo, com as ciéncias
da comunicagédo. Na verdade, € preciso considerar os propositos fundamentais da
leitura sistematizados por Silva (2011, p. 51): tais como: “compreender a
mensagem, compreender-se na mensagem, compreender-se pela mensagem”.

Esses trés propésitos da leitura abordados por Silva (2011), conjuntamente,
evidenciam que a leitura possibilita ao homem pronunciar e modificar o mundo, e,
com efeito, exigir do proprio homem um novo pronunciar-se. Dessa forma, o
caminho a ser palmilhado pelos professores deve ser calcado numa rede de saberes
e conhecimentos os quais, certamente, construidos nas experiéncias de vida e de

leitura adquiridos na escola, nas relagbes familiares, sociais e culturais.
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Considerar estas dimensdes €& ter consciéncia que vivemos,
contemporaneamente, numa cultura letrada, e que o acesso a leitura torna-se
imprescindivel as pessoas, seja como fonte de sobrevivéncia e inser¢ao social, seja
como experiéncia e enriquecimento cultural, para professores, para alunos, para
todos em geral. A leitura integra a cultura. Ela prépria € um artefato cultural que
demarca o potencial educativo de um povo, de uma comunidade escolar ou ndo
escolar.

Assim, a leitura € considerada um meio essencial de construir caminhos
para a vida em sociedade mais participativa, visto que oportuniza a todos os sujeitos
portadores da competéncia leitora, o rompimento das barreiras tdo fortemente
erguidas pelos contextos sociais, histéricos, culturais e econémicos, dos quais 0s
sujeitos sao oriundos. E pela dimensdo da sua funcionalidade, apresenta-se como
um requisito do e para o mundo do trabalho, representando, portanto, a
consolidacdo de uma participacao mais efetiva nas relacbes sociais do meio que
vive e atua.

Por isso, compete aos professores de forma geral, por dever de oficio,
dentro e fora dos contextos educacionais, assumirem a leitura como uma pratica de
aquisicao de conhecimento e construcao, desconstrucao e reconstrucao de saberes.
Nessa perspectiva, Demo (2006, p. 68) faz a seguinte consideracao:

Compreender a realidade € em grande medida, padronizar sua
dindmica, de tal sorte que nao predomine o sobressalto sobre o que
ha por vir. Estamos sempre interpretando a luz desta teoria de
mundo, seja para rever itens que novidades colocam em questéo,
seja para confirmar o ja visto, seja para reconfigurar o todo em novas
dimensbes. E também resultado do fato de que ndo temos acesso
direto a realidade, a nao ser pela via de reconstrucao, interpretacéo
mental. Lendo, mexemos nesta configuragdo, acrescentamos,
refazemos, desconstruimos e reconstruimos.

Desse modo, entendemos que ao se apropriar de praticas leitoras na
vivéncia cotidiana, o leitor ganha permissao/autonomia para modificar situacoes,
como também, dialoga e interage com outras possibilidades, vislumbrando novos
horizontes, ou seja, pode constatar qual é ou foi a configuracao de uma determinada
importancia, decide quais sao pistas especificas intencionadas pelo autor/texto a fim
de (re) configurar a sua unidade e, com efeito, a sua coeréncia, impondo ao texto
novos sentidos. Esta liberdade, contudo, ndo deve desconsiderar as pistas formais



31

do texto. Tomar em consideracdo esses aspectos é, na verdade, como corrobora
Kleiman (2009, p. 65) que refere as estratégias que o leitor critico deve assumir

diante do texto:

[...] o leitor constrdi, e ndo apenas recebe um significado global para
o texto; ele procura pistas formais, antecipadas essas pistas, formula
e reformula hipo6teses, aceita ou rejeita conclusdes. Contudo, nao ha
reciprocidade com a acao do autor, que busca essencialmente a
adesao do leitor apresentado para isso, da melhor maneira possivel,
os melhores argumentos, a evidéncia mais convincente de forma
mais clara possivel, organizando e deixando no texto pistas formais a
fim de facilitar a consecucao de seu objetivo. [...] Isso nao quer dizer
que sempre haja necessidade de explicitagdo, mas que o implicito
possa ser inferido, ou por apelo ao texto ou por apelo a outras fontes
de conhecimentos.

Nesse sentido, a investigacdo que desenvolvemos aponta que diferentes
saberes e disposi¢cdes sdo mobilizados na intencado de produzir o desvelamento do
qgue esta oculto nas entrelinhas do texto, a fim de se produzir e obter uma totalidade
de significados, pois o leitor critico procura desvelar as pistas textuais, contextuais e
intertextuais permitidas ou ndo pelo autor do texto. Segundo Silva (2009, p. 34) “as
teorias classicas na area de leitura explicitam trés posturas distintas para um leitor
na sua interacdo com os textos: o ler as linhas, o ler nas entrelinhas, o ler além das
entrelinhas”.

Diante dessas trés posturas abordadas pelo autor, fica evidente que € nesta
ultima que o professor deve concentrar sua posicdo ou comportamento de leitor,
pois o ler além das linhas traduz-se no papel do leitor em buscar a expansao dos
sentidos sugeridos e ou nao pelo autor, por meio da interagdo ou cruzamento de
saberes, informagdes, experiéncias, enfim, de seu repertério de leituras construido
no decurso de sua vida.

Entretanto, quando afirmamos que o leitor pode ultrapassar o sugerido pelo
autor é importante esclarecer que esse papel de leitor critico deve considerar as
pistas formais do texto e, sobretudo do contexto. Criar suas proprias trilhas, nao
significa abandonar por completo as marcas do caminho linguistico, sintatico e
semantico do texto. De forma metaférica, Eco (1994, p. 26) retoma essa ideia

comparando o texto com um bosque:



32

[...] um bosque € um jardim de caminhos que se bifurcam. Mesmo
quando nado existem trilhas bem definidas, todos podem tragar sua
propria trilha, decidindo ir para a esquerda ou para a direita de
determinada arvore e, a cada arvore que encontrar, optando por esta
ou aquela diregéo.

Ao tecer comparacgdes do texto com o bosque o autor esclarece que, assim
como no bosque existem as arvores que demarcam as pistas geograficas, no texto
sao as marcas linguisticas que demarcam os caminhos que o leitor certamente deve
trilhar, tendo em vista que, se no bosque as pistas geograficas forem
desconsideradas o sujeito podera se perder. No texto essa postura também se
configura, se forem abandonada as palavras, frases, o texto e o contexto, o leitor
ficardA a margem de alguns conhecimentos, ou por outro, podera apresentar
significados fora das delimitacdes do texto. Portanto, o texto permite varias leituras,
mas nem todas. Essa liberdade de ler as linhas, entrelinhas e po6s-linhas do texto
confere ao leitor a posicdo de coautor. Chartier (1999, p. 77), por exemplo,
compreende que:

Apreendido pela leitura, o texto ndo tem de modo algum — ou ao
menos totalmente — o sentido que lhe atribui seu autor, seu editor ou
seus comentadores. Toda histéria da leitura supde, em seu principio,
esta liberdade do leitor que desloca e subverte aquilo que o livro Ihe
pretende impor. Mas esta liberdade leitora nao é jamais absoluta. Ela
€ cercada por limitacbes derivadas das capacidades, convengdes e
habitos que caracterizam, em suas diferencas, as praticas de leitura.

As consideracées do referido autor reforcam a ideia de que o leitor
competente tem a liberdade, ainda que nédo seja absoluta, de subverter ao texto
criando novos significados para aquilo que ler. Demo (2006) amplia essa discussao
quando assevera que ler jamais é falar pela boca do autor, por que as linhas do
texto ja explicitaram a mensagem.

Ler é, indubitavelmente, procurar no autor os argumentos e contra-
argumentos para, em seguida, desconstruir e construir outras leituras, pois € nas
“‘manhas” e “artimanhas” da leitura que de fato aprendemos a ler de mil maneiras,
sendo, portanto, a mais complexa atitude de contraler, tendo em vista que é na
contraleitura que se desdobra a potencialidade disruptiva do conhecimento e a
turbuléncia reconstrutiva da aprendizagem. Sao desdobramentos e complexidades

que o professor tem que dominar para bem informar e orientar seus alunos. E nesse
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sentido, que se configura a importancia desta tematica no ambito da formacéao inicial
e continuada de professor.

Desse modo, torna-se relevante nesta investigacdo discorrer acerca da
importancia do professor e suas praticas leitoras, seja na escola, seja no contexto
extraescolar, uma vez que as relacées entre essas praticas culturais de leitura
vivenciadas por essas professoras nos mais diversos ambientes formativos, ou néo,
constituem um importante polo de nossa investigacdo. Tendo em vista que o objeto
de estudo dessa pesquisa refere-se as praticas leitoras como incremento na
formacao continuada dos professores do ensino médio. E que é o professor o
principal agente de letramento na sociedade e, sobretudo, na escola onde muitos de
nds nos tornamos leitores, lembrando que € uma parcela minima de pessoas que se
tornam leitores a revelia dos contextos escolares.

Desse modo, a relagdo do professor com o universo da leitura, seus
mecanismos e suas estratégias deve estar pautada nas teorias e concepgdes
concernentes a formacao do leitor critico, a exemplo das discussdes de autores
como: Silva (2009; 2011), Demo (2006), entre outros estudiosos, consideram que a
leitura critica é aquela que envolve o leitor, a ndo s6 compreender o texto, mas
também, a transformar e transformar-se. Para esses autores, o desenvolvimento de
praticas de leitura que incentivem a criticidade € uma necessidade urgente na
dindmica da sociedade atual.

Visto assim, sem duvida, a leitura se reveste como uma das principais
ferramentas de acesso aos bens culturais, e, com efeito, aos patamares sociais mais
elevados da vida em comunidade, na comunidade escolar também. Portanto, para
atender a essa demanda da escola e da sociedade, o professor-leitor apresenta-se,
socialmente, como um agente de letramento com visao critica e diretiva sobre a
leitura e suas nuances, comportamentos que necessita ser posto em pratica em
todos os niveis escolares onde quer atuar profissionalmente.

Considerando que o processo de construgdo das praticas leitoras dessas
professoras advém de ambientes/contextos diversos, faz se necessario um estudo
sobre as condicoes em que esses sujeitos foram se inserindo no mundo letrado,
assim como, conhecer os caminhos percorridos para construgao/apropriacao dessas
praticas leitoras, é imprescindivel também, conhecer as concepcbes acerca do
papel mediador do professor-leitor diante dos desafios impostos pela cultura letrada.
A concepgao de professor-leitor € notadamente reforcado por Silva (2011, p. 23)
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aqui nessa proposta de trabalho, e traduz-se em leitor competente/leitor proficiente.
O autor exemplifica e enumera diferentes a¢des do leitor competente:

A medida que um bom leitor descobre o significado literal de uma
passagem, ele se envolve, em VArios passos OuUu pProcessos
suplementares, a saber: 1. faz referéncia; 2.vé implicagbes; 3. Julga
validade, qualidade, eficiéncia ou adequagdes das ideias
apresentadas; 4.compara os pontos de vista de diferentes autores
sobre 0 mesmo problema; 5.aplica as ideias adquiridas a novas
situagdes; 6. Soluciona problemas e integra as ideias lidas com
experiéncias prévias de forma que novas intuigdes, atitudes racionais
e melhores padrées de pensamentos e de atividades sao adquiridos.

Fazer, pois, uma leitura competente de um texto, incide no reconhecimento
de varios processos envolvidos nas condi¢cdes em que o texto foi produzido. Implica,
portanto, na capacidade de atribuir significados as palavras e ao contexto. Desse
modo, para compreender a natureza interativa da leitura faz-se necessario que o
leitor adote uma postura consciente acerca de todos os recursos ou mecanismos,
sejam eles linguisticos, ou extralinguisticos, em que o enunciado foi produzido. Pois,
além do dominio das estratégias competentes de leitura, o leitor deve langcar mao de
varios conhecimentos, em especial, dos prévios.

Nesse sentido, Kleiman (1999, p. 13) faz consideracdes sobre a relevancia
dos conhecimentos prévios: “[...] Leitor utiliza na leitura o que ja sabe, o
conhecimento adquirido ao longo da vida”. Diante dessa consideracao, é valido
afirmar que sem esses conhecimentos o leitor ndo penetra nas entrelinhas do texto.
Por isso, estabelecer relagdes pertinentes entre os diversos niveis de
conhecimentos, sejam eles linguisticos, textuais ou extralinguisticos (conhecimentos
de mundo) o leitor ganha autonomia para construir e atribuir sentidos ao texto.
Portanto, € a capacidade de interagir com esses conhecimentos, que a leitura
permite ao cidaddo leitor a inser¢do numa cultura letrada.

Sob essa o6tica, inferimos que o professor-leitor se constitui um agente de
letramento com habilidade e competéncia para intervir no meio social em que vive,
uma pessoa com discernimento social, politico e cultural. Desse modo, buscar a
compreensao das relacdes estabelecidas entre o professor-leitor e suas praticas de
leitura e o papel formativo dessas leituras na formagéo continuada desses sujeitos,
demanda um estudo sobre os aspectos teéricos e praticos voltado para o papel

social, educacional e politico desses educadores na escola e na comunidade em
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geral, pois é por meio de suas acées com a leitura que essas professoras poderéao
contribuir para a formagdo de leitores competentes em diversas areas do
conhecimento. Carvalho (2008, p. 59) ilustra a importancia do leitor-professor no
contexto escolar e em qualquer outro lugar:

7

[...] leitura é processo que envolve capacidades de leitura,
estratégias, que € caminho e ndo é nem “dom sobrenatural ou
heranga genética” nem “toque magico”. Ler (na escola, na rua, no
trabalho, na igreja, no supermercado e em qualquer outra situagao) é
caminho, €& acdo, movimento que vai alargando fronteiras,
expandindo possibilidades.

Assim, pode-se entender, portanto, que as acdes com a leitura ou o ato de
ler requerem do professor disposicdes e aquisicoes, tanto de conhecimentos
tedricos como praticos. Por isso, partimos da possibilidade de que as concepcdes
sobre leitura, ato de ler, as experiéncias com as mais diversas praticas de leitura, o
conhecimento, uso e compreensao das especificidades dos géneros textuais,
vivenciados no decurso de vida dessas professoras poderdo contribuir para sua
formacao continuada. Para Silva (2011, p. 79), “vale a pena ressaltar que 0 sucesso
do ensino nao depende da formacdo de base do professor, mas também dos
processos relacionados a formacao continuada”.

Diante dessas razdes e ponderacdes é que desenvolvemos essa pesquisa
junto a professores do ensino médio por meio de memdrias, revivando suas
experiéncias de leitura no ambito pessoal, escolar/académico e pedagdgico, com
objetivo de entender a potencialidade formadora das praticas leitoras e seus
contributos na pratica profissional do professor.

Assim, ao enfatizarmos a importancia da formacéao leitora do professor é por
considerar a escola como um espaco de sociabilidade dessas praticas como
promotoras de aprendizagens significativas. Segundo Silva (2011), ela é
legitimamente, um espago favoravel a constituicdo de um convivio social, intelectual
e cultural. Lugar onde se produz e se partlha a construcdo coletiva de
conhecimentos, portanto, lugar responsavel pela dinamizagdo das relacdes entre
sujeito e objeto. De modo que o grande desafio posto aos professores, como
sujeitos da leitura que séo, € o dever e o oficio de buscarem alternativas de leitura
que proporcionem a formagcdo de leitores competentes, criticos e ativos nos

contextos sociais vigentes. Para Silva (1988a, p. 58):
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E, pois, principalmente no ambito da escola que as expressdes
“aprende a ler”, e “ler para aprender” ganham o seu significado
primeiro, inclusive, os efeitos que devem ser conseguidos pelo
trabalho na area de formacao e preparo de leitores. Eu até iria mais
longe, afirmando que um dos objetivos bdasicos da escola é o de
formar o “leitor critico da cultura” - cultura esta encarnada em
qualquer tipo de linguagem, verbal e n&o verbal.

O professor, por conseguinte, precisa naturalmente se assumir como leitor
de fato, na escola e na vida, tendo em vista que, se postula que a relacédo
professor/livro/texto seja construida com base em leituras significativas, pregnantes,
prazerosas, leituras de deleite e sedutoras. Contrariamente, se o professor ndo se
assumir como um bom leitor, que venha de fato formar leitores competentes, dado
que o comportamento e o envolvimento do professor com a leitura € uma das formas
de se produzir aprendizagens significativas.

Portanto, é préprio de sua fungéo, envolver o aluno com as atividades de
leitura na escola, cabendo-lhe, ainda, a tarefa de despertar o gosto e o habito da
leitura em seus alunos, pois esse aluno somente sera sensibilizado ou tocado para
ler se o professor procurar alguns elementos motivadores, se o professor, também,

se mostrar leitor, como refere Carvalho (2008, p. 60):

O professor quando se assume leitor e re-vivencia sua historia tem
um grande instrumento em maos para superar as dificuldades
encontradas em relacado a leitura nas escolas hoje em dia, porque
mais do que ensinar ele podera compartilhar e ver o aluno como
sujeito, que também tem voz e identidade igualmente leituras
guardadas.

Contudo, essa capacidade nao € construida improvisada ou aleatoriamente,
ela se pauta num conjunto de acbes que sao pensadas estrategicamente e
sistematizadas conforme os objetivos pretendidos. O professor ao fazer uso da sua
propria histéria de vida e de leitura em sala, esta criando um ambiente socializador
de experiéncias, as quais sao recontextualizadas, podendo provocar no aluno o

desejo, o gosto, e, com efeito, o habito, e conforme Demo (2006, p. 56) explicita:

O habito ndo é ler qualquer coisa, mas saber distinguir entre leitura
questionadora e alienante, preferir a peso da autoridade do
argumento bons autores, desconstruir leituras anteriores para que
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novas e inovadoras surjam no horizonte, reconstruir desafios sob o
signo da duvida e da incerteza, sobretudo, superar-se como leitor e
autor, sempre.

Habito, como abordado por Demo (2006), foge aos conceitos comumente
concebidos como uma repeticdo mecéanica de conceitos e ideias. Na concepcao
desse autor, o habito, pelo contrario, € uma aversao da imposicao da mecanizacao.
Em tese, o habito da leitura consiste em um conjunto de habilidades que o leitor
adquire na vivéncia cotidiana com o universo letrado, trata-se de formas e modos de
conceber e desenvolver praticas de leitura, uma vez que é por meio da
multiplicidade e da diversidade de leitura que o sujeito leitor constr6i um repertério
amplo de informacbes, saberes e conhecimentos, ou seja, um conjunto de
disposicdes que o leitor langa mao diante das necessidades linguisticas do dia-a-dia.

Assim, a leitura tematizada nesta pesquisa, envolve multiplos estagios de
letramento que consideramos essenciais para edificacdo do leitor competente, como
a apreensao, apropriacao, construgdo e transformacao de significados, a partir dos
horizontes veiculados pela cultura letrada. Silva (2011, p. 111) argumenta
eloquentemente que “[...] a leitura sem compreensao e sem recriacao do significado
€ pseudoleitura, € um empreendimento meramente éntico”.

Face ao contexto exposto, acreditando na leitura como uma possibilidade ou
condicdo de desenvolvimento, seja ele pessoal, intelectual, social, pedagdgico,
profissional e cultural, e nas escolas, sejam elas de ensino fundamental, médio,
superior e, sobretudo, nas licenciaturas voltadas para a formacao de professores, o
entendimento é que ha necessidade de criacdo de um espaco de destaque nos
curriculos em que as praticas de leitura tenham consisténcia, tenham vida de fato,
pela pratica dos professores e dos alunos, enquanto uma pratica sociocultural de

enorme valor.

1.3 Sobre leitura e formacao continuada de professores: uma interlocucao

Um dos caminhos de formacdo continuada de professores de todas as
areas, sobretudo, os professores de Lingua Portuguesa, passa pela leitura e pelo
exercitamento e dominio de praticas leitoras dessas professoras. O que corresponde
a competéncias profissionais indispensaveis ao ensinar, de forma a bem administrar

a progressao do aluno-leitor, que podera vir a ser um professor-leitor.
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A leitura, segundo Dias e Veiga (2011), como incremento a pratica docente
representa um significativo diferencial, seja em termos de segurancga didatica, seja
em termos de fortalecimento dos conhecimentos, de atualizag&o, para pavimentar
metié docente. A autora, a propésito, trata de leitura e atuacdo docente no ensino
superior. Entendemos, no entanto, que sua discussdo comporta também, nas
consideracdes de leitura com professor do ensino basico, como é o0 caso da
pesquisa que desenvolvemos.

Com essa conviccao apropriamo-nos do pensamento teérico de Dias e
Veiga (2011, p. 250-251) ao situarem a leitura e seu lugar na contemporaneidade,

acentuando a maestria do professor e de sua formagéo:

[...] consideramos que a leitura seja essencial para o aprendizado, e,
consequentemente, tem implicacbes na formacdo académica e no
desempenho do futuro profissional. Por isso, [...] destacamos a
importancia de o professor ler ndo somente acerca de contelddos
especificos de sua area, técnico-instrumentalizadores, mas também
para fundamentar sua acado pedagdgica, pois além de ter os
conhecimentos especificos de uma determinada disciplina, é preciso
também conhecimentos sobre o ato de ensinar e de transformar o
conteudo especifico lido em algo compreendido e incorporado pelos
estudantes.

Parece consensual no meio académico que a formacao inicial, por melhor
que tenha sido, em funcdo das mudancas de paradigmas e diante das demandas
sociais e educacionais, sempre mais dinamicas e mais exigentes, por si s6, ndo da
conta de oferecer suporte formativo ao professor, necessitando que este esteja
constantemente a buscar e ampliar seus saberes e fazeres de professores por meio
de uma formagéo continuada.

As discussoes acerca da tematica formacao de professores vém, nas ultimas
décadas, se constituindo como um vasto campo de pesquisa e de interesse para as
instituicbes e educadores em geral. A preocupacdo com a questao da formacao e,
especialmente com a formacdo continuada sempre esteve junto ao segmento
docente. Todavia, a formacao continuada de professores tem se firmado como um
requisitado processo formativo, e, por isso, fincando raizes cada vez mais
aprofundadas no cenério educacional brasileiro da formacao de professores, que se
fortaleceu com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao-LDB
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9394/96 que prevé encaminhamentos mais objetivos para a questdo da formacéao
docente.

Nesse caso, percebe-se um maior empenho por parte dos profissionais e
das instituicbes de ensino em busca de (re)qualificacdo dos profissionais da
educacgao, e, como tal, buscar proficiéncia, novas vivéncias, entender seus aportes
tedricos e metodoldgicos, sdo aspectos que integram as demandas por acoes
continuadas de leitura, em especial, dos professores que estdo vivenciando o
cotidiano da sala de aula.

No Brasil, atualmente, ha uma alargada quantidade de ofertas de cursos de
formagédo continuada evidenciando assim, a relevancia desta temética, conforme
afirma Névoa (1992, p. 9), “atualmente é a formacao continua de professores que se
encontra na ordem do dia”. Esta importdncia se deve principalmente ao
reconhecimento de que o ato de ensinar perpassa necessariamente, pela
capacidade de articular a formacao pessoal, formacao cientifica e a formacéao
pedagdgica.

A interacdo entre essas dimensdes configura-se como um desafio para
profissionais que atuam nos contextos escolares, sobretudo, para aqueles que
atuam na sala de aula, uma vez que essa acado requer uma compreensao das
multiplas possibilidades imbricadas na interagdo cotidiana vivenciada por
educadores e educandos no espaco escolar. Logo, a percepcao é de que tanto o
professor quanto o aluno sdo, concomitantemente, sujeitos do processo de ensino e
aprendizagem. Como também, a consciéncia de que somente a formacao inicial nao
habilita competentemente o professor para atuar nos diversos contextos
educacionais. Nesse proposito, Antunes (2003, p. 174-175) chama atencao para o
espaco escolar em relacao a leitura:

[...] o professor que se refaz, que redescobre que reinventa, que revé
suas concepcgdes e atitudes, que nao estd ‘formado’ e, portanto,
redimensiona seus saberes. Um professor que ndo pode deixar de
ser ‘aluno’, isto é, que ndo sabe tudo, que ndo pode deixar de ser
aprendiz. Eternamente aprendiz. Um professor que como os alunos,
esta ‘em curso’, quer dizer esta ainda agora e sempre, realizando a
grande aventura de correr pelos caminhos que levam ao
conhecimento, ao entendimento, mesmo sabendo que nunca véao
poder dizer que chegaram ao fim desse caminho.
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Norteadas por essa compreensdo, entendemos que a escola como espago
de aprendizagens formais e nado formais e a pratica cotidiana na sala de aula
poderdo ser concebidas como lugares privilegiados para construcéo, transmisséo e
ressignificacdo de saberes. Corroborando com essa linha de pensamento, dizemos
que a sala de aula, realmente, se apresenta como um laboratério de aprendizagens
significativas, onde professores e alunos refletem, discutem, constroem e
reconstroem saberes.

Para tanto, ao considerarmos a pratica como campo fundamental de
aprendizagens, entendemos que € por meio dela que se da a troca de experiéncias,
mobilizagdo de uma rede de saberes. Entretanto, ndo desprezamos o relevante
papel da teoria, pois toda pratica é certamente uma acao calcada na articulacao
mutua com os mais diversos conhecimentos teéricos. Sendo assim, teoria e pratica
devem ser entendidas como agdes indissociaveis. Nesse sentido, Perrenoud e
Thurler (2002, p. 23) defendem que, “é preciso combater essa dicotomia e afirma
que a formagéo é uma so, tedrica e pratica ao mesmo tempo, assim como reflexiva,
critica e criadora de identidade”.

Dessa forma, a partir da compreensao da relacao intrinseca estabelecida
entre teoria/pratica e ciente que o tema formacédo continuada de professores
constitui-se em campo de natureza complexa, pode ser abordado a partir de
diferentes enfoques e dimensdes, neste trabalho daremos énfase as contribuicoes
de Névoa (1992) e Candau (1996).

A propdsito, sobre formacao continuada, como discute Candau (1996), nao
se caracteriza como um processo de acumulacdo de estudos académicos e nao
académicos, mas enquanto um processo marcado pela reflexividade critica sobre o
professor e a pessoa do professor e suas praticas profissionais docentes. Trata-se,
portanto, de um processo de (auto) formacdo fundamentado no entrelagcamento
entre os saberes construidos nos ambitos: pessoal, profissional e pedagdgico.

Reforcando esse entendimento, Novoa (2009, p. 38) acentua a importancia
de se buscar uma interagcdo entre as dimensdes pessoais e profissionais, “[...] o
professor é a pessoa, e a pessoa é o professor. E impossivel separar as dimensdes
pessoais e profissionais.” O autor considera que a interrelacdo entre essas
dimensdes torna-se essencial para o processo de (auto) formacédo docente. Esse
pensamento ganha respaldo se considerarmos que a profissdo professor é

intensamente marcada pelo conjunto de valores e ideias concebidos nos contextos
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sociais, educativos, culturais, econémicos e politicos vividos pela pessoa/profissional
do professor no decorrer de sua vida.

Novoa (1992), ampliando as discussGes sobre essa tematica, traz
abordagens relevantes acerca das politicas de implementacdes do processo de
formacao continuada, preconizando que a formagédo continuada de professores
abrange, essencialmente, trés eixos: a escola como /dcus da formacao continuada; a
valorizacdo dos saberes docente; o desenvolvimento pessoal do professor e sua
experiéncia.

Ao defender a escola como /6cus privilegiado para acdes efetivas de
formacao continuada o referido autor sugere que sejam superados os modelos
classicos de formacao de professores que acontecem exclusivamente nos espagos
das instituicdes superiores. Névoa (1992, p. 30) advoga que haja o deslocamento
desses espacos para as escolas de primeiro e segundo graus. Nesta perspectiva o

autor argumenta que:

A formagdo continuada deve estar articulada com o desempenho
profissional dos professores, tomando as escolas como lugares de
referéncia. Trata-se de um objetivo que s6 adquire credibilidade se
os programas de formagéo se estruturarem em torno de problemas e
de projetos de acdo e ndo em torno de contetdos académicos.

Baseando-nos nas consideracoes aportadas por Noévoa (1992), vale
ressaltar que a formacao continuada deve primar pela valorizagdo do ambiente
escolar como espaco de referéncia e lugar de destaque para o desenvolvimento de
acOes voltadas para reflexdo sobre as experiéncias vividas acerca do fazer
pedagdgico que caracterizam o cotidiano escolar dos professores, tendo em vista
que esse ambiente configura-se como espago concreto para socializacao e troca de
conhecimentos e saberes, sejam individuais ou coletivos.

A escola vista por essa 6ética constitui-se num ambiente com potencial (auto)
formativo para realizacdo da formacao continuada, uma vez que favorece as acoes
coletivas de reflexdo, interlocucdo e intervencdo na pratica pedagoégica. Candau
(1996) argumenta que isso se justifica em decorréncia das necessidades reais que
os professores se defrontam no cotidiano escolar. Sendo, portanto, a escola o
espaco propicio de pesquisa-acdo. Dessa forma, considera-se que a formacao

continuada se faz num contexto ativo, motivador e, sobretudo, real para se construir
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aprendizagens significativas capazes de dar respostas aos desafios didatico-
pedagdgicos que emergem no cotidiano escolar.

Ao abordar a valorizacdo do saber docente como alicerce basico para se
desenvolver acoes de formacdo continuada de professores, Candau (1996, p. 146)

afirma:

E fundamental ressaltar a importancia do reconhecimento e
valorizacdo do saber docente no ambito das praticas de formacgéao
continuada, de modo especial dos saberes das experiéncias, nucleo
vital do saber docente, e a partir do qual o professor dialoga com as
disciplinas e os saberes curriculares.

Entendemos, dessa maneira, que no fazer da acdo docente, o professor (re)
produz, (re) constroi, (re) contextualiza, (re) significa e mobiliza uma rede de saberes
que advém da formacdo inicial, das bases curriculares das disciplinas e,
principalmente, das experiéncias pedagdgicas vivenciadas nas atividades cotidianas
da pessoa/profissional professor sendo que, todo esse conjunto de saberes
incorpora a sua vivéncia tanto no ambito individual como no coletivo.

Novoa (1992) reforca esse pensamento quando defende que a formacgao
continuada deve alicercar-se numa “reflexao na pratica e sobre a préatica”, através de
dindmicas de investigacdo-acao e de investigacao-formacéao, valorizando os saberes
de que os professores sdo portadores.

Tardif (2010, p. 11) traz importantes contribuicbes acerca dos saberes

docentes, como bem expressa nesse recorte que destacamos:

O saber ndo é uma coisa que flutua no espaco: o saber dos
professores € o saber deles e esta relacionado com a pessoa e a
identidade deles, com sua experiéncia de vida e com sua historia
profissional, com sua relacdo com os alunos em sala de aula e com
0S outros atores escolares na escola, etc. por isso € necessario
estuda-lo relacionando-o com esses elementos constitutivos do
trabalho docente.

Assim, a interrelacdo desses eixos €& evidente, criando possibilidades de
fomentar uma pratica pedagogica que contemple a construgdo, desconstrucao e
reconstrucdo de saberes.

Nessa mesma linha de Névoa (1992), Candau (1996) aponta que, além da
escola como /ocus de formagéo continuada e saberes docentes, o ciclo de vida dos
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professores constitui um elemento decisivo para a adesao as diversas possibilidades
que a formacgéo continuada pode proporcionar na agdo docente na escola. Uma vez
que cada etapa da vida profissional constitui-se como um dos fatores relevantes
para o desenvolvimento e aperfeicoamento da formacdo continua, podendo
determinar o grau de envolvimento desses docentes com as demandas pedagdgicas
do processo ensino aprendizagem.

Portanto, apreender as concepcoes e as possiveis dimensdes e enfoques
acerca do processo de formacgao continuada de professores, implica compreender a
importancia e a necessidade do profissional assumir o papel de que nenhum ser
humano pode ser compreendido como “acabado”, “pronto”.

Nesse sentido, ao articularmos praticas leitoras por meio (das histérias de
leitura de professoras-leitoras) e formacdo continuada das interlocutoras desta
pesquisa, entendemos que pode haver um fortalecimento da formagao continuada e
da pratica pedagdgica em sala de aula através das praticas de leituras dos sujeitos
investigados. Kleiman (2011, p. 50) fundamenta essa posi¢cao ao ressaltar o papel da
leitura na formacao continuada do professor:

A leitura desempenha um importante papel no processo de formagéo
continuada do professor. E por meio dela que o professor teria
acesso aos saberes que, de alguma forma, contribuem para o
aperfeicoamento dos fazeres docente. Também entendemos que,
por meio da leitura, possa haver uma implicacao das praticas de
letramento da professora, inserindo-a em praticas de prestigio social
capazes de caracteriza-la como representante da cultura letrada.

Isto posto, leva a compreensao de leitura como uma condicao revitalizadora
da formacgao continuada de professor pauta-se na inter-relagcdo entre os diversos
tipos e géneros textuais que o professor lanca mao para sua construcdo e acao
leitora, considerando que essas leituras sdo apreendidas em situacdes contextuais
variadas e que certamente conferem-lhes competéncias intelectivas e metodoldgicas
para bem administrar e orientar suas aulas, como também, para que reflitam suas
praticas educativas nos ambientes escolares e extraescolares.

Para Dias (2001), a leitura é concebida como uma pratica fundamental para
construcdo de conhecimentos e de subjetividades, bem como, criar espacos que
possibilitem incitar questionamentos, duvidas, mas, essencialmente um meio viavel

de vislumbrar caminhos, solu¢des, pois conduz ao conhecimento de si e do outro,
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ampliar horizontes, o conhecimento cultural, desperta a imaginacao, a criatividade e,
principalmente, promove a transformacgéo, e aproxima os conhecimentos produzidos
pelas ciéncias. Posto isso, buscar nas experiéncias leitoras das professoras-
interlocutoras uma alternativa em potencial para formacdo continuada é,
indubitavelmente, entender a leitura como algo que forma e transforma o pensar € o

agir. De acordo com Larrosa (2002, p. 134):

[...] Pensar a leitura como formacdo implica pensa-la como uma
atividade que tem a ver com a subjetividade do sujeito leitor: ndo s6
com o que o leitor sabe, mas, também, com aquilo que ele é. Trata-
se de pensar a leitura como algo que forma (ou nos deforma e nos
trans-forma), como algo que nos constitui ou nos revela naquilo que
somos. A leitura, portanto, ndo € s6 um passatempo, nem se reduz,
tampouco, a um meio de se conseguir conhecimento.

Entender formacdo continuada de professores pelo viés das praticas de
leitura € entendé-la como algo que estda sempre em movimento, € assumir uma
concepgao segundo a qual nem o sujeito nem o conhecimento estdo estaveis, visto
que a leitura nas suas diferentes formas e configuracdes possibilita ao sujeito na
condigdo de leitor modificar a si e o mundo, bem como, consolidar a poténcia
formativa, transformativa e produtiva das acées com a leitura. Para Silva (2007), as
experiéncias de leitura e a formacao ganham sentido quando o sujeito se transforma
e aprende a partir de suas proprias marcas socio-historicas, tendo em vista que esse
movimento resulta numa acéo refletida que consequentemente abrange a formacao,
autoformagéo e transformagéo de si.

Os principios praticos da leitura, segundo Paulino (2007, p.146) é que de
fato formam leitores competentes nesta pratica social, interacional e educativa,
acrescentando a ideia de que ha uma sucessividade de acdes que se realizam ao
longo da vida das pessoas, acompanhando o ritmo préprio de cada leitor, como

assim refere:

Leitores se formam mesmo é através de suas préprias leituras, e
estas se dao em diversos espacos sociais, em diversos momentos
de vida, em diversos momentos de relacionamentos humanos, em
diversas circunstancias culturais [...] A formacédo de leitores se
desenvolve o tempo todo, ao longo da vida inteira, as vezes com
lentiddo, as vezes com dificuldades, as vezes com um ritmo
alucinado e surpreendente para o proprio sujeito que se perde em
suas leituras.
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A formagéao leitora, conforme se refere a autora, estd fundamentalmente,
relacionada com as experiéncias construidas com a leitura no decurso da vida, nos
mais variados tempos/ambientes. Nesses termos, € importante salientar, que os
saberes se movem e se entrecruzam, e mesmo que ora se divergem, em um dado
momento se convergem, sendo assim, tudo que lemos, os sentidos que construimos
acerca das diferentes leituras que fazemos sao caracterizados pelas circunstancias

vividas.
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CAPITULO'II

O METODOLOGICO DAiPESQUISA

Umas duvidas, umas inquietagdes, uma certeza
de que as coisas estdo sempre se fazendo e se
refazendo e, em lugar de inseguro, me sentia
firme na compreensdo que, em mim crescia, de
que a gente nado é, de que a gente esta sendo.
(FREIRE, 1995).



CAPITULO I
CAMINHO METODOLOGICO DA PESQUISA

A pesquisa cientifica no interior de sua rigorosidade metodoldgica deixa
antever espacos que podem ser ocupados pela memoria dos sujeitos narradores de
sua vida pregressa e de lapso da historia presente. Diante desse entendimento a
recomendacgdo é que escolha metodoldgica de sustentacdo e de orientacdo de um
estudo dessa amplitude, necessariamente, deve estar em consonancia com a
natureza desse estudo, com o propésito de responder as questdes postas pelo
objeto de estudo, bem como, atingir os objetivos perspectivados.

Nesse sentido, apresentamos neste capitulo, o delineamento metodologico
que escolhemos e que sustentam esta investigacdo. Para tanto, procedemos a uma
descricdo detalhada dos elementos essenciais para conceitualizacdo e a
caracterizacdo da opcao metodoldgica (abordagem qualitativa com fulcro na
pesquisa narrativa), do contexto e dos interlocutores da pesquisa, dos instrumentos
de coleta de dados, da organizacao e analise dos dados.

Assim, as discussdes abordadas neste capitulo sdo no sentido de conhecer,
descrever, analisar e refletir acerca da problemética em estudo a qual transita em
torno da compreensao de como as praticas leitoras construidas no decorrer da vida,
de um grupo de professores de Lingua Portuguesa que atuam no ensino médio,

subsidiam a sua formacé&o continuada.

2.1 A pesquisa narrativa como opcao metodoldgica

Para trilhar os caminhos dessa pesquisa, registramos, em linhas gerais, que
a metodologia aqui adotada se inscreve na abordagem da pesquisa qualitativa em
educacgao, seguindo as premissas da pesquisa narrativa, usando a técnica da

entrevista narrativa oral, como instrumento principal para a producao de dados, o
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que se justifica, por considerarmos ser esta a que se coadunou adequadamente. A
busca dos objetivos propostos e, por extensao viabiliza as resposta postuladas para
compreensao do objeto de estudo em discussao. Aos objetivos da pesquisa e a que
se apresentou como a alternativa mais adequada para responder as demandas
postas pelo nosso estudo, permitindo-nos, portanto, investigar com maior
profundidade as praticas leitoras de professores do Ensino Médio na vida pessoal,
escolar/académica e pedagdgica. Na perspectiva de que o exercicio reflexivo-
rememorativo sobre as praticas de leitura se preste como fortalecimento da
formacao continuada dos professores-interlocutores e, em decorréncia, como
fortalecimento da sua pratica pedagdgica.

Dessa forma, a investigacdo desenvolveu-se no contexto da pesquisa
qualitativa, na consideracdo de que esta abordagem viabiliza a compreensao dos
modos como os professores transitam pela leitura em seus contextos profissionais
docentes e de formacdo continuada com base nos principios metodologico-
interpretativos da abordagem qualitativa, conforme ja expressamos, com o proposito
de alcancar o desvelamento dos meandros dessa investigacdo. Nesse sentido,
Minayo (2011, p. 21) assevera que:

A pesquisa qualitativa em educagédo responde a questdes muito
particulares. Ela se ocupa nas Ciéncias Sociais, com um nivel de
realidade que ndo pode ou nao deveria ser quantificado. Ou seja, ela
trabalha com o universo dos significados, dos motivos, das
aspiracoes, das crencgas, dos valores e das atitudes.

Dentro dessa concepgcao, a0 empregarmos 0s pressupostos da pesquisa
qualitativa é na intencdo de abarcar as histérias de vida e de leituras das
professoras- narradoras visando o desvelamento de informacgdes importantes no que
tange ao seu itinerario leitor.

Por isso, € primordial que se busque nos relatos uma forma de melhor
compreender o conjunto de fenbmenos responsaveis ou determinantes para 0 modo
de pensar, agir, ser e de conceber as acodes, atitudes, valores, crencas e aspiracoes
dos sujeitos. Partimos do pressuposto de que seguir essa ldgica, € de certa forma,
mergulhar num campo complexo, dado o carater hermenéutico e subjetivo que apoia
as pesquisas de abordagem qualitativa. Portanto, em razdo da situagdo descrita,
acreditamos que o tema em discussao nao é algo que possa ser quantificado, tendo
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em vista que associa conceitos, significados, motivos, experiéncias, crencas e
valores.

Para autores como Bogdan e Biklen (2010), a pesquisa qualitativa apresenta
cinco caracteristicas basicas as quais estabelecem as estratégias e orientam os
procedimentos do investigador. A primeira consiste em definir o ambiente natural
como fonte direta dos dados e o pesquisador como instrumento principal. A segunda
€ que, esse tipo de pesquisa € predominantemente apoiada nos aspectos
descritivos. Na terceira, o interesse do investigador pelo processo € maior do que
pelo produto. A quarta, o enfoque dos dados pesquisados deve sempre demonstrar
a perspectiva dos significados atribuidos pelos participantes. A quinta had uma
tendéncia de que a analise dos dados seja de acordo com 0 processo indutivo.

Nesta perspectiva, os pontos apresentados pelos mencionados autores
identificam e caracterizam a natureza dessa pesquisa, uma vez que para 0O
desenvolvimento deste estudo apoiamo-nos em conceitos, caracteristicas,
estratégias e procedimentos da abordagem qualitativa.

Dentre as diversas modalidades de investigacdo qualitativa no campo das
ciéncias humanas e sociais, conforme ja explicitamos anteriormente, decidimos pelo
viés metodoldgico qualitativa narrativa, ou seja, ao utilizarmos os pressupostos da
pesquisa narrativa consideramos que esse procedimento se apropria a descricdo e a
andlise interpretativa das falas e relatos das mais remotas as mais recentes
experiéncias com a leitura das professoras-narradoras. Assim, reforcamos nossa
opcao metodoldgica enfocando uma conceituacao de narrativa emitida por Moraes
(2000, p. 42):

A narrativa ndo € um simples narrar de acontecimentos, ela permite
uma tomada reflexiva, identificando fatos que foram, realmente,
constitutivos da prépria formacgao. Partilhar histérias de vida permite
a quem conta a sua histéria refletir e avaliar um percurso
compreendendo o sentido do mesmo, entendendo as nuances desse
caminho percorrido e reaprendendo com ele. E a quem ouve (ou |€) a
narrativa permite perceber que a sua historia entrecruza-se de
alguma forma (ou em algum sentido/lugar) com aquela narrada (e/ou
com outras); além disso, abre a possibilidade de aprender com as
experiéncias que constituem ndo somente uma histéria, mas o
cruzamento de umas com as outras.

Dessa forma, a abordagem metodoldgica acerca das histérias de vidas com
recorte nas histérias de leitura dos professores-interlocutores desta pesquisa
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intenciona abrir espagos para construir, contar, recontar e refletir sobre os percursos
de leitura formativos, ou ndo, as memdrias, referéncias e representagdes da leitura,
tendo em vista que o professor ao narrar as histérias e os fatos vividos por meio da
leitura podera significar e ressignificar os acontecimentos e, com efeito, criar uma
nova base de concepcédo da prépria pratica. Esse pensamento ganha reforco em
Connelly e Clandinin (2011, p. 27) “[...] as experiéncias sdo as histérias que as
pessoas vivem. As pessoas vivem histérias e no contar dessas historias se
reafirmam. Modificam e criam novas histérias. As histérias vividas e contadas
educam a n6s mesmo e aos outros”.

Nesse sentido, o trabalho com as narrativas das histérias de leitura nesse
estudo implica uma viagem aos itinerarios de leitura pessoal, escolar/académica e
pedagdgica das professoras-narradoras. Com o objetivo de desvendar a vivéncia
cotidiana com a leitura desde infancia a fase adulta dando destaque as experiéncias
mais significativas, as pessoas que se constituiram referéncias, as marcas, os
desejos, aos géneros e aos processos formativos da leitura. Palmilhar esse caminho
tornou-se imprescindivel para discussao e analise da problematica dessa pesquisa.

Assim, a coleta de dados por meio das entrevistas/narrativas orais
fundamentou-se em questdes que viessem ao encontro da elucidagéo e explicitacdo
dos depoimentos das protagonistas dessa investigacdo, considerando o
espaco/tempo/contexto dessas praticas, como também as implicacbes dessas
leituras na formacéao continuada das professoras-narradoras.

[...], portanto, € muito mais do que coleta de histéria de agéo ou de
eventos que aconteceram com um individuo: A preocupacao esta em
ampliar a visédo da problemética em estudo, envolvendo a dimenséao
intertextual e intercontextual de analise. (WEIDUSCHADT; FISCHER,
2009, p. 73).

Na verdade, é como discutem esses autores, a partir dessa compreensao,
dizemos que o processo rememorativo ndo visa, tdo somente, transmitir os relatos
individuais, consiste numa abrangéncia mais ampla, considerando que toda historia
seja ela individual ou coletiva acontece dentro de um contexto histérico-sociocultural,
marcado por fatos, acontecimentos, crencas e valores da época. E possivel
entender que cada individuo tem uma singularidade de si, mas esta singularidade é
construida socialmente. Desse modo, as histérias que contamos sejam elas reais ou
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ficticias caminham numa linha do tempo (cronoldégico ou psicoldgico) demarcadas
em espacos, com a identificacdo de pessoas, imagens e marcados, essencialmente,
pelos contextos historicos, sociais e culturais.

Contar/narrar histéria € uma maneira de conceber e traduzir as experiéncias
que compuseram a vida das pessoas tanto nas perspectivas individuais como
sociais, através dos tempos passados, presente e uma perspectiva de um tempo
futuro. Desse modo, expressamos as consideragdes de Connelly e Clandinin (1990,
p. 11) a esse respeito:

Os seres humanos sao organismos contadores de histérias,
organismos que individual e socialmente, vivemos vidas relatadas. O
estudo da narrativa, portanto, é o estudo da forma como nés, seres
humanos experimentaram o mundo. Dessa ideia geral se deriva a
tese de que a educagdo € a construcdo e a re-construcdo de
historias pessoais e sociais: tanto os professores como os alunos
somos contadores de historias e também personagens nas histérias
dos demais e nas suas proprias.

Portanto, discutir sobre a relevancia da pesquisa narrativa no contexto
pragmatico desse estudo nos conduz a um caminho pautado na analise critico-
reflexivo das falas, gestos, sentimentos e emocdes, vivenciados pelas professoras
narradoras dessa pesquisa. Diante desse entendimento, as narrativas sdo formas
bastante adequadas para se representar e compreender as experiéncias, ou seja,
sao as varias maneiras como os individuos experimentam o mundo. Nesse enfoque,
0s pressupostos metodolégicos da pesquisa narrativa apresentam inclinacées para
as peculiaridades com que os sujeitos da pesquisa concebem e dao significacao aos
fenbmenos e fatos. Portanto, se torna possivel, visto o carater metanarrativo das
histérias de leitura relatadas. Souza (2006, p. 104), a propoésito, faz a seguinte
consideracao:

Ao narrar-se, a pessoa parte dos sentidos, significados e
representagdes que sdo estabelecidos a experiéncia. A arte de
narrar, como uma descricdo de si, instaura-se num processo
metanarrativo porque expressa o que ficou na meméria. [...] um olhar
para si marca, no contexto da pesquisa, a implicacdo e o
distanciamento dos sujeitos narrarem suas histérias a partir de
lembrangas particularizadas das histérias de vida.
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Assim, ao fazermos uso da pesquisa narrativa a intencdo € apreender a
histéria de professores leitores, de professores que atuam no ensino com a
disciplina Lingua Portuguesa, visto que ao vislumbrarmos exercicio da narratividade
de vida, de experiéncia vivenciada no campo da leitura no intuito de obtermos a voz
das professoras de Lingua Portuguesa do ensino médio.

Portanto, ao possibilitar esse exercicio de relatar as experiéncias vividas
com a leitura pelos professores-interlocutores buscamos apreender, também, uma
possivel reflexdo acerca da formagao continuada e, com efeito, da pratica
pedagdgica em sala de aula. Tendo em vista que as praticas leitoras desses
professores possibilitaram a (re)significacdo do seu papel de educador despertada
pelos efeitos potencializadores da leitura, pois a leitura seja na escola ou em
qualquer outro lugar deve ser compreendida como espagco de movimento e
possibilidades.

2.2 Territorialidades da pesquisa

O estudo, seguindo sua proposta, desenvolveu-se na cidade de Bom Jesus -
Pl, que geograficamente encontra-se situada na regido do Vale do Rio Gurgueia, no
sul do Estado do Piaui, extremando com os municipios de Currais e Santa Luz, ao
norte; Gilbués, Monte Alegre, Redencédo do Gurgueia e Curimatd, ao sul; Santa Luz,
Guaribas, Morro Cabeca no Tempo, a leste; Baixa Grande do Ribeiro e Gilbués, a
oeste. De acordo com dados do ultimo censo divulgado pelo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica — IBGE (2010), a populacdo da cidade de Bom Jesus esta
estimada em 22.629 habitantes, com uma area de 5.469.156 Kmz2.

O municipio de Bom Jesus/PI, recentemente despontou, na midia nacional,
como “nova fronteira agricola”, o que o faz vivenciar um momento de crescimento
significativo no setor agropecuario, que consequentemente, impulsiona os setores
da educacao, saude, contabilidade, lazer, agroindistria e comércio em geral. A
economia local é representada pelo comércio, pela agricultura e pela pecuaria,
fomentados pelo agronegécio, o que tem se revestido em crescimento substancial
de todos esses setores, fazendo desta, uma regido promissora, que vem atraindo
pessoas de todas as partes do pais.

Na atualidade, a Bom Jesus agrega, em termos populacionais, uma
significativa representacédo de habitantes oriunda, sobretudo, de paragens do Sul do
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Brasil, que abragcaram o agronegdécio como meta de vida e de profissdo. O
agronegécio é que de fato tem fomentado a economia bonjesuense, no comércio
interno e externo, na industria, e outros.

llustrativamente, expomos o Painel Fotografico 1 que demarcam a
movimentacao e o crescimento da cidade, aspectos que repercutem no incremento
positivo do setor educacional. O referido Painel exibe a cidade de Bom Jesus em
diversos planos aéreos, mostrando, inclusive, novas linhas ampliadoras de seu
tracado com “jeito” de cidade grande, compativel, pois, com o seu vigor econémico,
despontado, por forca do agronegécio na regiao, como polo empresarial e produtivo.

PAINEL FOTOGRAFICO 1- Vista aérea da cidade de Bom Jesus e do Campus Cinobelina
Elvas

Foto: Emiliano Amorim
89 - 9985-9239

Fonte: Arquivo pesquisadora (2012).
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Assim, diante do cenério expansional (educacional, comercial, industrial e
outros), o municipio de Bom Jesus/Pl, neste caso, falamos especificamente da sede
municipal, representa, atualmente, um importante polo educacional na regiao sul do
Estado. Conta com 20 escolas municipais que oferecem ensino fundamental 12 a 9°
ano; 04 escolas estaduais que oferecem ensino fundamental 5° a 92 ano e ensino
médio e 01 que oferece nos trés turnos somente ensino médio; 01 Escola Técnica
da esfera federal com médio/técnico nas modalidades: concomitancia, integral e
subsequente; 01 Campus da Universidade Federal do Piaui — UFPI, 01 Campus da
Universidade Estadual do Piaui-UESPI e 04 escolas de educacao basica da rede
privada.

FOTO 1 - Campus Cinobelina Elvas (UFPI — Bom Jesus)

UFPI

Campus

Professora Cinobelina Elvas

Fonte:
Arquivo Emiliano Amorim (2012).

O territorio escolhido para realizagdo dessa pesquisa caracteriza-se, numa
versdo ampla, pela cidade de Bom Jesus — Piaui, sendo que, numa versao restrita,
refere-se ao CEMTI- Centro de Ensino Médio de Tempo Integral Franklin Doria,
sediada na referida cidade na Rua Tabelido José Rocha, 426/Centro, sob o CNPJ
01.944.244.0001/95, fundada em 1930. A escola Franklin Déria foi a primeira escola
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publica da cidade de Bom Jesus e por muito tempo consagrou-se como uma
referéncia no campo da educacgao para toda regidao do sul do Estado do Piaui.

PAINEL FOTOGRAFICO 2 - Escola Franklin Déria

Vo dl

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2012).

Nos ultimos anos do presente século, a Escola Franklin Déria tem passado

por transformagdes importantes no processo ensino e aprendizagem, dentre as mais
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relevantes, sobressai-se que no ano de 2010 foi transformada em Centro de Ensino
Médio de Tempo Integrado (CEMTI), incluindo a ampliacdo da jornada escolar
(tempo integral), nos turnos manha e tarde, funcionando de 7:20 as 17:00,
perfazendo um turno de nove horas diarias, com oito turmas nesse regime .No turno
da noite funciona o ensino médio regular com seis turmas.

A Escola em referéncia, atualmente tem o maior nimero de matriculas do
ensino médio, no municipio de Bom Jesus, totalizando 420 alunos. Em fungdo da
implantacdo da sua jornada ampliada, vem recebendo apoio financeiro, tanto da
instancia estadual como federal, fato que tem marcado positivamente seu cotidiano
em termos de melhorias fisicas, estruturais e materiais, com repercussdes positivas
nas aprendizagens dos alunos e na pratica dos professores.

De acordo com informacdes expressas no Plano Diretor dessa unidade de
ensino, o que caracteriza uma educacado de tempo integral é a permanéncia do
alunado por periodo de 9:00h diarias na escola, possibilitando aos alunos uma
integracdo mais efetiva com os colegas, professores e, sobretudo, com mais tempo
para trabalhar/estudar conteudos escolares, permitindo uma aprendizagem mais
eficaz e uma formacao holistica do cidadao, superando, assim, o carater parcial,
fragmentario e limitado natural das reduzidas jornadas oferecidas pelo ensino
regular.

Atualmente os investimentos aplicados pelos governos nesta modalidade
sdo no sentido de que se tenham avancos na qualidade do ensino e aprendizagem.
Os objetivos do programa sao os mesmos das iniciativas anteriores, agora de uma
forma mais ampliada, tendo em vista o novo contexto que se insere. Assim as
prioridades do programa sdo: a incluséo digital, formagao em cidadania e em direitos
humanos, educacao ambiental, iniciagdo ao trabalho (empreendedorismo) politicas
para juventudes e formagéo continua para os docentes, dentre outras.

Os professores e 0s alunos sao selecionados mediante teste seletivo, com
prioridades para os efetivos. A jornada dos professores e de tempo integral 8h
(diarias), tempo este dedicado ao trabalho de acdo educativa em sala de aula,
atividades de planejamento didatico, revisdo do PPP (Projeto politico Pedagdgico),
curriculo, dentro dos principios de uma gestdo democratica e participativa, pois esta
no cerne do programa, o compartilhamento de tarefas entre os educadores de todas
as areas, em parceria com familia e outros segmentos da sociedade, tudo sob a

coordenacdo do grupo de gestao (diretor e coordenador). O grupo gestor também
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passou por um processo de selecdo. Estima-se que em breve este programa seja
submetido a uma avaliacao interna e externa pela SEDUC (Secretaria Estadual da
Educacao e Cultura).

A escola dispde de um laboratério de informatica — PROINFO (Programa
Nacional de Tecnologia Educacional), com 30 computadores e 03 quadros
interativos digitais; um laboratério de biologia, o setor administrativo todo
climatizado, servico de som distribuido em toda a sua estrutura fisica, sistema de
camara de seguranga em toda a escola, sala de multimidia, biblioteca, sala de
professores quatro salas no setor administrativo, 16 professores efetivos e 12
celetistas.

Atualmente, a escola tem firmado parcerias de grande relevancia com
outras instituicbes de ensino como, por exemplo, com a Universidade Federal do
Piaui/Colégio Agricola de Bom Jesus (UFPI/CABJ), através do programa
PRONATEC (Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego),
PIBICEM (Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo Cientifica para o Ensino
Médio) e PIBIC da Universidade Federal do Piaui, como também, com o MEC e
PROEMI (Programa de Ensino Médio Inovador).

FOTO 2 - Laboratério de informética

Fonte: Arquivo pesquisadora (2012).
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Esse novo contexto configura um ambiente favoravel para o
desenvolvimento desta pesquisa, tendo em vista que a escola CEMTI é hoje o maior
centro de ensino médio da cidade de Bom Jesus e esta vivenciando um processo de
modernizacao, no minimo desafiador em relagcdo ao contexto nacional. Implica dizer
que essa territorializagdo focaliza a escola e seu entorno, sem desconsiderar a
cidade onde esta se insere que, a propdsito, € o habitat de todos os sujeitos que
participaram do estudo em pauta.

2.3 Caracterizando os interlocutores da pesquisa

As interlocutoras dessa pesquisa sao seis professoras de Lingua Portuguesa
do ensino médio da rede publica estadual da escola CEMTI (Centro de Ensino
Médio de Tempo Integrado) na cidade de Bom Jesus/Pl. Sdo todas do género
feminino, estas sdao em numero de 06 (seis). Para a escolha desses sujeitos
consideramos o preenchimento dos seguintes pré-requisitos: ser professor efetivo da
rede publica de ensino, atuar na area de lingua portuguesa, contar com, pelo menos
4 (quatro) anos no efetivo exercicio da docéncia no ensino médio e mostrar-se
disponivel para participacédo na pesquisa.

Como forma de preservar a identidade dos sujeitos, ao tornar publico seus
relatos da vida pessoal e profissional, as professoras-narradoras sao identificadas
pelo dltimo nome (sobrenome), lembrando que, nos casos de coincidéncia de
sobrenomes, empregamos um numeral romano em ordem crescente. Assim sendo,
as protagonistas dessa pesquisa estdo assim denominadas: Barros, Almeida,
Santos |, Santos Il, Nunes e Brauna.

Apbs a selecdo das professoras-narradoras, aplicamos 0 nosso primeiro
instrumento de coleta de dados: 0 questionario instrumento pelo qual nos forneceu
as informacgdes relevantes para construimos uma sintese do perfil pessoal e

profissional das interlocutoras da pesquisa, conforme expressa o Quadro | abaixo:



59

QUADRO 1 - Perfil profissional das professoras interlocutoras

_ VINCULO TEMPO QUE ATUA
FAIXA FORMACAO EMPREGATICIO / COM LINGUA
INTERLOCUTORAS || ETARIA PROFISSIONAL REGIME DE PORTUGUESA NO
TRABALHO ENSINO MEDIO
Graduada em
letras/portugués, .
Barros 3;:035 Especializagcédo em Ensino e Ezfélr\]/a 05 a 10 anos
Politicas Publicas,
Mestranda
Graduada em
. Acima de letras/portugués, Efetiva
Almeida 45 anos Especializagao em 40h 11a20anos
Educagéo Especial
Graduada em
letras/portugués/letras/inglés .
Santos | 12:0:;0 Especializagdo em E;eér]/a 05 a 10 anos
Linguistica Aplicada ao
Ensino de Portugués
Graduada em
letras/portugués, .
Santos Il 3;:025 Especializa¢cdo em E;eéa/a 11 a 15 anos
Metodologia do Ensino
Superior
Graduada em
letras/portugués, .
Nunes 3;:025 Especializagao em Ezfélr\]/a 11 a 15 anos
Linguistica Aplicada ao
Ensino de Portugués
Graduada em
letras/portugués, .
Brauna 3;:0i5 Especializagao em Ezﬁma 05 a 10 anos
Linguistica Aplicada ao
Ensino de Portugués

Fonte: Dados da pesquisa. (2012).

As informagbes recorrentes do Quadro 1 juntamente com os relatos obtidos

por meio das entrevistas narrativas trouxeram um conjunto de dados que nos foram

bastante relevantes para composicdo da trajetoria profissional das professoras

interlocutoras, conforme expressamos na seg¢ao seguinte.

2.3.1 Professoras interlocutoras: apresentacoes sucintas

Reforcando o perfil profissional do grupo de professoras interlocutoras da

pesquisa, esta subsecao apresenta uma sucinta apresentacdo de cada uma delas e

que permite um conhecimento maior sobre as caracteristicas pessoais e

profissionais de cada uma dessas professoras. Na sequéncia, registramos suas

sucintas apresentagoes.
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e Apresentando a Professora Barros:

6*03 tem 42 anos, é casada e tem trés filhos, é natural do povoado Verem

municipio de Bom Jesus/PI, reside na cidade de Bom Jesus. Tem 10 (dez) anos de
experiéncia na docéncia e 10 (dez) anos que trabalha com Lingua Portuguesa no
ensino médio, trabalha 40 horas semanais, é efetiva nos quadros da Secretaria da
Educacgéao e Cultura do Piaui nesse municipio.

Graduada em Licenciatura Plena em Letras/Portugués pela Universidade Estadual
do Piaui/ UESPI. Possui duas Especializagées, uma em Ensino, pela Universidade
Federal do Piaui/lUFPI e outra em Politicas Publicas, pela Faculdade Adelmar
Rosado/FAR.

Atualmente cursa Mestrado em Linguistica Aplicada ao Ensino de Lingua
Portuguesa, pela Universidade Luséfona de Humanidades e Tecnologias de Lisboa e
€ professora de lingua portuguesa no ensino médio no turno da noite. Trabalha
também como coordenadora do programa “Qualiescola” do ensino fundamental (12 a
42 série).

Barros sempre estudou em escola publica, é oriunda de uma familia de origem
humilde e seus pais possuiam pouca escolaridade. Suas primeiras experiéncias com
a leitura tém fortes influéncias de seu pai, denominado por ela como um “contador de
caso”. A figura paterna é sua referéncia maior de educagao, uma vez que ficou érfa

Qmée muito cedo, com apenas 7 (sete) anos de idade. j

e Apresentando a Professora Almeida:

Kmeida tem 48 anos, solteira, mée de 02(dois) filhos, natural da cidade de Bom\
Jesus/Pl, tem mais 15(quinze) anos de experiéncia na docéncia e 11(onze) anos com
Lingua Portuguesa no ensino medio, trabalha 40 horas semanais, € efetiva no quadro
Secretaria da Educagéo e Cultura do Piaui nesse municipio.

Graduada em Licenciatura Plena em letras /portugués pela Universidade Estadual do
Piaui/ UESPI. Possui especializagdo em Educagao Especial pelo INTA, Atualmente,
trabalha como professora de lingua portuguesa no ensino médio no turno da noite e
também como coordenadora pedagdgica do CEMTI.

Trabalha 20h semanais na rede particular de ensino, exercendo a funcdo de
coordenadora pedagdgica na escola Jardim Escola Moisés Barjud/JEMB, perfazendo
uma carga horaria semanal de 60h.

Almeida sempre estudou em escola publica, é oriunda de uma familia origens humilde.
Almeida conta que ja chegou na escola alfabetizada, suas primeiras experiéncias com
a leitura tém fortes influéncias de seu pai,pois conforme ela relata o pai todos dias
quando chegava do emprego tinha a missdo envolvé-la com o mundo da
leitura/escrita, fato esse que teve muita relevancia para boa performance na escola.

N\ J
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e Apresentando a Professora Santos I:

/gantos | tem 30 anos, é casada e tem um filho, é natural da cidade de Bom Jesus/m

Tem 11(onze) anos de experiéncia na docéncia e 08(oito) com Lingua Portuguesa e
lingua inglesa no ensino médio, trabalha 40 horas semanais, é efetiva nos quadros
dalSecretaria da Educacgéo e Cultura do Piaui nesse municipio.

Graduada em Licenciatura Plena em letras /portugués e letras/inglés pela
Universidade Estadual do Piaui/ UESPI. Possui especializacdo em Linguistica
Aplicada ao Ensino de Lingua Portuguesa pela UESPI.

Atualmente é professora de lingua portuguesa e lingua inglesa no ensino médio no
turno manha/noite, no CEMTI, trabalha também como professora de lingua inglesa
na rede municipal e particular com uma carga horaria de 20h, perfazendo uma carga
horaria total de 60 horas semanais.

Santos | relata que sempre estudou em escola publica, € oriunda de uma familia
origem humilde e seus pais possuiam pouca escolaridade. Suas primeiras
experiéncias com a leitura tém fortes influéncias de sua avé, visto que a vé tinha o
habito de contar histérias e contos para que ela ouvisse, de certa forma essa pratica
da avo foi decisiva segunda a professora para que ela desenvolvesse desde de cedo

Qosto pela leitura. J

e Apresentando a Professora Santos II:

fSantos [l tem 40 anos, é casada e tem uma filha, é natural do povoado Capéao do\
Urugu, municipio de Bom Jesus/Pl, reside ha mais 30 anos na cidade de Bom
Jesus. Graduada em Licenciatura Plena em Letras/Portugués pela Universidade
Estadual do Piaui/ UESPI. Possui Especializacdo em Metodologia do Ensino
Superior pela UESPI.

Conta com mais de 11(onze) anos de experiéncia na docéncia do ensino basico,
sendo 10 (dez) anos diretamente com o ensino de Lingua Portuguesa no ensino
médio. Trabalha 40 horas semanais, nos turnos manha/tarde, é efetiva no quadro
da Secretaria da Educacéo e Cultura do Piaui nesse municipio.

Atualmente é professora de lingua portuguesa no ensino médio nos turnos
manha/tarde, no CEMTI.

Santos Il sempre estudou em escola publica, é oriunda de uma familia de origem
humilde e seus pais possuiam pouca escolaridade. Suas primeiras experiéncias
com a leitura foi praticamente na escola, pois morava no interior e |4 nao teve
acesso ao mundo da leitura, somente quando veio para cidade aos 7 (sete) anos
que comegou o0 envolvimento com a leitura no ambiente escolar.

\ J
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e Apresentando a Professora Nunes:

Nunes tem 43 anos, tem uma filha, é natural de Araguaina/GO, reside na cidam
de Bom Jesus ha mais de 40 anos. Tem mais 10(dez) anos de experiéncia na

docéncia e com Lingua Portuguesa no ensino médio, trabalha 40 horas semanais,
nos turnos manhéa/tarde, é efetiva no quadro funcional da Secretaria da Educagao
e Cultura do Piaui nesse municipio.

Graduada em Licenciatura Plena em letras /portugués pela Universidade Estadual
do Piaui/ UESPI. Possui em Especializacdo em Linguistica Aplicada ao Ensino de
Lingua Portuguesa pela UESPI. Atualmente é professora de lingua portuguesa no
ensino médio nos turnos manhéa/tarde, no CEMTI.

Nunes sempre estudou em escola publica, é oriunda de uma familia origem
humilde e seus pais possuiam pouca escolaridade. Suas primeiras experiéncias
com a leitura foi praticamente na escola, pois morava no interior e la ndo teve
acesso ao mundo da leitura, somente quando veio para cidade aos 7( sete) anos
gue comegou o envolvimento com a leitura na escola. Nunes relata que na escola
0 gosto e o prazer da leitura foi despertado pela Irma Mariana, sua primeira

Kprofessora, que lembra até hoje. j

e Apresentando a Professora Brauna:

ﬂrauna tem 40 anos, tem 02(dois) filhos, € natural do povoado Urugui Preto\

municipio de Bom Jesus/PI. Reside h& mais de 30 anos na cidade de Bom Jesus.
Graduada em Licenciatura Plena em Letras /Portugués pela Universidade Estadual
do Piaui/ UESPI. Possui em especializacdo em Linguistica Aplicada ao Ensino de
Lingua Portuguesa pela UESPI. E efetiva no quadro da Secretaria da Educagéo e
Cultura do Piaui nesse municipio.

Conta com 11(onze) anos de experiéncia na docéncia, sendo 10 (dez) anos
somente com Lingua Portuguesa no ensino médio. Trabalha 40 horas semanais,
nos turnos manha e tarde.

Atualmente é professora de lingua portuguesa no ensino médio nos turnos
tarde/noite no CEMTI. Trabalha também 20 horas semanal na rede particular, no
turno da manha, perfazendo uma carga horaria semanal de 60 horas.

Brauna sempre estudou em escola publica, é oriunda de uma familia origem
humilde e seus pais possuiam pouca escolaridade. Suas primeiras experiéncias
com a leitura foi praticamente na escola, pois morava no interior e la nao teve
acesso ao mundo da leitura, somente quando veio para cidade aos 7( sete) anos

Que comegou o envolvimento com a leitura por meio da escola. J
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Com base nessas informacdes identificamos como pontos semelhantes o
fato de que todas fizeram seus estudos em escola publica, pois como relatam, sdo
de origem humilde e os pais possuiam pouca condicdo financeira e pouca
escolarizagdo. Esses fatos expressam os contextos histéricos, sociais e culturais de
origem dessas professoras, evidenciando-se, ainda, que o grupo de professoras
apresenta caracteristicas muito semelhantes, quanto a graduacdo e a pos-
graduacao, pois do grupo de seis, trés tém especializacdo em areas idénticas.

Entretanto, essa constatacdo ndo evidencia que as referidas professoras
comungam das mesmas ideias e concepc¢des, na verdade, o que elas tém de
comum sao as experiéncias formativas de graduacao e, em algum caso, de pos-
graduacao, que somadas as questdes de ordem subjetivas como o ver e o conceber
as disposi¢des acerca dos processos rememorativos de leitura produzem visdes de
mundo e competéncias diferenciadas.

Destacamos, também, que as interlocutoras possuem experiéncias
significativas com o ensino de Lingua Portuguesa, ndao obstante suas referéncias
acerca das lacunas advindas da formacao inicial (Licenciatura em Letras-Portugués),
pois, por unanimidade, o grupo denuncia a caréncia de praticas leitoras na
Universidade que poderiam, de fato, ter melhor fundamentado suas praticas
docentes futuras com a leitura. Mesmo assim, atribuem reconhecimento as praticas
leitoras pessoais e pedagodgicas e a experiéncia na docéncia pela forma de

promover aprendizagens significativas com a leitura na escola.

2.4 Producao de dados

A metodologia para producdo dos dados qualitativos narrativos dessa
pesquisa configurou-se por meio de um questionario de perfil pessoal e profissional
docente e de depoimentos orais (entrevistas narrativas) dos interlocutores da
pesquisa: Professores do ensino médio de lingua portuguesa da escola CEMTI na
cidade Bom Jesus. A opcao por esses instrumentos de coleta de dados foram
previamente discutidos com base nas consideracées de tedricos como Bertaux
(2010), Souza (2008), e outros que orientam a utilizacdo dessas técnicas no trabalho
cientifico.

Dessa forma, a escolha por esses recursos metodolégicos se deu pelo

entendimento de que seriam esses 0s instrumentos que iam melhor nos possibilitar
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a compreensao do objeto de estudo em discussao. Segundo Flick (2004, p. 21), “o
objeto em estudo é o fator determinante para a escolha de um método e nédo o
contrario”.

Vale destacar que a coleta de dados aconteceu no periodo compreendido
entre os meses de junho e julho de 2012. Assim, a producdo de dados dessa
investigacdo foi norteada basicamente pela aplicacdo minuciosa destes dois
instrumentos: o questionario e a entrevista narrativa. Na secado seguinte

apresentamos detalhadamente uma descricdo conceitual desses procedimentos.

2.4.1 Questionario

Com a finalidade de coletar dados para que fosse construido o perfil pessoal
e profissional dos professores-interlocutores optamos pelo uso de questionarios
(Apéndice A) que continham questdes objetivas de identificagdo pessoal e
profissional que foi respondido antes do inicio das gravacdes das entrevistas. As
questbes foram baseadas considerando algumas variaveis como idade, género,
tempo de atuacdo na docéncia.

Para Richardson (2010), o questionario é um instrumento de coleta de dados
que além de oportunizar descricdo das caracteristicas de um individuo ou grupo
social, permite também mensurar as variaveis que determinam o sexo, idade, estado
civil, nivel de escolaridade, preferéncias, entre outros aspectos que identificam e
definem o perfil pessoal, profissional, social, e outros.

Dessa forma, o questionario nos viabilizou a posse dessas informacoes, as
quais foram essenciais para composicdo do perfil pessoal e profissional das
interlocutoras da pesquisa. A fase de aplicagdo do questionario foi bastante util para
firmarmos o compromisso e o dialogo mais aberto com as protagonistas desse
estudo.

2.4.2 Entrevista narrativa oral

Como instrumento principal da coleta de dados da nossa pesquisa optamos
por desenvolver 0 nosso trabalho basicamente com a fonte oral (entrevistas) os
depoimentos/relatos das professoras-narradoras (professoras de Lingua Portuguesa
do Ensino Médio). As entrevistas narrativas orais foram gravadas em audio e depois
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transcritas (lidas e relidas), textualizadas e em seguida, organizadas em eixos
tematicos para efeito de analise. Destacamos que foram realizadas 06 entrevistas,
as quais foram norteadas pelo roteiro (Apéndice B) elaborado em consonéncia com
as questdes norteadoras e os objetivos geral e especificos da pesquisa. Segundo
Souza (2006, p. 109), as narrativas comportam, pela propria singularidade e
subjetividade de cada sujeito, diferentes formas e registros.

A utilizacdo da técnica da entrevista oral viabilizou as professoras-
narradoras construirem suas trajetorias leitoras desde os primeiros contatos com a
leitura até o trabalho sistematico com as diferentes tipologias e géneros textuais na
pratica pedagdgica. A aplicacdo desse recurso metodoldgico nos possibilitou, na
condigcao de entrevistador, conhecer as historias leitoras das professoras-narradoras
e, com efeito, nos proporcionou a apropriacdo dos elementos constituintes do perfil
identitario e da formagéao profissional das entrevistadas.

Nesse sentido, Minayo (2011) destaca a importancia que a entrevista
assume para producao de conhecimentos, uma vez que nela ha uma liberacdo de
pensamentos criticos, reprimidos e que muitas vezes nos chega em tom de
confidéncia. Esses depoimentos/relatos constituem-se em um  material
extremamente rico para andlise do vivido. Nesta perspectiva, a técnica da entrevista
narrativa oral viabilizou a aproximagdo com o0s sujeitos, assim como, a vasta
producao de dados.

Reforcando as contribuicbes tedrico-metodolégicas da utilizacdo da
entrevista narrativa nos meandros da pesquisa cientifica, Souza (2008, p. 91)
implementa, de forma sistemdtica, conceitos que sustentam a viabilidade e a

precisao desse instrumento de coleta de dados, como se registra a seguir.

A pesquisa com entrevistas narrativas inscrevem-se neste espaco no
qual o ator parte da experiéncia de si, questiona sobre os sentidos de
suas vivéncias e aprendizagens, suas trajetérias pessoais e suas
incursdes pelas instituicées, por entender que as histérias pessoais
que nos constituem estdo produzidas e mediadas no interior de
praticas sociais institucionalizadas. As entrevistas narrativas
demarcam um espaco no qual o sujeito, ao selecionar aspectos de
sua existéncia e trata-los através da perspectiva oral, organiza suas
idéias e potencializa a reconstrugdo de sua vivéncia pessoal e
profissional de forma auto-reflexiva como suporte para a
compreensdo de sua itinerdncia vivida, caracterizando-se como
excelente perspectiva de formagao.
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Nessa perspectiva, as professoras interlocutoras ao narrarem a historicidade
e cotidianidade das praticas leitoras vividas nos diferentes espacos/ambientes
buscam, de forma sistematica, a reflexdo como estratégica de potencializar e
reconstruir o processo de formacao pessoal e profissional, tendo em vista o carater
dialégico, dindmico e interacionista das relagées socioculturais pelo qual perpassam
as vivéncias e as aprendizagens do sujeito.

Dessa forma, para produzir os dados da pesquisa seguimos algumas
etapas, a saber: na primeira etapa, fizemos os contatos iniciais com a escola locus
da nossa pesquisa, por meio de uma conversa informal com os gestores dessa
escola (diretor e coordenador pedagdgico), os quais demonstraram receptividade e
interesse em colaborar com o estudo. Essa atitude nos entusiasmou e nos
credenciou para prosseguirmos com as demais etapas estabelecidas.

Assim, na segunda etapa, mantivemos uma conversa informal com cada
professor-interlocutor oportunidade em que entabulamos um “bate-papo” que
preferimos denominar de (quebra-gelo) caracterizando-se como nosso efetivo
ingresso no campo de coleta de dados da pesquisa. Momento esse marcado pela
(re) aproximagdo mais concreta com o grupo de 06 (seis) professores visto que na
sua composicao constavam ex-alunas, colegas do curso de graduacéao (Licenciatura
Plena em Letras Portugués), colegas/amigos de trabalho do inicio do nosso
exercicio na docéncia, quando fizemos parte do quadro de professor efetivo da
secretaria estadual de educacdo em Bom Jesus-Pl.

Esse reencontro deve-se ao fato de que a de cidade Bom Jesus ha dez
anos, contava com uma populagao numericamente pequena, em que as pessoas se
encontravam em praticamente todos 0s ambientes sociais, culturais e escolares.
Entretanto, hoje a cidade passou por um enorme processo de expansdo tanto
demograficamente, como social e educacional, que certamente dificulta a ocorréncia
desses encontros.

Assim, a nossa identificacdo com grupo nao foi apenas pela profissdao, mas
por partilhar com a maioria dessas professoras durantes anos 0s mesmos espagos
(escola publica de ensino médio e a Universidade). Essa situagéo facilitou o acesso
com o grupo, mas por alguns momentos enfrentamos a rejeicdo contra a fala
gravada, pois algumas nao queriam gravar, alegando traumas de ter que ouvir o
audio de suas vozes, insistindo na entrevista-estruturada (questionario) de forma
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escrita, porém, foi exatamente a relacdo amistosa do passado que quebrou essas
barreiras.

Visitamos a escola e o grupo de professores varias vezes no proposito de
criar e (re) ativar os lagos de amizade, como forma de motiva-los e facilitar nossa
relacdo com a escola e com os professoras-interlocutores, para que fosse reduzido o
minimo possivel a distancia entre entrevistador/entrevistado e que os momentos
seguintes fossem caracterizados pela cordialidade, respeito, e, sobretudo, pela
confianca mutua. Dessa forma, na terceira etapa, firmamos o compromisso de
realizar a pesquisa por meio da adesdo ao Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido-TCLE (Anexo A). Em seguida, entregamos a cada um das interlocutoras
um Questionario de Perfil Pessoal e Profissional Docente. Nessa oportunidade,
fizemos 0 agendamento para a devolutiva dos questionarios, o que ocorreu segundo
0S prazos previstos.

Para producédo dos dados da entrevista narrativa seguimos algumas fases
articuladas entre si, as quais se constituiram como as “setas do caminho”. Na
primeira fase firmamos o acordo para realizacdo das mencionadas entrevistas de
entrevista narrativa oral, estabelecendo hora e local determinados por elas
individualmente. Seguimos, para cumprimento deste aspecto, Koch e Travaglia
(1998) que consideram o contexto fisico e circunstancial como aspecto que exerce
importante papel numa situagéo interativa entre dois interlocutores. Assim, nos
adequamos ao horario, local e disponibilidade, conforme combinacdo feita
previamente com cada uma das professoras, destacando-se que as entrevistas se
processaram em formato individual.

Na segunda fase iniciamos o trabalho de gravagdes por meio de audio. As
gravagOes transcorreram mediante 0s seguintes passos: Primeiro estabelecemos
uma conversa como uma forma efetiva de aproximacao e interacdo. Em seguida,
esclarecemos o tema, o objeto de estudo e os objetivos da pesquisa. Depois,
iniciamos com a apresentacdo do roteiro de entrevistas, que foi planejado
cautelosamente para que obtivéssemos resultados exitosos, deixando claro para
cada professora que se tratava apenas de um roteiro, que a ordem das tematicas
poderia ser alterada se assim se fizesse necessario.

Cada secao de entrevista durou em média de 1h e 30min. A entrevista foi
conduzida de forma que cada professora-interlocutora deixasse ali suas impressoes
gerais acerca de seus percursos de leitura desde a infancia a vida adulta, neste
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ultimo caso, no ambito pessoal, escolar/académico e pedagdgico, assim como
concepcgoes de leitura e de praticas leitoras, de leitura como subsidio para formacéao
continuada e sobre livros/leituras que marcaram a vida de cada interlocutora. Dessa
forma, nosso propdsito era (re)construir as histérias das praticas leitoras que as
professoras interlocutoras vivenciaram desde a infancia aos dias de hoje,
considerando seu contexto sociocultural de origem e de atuacao profissional.

E importante registrar aqui, que a riqueza das entrevistas narrativas sobre a
histéria das praticas leitoras desses professores nao evidenciou somente no fato de
as entrevistadas falarem sobre seus percursos/histérias das praticas de leitura, mas
também pelo valor afetivo com que cada uma rememora e reaviva seu presente
leitor, envolvendo, em alguns momentos, como é previsivel, o préprio entrevistador,
Pois, logo na primeira entrevista, fomos surpreendidas ao perceber que a histéria de
leitura de uma das professoras-interlocutoras, em algum momento (tempo/espaco),

cruzava-se com nossa propria historia leitora.
2.4.2.1 A dinamica das entrevistas

As entrevistas narrativas desse estudo foram dinamizadas por meio de um
roteiro o qual foi preparado, conduzido, acompanhado e administrado de acordo com
o modelo orientado por Bertaux (2010). Para esse autor, recolher uma narrativa de
vida, além de saber conduzir bem uma entrevista, é importante, que o pesquisador
crie um clima favoravel a ela. Para isso, requer do entrevistador uma postura a qual
seja propiciado o escutar bem, o envolvimento, o indagar, o compreender, no ato, as
palavras, assim como disciplinar seus impulsos e, sobretudo, interferir no momento
certo.

Dessa forma, o roteiro que orientou e operacionalizou as entrevistas desta
pesquisa foi organizado em quatro grupos/blocos de questdes, a saber: No primeiro
grupo-espago reservado para o professor colocar suas impressdes gerais sobre a
pratica social que é a leitura. Solicitamos ao professor que revisitasse suas
lembrangcas mais remotas (antes mesmo de ingressar na escola) desde a infancia a
vida adulta neste ultimo caso, no ambito pessoal e escolar/académico e pedagdgico.
Nesse grupo, interessava-nos que o professor nos contasse sobre: primeiros
contatos com o universo da leitura, os tipos de leitura que praticava, os vestigios de

leitura que marcaram sua vida e sua memodria quando crianga, na escola, na
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Universidade (ou faculdade), no exercicio docente e na vida em geral. Portanto,
interessava-nos saber as histérias de leitura, a influéncia do contexto familiar e da
escola nas leituras realizadas, como também, as experiéncias que marcaram todo
percurso leitor daquelas professoras.

No segundo grupo, as questbes foram dimensionadas de modo que os
sujeitos pudessem relatar sobre suas concep¢oes acerca do tema leitura, o papel e
o valor da leitura na sua vida pessoal, escolar/académica e pedagdgica. Buscamos
identificar os géneros e tipologias textuais fundantes das praticas leitoras dessas
professoras e como se da o processo de escolha do género textual nas suas
praticas com a leitura. Levantamos questionamentos sobre os desafios de ser
professor de leitura na contemporaneidade. Assim, as questdes abordadas nessa
secao tinham como foco conhecer e compreender na fala de cada uma das
professoras como a leitura era concebida, as disposicées e competéncias peculiares
a essa leitura.

No terceiro grupo de questdes, a intencdo era que as professoras-
interlocutoras fizessem um relato abordando os seguintes aspectos: os usos da
leitura nas praticas escolares e extraescolares, como se constituiu (ocorreu) o
processo de apropriacdo das praticas (experiéncias) leitoras nos ambitos pessoal,
escolar/académico e pedagdgico, experiéncias mais significativas com a leitura e
como se constitui o cotidiano leitor. O grupo de questdes dessa secdo trata das
formas como cada professora se apropriou de suas praticas leitoras nos diferentes
ambientes, formativos ou nao.

No quarto grupo, o roteiro de questées centrou-se na abordagem sobre
leitura enquanto formacdo do professor, na relagdo entre praticas de leitura e
formacao continuada, praticas de leitura que subsidiam a formacao continuada e o
papel formativo dessas praticas e, sobretudo, as potencialidades da leitura na
formacao continuada dessas professoras. Assim, este ultimo grupo, as questdes
buscavam compreender as praticas de leitura como uma alternativa em potencial

para formacéo continuada.

2.5 Organizacao e analise de dados

A pesquisa cientifica recomenda que a etapa de analise e interpretacao dos

dados deve transcorrer de forma sistematica e minuciosa. Assim, requer do
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pesquisador uma postura cuidadosa, coerente, e, sobretudo, ética em face ao
tratamento das informacdes recolhidas no trajeto da investigacdo. Tendo em vista
que nesta fase se busca, criteriosamente, tendéncias, padrdes, inferéncias e
relagdes do material coletado com a problematica do estudo.

Nessa perspectiva, na fase de anadlise e interpretacdo dos dados dessa
pesquisa criamos espacos para leitura e releitura dos relatos das professoras
narradoras, tendo em vista que o0 processo de analise e interpretacdo dos dados
deve estar fundamentada numa interlocucédo entre os relatos das protagonistas da
pesquisa com o0s objetivos gerais e especificos e, principalmente, com a
problemética do estudo a qual consiste em saber como as praticas leitoras de
professores de Lingua Portuguesa do Ensino Médio subsidiam sua formacao
continuada. Conforme Franco (2008), os resultados da analise de conteludos, de
acordo com as comunicagdes emitidas, devem refletir as questdes postas pelos
objetivos da investigacao.

Dessa forma, para realizacao da analise interpretativa das narrativas sobre
as praticas leitoras das professoras interlocutoras dessa pesquisa, apoiamo-nos nas
propostas tedrico-metodoldgicas de andlise de conteudo apresentadas por Bardin
(2011) e Franco (2008). Tendo em vista que o modelo de tratamento de dados
descrito por essas autoras permite a analise mais aprofundada das comunicacgoes,
dos conteudos manifestos (explicito ou implicito). Bardin (2011, p. 48) caracteriza a

analise de conteludo como:

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes visando obter
por procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do contetdo
das mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a
inferéncia de conhecimentos relativos as condicbes de
producao/recepcgao (variaveis inferidas) destas mensagens.

Norteada por esse pensamento, além de possibilitar o acesso as
informacdes, a andlise de conteldo deve ser conduzida de forma a possibilitar uma
leitura reflexiva sobre os dados, dai a necessidade de um enfoque na interpretagcéao
das linhas, entrelinhas e pds-linhas da mensagem, levando em consideracdo que os
conteudos sejam manifestos ou latentes foram produzidos em condi¢cdes contextuais
as quais envolvem as situacbes socioculturais, econbémicas, linguisticas e

extralinguisticas nas quais os sujeitos estao inseridos.
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Portanto, por essa razdo, demanda do investigador competéncia
interpretativa para apreender com precisao as informagdes relevantes que subjazem
a estrutura profunda da mensagem. Bardin (2011, p. 50) argumenta: “[...] a analise
de conteludo procura conhecer aquilo que esta por tras das palavras sobre as quais
se debruca”. Nesse sentido, vale inferir que, mais do que uma descricdo dos
conteudos, o importante é o que eles poderao suscitar depois de tratados. Uma vez
que o processo de descricdo por si sO nao contempla as especificidades, os
objetivos, conceitos e os demais pontos da analise de conteudo.

Para Franco (2008), a analise de conteddo deve ter interesse centrado na
mensagem emitida pelos interlocutores, seja verbal ou ndo verbal, exigindo do
analista um olhar multifacetado acerca da totalidade dos dados. Para que o
pesquisador possa atingir esse ideal, ele tera que dispor de competéncia linguistica
e extralinguistica para, com precisao, efetuar uma interpretacao eficaz. Esse olhar
do pesquisador deve estar fundamentado em conhecimentos de carater
hermenéutico (métodos, essencialmente, de dominios semanticos) e de saberes
linguisticos, estes estéticos por exceléncia, (conhecimentos estéticos os quais
centrados nos aspectos formais do autor e do texto).

Com base nessas discussdes vale destacar que o processo de andlise de
conteudo tem como caracteristica basica a inferéncia a qual transita sobre o rigor da
objetividade e fecundidade da subjetividade. Franco (2008) faz importante

consideracao acerca da acao de produzir a inferéncia:

Produzir inferéncia em andlise de conteddo tem um significado
bastante explicito e pressupde a comparagdo de dados, obtidos
mediante discursos e simbolos, com pressupostos tedricos de
diferentes concepgcdes de mundo, de individuo e de sociedade.
Situacao concreta que se expressa a partir das condi¢cées da praxis
de seus produtores e receptores acrescida do momento
histérico/social da produgao e /ou recepgao.

Desse modo, a inferéncia apresenta-se como um importante mecanismo na
fase de analise e interpretacdo dos dados, pois € por meio das estratégias
competentes de inferéncia que os resultados da analise se potencializam.

Assim, fundamentados nas técnicas de analise de conteldos apontadas por
Bardin (2011) e Franco (2008), servimo-nos da analise tematica por considerar essa
a que melhor se adequa aos objetivos e finalidades da pesquisa. Para adotar esse
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modelo de analise buscamos identificar, definir e extrair das entrevistas narrativas os
pontos de abrangéncia mais significativos e recorrentes com a finalidade de construir
0s eixos tematicos a serem trabalhados. Nessa perspectiva, os dados produzidos
por meio da narrativa oral foram organizados em trés eixos tematicos. Para melhor
explicita-los, na Figura 1, a seguir, apresentamos o0s eixos dimensionadores da

analise.

FIGURA 1 - Eixos tematicos e subeixos dimensionadores da analise

EIXOS TEMATICOS E SUBEIXOS DIMENSIONADORES DA ANALISE

Leituras de Praticas leitoras e

professor: memoria Cont;:g:;:aes g formacao
em movimento continuada

Conceptualizagdes de
leitura

Praticas leitoras e
géneros textuais

Desafios de ser
professor de leitura

Fonte: Dados da pesquisa. (2012).

Diante do exposto, a organizacdo e andlise dos dados coletados permitiu
identificar e definir eixos tematicos e subeixos dimensionadores da andlise. A luz
desses eixos, no capitulo seguinte “Revelagbes da pesquisa: encontro com as
narrativas orais”, apresentamos o delineamento de cada eixo tematico,
fundamentando nos suportes tedricos que apoiam as discussoes e reflexdes desse
estudo, no que concerne as leituras das professoras, envolvendo concepcbes e

praticas, na interface com a formagéao continuada.



NARRATIVAS ORAIS i

Cada pedago de narrativa ouvido ou escrito é
uma ilustracdo construida de uma vida, de
formas de vida que nunca sao isoladas nem
isolaveis dos contextos mais vastos de
existéncia. Nenhum sujeito esta isolado dos
contextos em que nasce, vive e morre. O olhar
biogréfico permite captar esses mundos num
efeito de profundidade. Trata-se de um olhar
prolongado [...]. (LECHNER, 2009, p. 8).



CAPITULO Il
REVELACOES DA PESQUISA: ENCONTRO COM AS NARRATIVAS ORAIS

As revelacoes desta pesquisa, nascidas do fenbémeno “encontro de
narratividades leitoras”, emergiram das historias das professoras interlocutoras, o
que oportunizou a essas professoras se conscientizarem dos caminhos percorridos
para chegarem a sua emancipacao leitora, pelo exercicio autorreflexo/retrospectivo,
na decisdo de tomar a palavra para narrarem sobre si mesmas, ao evocarem
cenarios historicos, sociais e culturais, nos quais situam-se suas histérias de leitura,
ponto central desta investigacao.

Desse modo, a dindmica que demarcou e conduziu as secOes das
entrevistas narrativas deste estudo favoreceu uma vasta e rica producao de dados
que viabilizou chegarmos a definicdo dos seguintes eixos tematicos: | - Leituras de
professor: meméria em movimento; Il - Concepcoes de leitura; Il - Praticas leitoras e
formagéo continuada.

Neste capitulo, portanto, procedemos a analise interpretativa dos dados
expostos nos trés eixos tematicos em seus respectivos subeixos revelados por meio
da escuta, da leitura e da releitura das falas, gestos, sentimentos das professoras-
narradoras. O parametro principal para constru¢dao desses eixos foi, primeiramente,
0 objeto de estudo: Praticas leitoras como subsidio a formacédo continuada de
professores de Lingua Portuguesa do Ensino Médio, e, em seguida, as questdes
norteadoras da pesquisa que consistiam em saber como: em que medida as praticas
leitoras subsidiam a formacgédo continuada dos professores do ensino médio? Como
se constitui o cotidiano leitor dos interlocutores do estudo? Que géneros textuais
permeiam as suas praticas leitoras? Como se constituiu e se constitui o processo de
apropriacao das praticas leitoras desses professores? Que concepcdes subjazem as
suas praticas cotidianas de leitura?
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Com o objetivo de melhor empreender esta analise, tragamos a Figura 1:
Eixos e subeixos dimensionadores da analise dos dados da pesquisa, sem,
entretanto, descartar a ideia de que, como bem registra Catani (2003), lembrar,
narrar, escrever, ou mesmo oralizar lapsos de memorias autobiograficas também se
constitui em processos formativos de professores no campo educacional.

Desse modo, a partir da presente Figura, delimitamos o ponto de partida
para proceder a referida andlise de dados, buscando apreender sobre leitura e
professoras-leitoras, os liames explicativos relativos ao objeto de estudo e demais
desdobramentos que a teméatica propicia a luz dos eixos e subeixos delineadores da

analise proposta.

FIGURA 1 - Eixos tematicos e subeixos dimensionadores da analise

EIXOS TEMATICOS E SUBEIXOS DIMENSIONADORES DA ANALISE

Leituras de - Praticas leitoras e
Concepgoes de

professor: memoria : formacao
. leitura .
em movimento continuada

Conceptualizagdes de
leitura

Desafios de ser
professor de leitura

Praticas leitoras e
|_! génerostextuais

Fonte: Dados da pesquisa. (2012).
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Destacamos, assim, sobre o primeiro eixo tematico que a memodria reflete a
narrativa do fenébmeno (ou fendmenos) rememorado na sua significacao, na sua
revelacdo. Nesse sentido, lembramos que cada interlocutora elencou suas
referéncias como ponto de apoio para construir sua performance leitora, na sua
memdéria em movimento, citando Oliveira (2010, p. 70) dizemos que “[...] entre elas
esta sua histéria familiar, sua trajetéria escolar e académica, sua convivéncia com o
ambiente de trabalho, sua insercéo cultural no tempo e no espaco”.

Em concepgbes de leitura, representando o segundo eixo tematico, a
referéncia recai sobre o significado pessoal que cada leitora-professora vai
imprimindo a leitura no percurso de sua vida, associando as suas concepg¢des sobre
o proprio termo leitura, sobre o papel dessa na pratica social e académica nos
entornos de sua vida pessoal e profissional docente, assim como 0s suportes de
textos que, igualmente, entram na sua composi¢do, porque cada texto e sua
tipologia representam um particular universo informativo e compreensivo e, “assim,
cada leitor visita um texto de um modo, descobrindo nele diferentes tesouros”, como
se refere Oliveira (2010, p. 312).

Sobre praticas leitoras e formagéo continuada, representando o terceiro eixo
tematico de analise, as narrativas orais das professoras levam a compreensao dos
espacos construtivos do professor-leitor, assim como esses potencializam sua
formacgao continuada. Essa formacao tem seu peso representativo nas contribuicées
de leituras das professoras parceiras do estudo. Para tanto, vale reforgar, se a vida é
uma histéria como dizem Pineau e Le Grand (2012), a formagédo continuada faz
parte dessa histéria. De modo que o expressamento de narrativas orais sobre a
movimentacado leitora de professores sao reforcos concretos em sua formagao
continuada, na sua reflexividade formativa.

No primeiro eixo tematico “Leituras de professor: memdria em
movimento” tomamos como base os dois subeixos dimensionadores da analise:
Vestigios de leitura em histérias remotas e Vestigios de leitura em historias recentes.
Nesta secdo de anadlise, buscamos, por meio das narrativas das professoras-
narradoras, aprender o contexto das lembrancas das praticas de leitura desde a
infancia a vida adulta.

No segundo eixo tematico “Concepcoes de leitura”, delineamos o
processo de andlise deste eixo conforme os seguintes subeixos: Conceptualizagdes
de leitura, Desafios de ser professor de leitura, Praticas leitoras e géneros textuais.
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Para tanto, baseamo-nos nas concepc¢des das professoras-narradoras acerca da
tematica leitura nos ambitos pessoal, escolar/académico e pedagdgico, bem como
destacamos o0s géneros textuais fundantes das praticas de leitura dessas
professoras.

No terceiro eixo tematico “Praticas leitoras e formacao continuada”, para
proceder a sua analise, pautamo-nos seguintes subeixos: Construcdo do professor-
leitor: experiéncias pessoal, profissional e pedagdgica e Potencialidades da leitura
na formacao continuada. Na secédo de andlise relativa a esse subeixo, procuramos
compreender como se deu o0 processo de apropriacdo das praticas leitoras, e como
a leitura se constitui numa alternativa revitalizadora da formagédo continuada das
professoras-narradoras.

Com esta identificacdo e descricdo explicativa dos trés eixos tematicos e
seus respectivos subeixos, nas secdes seguintes, passamos aos trabalhos de
analise dos dados concretamente, o0 que fazemos a partir de cada eixo mencionado,
conforme foram emergindo das leituras e releituras dos depoimentos narrativos orais
do grupo de professoras narradoras.

llustrativamente e com o intuito de melhor distribuicdo da escrita analitica,
nas seg¢des que seguem, vamos desdobrando e analisando cada eixo, buscando
encontrar em suas entrancias e reentrdncias o0s sentidos necesséarios a
compreensao de nosso objeto de estudo. Paralelamente, vamos desdobrando (ou
recortando) a Figura 1 em seus subeixos articuladores com o intuito de melhor

demarcar os momentos analiticos.

3.1 Eixo tematico 1 - Leituras de professor: memoéria em movimento

Este eixo tematico foi dividido em dois subeixos, assim denominados:
Vestigios de leitura em histérias remotas e Vestigios de leitura em histoérias
recentes, como expostos na Figura 2. Ao analisar os dados que o integram,
procuramos tracar a trajetoria leitora das professoras-narradoras, identificando as
pessoas, os fatos, os espacgos, tempo e contextos que compuseram/influenciaram as
histérias de vida e de leitura dessas professoras desde a infancia a vida adulta,

notadamente no subsidiamento a sua formacao continuada.



78

FIGURA 2 - Eixo tematico 1 - Leituras de professor: memaoria em movimento

LEITURAS DE PROFESSOR:MEMORIA
EM MOVIMENTO

Vestigios de leitura em historias Vestigios de leitura em historias
remotas recentes

Fonte: Dados da pesquisa. (2012).

Com o expressamento desta Figura, emerge a indicagdo de que movimentar
a memoria, seja retrocedendo-a ao passado mais distanciado, seja trazendo-a a
momentos mais recentes, contribui para uma melhor compreensdao do carater

formativo das experiéncias leitoras na vida das interlocutoras.

3.1.1 Vestigios de leitura em historias remotas

E na distancia, no sucedido no tempo mais longinquo que buscamos
conhecer a historia leitora das professoras-narradoras, resgatando lembrangas mais
remotas considerando os contextos historicos, sociais e culturais correspondentes a
cada professora. Procuramos conhecer os espagos/ambientes, fatos e as pessoas
que influenciaram essas experiéncias, tendo em vista que os episédios marcantes
da trajetéria leitora na vida pessoal, escolar/académica e pedagdgica das seis
professoras-narradoras tem uma relevancia substancial para esta andlise e para a
compreensao do objeto em estudo. Com o intuito de que as professoras
revisitassem suas lembrancas mais remotas, antes mesmo de ingressarem a escola,

o roteiro das entrevistas narrativas foi pensado e conduzido de forma que
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possibilitasse a essas professoras uma narratividade que as fizessem “viajar’ ao
passado. A um passado leitor na medida permitida por suas relembrancas.

Nos excertos narrativos que seguem e que integram este subeixo, as
professoras, Barros, Almeida, Santos |, Santos Il, Nunes e Brauna, revelam os
primeiros vestigios de leitura que compuseram e marcaram suas histérias leitoras.
Neles encontramos vestigios marcados por experiéncias familiares, os pais
principalmente. Sao vestigios que remontam as contribuicées advindas dos avés. No
meio dessas relembrangas ha vestigios de tristeza de alguns, ou tdo somente de
“lamentacdes” porque a leitura demorou a fazer parte de sua vida, s6 quando
ingressaram na vida escolar.

Essa realidade se expde na fala de todas, as interlocutoras, segundo sua
memoria retrospectiva permite, em razao das histérias orais de vida. Focalizando,
assim, a leitura, mostrada, narrada e interpretada como se estivéssemos diante de
um mosaico, em que cada risco, cada colorido, conforme sua localizacdo, sua
supervisao, vai imprimindo conformacdo ao desenho aqui representado pelos
significados atribuidos pelos sujeitos as suas histérias de leitura e de vida formativa.
Comparativamente, neste sentido do colorido e de coloragéo, vale lembrar o poeta
maior rio-grandense, o onividavel Quintana (1997), quando diz que a memoria tem
uma bela caixa de lapis de cor. Uma cor para cada rememoracao. Uma cor para as
lembrancgas longinquas e outra cor para todas aquelas que denominamos recentes.
E, assim, de lembranca em lembranga, esse colorido vai emergindo em suas

diversas tonalidades, nas diversas narrativas...

2 2\
BARROS

[...] O meu primeiro contato com a literatura aconteceu em casa, pois
meu pai gostava de contar historias, reproduzia fidedignamente os
romances que lia, tinha uma capacidade imensa para memorizar piadas
e advinhas, fazia/reproduzia repentes como ninguém. Pena que sé hoje
percebo a riqueza dessas praticas... emocao.... lembro-me que logo que
comecei a ler, meu pai todo orgulhoso com essa filha que ja estava lendo
“tudo”, me colocava para ler romance para os vizinhos que
costumeiramente gostavam de a noitinha “bater papo” em minha casa, e,
eu, toda empolgada lia e relia os romances que meu pai sempre adquiria,
ndo sei como nem onde. ... (emog¢ao...) [...].

4

((
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A professora Barros traz espelhada em suas memorias de leitura o cuidado
paterno como um contador de histérias e como alguém com diferenciada capacidade
de memorizacdo e reproducdo de aspectos dos romances que lia, inclusive sua
proficiéncia leitora decorre, também, desse exercicio recorrente de “leituras

noturnas” em familia.

e N

ALMEIDA

E interessante isso, quando eu vim para escola eu tinha sete anos e
naquele tempo era adiantado entrar com sete anos, mas eu ja vim
alfabetizada, porque meu pai chegava todo dia 1h 30min, e ja ia me
ensinar, ja cheguei escrevendo e sabendo ler as primeiras palavrinhas,
entao dai, ja facilitou muito a minha vida escolar... [...].

1\ J

O fato de ja se encontrar alfabetizada aos sete anos, para a Professora
Almeida representava, a época, certa ideia de precocidade, pois para a familia e
para a escola naquela faixa etaria saber ler e escrever ao ingressar na escola
significava estar adiantada, aspecto que representou um diferencial em sua vida

escolar.

- )

SANTOS |

E... Bem, antes de entrar na escola digamos que o tipo de leitura que
eu praticava era as histérias que eu ouvia da minha avo
principalmente, aquelas histérias eu ja ouvia, ja interpretava, ja
questionava, entdao de uma forma indireta ja era uma leitura [...].
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A Professora Santos |, a exemplo da maioria das criangas, praticava leitura
pela audicdo de histérias narradas pela avo, 0 que a mencionada professora chama
de uma leitura indireta. A exemplo das duas narrativas anteriores, a familia

colaborou decisivamente com a sua imersao nessa pratica social que € a leitura.

a B\
SANTOS i

Quando eu comecei a estudar eu nem sabia direito, a gente morava no
interior, entdo quando eu cheguei a cidade para estudar, entdo, me
deparei com a escola, e nem sabia direito o que era uma escola, logo
meus pais ndo tinham aquela dedicagdo de escola, sabia que seu filho
tinha obrigacdo de estudar, [...] ndo lembro muita coisa, mas das que
marcaram, e com relacdo a leitura eu tive muita dificuldade também,
naquele tempo a questado de livro didatico, hoje nao, os alunos tem todo
material didatico, mas antes no meu tempo a gente ndo tinha, era
escasso, era contado os livros dos alunos, entdo minha professora eu
recordo assim, ela foi muito cruel comigo, ela nem tomou conhecimento
de onde eu vinha, das minhas dificuldades, entdo eu lembro que era um
livro para dois alunos, eu lembro que ela me tomou o livro e passou para
o outro colega porque ele estava muito mais adiantado, mais
desenvolvido que eu, entdo eu fiquei sem livro... Entdo € também uma
das coisas que eu lembro com muita tristeza [...].

S )

A ingenuidade e a caréncia leitora de Santos I, perante a atitude inibidora da
professora ganham destaque nos registros das suas primeiras impressdes vividos

com a leitura.

s )

NUNES

Eu sempre gostei muito de ler, quando crianga, antes de vir a escola eu
nao tive acesso a leitura a gente morava no interior e nao tinha, nenhum
contato com o livro, meu primeiro contato com o livro foi , j&, na 12 série
, eu lembro assim das minhas primeiras aulas de religido, eu lembro até
que a professora era uma freira irma Mariana, ela usava uns quadros
ilustrados e contava toda aquela historia, entdo, a partir dai despertou a
minha curiosidade pela leitural...].

\ Y
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Nunes, nas suas lembrancas remotas com a leitura, retrata a lacuna que a
escola deixou em sua vida na zona rural, pois la ndo teve nenhum contato com a
leitura. Para Nunes, na cidade o encontro com a leitura € marcado pela capacidade
motivadora e inventiva da professora de religido na escola, como fundamental para
seu envolvimento com a leitura.

A professora Nunes relembra que sempre gostou de ler, contando, inclusive
sobre o0 seu despertamento ou agucamento nessa pratica por conta do incentivo de
uma professora de religido e de seus quadros ilustrativos. Mesmo nao tendo acesso

bem cedo a leitura, ndo impediu que Santos se encontrasse com o prazer de ler.

a A\

BRAUNA

Eu vim da zona rural para cidade de Bom Jesus, la a gente nao
estudava, entdo eu cheguei na cidade e fui matriculada numa escola.
Na verdade eu vim ter contato com a leitura mesmo ja foi na escola,
pois na minha casa meus pais nao frequentaram escola, eu e meus
irmao viemos ler mesmo foi na escola.

(& J

Os momentos arquivados na memoéria de Brauna, sobre suas primeiras
experiéncias com a leitura destacam-se a auséncia do contato com a leitura na zona
rural, e a presenca da escola na cidade, como lugar onde verdadeiramente
aconteceram 0s primeiros convivios a leitura.

Os vestigios de leitura que ficaram registrados na meméria de Brauna,
acenam para um episodio bastante comum nas cidades do sul do Piaui, onde a zona
rural, em decorréncia da auséncia do poder publico nestas localidades, as familias
que tém um poder aquisitivo baixo migram para as cidades a procura de escolas
para que seus filhos, diferentes deles, tenham acesso ao saber escolarizados.

Brauna diz enfaticamente: “[...] eu e meus irmao viemos ler mesmo foi na escola”.
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No conjunto, as professoras Barros, Almeida e Santos |, ao relatarem as
primeiras experiéncias com a leitura, citam o meio familiar que se apresenta como
espaco importante para aquisicdo das primeiras leituras. Para essas professoras-
narradoras a familia influenciou diretamente no desenvolvimento do gosto pela
leitura. O pai e a avo foram, respectivamente, grandes incentivadores e os primeiros
“professores”, se assim podemos considerar.

Particularmente, na narrativa de Barros percebemos que a leitura realizada
no ambiente familiar, sobretudo com a influéncia do pai, € uma pratica prazerosa,
retratada pela professora como algo que lhe traz muito saudosismo. Pois além de ler
0Ss romances, a professora, na sua infancia, recontava oralmente para os vizinhos.
Essa pratica revela um ambiente bastante fértil para aprendizagens significativa com
a leitura. A leitura no seu aspecto socializador, que aproxima pessoas, que vai,
remotamente, tracando caminhos de futuros leitores, de futuros professores, sem
que eles proprios 0 soubessem, mas mesmo assim, iam se construindo pela leitura.

Nos relatos da professora Almeida, fica evidenciado que a presenca do pai
na construgdo de sua base leitora foi fundamental, considerando que desde muito
cedo seu pai sistematizava as praticas de leitura, oportunizando a essa professora o
privilégio de chegar a escola ja parcialmente alfabetizada, como assim refere: “[...] ja
cheguei escrevendo e sabendo ler as primeiras palavrinhas [...]".

A narrativa da Professora Santos | retoma, a exemplo de Barros e Almeida,
o cenario familiar, dando conta de uma leitura procedida pela avd, que, no seu
entendimento (e é verdade), representava um caminho que ndo seguia o
convencional da pratica leitora, por ela denominada de leitura indireta, porque
praticada por outrem.

Na sequéncia, Santos I, Nunes e Brauna, suas lembrangas remotas dao
conta de que a escola se constitui no primeiro espaco do encontro com a leitura.
Para Nunes, a escola e a primeira professora sao resgatadas de formas marcantes e
que tiveram relevancia na sua trajetéria leitora. Enquanto para Santos Il, as
primeiras lembrancas de leitura tém como cendrio e personagem marcante a escola
e a primeira professora respectivamente, que surge nas falas de Santos Il com
sentimento de tristeza, omissdo e contrariedade. Santos Il externa sua indignacao

com a atitude insensata da professora, pois ainda guarda na meméria a imagem e a
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acao repreendedora dessa professora. Enquanto que, Brauna, por exemplo,
encontra na escola sua primeira oportunidade de contato vivo com a leitura
formalizada.

Passando a analisar a narrativa de Santos Il, destacamos que sua narrativa
memorialistica a permite revisitar lembrancas como: “Quando comecei a estudar [...]
nem sabia direito o que era uma escola [...]”; “[...] ndo me lembro muita coisa, mas
das que marcaram, e com relacdo a leitura eu tive muita dificuldade [...]".
lembrancas, fatos, misturando-se na recontacdo de nossa interlocutora, para dizer
gue entre a escassez de materiais como o livro didatico e a suposta “crueldade” da
professora em nao reconhecer suas limitagdes, em privilegiar outro aluno que ja
demonstrava proficiéncia na leitura, Santos Il aprendeu a ler, chegou ao patamar
docente, mas a histéria documentou seu percurso.

A narrativa de Santos Il deixa entrever sua pueril ingenuidade de crianca
interiorana (ndo que as criangas urbanas sejam desprovidas dessa puerilidade). O
fato € que tudo parecia novidade para quem, chegou a cidade sem ainda se dar
conta do que realmente era a escola, assim diz ela: “[...] eu nem sabia direito o que
era uma escola [...]".

Santos Il ndo s6 se deparou com a escola, como também com uma
professora que, aparentemente, minimizou sua condicdo de aprendente leitora: “...]
eu lembro que ela me tomou o livro e passou para o outro colega [...]". E esta é
razao por que sua lembranca é triste acerca desse tempo longinquo no qual o que
sempre ficou bem nitido em sua meméria é que, para os pais, o filho tinha obrigacéo
de estudar e que, inicialmente, sua relagdo com a leitura foi marcada por grande
dificuldade.

No decorrer da narratividade das interlocutoras vao surgindo fatos, pessoas
e espacos marcantes na vida dessas professoras, elas buscam de forma singular,
atribuir significados aos fatores condicionantes na construgdo de seu perfil leitor.
Dessa forma, € importante ressaltar que ao resgatar suas histérias de leitura,
retomando os lugares, tempos, pessoas, marcas, praticas de leitura construidas nos
ambientes formais, familiares e socioculturais, nos permitiu perceber que as
rememoracdes do passado sao externadas, ora com bastante realidade, ora de
forma bastante emotiva em que diferentes sentimentos e sensacdes sao postos em
evidéncia, pois sdo lembrancas de leituras construidas no ambiente de familiar e

posteriormente na escola.
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As praticas de leitura retratadas estdo associadas as pessoas de seus
vinculos familiares, como irméaos, avls, mae e, sobretudo, o pai que se revela na
pesquisa como uma referéncia para algumas de nossas interlocutoras. No contexto
escolar, os primeiros livros lidos, as primeiras professoras compdéem o enredo das
lembrancas, que paradoxalmente, ora se apresentam com afetividade, ora com
sentimentos de repulsa e ingratiddo. Essa forma de perceber esses sentimentos
remonta ao que Dominicé (2010, p. 87) diz sobre as pessoas evocadas nas histérias
que contamos. A esse respeito, o autor chama atengcdo para o fato de que elas
emergem na memoéria do narrador exatamente nos momentos mais importantes de
seus percursos de vida. Logo, “Pais, professores, amigos, ‘mentores’, colegas,
companheiros, amantes marcam a cronologia das narrativas [...]".

Nessa perspectiva é que o contexto em descricao sinaliza o universo das
relacdes familiares, conjugais, escolares e afetivas enquanto contextos de vivéncia e
aprendizagem com a leitura. Os relatos evidenciam os vestigios de leitura que
ficaram registrados na memoéria do grupo de professoras-narradoras, com
expressividade, a presenca paterna, uma vez que é relatada/retratada com
saudosismo, gratiddo, orgulho, admiracéo, e, sobretudo, com uma carga positiva de
afetividade. Referendando, portanto, os dizeres do autor em referéncia de que “os
pais sdo objetos de memdrias muito vivas, neste caso, aparecem como leitores-
mentores.

Em meio ao chacoalhamento do caleidoscopio das lembrancas e das
mem©érias de leitura do tempo de infancia e adolescéncia, nos relatos de parte do
grupo de professoras, Santos I, Nunes e Brauna, a escola € posta como a Unica via
de acesso ao mundo da leitura em funcdo das condicbes socioeconbémicas e
culturais dos pais. Para outra parte (Barros, Almeida, Santos I) o ambiente familiar
foi determinante para sua trajetéria e identidade leitora.

Estes textos memorialisticos das interlocutoras fazem um contraponto com o
pensamento de Silva (1983), pois para esse autor, inicialmente, o processo de
formagao do leitor estd, intrinsecamente, vinculado as dimensbes materiais e as
dimensdes sociais, estas caracterizadas pelas relagbes humanas e aquelas
caracterizadas pelos aspectos fisicos, do contexto familiar, em que se configura um
quadro especifico de estimulacao social, marcado pela presenca de livros, leitores e
situagdes de leitura.
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Diante dessa conjuntura, é possivel inferir que familia e escola se
constituiram nas lembrangcas remotas das professoras-narradoras como
espacos/ambientes de presencgas e auséncias, uma vez que os contextos familiares
para trés das professoras-narradoras: Barros, Almeida e Santos |, influenciaram de
forma positiva as primeiras experiéncias com o mundo da leitura, ndo acontecendo,
entretanto, o mesmo para Santos I, Nunes e Brauna, uma vez que suas familias
pouco contribuiram, nao por negligéncia, mas devido seu escasso conhecimento
educativo-escolar, e devido as suas condicdes socioecondmicas e culturais
deixaram lacunas nesta fase.

A rigor, o0 que percebemos é que a escola se apresenta neste entorno como
via quase exclusiva de insercao da crianga e do adolescente no universo letrado,
mas também, em fung¢édo de acdes de alguns professores é evocada como lugar de
auséncias e de constrangimentos, assim foi retratada pela professora-narradora

Santos Il.

3.1.2 Vestigios de leitura em historias recentes

Em vestigios de leitura em histérias recentes, para analisar as narrativas
deste subeixo, buscamos apoio tebérico nos estudiosos desse campo, mas,
sobretudo, nos fixamos em nosso objeto de estudo que enfoca praticas leitoras
como subsidio a formacao continuada de professores de Lingua Portuguesa do
ensino médio, que lembram e narram sobre sua memoria leitora e sobre o que esta
representa na sua formacao continuada.

Desse modo, neste subeixo, as narrativas das professoras apresentam
pontos de convergéncia tanto no que diz respeito ao /ocus de desenvolvimento e
apropriacdes das praticas leitoras quanto aos tipos e modos de leitura. As leituras
recentes citadas pelas professoras restringem-se as escolares/académicas nas
instituicdes de ensino médio e no ensino superior no curso de Letras e no exercicio
da docéncia. Seus discursos narrativos explicitam as dificuldades que comumente
permeiam o acesso a leitura na Universidade e as lacunas existentes no incentivo a
praticas leitoras no ensino médio, como também, acdes formativas envolvendo
alguns tipos e géneros textuais mais lidos /trabalhados na sua pratica pedagogica.

Ao selecionar e pincar os excertos, as interlocutoras revelam aspectos

relativos as leituras construidas no decorrer dos estudos no ensino médio, no ensino



87

superior, nos seus cursos de Letras enquanto alunas e no exercicio da docéncia,
como professoras de Lingua Portuguesa. Desse modo, a leitura critico-interpretativa
de cada excerto vai conferindo o que denominamos de vestigios de leituras das
interlocutoras, em tempos recentes, como narram Barros, Almeida, Santos |, Santos

Il, Nunes e Brauna.

C )

BARROS

No exercicio da docéncia a pratica de leitura, a principio, se restringia ao
livro didatico e alguns materiais. Depois do acesso a Universidade o
contato com a leitura foi intensificado. O contato com os livros de
literatura era constante em funcdo das atividades propostas pelos
professores, atividades de leitura e andlise critica de obras literarias tais
como: “vidas secas” de Graciliano Ramos e que ainda permanece vivo
em minha meméria de forma muito carinhosa.

(& J

Em sua narrativa, Barros, primeiro, da conta de uma leitura restrita que se
operava pelo uso de uma unica fonte o livro didatico, pratica que teve sua ampliacao
e diversificacdo na Universidade, em especial pela leitura de alguns classicos da
literatura, seguidas das devidas andlises literarias: [...] vidas secas de Graciliano

Ramos e que ainda permanece vivo em minha memdria de forma muito carinhosa’.

4 A\

ALMEIDA

Quando cresci mais pouco, ja fazia ensino médio, n6s também tinhamos
pouca leitura, porque a gente, ndo tinha biblioteca, mas eu praticava o
catecismo e a gente tinha que ler, foi também o que me ajudou bastante,
na hora do sermdo, da homilia. Na universidade, quando eu cheguei a
universidade (risos...) em termos de Literatura Brasileira eu praticamente
nao conhecia nada... E... Eu vim gostar realmente da literatura na
universidade, e vocé, eu nunca tive oportunidade de Ihe dizer e vou lhe
dizer agora, vocé me fez gostar de literatura mais de que qualquer outro
professor, principalmente dos poetas portugueses, acho que ainda hoje
tenho um resumo do livro Memérias Péstuma de Bras Cubas, eu sei
aquele livro de cor e salteado, o que eu sei de literatura eu agradego a
vocé, muito... Muito.
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Almeida lembra um tempo de relativa escassez escolar. A escola nao
dispunha de biblioteca e contava basicamente com o livro didatico para promover
sua pratica leitora. Na sua concepc¢ao, este cenario se transfigurou com seu ingresso
na Universidade, onde, a exemplo das demais narradoras, a leitura de autores
classicos fez a diferenca na sua vida. A Academia descortinou para Almeida o gostar
de literatura.

a )

SANTOS |

Na Universidade, o tipo de leitura além dos textos das apostilas,
didaticos mesmo, a gente fazia leitura de obras , ja que 0 nosso estudo
era sobre linguas, nés faziamos estudo de obras literarias e eu tenho
algumas que me marcaram como O Primo Basilio, que marcou bastante
e € ... O Crime do Padre Amaro é uma obra de Fontes Ibiapina é... Vida
Gemida em Sambambaia me marcou muito essa leitura.

A J

Santos | aponta, nas suas lembrancgas recentes, uma variedade de textos
que se prestaram para suporte de suas leituras na academia. Entretanto, a exemplo
de Barros, o que marcou essa recenticidade leitora foram obras classicas da
literatura, seguidas das requisitadas andlises literarias. O diferencial € que suas
lembrancas recentes de leitura ndo sao poucas e, como refere: “[...] eu tenho
algumas que me marcaram [...]°, o que significa que nao se prestaram s6 como
tarefa académica, a profundidade de cada romance, seus cenarios, sua época, algo
mais forte nesse sentido prendeu o olhar leitor e o sentimento de Santos |, como

demonstra sua narratividade.
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SANTOS II

Ja na Universidade, a gente teve assim, eu encontrei também muita
dificuldade, a gente nao tinha no ensino fundamental e nem no ensino
médio muita cobrancga de leitura, a gente tinha s6 aquela cobranca de
livro didatico e ficava por isso mesmo, interpretacdo, é livro mesmo
paradidatico ndo era cobrado, tanto no ensino fundamental como no
médio, entdo quando cheguei na universidade encontrei muita
dificuldade, porque a gente tinha que ler livros, entdo como a gente ndo
tinha pratica de leitura, entdo para ler aquele livro e entender, entao era
preciso muita leitura par poder entender um romance... Foi assim...
Encontrei muita dificuldade.

S J

Em suas evocacOes de leituras recentes, Santos Il faz um paralelo com o
que lhe faltou no ensino fundamental e no ensino médio, referindo a leitura como
uma cobranca. Cobrancga, como saberes, € o0 grande débito que a escola tem com a
sociedade, com os leitores que ela deveria formar, incentivar, proporcionar uma vida
leitora. Enfim, que a escola tem com seus alunos de colocar a leitura como uma das
pesadas tarefas que eles tém obrigacao de realizar, a exemplo de ler um livro. Mas
poderia ser diferente, como diz Pennac (1993, p. 13), visto que o verbo ler nao

suporta o imperativo, basta que escola e familia entendam essa premissa.

7 )

NUNES

Na universidade foi onde eu comecei a ter curiosidades por livros
literarios, ai fui incentivada ler, especialmente Machado de Assis e 0 Bras
Cubas mexeu assim com a minha cabega (risos...) me deixou assim
doidinha para eu entender, da minha cabeca, como é que esse homem
me conta uma histoéria dessa, e ai eu li uma vez \li outra vez, e de vez
enquanto eu, ainda, pego e leio. Eu gosto também das produgbes de
José de Alencar, por que ele conta muito histérias, ele é diferente do
Machado, o Machado nao, ele faz vocé pensar, vocé refletir e o Alencar
nao, ele vai contando uma histéria e vocé vai andando junto com ele.

(& J
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Nunes relembra do fenbmeno que a faz pensar e se preocupar, trata-se da
leitura da obra Bras Cubas de Machado de Assis, o fato é que a Universidade
emerge no cenario de suas lembrangas mais recentes de leitura, tendo a literatura
classica como referencial rememorativo, o que ndao é tao diferente das demais
interlocutoras. O que a diferencia, no entanto, é a sua familiaridade e aproximacgao
com o autor e com sua obra e com a compreensao critico-analitico dessa obra, a
exemplo desse excerto que pingamos de sua narrativa: “[...] o Machado néo, ele faz
vocé pensar, vocé refletir e o Alencar néo, ele vai contando uma histéria e vocé vai
andando junto com ele”.

O fato é que a escola, os professores, a familia precisam unir forcas para
encontrar meios de deixar boas lembrancas leitoras nos alunos, desde a infancia a
vida adulta na Universidade, segundo Silva (1988) na sua compreensdao de que
leitura é conquista e, nesse diapaséo, a leitura precisa ser vista e trabalhada como

uma pratica social de enorme valor.

a B\

BRAUNA

Na Universidade praticava mais leitura cobrada pelo professor, livro de
Literatura, a gente lia porque era mais cobrado, ndo era assim dizendo
gue sou sempre leitora nao, leio mais esses livros além do didatico, ler
mais esses cobrados de literatura. No geral ndo sou tdo assim leitora,
antes eu gostava mais de ler, hoje devido as outras coisas que a gente
tem, familia, filho pequeno, a gente fica mais relaxado na leitura.

S J

Brauna ndo se autointitula como uma auténtica leitora, posto que sé lia
quando cobrada pelos professores na Universidade. Em sua recenticidade leitora,
refere que |é pouco em funcdo de seu envolvimento com tarefas familiares. A
“cobranca” se repete em Brauna (a exemplo de Santos Il) que se assume uma
professora ndo tao leitora. Mesmo assim, para ndo fugir a regra, em suas
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lembrancas emergem os livros de literatura classica sugeridos/recomendados nas
tarefas universitarias.

Conjuntamente, os excertos narrativos das professoras Barros, Almeida,
Santos I, Santos I, Nunes e Brauna dao conta da leitura em suas historias recentes
situadas em dois polos: a) O livro didatico como suporte de leitura para o professor e
para o aluno na escola de ensino meédio, a exemplo do que referem Barros: “...] a
pratica de leitura, a principio, se restringia ao livro didatico [...]", Santos I: “[...] a
gente tinha sé aquela cobranga do livro mesmo [...]” e Brauna ‘[...] leio mais esses
livros, além do livro didatico”; e b) a Universidade como celeiro de obras classicas da
literatura nacional.

Como é perceptivel, no ensino médio, segundo esses dados narrativos, a
leitura das professoras (e dos alunos também) estdo concentradas no livro didatico.
No caso do professor, para planejar e ministrar suas aulas. No caso do aluno, para
apoiar e subsidiar suas aprendizagens, o que, convenhamos, € bom, porém irrisorio
para ambos, posto que a recomendacao € que os alunos, notadamente, necessitam
vivenciar, conhecer e trabalhar com diversos suportes textuais, portanto, ter acesso
a diferentes materiais portadores dessa diversidade textual que se postula para
todos os niveis de ensino.

No geral, para todas as professoras interlocutoras, em suas leituras
recentes, emerge a imagem da Universidade representando o outro polo no qual a
leitura se presentificou em suas vidas. A professora Barros, nesse sentido, informa
que “Depois do acesso a Universidade o contato com a leitura foi intensificado [...]”
ou como relembra Santos | “na Universidade, [...], a gente fazia leitura de obras [...]".

Barros, em sua narrativa refere que, inicialmente, a leitura e sua
portabilidade no exercicio da docéncia € restrita, pois tem se limitado ao livro
didatico, associado somente com outro material subsidiador ndo citando, no entanto,
que materiais sdo estes. Sinaliza, entretanto, acerca de uma mudanca em sua
pratica leitora e, consequentemente, na pratica profissional docente, apds os
estudos universitarios e os estudos em sua formacao em Letras, em “[...] atividades
de leitura e analise critica de obras literarias [...]".

A professora Almeida sentencia, apds falar das escassas leituras
vivenciadas no ensino médio: “[...] Eu vim gostar realmente de literatura na
Universidade [...]”; Santos | refere que “na Universidade, [...] além dos textos das
apostilas [...] a gente fazia leitura de obras]...]”; Santos Il fala de sua dificuldade de
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leitura e do tipo de leitura empreendida: “Ja na Universidade, [...] eu encontrei muita
dificuldade [...], porque a gente tinha que ler livros [...]”; a professora Nunes ressalta:
“Na Universidade foi onde eu comecei a ter curiosidade por livros literarios , ai fui
incentivada a ler [...]”; a professora Brauna se reporta a lembranca de que “na
Universidade, praticava mais leitura cobrada pelo professor, livro de literatura [...]".

Nessa perspectiva, a andlise do conteudo das narrativas das professoras
Barros, Santos Il e Brauna realcam o livro didatico como uma via de acesso a leitura
tanto na condicdo de alunas que foram ao longo do ensino médio, como no seu
exercicio docente nesse mesmo nivel de ensino. Esse “vigor’ e essa quase
exclusividade do livro didatico nas praticas de leitura promovidas pela escola e
dirigidas pelo professor, retratam, assim, uma visao unilateral da leitura, fragilizando
a compreensao dos aspectos cognitivos, contextuais e intertextuais que
visceralmente interligam as praticas de leitura, quase que anulando a entrada de
outros suportes textuais que, certamente, ampliariam as leituras no ambiente
escolar, a exemplo de jornais, revistas, quadrinhos, tirinhas, romances e outro.

Nessa perspectiva, € como adverte Silva (2009), que a escola ao atribuir ao
livro didatico a condicdo de ponto de partida e de chegada de todo conhecimento
partiihado em sala de aula, legitima uma forma parasitaria e paralisante do ensino e
da aprendizagem que vai alimentando e cristalizando um conjunto de rotinas que
atinge diretamente as possibilidades de aprendizagens significativas tanto para
professores como para alunos. Visto que as determinagdes que levam o professor a
dependéncia do livro didatico estdo fortemente ligadas as questbées de identidade e
de dignidade do magistério. Esse posicionamento é, igualmente, retomado por Britto
(1998) que critica a questdo da leitura do professor e dos alunos por ficar
circunscrita ao produto didatico, como é o caso do livro didatico como material de
apoio, limitando a imersao do aluno principalmente em outras culturas leitoras.

O relato da professora Almeida retrata a auséncia da biblioteca escolar para
auxiliar na sua formacao leitora, de modo que ressalta as leituras de cunho religioso
realizadas na igreja como uma “saida” para suprir suas necessidades leitoras. Essa
informacao reforca as criticas feitas por Lourenco Filho (1994, p. 3-4), quando afirma
que: “Ensino e biblioteca s&o instrumentos complementares [...]"; A biblioteca sem
ensino, ou seja, sem a tentativa de estimular, coordenar e organizar a leitura, sera,
por seu lado, instrumento vago e incerto. As consideracdes desse autor confirmam

as preocupacdes da professora Almeida, uma vez que essa professora destaca a
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importancia da biblioteca escolar para complementar a formacao leitora de alunos e
professores.

Consensualmente, as seis professoras (Barros, Almeida, Santos |, Santos Il,
Nunes e Brauna) em seus relatos reconhecem a Universidade como ambiente em
que, de fato, aconteceu, embora de forma modesta, as primeiras experiéncias
fomentadoras para a condicao leitora das professoras. Porém, essas experiéncias
revelam uma pratica de leitura muito restrita, tendo em vista que esta se centra,
essencialmente, em um Unico género textual: o romance literario.

Reduzir a competéncia do leitor somente a apreciacdo dos classicos da
literatura é, sem duvida, desmerecer a vasta rede de géneros textuais veiculados no
mundo contemporéneo, seja no contexto interno ou no externo das escolas, 0s
relatos das seis professoras-narradoras apontam para uma pratica de leitura,
fragmentada e fragilizada, em que as leituras pedagdgicas notadamente nao se
manifestam, bem como tantas outras tipologias que nao sado verbalmente
decodificadas.

Esse entendimento remete ao pensamento de Pszczol (2008), ao esclarecer
que, as praticas de leitura promovidas pela escola, sejam de ensino basico ou
superior, ndo devem se limitar apenas a um unico tipo de texto, e nem somente de
textos verbalmente decodificados como a leitura de livros, jornais e revistas, mas a
leituras que vao além da palavra escrita, como as leituras de sons, de imagens e
outros, do entorno da sociedade que nos circunda, enfim, uma pratica de leitura que
facilite o acesso ao conhecimento e a herancga cultural da humanidade.

Essa constatacdo, segundo as narrativas em analise, reforca a necessidade
de se colocar em relevo o multifacetamento em relagdo as praticas leitoras, que é
papel fundamental da Universidade oferecer quando da formacao dos professores.
Nesse sentido, € como diz Soares (2005), que a escola por seu carater formador
deve preparar o leitor para multivariedade de textos préprios da sociedade
grafocéntrica em que vivemos, pois estes oportunizam diferentes processos de
leitura e, portanto, diversas maneiras de ensinar, o que exige um desenvolvimento
de habilidades e atitudes de leituras, envolvendo os mais distintos géneros e
tipologias textuais.

Mediante esta concepcado, cabe destacar a necessidade de a instituicao
escolar assumir a leitura como uma acao vital para construgdo de praticas leitoras
significativas, especialmente a Universidade, dado o papel formador que l|he
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compete, fazendo-se importante que a escola, desde a alfabetizacdo até as formas
mais complexas de encontro com o texto na Universidade, exerca o papel de
instituicao incentivadora, promotora e mediadora de praticas leitoras, de forma a
contribuir para formacao geral e especifica de alunos e professores, para que a
leitura tenha um lugar de destaque no curriculo escolar/académico, e igualmente,
também tenha destaque na vida e nos cursos de formacao de professores.

Todos esses caminhos narrativos foram de extrema importancia para
achegarmos as memorias de leitura das professoras interlocutoras. Assim, com
essas consideracbes analiticas e interpretativas, a luz das narrativas das
professoras interlocutoras, em consonancia com o aporte teérico de apoio, damos
curso ao processo analitico dos dados, encerramos a analise do eixo categorial 1 e
passamos, na sequéncia, a analisar o eixo 2: Concepg¢des de leitura.

3.2 Eixo tematico 2 - Concepcoes de leitura

Este eixo tematico esta dividido em trés subeixos, assim denominados:
Conceptualizagdes de leitura, Desafios de ser professor de leitura e Praticas leitoras
e géneros textuais, conforme ilustra a Figura 3, a seguir, esse desdobramento
representa o “jeito” de esmiucar o conteudo das narrativas que nem sempre estao

visiveis textualmente nos depoimentos.

FIGURA 3 - Eixo Tematico 2 - Concepgdes de leitura

CONCEPCOESDE LEITURA

Conceptualizacdes Desafios de ser Praticas leitoras e
de leitura professor de leitura géneros textuais

Fonte: Dados da pesquisa (2012).
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A Figura 3, portanto, oferece uma visualizacdo das narrativas que compdéem
este segundo eixo, assinalado pelo conjunto de relatos os quais revelam como
essas professoras concebem e conceituam a leitura e suas praticas leitoras, Para
Moraes (2000, p. 42), “[...] através das narrativas [...] € possivel desvelar inimeros
elementos que compdem o pensar e o0 agir do professor [...]". Nesse eixo tematico,
destacamos também, os dilemas vivenciados no cotidiano escolar diante dos
desafios que Ilhes cabem no mundo contemporaneo, impostos pela acao educativa
na condicdo professoras de leitura. Ainda neste eixo, os depoimentos das
professoras-narradoras apontam os géneros textuais fundantes de suas praticas
leitoras. Isto posto, o prosseguimento desse trabalho se da por meio da analise mais
detalhada de cada subeixo que integra esta se¢ao, conforme segue.

3.2.1 Conceptualizacoes de leitura

As conceptualizacbes de leitura e o poder que dela emana ao longo dos
tempos, tém incitado discussdes férteis e fecundas no campo das ciéncias em geral,
sobretudo, nas ciéncias que tém como objeto de estudo a comunicagcdo humana. A
leitura, no plano cultural e histérico, estd intrinsecamente vinculada as relagdes de
poder, visto que é por meio do dominio de estratégias competentes do ato de ler,
que o homem se insere no convivio social saudavel, liberta-se, compreende o
mundo, a si e o outro. Isto porque a leitura, nos seus diferentes modos, tipos e
configuracdes, cumpre objetivos e finalidades. Neste caso, em Demo (2006),
encontramos reforco a concepcado de que lemos para dar conta da realidade e de
todos os desafios que dela recebemos ou a ela impomos, e emergindo, a propésito,
gue a cidadania é a referéncia maior.

Diante deste entendimento e dessas consideracdes, apresentamos, nesta
secao, a analise dos modos de ver, conceber e sentir a leitura e praticas leitoras das
professoras-narradoras. Para isso, tomamos como ponto de apoio os relatos por
elas explicitados, em sua narratividade, em que Barros fala de leitura como uma
construcdo de sentido; Almeida de uma base fundamentada para o professor;
Santos | concebe a leitura como portadora de conhecimento; Santos Il olha na
direcado da leitura como algo importante na pratica pedagégica do professor; Nunes
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conceptualiza a leitura, primeiramente, no plano pessoal, imprescindivel para a vida;
e Brauna vé na leitura uma pratica que nos autoriza uma cosmovisao.
Passamos, dessa forma, a maiores detalhes analiticos dos excertos

narrativos de cada interlocutora, na sequéncia estabelecida.

BARROS

Concebo a leitura como construgdo de sentido, pois a mesma leitura
pode ser efetuada de diferentes formas dependendo da situagdo, da
motivacao e do objetivo. Estamos inseridos numa sociedade letrada e a
leitura se faz presente de maneira marcante, basta a gente se
locomover para se deparar com situagdes que exigem leitura. Nesse

contexto, a leitura reveste-se da maior importancia, pois possibilita a
percepgao do dito e do ndo dito. Por isso quanto mais leitura, mais
compreensdao e mais competéncia para solucionar problemas e
certamente contribuirda para melhorar a participagao na sociedade. Ler é
enxergar, € ver, € perceber o mundo, é interagir. A leitura é de grande
relevancia... Por que tudo gira em torno da leitura do processo de ler,
tudo remete a ler, requer leitura.

A narrativa da Professora Barros expressa concepgoes de leitura tais como:
“construcao de sentido”, “possibilitadora da compreensao do dito e do nao dito”, “ler
€ enxergar, é ver, é perceber o mundo, € interagir’, tendo em vista a imersao do
homem contemporaneo numa sociedade letrada. A concepc¢ao de Barros é alargada,
€ multiforme, e combina com o entendimento de que a leitura, na sua amplitude,
deve favorecer ao leitor amplas possibilidades de desenvolver/adquirir a

competéncia leitora.

ALMEIDA

A leitura é ela é assim, ela fundamental em tudo, a pessoa que ler,
ainda que ela ndo tenha uma religiao, mas ela sabe se portar, mesmo
que ela diga sou catdlica eu sou isso, eu ndo sou aquilo, mas a pessoa
que ler, ela tem fundamento na vida, ela sabe chegar e sair de

qualquer lugar, entdo a leitura fundamenta vocé em tudo na sua vida e
vocé como professor de portugués ela lhe fundamenta tudo, tudo, pois
somente com uma boa base de leitura € possivel fazer com que
nossos alunos leiam na sua vida pessoal também, vocé imagina uma
pessoa que nunca leu vocé ver no dia a dia, a maneira dela chegar
num lugar a maneira dela sair, maneira dela se expressar é totalmente
diferente e vocé ver isso também no professor.
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A leitura para Almeida se configura como algo fundamental na vida da
pessoa, na vida professoral. Credita o sucesso dos alunos a uma base equilibrada e
diversificada de leitura. Os bons exemplos advindos de uma pratica reiterada de
leitura se prestam a alunos e professores, segundo a compreensao da mencionada
professora. Quanto a leitura para o professor, nossa interlocutora entende que esta
fundamenta sua pratica que, por extensao, pode se manifestar como positiva nas
marcas de leitura dos alunos, algo assim, acontecendo, como o efeito “cascata”, ndo
no sentido magico e superficial de uma préatica leitora, porém, diante do
entendimento de que boas praticas docentes podem influenciar os alunos.

SANTOS |

A leitura ela é importante porque ela é algo que nos traz uma coisa
que ninguém tira que é o conhecimento, que através da leitura vocé

pode ir além, vocé viaja, amplia seus horizontes e adquire o que nés
precisamos que € o conhecimento, o conhecimento de vida, ndo s6
profissional, mas para toda nossa vida.

Santos |, também, vé a leitura como fonte de conhecimento, na condicao de
uma pratica que colabora na ultrapassagem de bases, chegar mais cedo e mais
longe. Na realidade, a Professora Santos | concebe a leitura como um artefato
social, que propicia “uma viagem ao leitor”, propiciando, sobremaneira, a aquisicao
do conhecimento, o que vale para alunos e professores. A via, como vemos, é uma

via de mao dupla, de acordo com os dizeres de Silva (2008; 2011).
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SANTOS II

A leitura é fundamental na nossa pratica pedagégica, principalmente
nés da area de Lingua Portuguesa, é... A gente tem que levar isso a
sério, porque hoje o nosso dia a dia, a nossa linguagem o nosso
entendimento depende muito da leitura, as nossas produgdes, entdo

uma das coisas que eu coloco muito para meus alunos e cobro deles
e peco que eles facam valer, levar a sério € a questdo da leitura na

Y

producdo de texto principalmente com relacdo a redacdo que é
cobrada no vestibular.

A interlocutora Santos Il conceptualiza a leitura, principalmente como
incremento a sua pratica pedagdgica e, segundo, como incremento a producédo de
textos, pelos alunos. Ambos, alunos e professores, devem ter a leitura como
pressuposto principal no desenvolvimento das tarefas que comprometem a cada um
desses argumentos. Tomar a leitura mediante a visdo de Freire (1996) que aponta

para a compreensao do real na leitura interpretativa do texto.

NUNES

Ler é viver, é descobrir, € conhecer é sonhar é imaginar, sem leitura,
especialmente porque se trabalha com portugués, como € que eu vou
explicar os fragmentos de um texto para um aluno. Se eu néo li, entdo
eu preciso, primeiramente ler, e também incentivo aos meus alunos a

fazerem leituras, quando eles lerem tém uma facilidade maior de
compreender outras coisas que estdo ao redor deles, se ndo leem a
mente parece que fica fechada sempre que se pergunta alguma coisa
eles dizem professora eu nao entendi, ndo entendi, quem |é tem mais
facilidade de compreender.

Nunes concebe a leitura como uma experiéncia, essencialmente humana,
um encontro entre o “eu e os outros”; entre o “mundo interior e o exterior’. Destaca a

leitura como uma necessidade fundamental do professor dar sentido a sua pratica
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pedagdgica. E possivel apreender da narrativa de Nunes, o semantico sobrevoo a
que Freire (1996) se refere na promoc¢ao da dialogicidade leitor-texto.

BRAUNA

Leitura para mim é muito importante, porque é por meio dela que
ampliamos nossa visdo de mundo, e tomamos consciéncia dos nossos
deveres e dos nossos direitos € por isso que a gente ta sempre em
busca de leitura, assim tipo, obrigacao de ler, ir atras de alguma coisa,
de renovar nossas praticas pedagdgicas, a gente tem sempre de ir
atras.

Do relato de Brauna, emerge a politicidade da leitura que se desdobra em
algo singular na construcdo da cidadania, na renovacao de pratica pedagdgica do
professor. Em Bralna, a exemplo de outras professoras-narradoras, é possivel ver a
leitura conceptualizada a partir de uma perspectiva ampliada, nos moldes de uma
cosmovisao.

Os relatos narrativos do conjunto das interlocutoras neste subeixo de analise
revelam, dentro de sua diversificacdo conceptual, um professor (professora) situado
no seu tempo histérico na seara da leitura. Retomamos, por exemplo, a narrativa de
Barros, na qual percebemos que a leitura € concebida como uma pratica
sociocultural e de carater interacional, visto que a professora em suas falas
evidencia a importancia da leitura para uma participacdo em sociedade, destaca
também a leitura como um processo interativo que se efetua na comunicacao entre
0s sujeitos, convergindo para o entendimento de Silva (2011) de que a leitura € uma
forma de encontro que se efetiva entre 0 homem e a realidade sociocultural. Tanto o
livro como outros suportes leitores, favorecendo a emersdao do homem do processo
histérico do qual nunca se afasta. Este aspecto € que nos leva a inferir que a
professora Barros apresenta uma visdo de leitura madura, mais abrangente e

contextualizada com as concepg¢des contemporaneas da leitura.
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Nos depoimentos de Almeida, Santos Il e Nunes a leitura se apresenta como
um mecanismo imprescindivel na pratica pedagdgica na condi¢cao de professoras de
Portugués, nesse sentido, condiz ao pensamento de Dias (2001) que concebe a
leitura como fundamental para uma acgdo docente qualificada. Neste entorno,
situamos que Almeida, Santos Il e Nunes assumem a leitura, enquanto professoras
que trabalham o texto, como ponto de partida e de chegada da pratica pedagdgica,
como uma forma eficiente de o aluno compreender o mundo.

Essa visdo explicita claramente a preocupacdo dessas professoras com o
aspecto funcional da leitura. A professora Nunes, ainda, enfatiza a leitura como uma
pratica prazerosa, transcendente e libertaria. E, consoante com o pensamento de
Freire (1994), ao destacar que ler pode ser traduzido como o ato mesmo de viver, de
respirar. Uma vivéncia e uma respiracao que nao se esgotam na descodificacao
pura dos signos linguisticos, mas que se antecipam e se alongam na inteligéncia do
mundo. Na concepcdo de Nunes, a leitura é como uma pratica de aquisicdo de
conhecimentos, bem como uma forma de entretenimento.

A professora Santos | toma a leitura como forma de alimentar e consolidar o
conhecimento. Nesse aspecto a concepgao de leitura dessa professora revela-se
consciente, esses argumentos sao reforcados por Silva (2009) que atribui a leitura
um meio fundamental de aproximacao entre 0 homem e a producao cultural, sendo,
portanto, uma possibilidade concreta de acesso ao conhecimento. A professora
Santos | destaca, também, em seu depoimento o poder da leitura de aprimorar a
sensibilidade, a fantasia e a imaginacdo. Assim, a leitura concebida por esta
professora consiste numa atividade dindmica que produz conhecimentos, tendo em
vista que ser professor é acima de tudo assumir um compromisso com 0 ensino e
com a aprendizagem, e, essencialmente, com a busca incessante de saberes
diversificados, e, com efeito, com o conhecimento nas suas diversas manifestagdes.

A fala da professora Brauna, denota que ela compreende a leitura como uma
pratica que permite condi¢des efetivas para o exercicio da cidadania, essa ideia de
que a apropriagdo de praticas leitoras plurissignificativas aprimora a qualidade da
cidadania € amplamente discutida por educadores em geral e te6ricos do campo das
ciéncias humanas e sociais, como Silva (2003) e Demo (2006) s6 para citar alguns.
O primeiro, assim como Braldna, compreender a pratica de leitura como principio
basico de cidadania, o leitor cidadao, pelas diferentes praticas de leitura, pode tomar

consciéncia de quais sao as suas obrigacbes e também pode defender seus direitos,
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além de ficar aberto as conquistas de outros direitos necesséarios para uma
sociedade justa, democratica. O segundo, no entanto, adverte que nao podemos
relacionar integralmente a leitura como condicdo Unica de cidadania, uma vez que
bem antes de serem formalizados o0s processos de leitura e de escrita ja havia
cidadania. Enfatiza, pois, que a relagcao entre leitura e cidadania é o que se espera,
mas nao é garantia. Dessa forma, é pertinente dizer que no discurso externado pela
professora Brauna a leitura apresenta caracteristica de uma pratica importante para
formacao social do individuo, a sua utilizacdo/emprego é que confirma ou nao essa
afirmagéo.

Dessa forma, diante da analise das narrativas expressas pelas seis
professoras interlocutoras deste estudo, neste subeixo, percebemos que os modos
de ver, conceber e sentir a leitura encontram-se permeados de conceitos e
acepcdes que, implicito ou explicitamente, caracterizam a fungédo sociocultural da
leitura, acrescentando-se, ainda, as contribui¢cdes da leitura para formacgéao leitora e

para a autoformacao dessas professoras.

3.2.2 Desafios de ser professor de leitura

Nesta secdo de analise, tomamos como ponto de partida as impressoes
deixadas pelas professoras-narradoras acerca dos desafios encontrados na acéo
educativa com a leitura, pois enquanto professoras de Lingua Portuguesa que sao,
tém a leitura como componente basico da pratica pedagdgica em sala de aula. Esse
entendimento encontra ressonancia em Silva e Zilberman (1998), ao falarem de uma
escola aspirante a mudanca social espera que a leitura dos textos propostos
constitua, antes de tudo, um instrumento de conscientizacdo e libertacdo dos
leitores. Nesse sentido, o instrumento de base para conducdo das aulas e
fundamentacdo das estratégias didatico-pedagogica é, essencialmente, a leitura.

Assim, nos excertos de texto, a seqguir, as professoras narradoras exprimem
seus desafios e dilemas vividos cotidianamente no contexto escolar da leitura no

ensino médio.



BARROS

O desafio de ser professor de leitura € muito grande e exige a superagao
de desafios tais como: de ser modelo, ou seja, de ser leitor efetivo,
demonstrar gosto pela leitura; levar o aluno a ser leitor, a gostar de ler; o
aluno deve ser motivado e isso nao e facil, ndo por falta de acesso, mas
por falta de habito mesmo. O desafio de ser professor de leitura é
grande, grande, grande... Tanto em funcao da minha inexperiéncia, como
também dos alunos, que ndo tem o habito da leitura ndo sdo motivados
para leitura, e a gente sabe que nao se atribui isso a questdo do acesso,
mas uma questdo de formagdo mesmo, os alunos ndo estdo formados

para ler, por que acesso tem-se em todo lugar.

A J
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Barros associa o desafio de ser professora de leitura a duas questdes

centrais que incidem, diretamente, sobre sua acdo pedagdgica. A primeira esta

relacionada ao seu comportamento leitor, como assim se refere: “[...] ser modelo de

leitor [...]". A segunda, por extensdo, estd ligada ao fato do aluno nao possuir o

hébito da leitura. A partir dessas certezas, Barros expressa grande preocupac¢ao em

superar essa condicdo leitora com vistas a formacao dos alunos. Implica dizer,

segundo a professora, que se trata, também, de bom exemplo de um gosto pela

leitura. Fala de um modelo, “[...] ser modelo [...]” 0 que entendemos néo se tratar de

fato de uma modernizagdo, mas de um jeito de falar no sentido de dar bom exemplo.

Outro aspecto que Barros focaliza € a minimizagcdo das potencialidades do aluno

“I...] também dos alunos, que ndo tem o habito da leitura”. E nos indagarmos: sera?

E se ndo sé@o habituados com a leitura, o que lhes faltou? O que lhes faltam?

Como ficam a escola, o professor, a familia e o proprio aluno?

7

ALMEIDA

Ser professor de leitura no ensino médio é um desafio muito, muito grande, porque
o aluno acha que é um dos maiores problemas, porque quando vocé chega na sala
de aula que vocé coloca um texto , o aluno nao quer saber o que tem ali, ele
qguestiona o tamanho do texto, porque que ele questiona o tamanho texto? Por que
ele ndo tem nada de base de leitura, ele ndo tem essa preocupacao de ler para
interpretar, de ler para tirar de dentro, assim, o que a gente precisa descobrir nele
ou fazer ele se descobrir para ele ter aquela vontade de ler e ele mesmo dizer o
que aquele texto quis dizer, é isso que falta nos nossos alunos, se ele nao
consegue isso no texto de Portugués, ele ndo vai conseguir no de Histoéria, no de
Geografia nem em outra coisa e nem vai ter o incentivo de pegar revistas e ler. O
maior desafio que acho no ensino médio em todas as disciplinas é isso, porque ele
ler, mas nao interpreta, ele ndo faz isso porque ele ndo é incentivado ou talvez a
maneira, eu nao sei, de incentivar, a gente ainda ndo conseguiu descobriu qual a
maneira de incentivar esse aluno a ler, ler por prazer, porque ler para fazer prova
nao funciona.

\\

4
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Com Almeida ocorre da mesma maneira ocorrida com Barros. A interlocutora
relata que os grandes desafios vivenciados na escola e pelos docentes na condi¢ao
de professor de leitura, é a falta do cultivo da leitura pelos alunos, bem como as
dificuldades do professor em equacionar essa problematica instaurada no interior
das escolas, e por extensdo, na sala de aula. Dada essa constatacao, Almeida
enfatiza que € desafiante fazer com que o aluno avance na busca de se tornar um
leitor, € uma contingéncia de todos os professores, seja de portugués ou de
quaisquer outras disciplinas.

Visualizamos na narrativa de Almeida um certo pessimismo pedagdgico-
didatico ao relatar que “[...] ele ler, mas nédo interpreta, [...]. a gente ainda néo
descobriu qual a maneira de incentivar esse aluno a ler [...]". Seria o caso de
acionar, no ensino, uma pratica docente, o componente interacional
autor/texto/leitor, como difundido por Koch e Elias (2007), no sentido de promover a
dialogicidade entre essa triade, para chegarmos ao leitor proficiente que desejamos,

os alunos.

f SANTOS | \

A questdo do desafio é que nds temos que mostrar, nés como
professor de leitura dar exemplo para o nossos alunos , e as vezes
assim o0 nosso tempo é tao corrido a gente tem leituras aquelas leitura
ja que a gente tem fazer que ndo sobra muito tempo para fazer outras
leituras e ai como cobrar dos alunos? Como incentivar? Se nés nao
somos leitores, né? Entdo, ndés temos que ter todo aquele jeito,
procurar tempo e adquirir o prazer da leitura, entdo é um desafio para
o professor de leitura, porque ele tem que ser professor de leitura
primeiro porque ele sinta prazer de ler, ndo sé ler por ler.

A J

Desse relato é possivel depreender que, os desafios que caracterizam as
praticas de leitura no contexto escolar vivenciados por Santos |, é semelhante ao
desafio, anteriormente, apontado pela professora Barros, que é o professor se
apresentar no cotidiano escolar como “modelo de leitor”. Assim, Santos | vislumbra
um comportamento leitor em que o0 gosto, o0 prazer e a empatia pela leitura estejam

intrinsecamente associados ao posicionamento leitor desse professor.
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Esses aspectos leitores ndo fazem por decreto ou por simples vontade do
professor, no sentido destacado por Santos |. A questdo ndo é sé o exemplo ou,
entao, o tempo relativamente curto que dispdem os professores para essa finalidade
inclusiva.

A questéo frontal é de natureza cultural, ha que se conceber a leitura como
uma pratica social cotidiana, como uma pratica cultural, que independe de tempo, de
jeito ou de espaco, mas que se encontra no cerne da populagdo/comunidade, que

cabe a escola e, ao professor, fortalecer e ampliar.

f SANTOS II \

E desafio hoje ser professor de leitura. Os alunos eles tém muita
dificuldade, porque eles acham que é uma perda de tempo leitura, pois
hoje eles ja encontram quase tudo pronto na internet, eles querem
interagir mesmo € com a internet, o ambiente virtual € o entretenimento
deles. E também eles encontram muita facilidade hoje, eles ja
encontram os resumos de livros, video, entdo eles ja encontram quase

tudo pronto.

|\ Y

Santos Il assume como desafio para sua pratica pedagdgica com a leitura,
principalmente com o advento da internet, por meio dos textos digitais, consolidado
nas praticas escolares pelos alunos. Assim, os meandros desse novo contexto
midiatico, preocupam Santos IlI, que parece, ainda, nao ter percebido os novos
rumos, sentidos, e significados da internet como uma forte aliada no seu fazer
pedagdgico.

E uma necessidade, portanto, fazer com que os alunos compreendam a
importancia de conjugar leitura midiatica (internet) com a leitura, vamos dizer,

convencional.
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N\

NUNES \

7

Certamente, é um desafio muito grande ser professor de leitura,
especialmente pelo fato de ndo ter acesso, muito acesso a livros, se a
gente tivesse mais livros, uma variedade maior... Fosse mais facil mais
perto, certamente seria bem melhor, bem mais facil entdo as vezes
vocé quer um trabalho, quer uma dramatizagcéo, ai vocé s6 encontra
um livro falando desse assunto pronto, dai até como vocé vai passar
para cinco seis pessoas ler, termina que um ler e faz uma la sintesinha

e 0s outros sé pegam um pedacinho nunca vao ler muito.

(& J

Nunes apresenta como desafio de ser professora de leitura, a auséncia de
uma biblioteca com um rico acervo bibliografico, com o propésito de subsidiar os
professores nas suas acdes pedagdgicas no contexto escolar, fato que retira dos
alunos e dos professores a oportunidade de conviver e usufruir de material variado
de leitura, subtraindo de todos da escola. Os beneficios oferecidos por uma
biblioteca, como aproximar leitores e autores, popularizar a vivéncia com os livros e
com demais objetos de leitura, porque biblioteca, independente de outras
conotagdes existentes, representa, na atualidade, um espaco dindmico de consulta,
pesquisa e estudo, € nesse sentido que aprendemos a preocupagao e o desafio
vivido por Nunes.

f BRAUNA \

E um desafio grande, porque os alunos hoje ndo sio leitores, nao
gostam muito de ler, principalmente os do ensino noturno, que ja séo
adultos, ja vao para escola forcados mesmo, s6 para ter essa
formagéo, ndo sdo assim porque gostam de estudar, eles vao para a
gente ta incentivando eles sempre a ler a estudar para entrar na
universidade, é muito dificil a gente trabalhar leitura, principalmente no
ensino médio noturno.

J

.
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Os desafios, as inquietacbes e os dilemas apontados por Brauna,
vivenciados na escola com a pratica de leitura, centram-se numa questdao que nao é
tdo diferenciada das demais interlocutoras: o desinteresse dos alunos pela leitura.
Para Brauna esse quadro, ainda é mais complexo por se tratar de alunos adultos, de
alunos do ensino médio, que se agrava quando se fala em horéario noturno.

Retomando e ampliando o tragado narrativo dos dados, sem
necessariamente concretizar uma repeticdo, convocamos cada interlocutora,
ampliando nosso teor analitico em relacao ao presente subeixo. Nessa perspectiva,
nas narrativas de Barros, percebemos que ela aponta como desafio maior de ser
professora de leitura sua prépria formacao leitora que, conforme ela argumenta, é o
professor o cerne da motivacado, do habito e do gosto do aluno pela leitura. Esta
posicao de Barros dialoga com a percepcédo de Andrade (2004) de que 0 somente o
professor que vivencia experiéncias significativas com a leitura consegue orientar
com precisao as acées com a leitura de seus alunos.

Almeida em sua narrativa expressa claramente que ser professor de leitura
consiste em um desafio muito grande e atribui como causa a uma formagéao leitora
dos alunos, caracterizada por ela, como fraca e fragmentada. Diante desse quadro,
Almeida exprime preocupacao e, notadamente, o dilema de como fazer para que os
alunos gostem de ler. Para melhor fundamentar essa questao recorremos a Kleiman
(2006), segundo a autora as dificuldades, os entraves e passividade dos alunos
perante o texto, podem ser entendidos decorrentes do modo como o professor
aborda o texto em sua pratica pedagdgica, e que somente uma acao pedagodgica
alicercada em estratégias competentes de leitura faz com que o ensino com texto
adquira significacdo no contexto escolar. Assim, o0 ensino com a leitura requer uma
mediacao eficiente e intencional do professor.

Na narrativa de Santos |, em determinadas passagens se aproximam dos
relatos da professora Barros, quando as duas professoras admitem que um dos
grandes desafios de ser professor de leitura é ser “modelo de leitor”, entendido como
aquele leitor que apresenta estratégias diversificadas para a abordagem do texto,
que mobiliza emocgdes, que propde reflexdes, que relata experiéncias, e faz
mediagdes importantes, criando situa¢cdes de envolvimento pleno com texto.
Referenciar aquele leitor que dispde de um conjunto de saberes e o mobiliza de
acordo com as situagdes impostas pelo contexto linguistico e extralinguistico do
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texto, levando a compreensao de que Freire (1994), no que tange ao alcance de
uma leitura critica, o que implica a percepcao das relagdes entre texto e contexto.

A professora Santos Il, em seu discurso, indica a internet como aspecto de
maior dificuldade pedagdgica vivido na sala de aula, para ela os alunos aderiram aos
“modelos prontos” de informacdes oferecidas pela rede, argumenta também, que os
alunos se interagem mesmo é no ambiente virtual. Notamos que no olhar da
professora Santos Il a internet apresenta-se como um desafio e se sobrepde ao
livro, fazendo com que os alunos se afastem da leitura em outros suportes, como o
livro.

Este posicionamento da professora, na verdade, aponta para uma questéao
bem recorrente no contexto contemporaneo da educacéo brasileira: a interface entre
o ambiente midiatico e o ambiente escolar. O primeiro caracterizado pela
possibilidade de proporcionar o acesso aos diversos tipos de informacao,
comunicacado e interacdo entre diferentes povos e culturas de forma bastante
enriquecedora, o0 segundo tem o desafio de formar leitores para atuar
competentemente nos mais variados contextos.

Diante dessa realidade, cabe a escola e aos professores, em todos os niveis
de ensino desde fundamental ao superior, assumirem as redes telematicas como
uma aliada eficiente que nutre, enriquece e amplia as praticas pedagdgicas. Assim,
no relato da professora Santos I, embora explicitamente ela ndo assuma a aversao
a introducdo dos TICs (Tecnologias da Informacao e da Comunicacao) na sala de
aula, percebemos, nas entrelinhas do seu discurso, um certo contragosto em relagao
as potencialidades dos textos dos géneros digitais para uma pratica leitora
mediatizada pelos textos do universo virtual. Entendemos, entretanto, o quanto o
mundo virtual ainda estad distanciado das praticas cotidianas da escola, das
professoras e, talvez mais préximas dos alunos, logo ndo é razoavel ignorar a
valorosa contribuicdo da internet para uma pratica educativa inovada e de qualidade.

A professora Brauna declara em seu relato que a dificuldade maior é o fato
de os alunos nao gostarem de ler. Segundo a professora essa realidade é ainda
mais acentuada no turno da noite, pois os alunos, apesar dos incentivos, como ja
sao adultos, frequentam a escola com um unico objetivo: a certificagdo do ensino
médio e mesmo que ela incentive para que eles ingressem na Universidade esse
fato ndo tem se concretizado. Diante dessa constatacao, vale dizer que a professora

Nunes expbe em seu relato um episédio bastante comum e muito debatido por



108

professores em geral: 0 que fazer para que os alunos jovens e adultos despertem
em relagdo ao gosto pela leitura, em relacdo a essa pratica sociocultural? Essa é
uma questdo que inquieta o professor, dado a complexidade que é a tarefa de
formar leitores na escola, que requer do professor uma postura concreta como leitor
e como motivador de novos adeptos nesse campo.

As falas da professora Nunes, acerca da falta de acesso a um acervo
bibliogréafico, revela-se como uma causa que afeta o desenvolvimento de uma
pratica leitora mais diversificada. Conforme ela relata, essa demanda de livros
resulta numa leitura com muitas limitacées, e, com efeito, na inviabilidade de
proporcionar uma formacao leitora dos alunos alicercada nas teorias criticas da
leitura. A criticidade, elemento basico da qualidade da leitura, como diz Silva (2009),
torna-se inviavel diante da auséncia de material variando de leitor.

Nessa situacado, como escolher? Como comparar? Como exercer esse olhar
critico? Nunes nos remete a questao desafiadora que € a biblioteca escolar se fazer
presente na escola, uma vez que, é nesse ambiente que sao reunidos o conjunto de
materiais fisicos (impressos) e os virtuais (TICs) formando um lugar em potencial
para o desenvolvimento de praticas leitoras dindmicas, inovadas e criticas. Assim,
conceber significa apontar para o entendimento de Silva (2009), de que ensino e
biblioteca se complementam. Assim, as queixas da professora Nunes sao
pertinentes, no sentido de que uma escola que dispdée de um acervo bibliografico
diversificado e o coloca a disposicao de professores e alunos contribuira para que os
alunos se tornem leitores em potencial.

Assim, nas narrativas que integram este subeixo “desafios de ser professor
de leitura”, constatamos que, de maneira geral, as professoras narradoras vivenciam
cotidianamente em suas praticas pedagdgica com a leitura no ambiente escolar,
algumas inquietacdes e dilemas, como por exemplo: o desafio de serem modelos de
leitura, uma formacao leitora que va ao encontro das aspiracdes pedagdgicas da
escola, da formacao leitora dos alunos fraca e fragmentada, da falta de acervo
bibliografico que subsidie o trabalho com leitura na escola, do pouco uso (ou nao
uso) das TICs como mecanismo fortalecedor das praticas de leitura. Contudo,
emerge também a compreensao de um grande desafio escolar na formacdo do
leitor, que se concentra em criar/produzir um ambiente no qual exista um movimento

de confronto entre os objetos estranhos ou estranhados e o0s objetos conhecidos,
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que possam gerar gradativamente a ampliacdo da visdo critica, da liberdade e
criatividade nas ag6es e escolhas do material a ser lido. (BRITTO, 2013).

Desse modo, emerge dessas constatagdes o entendimento de que um dos
desafios do cenario educacional da escola na esfera pesquisada, sobretudo, das
escolas de ensino médio, incide sobre a ampliagdo das possibilidades de
experiéncia com uma constante e reiterada préatica de leitura, desafiando alunos e
professores a pararem para pensar, analisar e agir, conforme as circunstancias
impdem, tendo a leitura como anteparo. Com essas visoes analiticas encerramos
nossas incursdes neste subeixo, passando a tecer reflexbes interpretativas e

analiticas sobre géneros e tipologias textuais no interior das praticas leitoras.

3.2.3 Praticas leitoras e géneros textuais

Nesta secdo de andlise, acessamos a compreensao de como as professoras
narradoras dessa pesquisa revelam os géneros e as tipologias textuais presentes
nas suas praticas de leitura pessoal, escolar/académica e pedagdégica. Tendo em
vista que preferéncia ou escolha por determinado género e tipologia textual esta,
intimamente, ligada ao perfil identitario leitor de cada professora e como
consequéncia, reflete no seu trabalho pedagdgico com o texto, com os alunos
igualmente.

Para exercitar esse procedimento, o fazemos com apoio em Marcuschi
(2002), na consideracdo de que os géneros textuais estdo materializados na
cotidianidade e que apresentam caracteristicas sociocomunicativas definidas por
conteudos, propriedades funcionais, estilo, composicao e caracteristica. Com base,
portanto, na caracterizagcdo apontada pelo referido autor, compreendemos que a
apropriacao pelo professor por determinado género textual € importante, na medida
em que, nas situagcdes comunicativas, escritas ou verbais, é imprescindivel a
adequacao do género de acordo com os propésitos discursivos a serem alcancados.

Assim como o0s géneros, as tipologias textuais sdo destacadas como uma
forma linguistica que estd intrinsecamente relacionada com o propdsito
comunicacional do sujeito responsavel pelo processo enunciativo do texto. Desse
modo, as tipologias textuais consistem em relevante mecanismo para o estudo e
ensino com textos. Essas tipologias textuais sdo uma espécie de construcao tedrica
definida basicamente por sua natureza linguistica de composicao, como: aspectos
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lexicais, sintaticos e tempos verbais. Formalmente esses tipos de textos sao
divididos em: narragdo, descricdo, argumentacado, exposi¢cdo e injuncdo, que nao
serdo descritos minunciosamente, por nao ser, nesse momento, a finalidade
precipua.

Nessa perspectiva, consideramos que a abordagem, tanto no ambito
pessoal, quanto no ambito escolar/académico e pedagogico, acerca das tipologias e
géneros textuais, constitui-se, sem duvida, num mecanismo fundamental para o
exercicio da reflexividade sobre o estudo do texto neste ambito, em sala de aula,
pelas professoras-narradoras. Assim, procuramos por meio dos relatos, dada a
especificidade composicional, funcional e discursiva de cada género e tipologia
textual, identificar aqueles que mais se evidenciam na constituicdo das praticas
leitoras das professoras interlocutoras dessa pesquisa, utilizando-nos, para esta
finalidade, dos excertos narrativos a seguir, de Barros, Almeida, Santos |, Santos I,

Nunes e Bralna.

f BARROS \

A leitura mais frequente que costumo fazer é a da Revista Veja que ha
mais de 20 anos leio semanalmente — ndo na integra- mas sempre que
posso leio os artigos de opinidao, os ensaios e as entrevistas. Quanto a
escolha do género a ser trabalhado depende do nivel de ensino, do
objetivo e da situacao de ensino/aprendizagem. Por exemplo, no ensino
médio, além da leitura dos géneros literarios, trabalho também a
producdo de textos dissertativos-argumentativos com o objetivo de
preparar o aluno para o vestibular.

(U J

A Professora Barros informa que a escolha do género textual depende do

objetivo proposto da aula e da situacdo de ensino aprendizagem, entre outras
consideracdes, nessa consideracdao, emprega como suporte textos da Revista Veja,
na versao dissertativa-argumentativa, que se presta como orientacao de leitura e de

escrita para o exame vestibular.
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A\
a ALMEIDA

Eu leio tudo desde gibi, gosto de ler gibi, gosto de ler jornal, ultimamente eu
estou mais descansada, mas eu tinha uma mania se eu pegava num papel
enquanto eu nao lia o que tinha escrito nele, até bula de remédio, revista
Globo Rural, Epoca, Veja, essas revistas que chegam as escolas, sempre que
eu tenho oportunidade eu “tou” lendo uma reportagem outra. Quando eu estou
na parte de coordenacao do ensino fundamental a gente se preocupa muito
com idade, a gente vai procurando até mesmo nos manuais e tudo a gente vai
procurando idade, por que a gente tem medo assim de t4, se bem que hoje
vocé, ver as coisa avangada demais, mas 0s meninos até 62 por ai ler Pedro
Bandeira, que é maravilhoso, ele ensina de uma maneira assim que vocé nem
ta percebendo, ele vai fazendo o aluno a ter gosto pela leitura. No ensino
médio, infelizmente, ou, talvez, felizmente, a agente se preocupa com o0s
vestibulares ndo tem como deixar de trabalhar o texto dissertativo... e talvez a
gente deixe a desejar assim essa parte de ler por prazer ou ler para ensinar.

S Y

Em Almeida, desponta o entendimento de que ler as mais diversas tipologias
textuais é uma pratica salutar a seu ver, considerando uma adequacéao por idade, na
escolha e distribuicdo dos textos a serem lidos pelos alunos. Registra que no ensino
médio ja nao trabalha com tanta diversidade textual, porque o foco € o vestibular e,

em consequéncia, a supervalorizacao do texto dissertativo, como suporte.

f SANTOS | \

Eu gosto de... Quando a gente fala em género é muito amplo, porque
para cada situagdo comunicativa vai surgir um género e a necessidade
de fazer a leitura, mas eu ndo sei nem dizer o género que eu prefiro,
porque as vezes vocé tem a necessidade de fazer a leitura de um
texto que pertence ao um género, as vezes de outro, entdo eu ndo
tenho preferéncia por género textual, eles vdo se adequando a
situagcao que a gente “t4” mais precisando no momento, qual o tipo de
leitura que a gente "t4” precisando? Entdo, todos sdo importantes, e
sao inumeros, é dificil a gente listar os géneros e até buscar aquele
gue a gente mais gosta, pois todos sdo importantes.

(& )
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Definir o género a ser lido, para a Professora Santos |, implica, inicialmente,
ter conhecimento da situacdo e assim adequa-lo convenientemente a essa
finalidade. Nao descarta, entretanto, a importancia intrinseca a todos eles. Essa
indefinicao de certa forma compromete a pratica discente, pois se para o professor

falar “[...] em género é muito amplo [...], o que dizer com relacéo ao aluno?

K SANTOS II \

Quanto ao género eu sempre trabalho com a noticia, pessoal eu
gosto muito da carta porque ela se divide em varios. No pessoal eu
gosto muito de romances. Na pratica pedagogica eu gosto muito de
pedir para eles lerem romances, gosto também de explorar a leitura
de revistas, principalmente a Epoca, eu também exploro muito o
dissertativo em funcao do vestibular.

(& J

Relendo analiticamente a narrativa de Santos Il, emerge o entendimento de

a interlocutora preferir, em alguns momentos, trabalhar a carta em suas diversas
modalidades sociais, acrescenta, no entanto, que tem admiracdo pelo romance e

que trabalha portadores textuais como a Revista Veja, por exemplo.

/ NUNES N

Como eu ja mencionei eu gosto muito do género narrativo, tudo que
esta narrando eu gosto mais do que aquele descritivo, aquele outro 1a
o dissertativo, eu gosto muito, especialmente do narrativo por que ele
sempre me leva ao conhecimento, apesar de que o dissertativo
também ajuda vocé a raciocinar, a vocé expor teus pensamentos e
saber defender, mas eu continuo preferindo o narrativo.

(& J
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O género narrativo é enfocado pela Professora Nunes como aquele de sua
preferéncia, muito embora reconheca as potencialidades do género dissertativo,
notadamente no aspecto que leva o leitor a exercitar seu raciocinio para interpor seu

ponto de vista.

K BRAUNA \

Gosto muito de trabalhar com poesia, faco para eles sentirem o valor
da poesia , quando eu estudava quando e passei estudar esses
género, eu passei a gostar da poesia, mas é trabalhado varios outros
tipos de leitura, ndo é s a poesia, mas assim o meu que gosto muito
da poesia, no pessoal eu ja gosto quando chega no pedagdgico
valorizo mais ainda. Em casa eu gosto de ler mais revistas, revistas,
algum livro mais interessante sobre, assim, alguma pratica de leitura,
livro de autoestima também, aqueles livro que falam sobre como
trabalhar com crianca e adolescente, eu gosto de ler esse tipo de
livro.

N J

No contexto diversificado das praticas leitoras surge com a Professora

Brauna sua preferéncia com o texto poético no sentido de conduzir o alunado a
apreender o valor da poesia. E bem verdade que privilegia outros textos, sendo a
poesia 0 mais explorado na sua pratica docente.

A titulo de refinamento desse bloco analitico, dizemos que Barros, nas suas
falas, discorre sobre alguns géneros priorizados nas suas leituras, tanto no ambito
pessoal como no contexto pedagdgico, aponta a leitura da Revista Veja, nao
especifica que textos |1é nesse veiculo, mas diz que explora, também, os textos do
género literario, bem como o texto dissertativo-argumentativo em sala de aula. Os
géneros e tipologias textuais que permeiam as leituras dessa professora revelam
uma pratica de leitura articulada com uma diversidade de texto favoravel a uma
performance razoavel na pratica pedagoégica com a leitura na escola.

Os géneros que fundamentam suas leituras sdo de carater informativo,
cientifico, literario e pedagdgico, de forma geral, sdo coerentes em suas afirmacoes,
conforme a esséncia do discurso expresso no texto, demonstram uma compreensao
relevante acerca dos processos de composicdo linguistica, funcionalidade e dos
propésitos comunicacionais dos géneros textuais. Notadamente, a professora Barros
encontra fundamentacao nas consideragdes feitas por Koch e Elias (2007), de que
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géneros textuais sdo edificados, construtivamente considerando, em suas diversas
modalidades e com dada funcao, nas diferentes esferas de atuacdo humana, o que
viabiliza seu (re)conhecimento e sua producdo sempre que necessarios se facam.

Almeida diz diversificar suas leituras, como por exemplo: gibi, jornal, bula de
remédio, revistas de circulacdo nacional como a Veja, Epoca, Globo Rural, e as
revistas pedagodgicas que semanalmente ou mensalmente a escola recebe. A
professora relata que tem a preocupacao de adequar suas leituras pedagdégicas aos
niveis de ensino em que atua, bem como as funcdes de coordenacao. Os relatos de
Almeida convergem, em alguns pontos, com o da Professora Barros, quando
apresenta a preocupacao de, também, relacionar o tipo e género de texto com a
esfera e com o nivel educacional que atua.

Entretanto, essa professora revela que na cotidianidade, elege alguns tipos e
géneros textuais bem diferenciados dos apontados por Barros. Almeida mostra-se
bastante verséatil nas suas leituras, o que nos faz entender que desenvolve um
trabalho pedagdégico caracterizado pela diversidade de géneros textuais o que
naturalmente deve auxiliar as necessidades sociocomunicativas dos alunos. Dentro
dessa configuracdo, Koch e Elias (2007, p. 122) explicitam que: “[...] somente
quando dominarem os géneros mais correntes na vida cotidiana, nossos alunos
serao capazes de perceber o jogo que frequentemente se faz por meio das
manobras discursivas que pressupdem esse dominio”.

Santos | expde em suas narrativas que, em fungao da diversidade de género
textual presente no universo linguistico, ndo tem como elencar esse ou aquele
género de sua preferéncia, argumenta que as situacées comunicativas é que de fato
demandam o uso da modalidade de texto. Nessa perspectiva, Koch e Elias (2007)
ao discutirem essa questao, ponderam que a lista € mesmo numerosa, uma vez que,
0S géneros como praticas sociocomunicativas sdo dinamicos e passam por
transformacdes na sua constituicdo e que em muitas ocasides, resultam em outros
géneros.

Entretanto, diante dessa postura de Santos |, € possivel depreender
algumas consideracdes, dada a presenca quase ilimitada de géneros textuais, nés
precisamos assumir na vida pessoal e profissional algumas inclinacbes, gosto e
preferéncias com a finalidade de construir uma identidade e demarcar nosso campo
de atuacao, pois devido as especificidades inerentes a cada género discursivo, é

preciso assumir aqueles mais representativos para nossa vida cotidiana e para



115

nosso campo de atuagdo pedagdgica, de modo que possam motivar e orientar as
diferentes leituras que um texto pode sugerir.

Santos Il destaca em seu relato a carta e os romances literarios como os
géneros que fundamentam suas leituras pessoais. Aponta a Revista Epoca e o texto
dissertativo como modalidades discursivas subsidiadoras de suas leituras na pratica
pedagdgica. Ao analisarmos seu relato, percebemos que os géneros e as tipologias
textuais que permeiam suas leituras em alguns pontos sao similares as leituras,
também, priorizadas, por Barros e Almeida como é o caso dos romances literarios, o
texto dissertativo argumentativo e a leitura de revistas de circulagdo nacional. Por
outro lado, se diferenciam quando a referida professora destaca o género textual
carta como o de sua preferéncia no ambito pessoal.

Essa constatacdo do género epistolar chama atengdo para uma viséo
romantica da professora, visto que na contemporaneidade esse género vem
perdendo espaco para o texto digital como é o caso do e-mail, MSN e torpedo os
quais cumprem 0s mesmos propdsitos comunicacionais, sendo que de forma mais
rapida sem contar com facilidade de estabelecer o didlogo on-line. A esse respeito,
evocamos a consideracdo de Koch e Elias (2007, p.102) ao dizerem que no e-mail
ou no blog, praticas sociais e comunicativas surgem as variagdes (‘transmutacoes’)
dos géneros carta e diario, tendo essa nova feicdo por forca da tecnologia que
constantemente esta a reinventar.

De acordo com as pontuagdes de Santos Il, é notavel a sensivel
preocupacao em trazer a leitura literaria do género romance para sala de aula, bem
como o texto dissertativo devido o pragmatismo que essa modalidade de texto
assume nas turmas de ensino médio, sobretudo no 3° ano em que a producao da
redacao para o ingresso no ensino superior tem se mostrado um exercicio essencial.

Brauna, em seu relato, aponta a poesia como um género discursivo que
fundamenta tanto suas leituras pessoais como pedagogicas, acrescenta também,
que outros tipos de textos sao trabalhados, mas o que ela tem mesmo afinidade é
com o texto poético. Partindo dessa declaracdo, mesmo sabendo do potencial
discursivo desse género na formacdo de leitores e na autoformacédo docente,
entendemos que € importante reforcar que esse tipo de texto dada a sua natureza
composicional, tanto nos aspectos linguisticos como nos aspectos formais, requer

uma leitura ativa e dinamica.
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Cabe, portanto, ao professor estimular a percepcdo da multiplicidade de
sentidos que subjazem as estruturas linguisticas, semanticas, sintaticas, fonolégicas
e estéticas e estilisticas que abarcam as relagdes contextuais do texto poético, no
sentido referido por Osakabe (2005), o que implica a mobilizacdo de dispositivos
sensoriais que ativam na percepcédo de um objeto dado, num momento dado. Mas
um aspecto, o relato de Brauna nos preocupa no que se volta para a centralizagéo
nesse tipo de texto, o que pode acarretar a perda de oportunidade de desenvolver
um trabalho mais amplo e diversificado com os textos pertencentes aos demais
géneros.

Nunes recorre aos textos de carater narrativo. Na esséncia de suas falas,
notamos que a professora aponta o género narrativo como leitura que vem se
consolidando ao longo do seu itinerario leitor, desde o desenvolvimento dessa
pratica na infancia, especialmente aquelas leituras realizadas na igreja. Ela
demonstra claramente que ndo tem afinidade com os textos do género descritivo,
argumenta também que apesar de os textos dissertativos auxiliarem no processo
cognitivo de assimilacdo de conhecimentos, podendo fortalecer o poder de
raciocinar, defender e tomar posicao diante dos acontecimentos, mesmo assim, diz
que tem preferéncia é pelos géneros e tipologias que compdem as estruturas
linguisticas funcionais da narragao.

Assim como Brauna, Nunes concentra suas prioridades em um Unico género
e tipologia: o narrativo, ainda que mais abrangente que o poético, uma vez que o
poético, em alguns casos, encontra-se inserido no narrativo. Esse comportamento
da professora-leitora Nunes deixa certa preocupacdo, no sentido de que se faz
necessario que outro (ou outros) sejam apresentados com mais vigor aos alunos,
ndao ha necessidade de o professor concentrar-se no uso somente de em um
dominio de texto, segundo a adverténcia de Solé (1998) para que na escola a
utilizagdo de géneros textuais seja diversificada, notadamente, quando a finalidade
€ trabalhar com as demandas de ensinar e aprender a ler.

E certo que o texto narrativo por sua composicdo, contetido, estilo, modo de
veiculagdo e propdsito comunicacional, se bem explorado e mediado com eficiéncia,
permite aos sujeitos adentrarem tanto no mundo real como no ficcional, no entanto,
a abordagem deste tipo de texto precisa ser articulado com outra modalidade de

textos, a diversificacao é sempre salutar.
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Portanto, a partir das analises feitas sobre os géneros e tipologias textuais
que permeiam as praticas de leituras pessoais e pedagdgicas das professoras
interlocutora deste estudo, no geral, observamos que, embora trés professoras,
desse grupo de seis, sinalize uma pratica de leitura subsidiada por uma diversidade
de géneros textuais, de certo modo, até razoavel, pois esse comportamento leitor
dessas professoras pode produzir efeitos na formacgéo leitora dos alunos. As demais
professoras, que também soam trés representantes, apontam um olhar restrito
acerca da diversidade de géneros textuais, uma vez que, afirmam uma pratica muito
centrada num unico tipo de texto, sendo, portanto, necessario que essas professoras
ampliem suas vivéncias com o texto, para o bom proveito dos alunos igualmente.

Dessa forma, no conjunto, os relatos assinalam que ha uma nitida
necessidade de que as professoras revejam suas praticas nesse campo, com vistas
em um trabalho sistematico com os géneros textuais, pautado no potencial

sociocomunicativo de cada texto.

3.3 Eixo tematico 3 - Praticas leitoras e formacao continuada

Este eixo tematico esta dividido em dois subeixos, assim denominados:
Construcao do professor-leitor: experiéncias pessoal, profissional e pedagdgica e
Potencialidades da leitura na formacao continuada. Conforme ilustra a Figura 3,
exposta na sequéncia, que no trajeto analitico passara por desdobramentos, para
colaborar com o trabalho de exercitamento das andlises das narrativas das seis
professoras interlocutoras.

Ao visualizar a Figura, percebemos a indicacdo que tomara a analise neste
eixo e decorrentes subeixos, que trata de praticas leitoras e formacgao continuada.



118

FIGURA 4 - Eixo tematico 3 - Praticas leitoras e formagao continuada

PRATICAS LEITORAS E FORMAGAO CONTINUADA

Construgao do professor

: gy Potencialidades da leitura na
leitor.experiéncias pessoal,

formacgao continuada

profissional e pedagogica

Fonte: Dados da Pesquisa (2012).

Nesse terceiro eixo tematico, propomos, inicialmente, uma analise acerca
dos processos de construcdo das praticas leitoras das professoras interlocutoras
desta pesquisa, destacando as experiéncias por elas adquiridas nas suas vivéncias
pessoal, escolar/académica e pedagodgicas com a leitura. Em seguida, faremos uma
abordagem sobre o papel formativo dessas praticas de leituras na formacéao
continuada das professoras-leitoras desta investigacdo. Este eixo tematico esta
dividido em dois subeixos, assim denominados: Processo de construcdo do
professor-leitor: experiéncias pessoal, escolar/académica e pedagdgicas e
potencialidades da leitura na formacao continuada, conforme ilustra a Figura 4.

Dessa forma, para analisar os dados sobre como foi construido o processo
de formacédo leitora das professoras interlocutoras, recorremos a Koch e Elias
(2007), que analisando os aspectos interacionais da leitura defendem a prética de
leitura como uma atividade interativa altamente complexa de producédo de sentidos.
Nela os sujeitos ativos interagem com base em elementos linguisticos materializados
na superficie textual e na sua forma de organizacdo, entretanto, as autoras
destacam que no interior desse evento comunicativo um conjunto de saberes €
mobilizado e ativado, e, portanto, sdo exatamente esses saberes/conhecimentos
que permitem ao homem o privilégio de interagir pragmaticamente com a realidade

circundante.
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Nessa direcdo, a analise das experiéncias de leituras reportadas pelas
professoras-leitoras desse estudo tem a finalidade de compreender como se déa o
processo de construcao dessas praticas, bem como a relagdo estabelecida entre
elas, e, como eles convergem para a formacdo continuada das professoras
interlocutoras, tendo em vista que essa formacdo carrega as marcas das
experiéncias de leitura que se configuraram no decorrer da trajetéria leitora dessas
professoras, destacamos, de antemao, que essas experiéncias provém dos
contextos familiares, sociais, culturais, escolares/académicos e pedagdgicos.

Para investigar essas praticas como subsidio a formacado continuada das
professoras-leitoras partimos do principio de que leitura e formacédo continuada
caminham lado a lado, e que as experiéncias vivenciadas, sejam no ambito pessoal,
sejam no ambito escolar/académico e pedagdgico, podem estabelecer um dialogo
ou uma interlocucdo com a formagdo e a autoformacgdo: “[...] o didlogo é esse
encontro dos homens, mediatizado pelo mundo, para pronuncia-lo [...]", diz Freire
(1987, p. 92).

A interagdo verbal entre individuos, no seu entorno socialmente
determinado, envolve o leitor, seu universo, sua estrutura social, suas relagdes com
o0 mundo e com 0s outros, o que implica entender, segundo Soares (2000), que as
praticas de leitura mediatizam sua relagdo com o universo da cultura letrada e com o
mundo. Assim, a analise das experiéncias de leitura reportadas pelas professoras
deste estudo tem a finalidade de compreender o processo de formacdo de sua
identidade leitora, uma vez que essa identidade carrega as marcas das experiéncias
que vao se configurando no decorrer da trajetoria leitora de cada uma em particular.

Nesse sentido, destacamos que a relagao entre as praticas de leitura com os
mais variados contextos de producéao e recepgao constituem a identidade leitora das
professoras interlocutoras da pesquisa e colabora com seus processos de formacao
continuada. E, assim, as narrativas que compdem esse terceiro eixo tematico,
evocam como foram construidas as experiéncias de leituras e como elas se
convertem na dinamizacdo e fortalecimento da formagdo continuada das
professoras, e, com efeito, na pratica pedagdgica com a leitura. As revelacdes estao,
pois, registradas nos excertos de textos que seguem.
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3.3.1 Construcao do professor-leitor: experiéncias pessoal, profissional e
pedagogica

Nesta secdo de analise, a partir das experiéncias pessoal,
escolar/académica e pedagogica de leitura, procuramos junto aos dados conhecer o
processo de construcéo leitora das professoras-narradoras. Buscamos por meio dos
relatos por elas expressos, destacar os condicionantes socioculturais que demarcam

essa trajetéria, ouvindo o discurso narrativo de cada interlocutora.

/ BARROS

Como ja mencionei anteriormente, fui me construindo leitora através das
leituras feitas com meu pai , quando ele contava histérias e me fazia
reconta-las, depois na Universidade com uma pratica muito restrita, pois
la a gente se limitava as leituras dos grandes classicos. Ultimamente,
esse quadro foi mudado, eu estou cursando mestrado e o mestrado
exige uma vasta gama de leituras. Isso fez com que eu diariamente
lesse artigos (da internet), livros teéricos de Lingua Portuguesa entre
outros. Nao posso deixar de pontuar a importancia dessas leituras para

Qminha formacédo profissional e pessoal. /

Barros, em sua narrativa, descortina seu processo de construgao leitora,

corroborando o papel de algumas referéncias, espacgos e instituicdo que marcaram
formal ou informalmente essa trajetoria, como é o caso da presenca significativa e
fecunda da figura paterna, da Universidade, ainda que de forma timida, o que
sobressai na fala dessa professora realca e seu papel formativo, e notadamente, a
revelacao de que o curso de mestrado emerge como algo que vem, gradativamente,
ampliando sua competéncia leitora tanto no @mbito pessoal como profissional: “[...]

eu estou cursando mestrado e 0 mestrado exige uma vasta gama de leituras”.
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/ ALMEIDA \

Como eu jé& falei, no comeco fui incentivada no iniciozinho pelo meu pai,
depois as meninas, minhas colegas, me emprestavam gibis, e dai como
eu ja nao tinha mais gibi, fiquei procurando algum livro, qualquer tipo de
livro, dai fui pegando gosto pela leitura e quando eu cheguei na

universidade eu senti realmente a necessidade e como eu ja gostava
um pouco, entdo fui despertada, e hoje eu vejo que é essencial na
minha vida, essencial, como é essencial. nos meus intervalos eu
sempre procuro pelo menos aquelas reportagens que tém muito a ver

com o meu trabalho.

A figura paterna também surge nos percursos leitores da Professora

Almeida, acrescido do apoio de colegas. Na verdade, em sua reconstrucdo
memorialistica, Almeida evoca o contexto de suas experiéncias leitoras, destacando
o ambiente familiar, representado principalmente pelo pai, como lugar onde foi
despertada para leitura, cita as colegas como pessoas que agenciaram suas
leituras, reafirma a Universidade como espaco que potencializou seu modo leitor.
Assim, familia, amigas e Universidade tém participacdo ativa na construcao leitora
de Almeida. E no sentido de que afirma Silva (2011), colocando a leitura como um
espaco coletivo de convivéncia social e intelectual. Essa rede amistosa, associada
as formalidades dos processos de leitura, transparece para Almeida como

essenciais em sua vida.

f SANTOS | \

Eu mesma quando eu preparar minhas aulas de Literatura, as
vezes eu ja conheco aquele assunto, mas eu gosto de ir em outro
livro, tirar um momento para eu fazer, rever e as vezes nessa
revisdo daquilo que eu ja acho que sei, que a gente nunca sabe
de tudo, eu descubro mais alguma coisa ou alguma coisa que me
levantou a duvida e eu vou em busca e vai surgindo as leituras. As
leituras pessoais, meu filho me cobra muito historinhas, ai eu tenho
que contar, criar, ler contando a histéria e criando historinhas
porque ele exige. Minhas leituras pessoais sao leituras rapidas por
conta do tempo. Sempre a gente vai procurando um tempinho, se
adequando a um final de semana.
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Santos | afirma que seu processo de construcao leitora aconteceu por meio
da busca de leituras, que emergem de suas necessidades didatico-pedagdgicas no
cotidiano escolar. Esse exercicio de busca incessante pelo conhecimento confere a
essa professora um nivel continuo de aprendizado. Santos | diz, também, que até
mesmo a agado de auxiliar seu filho com as tarefas escolares contribui para sua

construcéo leitora.

/ SANTOS I \

E assim, as praticas de leitura sdo construidas por meio de buscas em
internet, eu estou sempre em busca de coisas novas, alguma coisa que eu
posso aplicar em sala de aula, entdo aquilo que eu acho que é acessivel
que da facilidade para os meus alunos, entao eu trago para sala de aula, é
uma das coisas que eu fago mais. Eu estou sempre buscando na internet
procurando sites de experiéncias de professores eu “tou” sempre
buscando. Em casa eu gosto de estar sempre lendo alguma coisa,
principalmente aqueles noticiarios, aqueles informes que estéo
acontecendo em nivel de mundo, para que ndo acontega em sala de aula
o aluno comentar e vocé esta totalmente alheio. Ja na escola quando eu

&tenho tempo estou sempre pesquisando na internet vendo alguma coisa. /

Santos |l refere que pesquisa na internet como forma de se atualizar e
buscar novidades para sua disciplina e para sua pratica pedagdgica. Refere-se a
sua construcao leitora como uma pratica que esta em interface com ambiente virtual,
pois é bem objetiva nas suas declaracoes: “[...] as praticas de leitura sdao construidas
por meio de buscas em internet, [..]". Reforca, ainda, que em casa recorre a leitura
de jornais exibidos nos noticiarios.

A professora refere em sua narrativa sobre o emprego de varios suportes
textuais que emprega para sua construcdo leitora e para fundamentar seu fazer
docente.
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f NUNES \

No inicio da minha leitura é... 0 que me despertou foi o fato da minha
professora de religido ela sempre esta contando histéria e usar cartazes
ilustrados que naquele tempo até os livros eram assim mais preto e
branco coloridos com aqueles assuntos bem simplesinhos e ela nao
usava cartazes coloridos entéo, isso era muito bom para mim, e também
o livro didatico cada histéria que contava para mim era uma coisa meio
que nova, aqui naquele tempo nem televisdo tinha né, entdo era
diversao, tudo era muito bom pegar um livro ler, bom demais, entao dai
acho que despertou minha curiosidade, mais tarde comecei a ir para o
catecismo ficar mais préximo dele, saber que tinha maior nivel de leitura
ai eles estavam sempre contando histérias e eu queria saber dessas
historias e sempre que tinha acesso aos livros que contava essas
histéria eu estava indo atras nao ficava sé naquilo que eu ouvia eu

& queria mais ... /

Nunes relaciona seu processo de construcdo leitora como algo que foi

direcionado pelo modo especial da sua professora de religido, ao conduzir suas
aclOes didaticas em sala de aula. Para Nunes, a professora mobilizava um contexto
de acdes didaticas favoraveis para que o gosto e o prazer da leitura fossem
despertados. Pode parecer incomum, mas foi pelo recurso da contacao de histérias
na disciplina Religido, com o auxilio de cartazes e suas ilustracdes, o uso do livro
didatico, num tempo em que ndo havia nem televisdo no seu municipio, foi todo esse
contexto que despertou em Nunes seu gosto pela leitura ou a sua construcéo leitora.
Na verdade, a pluralidade de leitura, de textos/suportes leitores ativaram em nossa
interlocutora uma atitude positiva em relacdo a gostar de ler, apontando para sua
confirmagédo em Koch e Elias (2007).

f BRAUNA N

Teve o incentivo da escola quando pediu para fazer leitura, a
partir dai, assim, foi me tornando leitora. Na minha época as
pessoas jovens gostavam muito de ler revistas, aquelas revistas
de romances, entao ali, eu via uma colega minha que gostava
muito de ler essas revistinhas, entdo ali era tipo um incentivo para
buscar mais leitura e ler, na vida pessoal e profissional a gente
tem sempre de estar atrés, a procura descobrir nova maneira de
trabalhar de ler ai é a busca na leitura.

Y,

7
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Brauna fala de modo natural de suas experiéncias leitoras, da destaque as
experiéncias construidas no ambiente escolar, como decisivas para despertar seu
gosto pela leitura, atribui também, ao grupo de jovens de sua época, como se
reporta “[...] época as pessoas jovens gostavam muito de ler ,[...], entdo ali era tipo
um incentivo para buscar mais leitura e ler”, como pessoas que tinham o habito de
ler e essa atitude fazia com que ela se interessasse por leitura desse tipo de texto.

Retomando o olhar analitico para as narrativas do conjunto das
interlocutoras, nossa pretensao é aprofundar a andlise que vimos empreendendo.
Desse modo, Barros se reporta as leituras construidas por meio da intervengédo do
pai, como o inicio do seu processo de construgao leitora. Em seguida, menciona a
Universidade, ainda que de forma restrita, como instituicdo que contribuiu para essa
formacao, bem como as leituras realizadas no exercicio de sua pratica pedagdgica.
Por ultimo, elenca os textos de dominio académico/cientifico e profissional,
apontando-os como 0s mais recorrentes na pos-graduacdao (mestrado),
denominando-os como textos académicos na area de Lingua Portuguesa e artigos
cientificos.

A professora faz referéncia, enfaticamente, ao curso de mestrado como
razdo maior da ampliacdo da sua competéncia leitora. Neste caso, é importante
destacar que o relato da professora Barros pressupde que, em funcdo dos
propdsitos comunicacionais dos géneros e tipos de textos por ela apontados, como
esses textos e experiéncias compuseram a sua trajetoria leitora, possivelmente.
Barros expressa pelos dados que articulam esta analise, ainda que tenha tido uma
formacao académica (inicial) circunscrita apenas as nuances da leitura literaria, sua
identidade leitora, entretanto, a revela como uma professora-leitora em potencial.
Nessa mesma direcdo, Manguel (1996) afirma sobre a cumulatividade da leitura,
cujo avango se revela nos moldes de uma progressividade geométrica, em que uma
leitura, vai se somando a seguinte e, assim, sucessivamente, sempre baseado no
que o leitor leu anteriormente.

O relato de Almeida , assim como o de Barros, faz referéncia ao pai como
um dos responsdaveis pela sua formacgéo leitora. Admite inclusive que seu circulo de
amizade contribuiu ao emprestar gibis para os colegas, e, posteriormente, cita a
Universidade que se destaca como ambiente que despertou, conscientemente, esse
gosto pela leitura, visto que no ambiente familiar, embora esse gosto existisse, mas
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foi informalmente despertado. Almeida diz também, que, atualmente, essas praticas
vém se desenvolvendo no ambiente escolar.

Dessa forma, a formagéo leitora de Almeida vem se constituindo desde
infancia, adolescéncia, vida académica até as leituras pedagdgicas proporcionadas
pela vivéncia cotidiana na escola. Nesse aspecto, nossa leitora se aproxima do
pensamento de Dominicé (2010), que diz que a formagdo se apresenta muito
préxima do sujeito no decurso da qual os contextos familiares, escolares e
profissionais constituem lugares por exceléncia de tessitura e de enredamento de
uns com o0s outros, no exercicio de trocas mutuais, dando um contorno original a
cada histéria de vida e de leitura. Dessa maneira, as experiéncias de leitura
retratadas no depoimento de Almeida estdo associadas aos ambientes familiares, ao
circulo de amizades, a Universidade e a pratica pedagdégica. Sua narrativa destaca,
formalmente, a Universidade e a pratica pedagd6gica como instancias de referéncia
na sua formacao leitora, e informalmente, o pai e grupo de amigas como aliados
nessa construgao.

Santos | relata, resumidamente, como se da o seu processo de apropriacao
de praticas de leitura, cita os momentos de preparacao de aulas como meio de
extrair dessas leituras alguns aprendizados, que no dia a dia vao se constituindo em
conhecimentos. Entende também que ao ensinar seu filho aprende com ele sobre as
leituras que pertence ao universo da Literatura Infantil. Faz algumas queixas a falta
de tempo, refere-se que este ndo é suficiente para realizar suas leituras, contra-
argumentando, no entanto, que tenta se adequar ao tempo do final de semana para
fazer leituras pessoais.

Santos |l situa suas leituras com mais concentragdo no ambiente virtual.
Navega constantemente em busca de informacdes na rede, para preparar suas
aulas com informacdes que circulam diariamente. No plano pessoal, pontua sobre
leituras adquiridas por meio dos noticiarios através de informagdes, que segundo
ela, dos fatos que estdo acontecendo no mundo. Para a Professora Santos Il, os
dispositivos digitais emanam de novo contexto imposto pela cultura das tecnologias
da informacédo e comunicacao (TICs), que nutrem e complementam as praticas de
leitura na contemporaneidade.

Brauna, em suas falas, demarca sua trajetéria leitora nos espacos escolares.
De acordo com sua narrativa, a medida que a escola pedia leitura, ela ia se tornando

leitora, como assim se reporta “[...] o incentivo da escola quando pediu para fazer
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leitura, a partir dai, assim, fui me tornando leitora”. Essa configuracdo encontra
ressonancia em autores como Zilberman (2009), ao explicitar que quando se trata de
a escola cumprir sua tarefa na formacao de um leitor, ela pode ou nao ficar no meio
do caminho, e certamente, diz ela, ndo ficarq, caso se transforme o individuo
habilitado a leitura em um leitor. Brauna também se reporta, ao grupo de jovens da
sua época como agenciador da leitura de revistas, depois enfatiza que no
profissional e no pessoal estd sempre buscando, mas nao especifica o tipo de leitura
que busca.

Nunes, em suas falas reporta-se a professora de religido como incentivadora
das suas primeiras praticas de leitura, relata o0 modo de contar as histérias, os
recursos didaticos por ela explorados e o tratamento dado aos conteldos em
estudo, aspectos que motivaram seu despertamento e prazer pela leitura. Nesse
sentido, expbe que o tratamento didatico dos conteudos pela professora, foi
fundamental para sua apropriacao e gosto pela leitura.

Desse modo, as narrativas neste bloco, aqui registradas, demonstram que a
partir dos conhecimentos construidos por meio dessas experiéncias de leitura, tanto
na vida pessoal como na escola, na formacao inicial e na pratica pedagdgica,
propiciaram um expressivo didlogo, que se converteu na formacédo da identidade
leitora de cada professora interlocutora deste estudo. Certamente por meio dessa
identidade leitora o professor adotara um comportamento diante da sua formacao e
da formacao de leitores na escola. Como diz Névoa (1992), a identidade caracteriza-
se como um lugar de lutas e conflitos, é, pois, um cenario de construcao de ser e

estar na profisséo.

3.3.2 Potencialidades da leitura na formacao continuada

Pensar a leitura como processo que subsidia a formacao continuada de
professores, supde entendé-la como pratica em potencial que estd em constante
movimento, de forma que se relacione concretamente com o conhecimento e a
subjetividade do leitor. Para Larrosa (2002, p. 134), “[...] tomar a sério a leitura como
formacao [...] € um modo de afirmar a poténcia formativa e transformativa (produtiva)
da imaginacgao”. Trata-se de desvelar os enredos e especificidades dos processos
de leitura. E entender, por conseguinte, o significado da leitura para construgdo de

si, ou seja, para construgdo identitaria do leitor. Dentro, entdo, das potencialidades
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da leitura dizemos com base em Britto (1998) que esta reconforta o leitor, o instrui e
ainda, permite uma condicdo de recolhimento e de autoconhecimento. Esta é a
riqueza e versatilidade da leitura.

Nesse sentido, as narrativas que seguem péem em evidéncia a relagao da
das praticas de leitura com a formacgao continuada das professoras interlocutoras da
pesquisa. Os relatos que seguem destacam como as professoras narradoras
converteram experiéncias formativas de leitura em acgdo revitalizadora de seu

processo de formagao continuada.

/ BARROS \

Costumo dizer que uma pratica eficiente € uma pratica consciente.
Consciéncia adquirida através da apropriacdo das teorias. Todo professor
deve reconhecer a importancia da formacao continuada para sua vida pessoal
e profissional e que essa formacado continuada ndo precisa necessariamente
acontecer numa sala por meios de cursos prontos, mas em qualquer lugar,
desde que tenha acesso a cultura escrita, inclusive na sala de aula com os
alunos. A formacado do professor deve ser continua, ndo se esgota com o
término graduacéo. A leitura potencializa a pratica do professor na medida em
que possibilita a apropriagdo do conhecimento tedrico/pratico, e com isso
amplia suas concepgdes. O professor que tem consciéncias de suas
concepcgdes é capaz de planejar suas atividades sabendo o que quer, aonde
quer chegar e como chegar. Posso afirmar que minha capacidade de (re)
construgdo de conceitos, de assimilagdo, do meu poder de sintese,
capacidade de estabelecer relacées, fazer inferéncias, estd muito mais ampla
e eficiente. Assim, a leitura deve ser continua assim como € continua a nossa
capacidade de aprender, de perceber o mundo e de se inserir nele de forma

Qetiva. J

Barros destaca em seu relato, que a leitura é determinante para alimentar de

forma consistente a formacdo continuada, argumenta que sua capacidade de
estabelecer relacbes, de inferir, assimilar de construir e reconstruir conceitos
encontra-se fortalecida pelo processo continuo da leitura e que essas leituras
potencializam sua formacdo e consequentemente sua pratica docente. Associa a
leitura a sua capacidade de aprender, de percepc¢do do cosmos e da forma como
pode nele se inserir. Essa compreensao de Barros converge com o sentido que
Demos (2006) confere a leitura, de modo que esta nos da suporte para apreender e
compreender 0 mundo que nos rodeia, assim como para melhor exercitarmos nossa

cidadania.
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f ALMEIDA \

Leitura e formagdo continuada se relacionam de forma bem precisa,
como até eu ja falei porque é assim, para vocé ter uma formagao
profissional e pessoal, vocé depende da leitura para tudo, desde os
primeiros momentos até aquele momento de vocé conseguir fazer uma
leitura e adquirir, tirar dali a esséncia, quer dizer interpretar e ver o que é
bom para vocé daquilo ali, daquilo que vocé precisa e isso dai vai refletir
diretamente, porque se vocé tem essa capacidade de ler e gosta de ler e
através da sua leitura vocé consegue uma formagao adequada, uma boa
leitura vai refletir diretamente na formacao continuada porque vocé vai
conseguir absorver os conhecimentos tirados da leitura e eles vao
diretamente fortalecer sua formagéo.

| J

Um processo de formacéao prescinde da leitura, € o que, nas entrelinhas diz
a Professora Almeida na sua afirmacado de que leitura e formagédo continuada se
interpretam relacionalmente. Boas leituras, ao que acrescentamos, leituras
diversificadas, de textos cientificos, sobretudo, fortalecem o processo continuo de
formacao do professor, que se articule ao seu desempenho profissional como refere
Noévoa (1992).

f SANTOS | \

Dependo da leitura que vocé faz, vocé leva essa leitura para sua
formacédo e essa leitura vai interferir 14 no seu profissional, entédo se eu
pego um livro que me ajuda , que me dar subsidios para minha pratica
pedagdgica que me da dicas de como eu realizar uma boa aula, de como
eu atingir o meu aluno, buscar dele o interesse da aprendizagem, aquela
leitura ali ela interferiu, pois de alguma forma ela me ajudou, ou até
mesmo a leitura de algum livro que meu aluno precise conhecer, ndo que
eu talvez ndo chegue e diga: olhe o livro é assim, assim, mas eu ja tenho
alguns comentarios , alguma forma de chegar aquele aluno e mostrar e
levar aquele aluno e fazer a leitura, ndo contar a histéria , mas levar ele a
fazer essa leitura, instigar eu ja tenho meios de fazer isso. A leitura
potencializa sim o processo de formagdo continuada. A leitura é
importante na formacao do professor ndo sé6 de linguas, mas de todos os
professores de maneira geral: Matemdtica, Histéria de todos os

&professores. /

Nas entrelinhas, a Professora Santos | deixa entender que nem toda leitura

pode ser compreendida como formativa. Elege as leituras que cumprem
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integralmente as dimensdes pedagdgicas como, verdadeiramente, as leituras de
carater formativo. Estas sim, potencializam saberes e o processo de formacédo de
professores, seja em que area ele se processe. Esse entendimento de Santos | se
estende a beneficios na pratica pedagdgica, trazendo diversidades para a
aprendizagem do aluno.

( SANTOS II )

A leitura, porque nés professores somos sempre aprendiz. Os cursos
de formacgdo continuada ajudam, mas sdo as leituras que a gente
realiza que fortalecem a nossa formacao. A leitura que a gente realiza
no nosso dia a dia e as que a gente construiu na Universidade é que vai
nos auxiliar na nossa pratica pedagogica.

S J

Santos Il elege os saberes adquiridos nas experiéncias leitoras como algo
que contribui para sua formacao, pois € bem enfatica ao afirmar que.”[...] 0s cursos
de formacdo continuada ajudam, mas sao as leituras que a gente realiza que
fortalecem a nossa formacao[..]. Nao descarta como formadoras as leitoras
realizadas no decorrer de sua vida académica, entende-as como formadoras e
fortalecedoras da pratica pedagogica.

7 N\

NUNES

E a leitura ela é essencial na formagdo, no meu ponto de vista, porque
especialmente as leituras que eu fago em relagcdo a assuntos biblicos
eles sao gerais eles falam de assuntos sociais, politicos, econdmicos
tem dicas de como vocé enfrentar essas dificuldades que hoje a gente
enfrenta, especialmente na questao jovens. Entdo eu posso dizer que
essas sao leituras de cunho pessoal, mas que tém uma reflexao muito
forte na minha formacado sao leituras que provavelmente eu néao
encontro em nenhum curso pronto de formagéo continuada.
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Nunes recorre as experiéncias com os textos de dominio religioso, como
leituras que refletem fortemente no seu processo de formagdo e autoformacao,
percebemos que os textos e de géneros textuais empregados permeiam o percurso
leitor dessa professora: “[...] posso dizer que essas sao leituras de cunho pessoal
[...]”, mesmo assim, refor¢a que dificilmente encontrara em quaisquer cursos algo

semelhante que propicie seu reflexivo em torno da formacao continuada.

4

(r -
BRAUNA

A leitura ela é muito importante na minha formacao continuada, porque
através da leitura que realizamos em casa, na escola, na universidade e
principalmente no nosso cotidiano que nos preparamos para dar uma
boa aula e a gente vai observando a pratica com teoria, A
potencialidade da leitura na formagao continuada é bem visivel.

\S /4

A professora Brauna relaciona as praticas de leitura as dimensdes pessoais,
escolares/académicas, e pedagdgicas como experiéncias que possibilitam o
fortalecimento da formagéo continuada, assim diz ela: “A potencialidade da leitura na
formacao continuada é bem visivel”. Seu entendimento converge para o que refere
Carvalho (2008) sobre o professor-leitor e seus investimentos, porque, segundo
esse autor, ler supde movimento, alargacdo de fronteiras, expansao de
possibilidades.

Retomando as narrativas de Barros, Almeida, Santos |, Santos I, Nunes e
Brauna, reconfirmamos em modo de analise, suas visdbes compreensivas entre
leitura e potencializa¢des na formagéo continuada.

Nesse sentido, Barros refere-se a formacdo continuada como uma
necessidade inerente a pratica pedagdgica de todo professor, pois como diz Silva
(2008), o oficio de professor requer, em esséncia, o compromisso de tomar o
conhecimento como uma busca incessante. Nessa direcdo, € importante destacar
que a profissdo docente, a exemplo de profissbes, necessita de atualizagdes

constantes e de busca por novos conhecimentos.
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Barros enfatiza que o /locus da formacao nao deve se restringir a uma sala
com cursos prontos, e sim, a outros lugares que se possa acessar a cultura letrada.
Expressa, também, em seu depoimento, que essa € uma pratica que nao se esgota
na graduacao. Ao falar sobre a relagao da leitura e formagao continuada reconhece
gue na medida em que o professor se apropria de conhecimentos tedrico-praticos
ele amplia suas concepcbes e, com efeito, sua capacidade professoral. Nesse
sentido, converge para Larrosa (2002), que enfatiza a leitura como processo de
formacgdo: algo que forma, deforma e transforma.

Percebemos que da maneira como Barros expde seu ponto de vista, a
leitura transparece como forma que alimenta a formagéao continuada, que propicia a
capacidade de estabelecer relacdes, de inferir, de assimilar, de construir e
reconstruir conceitos, fortalecendo o processo continuo da leitura e da pratica
profissional.

Almeida, assim como Barros, em seu depoimento € categérica ao tratar da
relacao estabelecida entre leitura e formacgao, diz que a leitura quando é bem feita
reflete na formacao continuada. Nesta perspectiva, seu entendimento se associa a
Demo (2006), que compreende o papel formativo da leitura como uma pratica que
amplia horizontes, assim como reestrutura ideias.

A Professora Almeida reconhece a leitura como incremento a formacao
continuada, muito embora sua narratividade ndo externe maiores detalhes nesse
sentido.

Santos |, por sua vez, € bem didatica nas suas falas, explica que depende
do tipo de leitura que vocé faz ela se tornara subsidio, ou ndo, para formacao
continuada. Explica o tipo de leitura que pode se constituir em uma pratica formativa.
Essa visdo configura uma concepcao de leitura estruturada sob o signo do
questionamento, da argumentacao e da contra-argumentacdo. Santos | destaca
também, a leitura como uma pratica formativa ndo so6 para os professores de Lingua,
mas de todos os professores de maneira geral, como em Solé (1998), que
reconhece que a leitura € um meio que nos aproxima do contexto cultural, ou de
diversificados contextos, apresentando-se como importante contribuicdo ao leitor-
professor.

O relato de Santos I, assim como o de Brauna, revela que as leituras
construidas no cotidiano escolar, em casa e as que se processaram na Universidade

contribuem significativamente para o fortalecimento da formagéo continuada. Neste
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aspecto, entendemos que as duas professoras partiliham da concepc¢ao de que o0s
saberes adquiridos na pratica cotidiana e as experiéncias com a leitura séo
contributos ao processo continuo da formacdo. Essa ideia posta por essas
professoras dialoga com o pensamento de Tardif (2010) no trato com os saberes,
pois um bom transito de leituras corroboram a performance do professor, tanto na
aquisicdo, quando na validacdo de seus saberes, notadamente os saberes
experienciais. Santos Il, ainda ressalta que os cursos de formacao continuada
ajudam, mas sao as leituras construidas no dia a dia que, de fato, auxiliam na
consolidacdo dessa formagéo.

A narrativa de Nunes revela que suas leituras realizadas no plano pessoal
estado vinculadas aos textos dos géneros biblicos e que segundo ela trazem, na sua
esséncia, um conteudo util para formagéao cultural e social dos jovens, pois tratam de
assuntos contemporaneos e que estao bem préximos dos problemas vividos pela
juventude na atualidade. Dada a relevancia desses textos para sua formacgao
pessoal e profissional, a professora expressa que essas leituras subsidiam os
meandros da sua formacéao continuada.

A perspectiva da leitura como pratica formativa externada por Nunes nos
remete a uma leitura entrelacada com a natureza semantica dos textos do género
biblico. Uma vez que abordam temas de cunho social, politico e econébmicos e
trazem na esséncia de seus conteudos a regulamentacdo dos principios éticos e
morais da vivéncia cotidiana dos jovens. Assim, o depoimento de Nunes nos da a
dimensao politica proporcionada pela leitura desse tipo de texto.

A partir das andlises feitas acerca da leitura como um mecanismo
fomentador da formacao continuada das professoras, verificamos, no conjunto, que
as professoras evidenciaram nos seus relatos que as experiéncias de leitura
construidas nas vivéncias pessoais, escolares/académicas e pedagoégicas se
convertem em conhecimentos que colaboram nos processos de formacao
continuada. Essas leituras, em sua diversidade, mobilizam emog¢des, incitam
reflexdes, transmitem conhecimentos, envolvem diferentes saberes. Nessa
perspectiva, eleger a leitura como via privilegiada para se pensar a formacao
continuada, é entendé-la desde a compreensao de dois polos que se entrecruzam e

se convertem em diversos saberes/conhecimentos particulares do professorado.
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CONSIDERAGOES FIN

[...] Ler é, enfim, “uma negociagdo entre o
conhecimento que estd na nossa cabega e 0
desconhecido, que esta no papel; entre o que
esta atras e o que estd diante dos olhos”.
(FOUCAMBERT, 1994).



CONSIDERACOES FINAIS

Esta secdo da investigacdo retoma seu objeto de estudo, que sdo as
praticas leitoras de professores do ensino médio como subsidio a formacao
continuada, bem como seu objetivo principal que se voltou para analisar as historias
das praticas de leitura de professoras leitoras do ensino médio como subsidio a
formacao continuada, com intuito de delimitar as margens fronteiricas de seu aporte
conclusivo. Nesse sentido, cabe ressaltar sobre sua insercdo no campo da leitura e
da formacédo continuada de professores, caracterizado como estudo qualitativo, com
fulcro na pesquisa narrativa.

A leitura assumida como uma pratica de cunho social, cultural e pedagdgico,
capaz de proporcionar ao sujeito leitor uma condicdo para educacéao libertadora.
Assim, ndo nos reportamos a leitura como uma atividade de mera decodificagcao de
significados, mas como uma pratica que oferece o acesso amplo aos bens culturais
da humanidade, e como uma pratica que promove o dialogo, a interacédo, a
construcao, transformacgédo, a formagédo e autoformacdo, uma vez que diante da
atividade de leitura um novo horizonte se propde para o leitor, pela renovacédo das
fontes, pelos conhecimentos que proporciona.

Por isso, na escola, ndo nos referimos a leitura como competéncia teérico-
metodédlogica, mas, principalmente, como resultado do processo de formacédo do
professor, que na acdo educativa, deve lancar mdo de um conjunto de
conhecimento/saberes com o propésito de convencer, motivar, dinamizar, e,
sobretudo fazer fluir o gosto pela leitura. E fungdo da escola criar um ambiente
favoravel em que a leitura possa se apresentar nas suas variadas nuances: a leitura
informativa, a literaria, a leitura com fins pragmaticos, a leitura fruitiva, enfim, quais
sejam propostas pelos contextos escolares e os nao escolares. O certo é que

ninguém retorna 0 mesmo apds uma viagem de/pela leitura.
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Dessa forma, esse estudo contém olhar reflexivo acerca da leitura de
professores interfaciando com a formacdo continuada, pondo em relevo papel
formativo das praticas leitura. Aborda esses dois aspectos ndo como dois campos
de conhecimento distintos, mas, sobretudo, a relacdo que pode ser estabelecida
entre eles, dado que a leitura se constitui como uma fonte colaboradora da formacéo
continuada.

Nessa perspectiva, registramos nossos apontamentos conclusivos, tecendo
algumas reafirmacdes e revivando algumas compreensdes em torno da formacao
continuada de professores e da leitura como incremento a esse processo. Portanto,
nao concebemos formacdo sem um necessario aporte de leitura, se se considera
que a leitura, por seu turno, perpassa a vida do professor na construgdo desse
processo, assim como, em especial, no cumprimento da proposta curricular € nos
assuntos didatico-pedagdgicos.

Diante dessas consideracdes, registramos, ainda, que dentro de seu
pressuposto, o estudo compreende que o dialogo entre praticas leitoras e formacao
continuada tendo como base as narrativas das protagonistas do estudo propiciou o
necessario entendimento do trajeto leitor das interlocutoras. Dessa forma, com base
nas discussdes dos resultados que essa pesquisa nos apresenta, € possivel emitir
consideracdes e registrar constatacées acerca dos processos de construgdo das
praticas leitoras das protagonistas do estudo.

O movimento de retomada do passado leitor, em articulagdo com o presente
leitor, por meio da ativacdo da memoria, das professoras-interlocutora dessa
pesquisa, esteve fortemente marcado, entre outros aspectos, pelas lembrancas de
valor sentimental, intelectual, e profissional, em que a familia, a escola (na condicao
de alunas e de professoras) e a Universidade, constituiram espacos/ambientes,
significativos para construcao de préaticas leitoras que, se bem sistematizadas,
assinalam alguns caminhos possiveis para se pensar 0S percursos pessoais e
sociais de cada professora-leitora, como saberes que podem ser transpostos para o
ambito da formagao continuada.

Nesse sentido, na abordagem acerca dos processos de construcao leitora
das professoras interlocutoras da pesquisa, o estudo refere a identificacédo de trés
conjuntos de praticas de leitura, que emergiram das diversas experiéncias com a
cultura letrada adquiridas nos seguintes espacos: familia, escola/Universidade e no

oficio com a docéncia. Essas experiéncias mantiveram uma interrelacdo/dialogo, e
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como resultado dessa interlocucao formou-se a identidade leitora das protagonistas
do estudo, e por extensdo, essa identidade leitora estabelece um continuo
movimento com a formacdo continuada das professoras. A nossa intencdo em
buscar o entendimento da construcao identitaria leitora das professoras no percurso
da pesquisa, foi no pensamento de saber se a formacdo do professor e a
administracdo dos saberes integrados a sua pratica prescindiram dessa identidade.
Os resultados das analises das narrativas direcionaram que as possibilidades de se
construir identitariamente, estdo associadas a um conjunto de experiéncias adquirido
com a leitura, paulatinamente, no percurso de vida pessoal, social e educacional das
professoras leitoras deste estudo.

Ressaltamos que o presente estudo ndo se pautou em investigar se as
professoras-interlocutoras eram leitoras, ou n&o, mas sim, o que elas liam, como
liam, os modos de construcao leitora, a importancia das experiéncias com a leitura
para sua identidade leitora, os desafios de serem “professoras de leitura”, os
espacos e as pessoas que marcaram suas trajetorias leitoras, as concepcoes de
leitura que fundamentam suas praticas pedagogicas, 0s géneros e as tipologias
textuais que permeiam essas praticas, no geral, as reais implicacdes dessas praticas
no processo de formagao continuada daquelas professoras.

Face ao contexto exposto, sobressai-se a concepcao de leitura como
possibilidade ou condicdo de desenvolvimento, seja pessoal, intelectual, social,
pedagdgica, profissional e cultural e nas escolas, sejam de ensino fundamental,
médio, superior e, sobretudo, nas licenciaturas voltadas para a formacdo de
professores, o entendimento é que ha necessidade de criacdo de um espaco de
destaque nos curriculos em que as praticas de leitura tenham consisténcia, tenham
vida de fato, pela pratica dos professores e dos alunos, enquanto uma pratica social
de enorme valor.

Portanto, ao falarmos de formacgdo leitora, por conseguinte falamos de
escola e de professores leitores, visto que a escola é um lugar préprio de aprender,
€ na escola que professor-leitor dimensiona sua agao educativa com a leitura.
Assim, é na escola que o conhecimento sistematizado ganha vida e funcionalidade,
e se expande, sobretudo, quando se almeja transcender o senso comum.

Por conseguinte, com este estudo, & possivel reafirmarmos sobre a
representatividade de leitura na vida e na pratica docente do professor-leitor,
estabelecendo-se um cenario positivo e esperangoso para alunos e professores da
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escola campo de pesquisa, assim ao encaminharmos o0 encerramento desta
dissertacdo, reafirmamos que, cada vez mais, estamos convencidos do papel
relevante da leitura na vida pessoal e profissional de professores e educadores em
geral. Acreditamos que professores e professoras, principalmente, os de lingua
portuguesa, pela fungcdo mediadora, e por serem sujeitos de leitura que sao,
constituem-se agentes determinantes na construcao do caminho que liga o sujeito a
cultura letrada, que liga o sujeito a sua formacéo continuada.

Em virtude dessa creditacdo, pontuamos alguns aspectos fazendo
retrospecto breve e panoramico sobre o estudo e suas circunstancias, reafirmando
que dizer e investigar com base em historias de leitura de professoras leitoras, a
principio d& ideia de trocadilho, mas na verdade é o que o estudo se propés realizar,
ao decidir ouvir professoras do ensino médio, narrando suas histérias leitoras: ouvi-
las, pois, na sua narratividade rememorativa, reconstrutiva e reflexiva.

Para que afinal? Por que as histérias? Para saber como se constituiram
leitoras, por quais meios e finalidades. Uma resposta plausivel condiz a afirmar que
as praticas leitoras, e a literatura confirma, representam significativo incremento ao
processo de formacdo continuada de professores. Essas praticas, depois de
sedimentadas, isto é, depois de constituidas, passam a integrar o cotidiano do
sujeito, no caso das professoras, integram também o cotidiano da escola e,
especialmente, de suas praticas docentes em sala de aula.

Com as professoras leitoras da Escola Franklin Déria assim aconteceu,
assim acontece. Suas praticas leitoras ndo estdo circunscritas aos meandros
escolares, ndo obstante seja na escola onde a leitura “adulta e profissional” (se
assim podemos denominar) mais se apresenta no dia a dia, em forma de preparacao
de aulas, de atividades escolares, de execucao de tarefas.

Mas o estudo em suas revelacdes deixa entrever professoras leitoras e seus
vestigios de leituras, em suas narrativas que evocam lembrancas distantes e
lembrancas mais préximas de seu mundo leitor de sua conceptualizagdo sobre
leitura, de sua constituicio leitora e de suas praticas leitoras e potencialidades
formativas.

Desse modo, este aporte conclusivo retoma panoramicamente esses pontos
considerados na analise de conteldo e coloca em realce algumas pontuacbes da
pesquisa, em consonancia com seu objeto de estudo.
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Ao analisar praticas leitoras de professoras do ensino médio, caracterizando
essas praticas e conceptualizando o que é leitura, entre outros pontos que também
sao representativos, a investigacdo demarca e reforgca que a leitura € uma pratica
social escolar que impregna de sentidos varios o cotidiano das professoras
interlocutoras. Ela transparece como informacdo e suporte para a acdo docente.
Revela-se como suporte diferenciador fundamentado nas demandas de formacéao
continuada dessas professoras.

Entretanto, ha constatagdes de que mesmo sendo professoras de Lingua
Portuguesa, os desafios ndo deixam de existir. Os dilemas uma vez ou outra se
atravessam na sua pratica, pois embora reconhecam a leitura como uma via de
consolidagdo de conhecimento, traz indicacbes de que o material de leitura na
escola (para professores e alunos) é escasso, inclusive porque a biblioteca escolar é
precaria no seu acervo.

Este aspecto conclusivo leva a outros de ndo menos gravidade, a formacao
leitora do alunado com sérios pontos de fragilizacao e de fragmentacao, impedindo-
os de desenvolverem praticas leitoras marcados pela diversidade, pela inovagao e
pelo senso critico. E bem verdade que essa escassez de materiais de leitura, de
diversificacdo de géneros textuais, ndo é, por si s6, determinante para desviar o
aluno do mundo da leitura, mas €, sem duvida, um elemento que contribui para
reduzir a capacidade leitora, no sentido do desestimulo principalmente.

Quanto as praticas leitoras e a formagdo continuada, as principais
conclusbes que a investigacdo aponta dizem respeito ao fato de que,
incontestavelmente, é visivel o papel formativo e autoformativo da leitura junto as
professoras interlocutoras, seja pela mobilizacdo de saberes que contribuem com a
ativacdo e producdo de conhecimentos, seja pela interagdo com o0 seu meio
circundante que ela propicia.

Conjuntamente, para registrar uma pontuacao geral e final do estudo, ha
evidéncias, a luz das narrativas, que a leitura esta presente formando o universo
leitor das professoras, nas suas vivéncias pessoais da infancia, da juventude e vida-
adulta e académica e que em todas elas € perceptivel o contributo para a formacéao
continuada.

Se leitura é exercicio social, cultural, politica e escolar, leitura de professoras
leitoras sao exercicios, também, de formagédo continuada, de apoio a uma politica
pedagdgica mais dinamica e diversificada. E o que diz Barros, é o que reforca
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Almeida. E o que revelam e reforcam Santos | e Santos II, notificados (todos eles),
por Brauna e Nunes. De uma forma ou de outra, foram suas narrativas que
fortaleceram e possibilitaram chegar a essa finalizacdo do estudo e, para tanto,
decidimos por um fechamento ndo muito convencional para um estudo cientifico, no
caso 0 emprego de uma citacdo, mesmo assim, vamos fazé-lo evocando Antunes
(2003, p. 176):

Que fique no professor um gosto muito grande de poder juntar-se a
outros que tecem o brilho das manhas e que entoam, com poesia
também, o canto das madrugadas. O dia, como num grande coro,
terd a voz de muitos, de cada vez mais outros; que sabem que
podem falar, que podem ouvir, que podem até ler e escrever as
paginas que vao compor a histéria. Porque a ninguém esta negado o
direito a voz, o direito a palavra, que, dizendo de todos noés, é
semente e sera fruto. Tecendo a manha.
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APENDICE A - Questionario de perfil pessoal e profissional docente

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI - UFPI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO-CCE
PROGRAMA DE POS-GRAQUAQAO EM EDUCACAO - PPGEd
MESTRANDA: ANA LUCIA BARBOSA MONTEIRO
ORIENTADORA: PROFA. DRA. MARIA DA GLORIA SOARES BARBOSA LIMA

Projeto: Historias de leitura de professoras-leitoras como subsidio a formacao

continuada: memadria em movimento

Objetivo geral: Analisar histérias de leitura de professores do Ensino Médio como

subsidio na formagao continuada.

Roteiro do Questionario

1. Identificacao pessoal:
Nome (codinome):

Sexo: () masculino () feminino

Faixa etaria: () 18 a 30 anos ( ) 31 a 45 () acima de 45
Telefones :

residencial trabalho

Endereco eletrdnico:

celular

Data do nascimento: / /

2. Dados sobre a formacao profissional
Nivel de formagéao profissional

() Graduacao ( ) P6s-Graduacao

Qual

Graduacao

Ano de conclusao
Nome da instituicdo

Pés-graduacao
() Especializagdo em

Nome da instituicao

Ano de conclusao
() Mestrado em

Nome da instituicdo

Ano de conclusao
() Doutorado em

Ano de conclusao



Nome da instituicao

2. Dados institucionais
Escola:
Localizacao:

4. Dados profissionais
Experiéncia docente
()até 10 anos () de 11 a 26 anos ( )de 21 a 30 anos

Experiéncia com Lingua Portuguesa no Ensino Médio
()de1tadanos()de5ai10anos ()de 11 a 20 anos () de 21 a 30 anos

Carga horaria de trabalho
() 20h () 40h () acima de 40h

Turno de trabalho
( ) manha () tarde () noite

Trabalha também: na rede municipal ( ) na rede particular ()
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Em caso positivo, ha quanto tempo? Carga horaria:
6 — Outras funcdes que
exerce: Onde?

7 — Outras funcoes que ja exerceu:
Onde?

Participacdo em atividades de formacao continuada oferecidas pela 142 GRE
(congressos, palestras, cursos, seminarios, simpdésios, centros de estudos ):
sim () ndo () Quantas vezes?

2009 2010 2011 2012

Agradecemos a sua participacao valorosa nesta pesquisa
Ana Lucia Barbosa Monteiro
(Mestranda)

Bom Jesus (PI), junho de 2012.



APENDICE B - Entrevista narrativa

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI - UFPI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO-CCE
PROGRAMA DE POS-GRAQUAQAO EM EDUCACAO - PPGEd
MESTRANDA: ANA LUCIA BARBOSA MONTEIRO
ORIENTADORA: PROFA. DRA. MARIA DA GLORIA SOARES BARBOSA LIMA

Projeto: Historias de leitura de professoras-leitoras como subsidio a formacao
continuada: memaoria em movimento

Objetivo geral: Analisar historias de leitura de professores do Ensino Médio como
subsidio a formagéo continuada.

ROTEIRO
NOME DO ENTREVISTADO:

ESQUEMA NORTEADOR 1: Leitura na Vida e na Escola

Para iniciar nossos trabalhos, vamos conversar sobre leitura na vida pessoal e
profissional de um professor. Assim, este primeiro momento de nossa entrevista é
reservado para vocé colocar suas impressdes gerais sobre esta pratica social que é

a leitura.

¢ Revisite suas lembrancas mais remotas (antes mesmo de ingressar na escola) e
conte-nos sobre:
a) Tipos de leitura que praticava
b) Vestigios de leitura que marcam sua vida e sua memoria.
Quando criancga;
Na escola;
Na Universidade (ou faculdade);
No exercicio docente;
Na vida, em geral.

ESQUEMA NORTEADOR 2: Falando em leitura
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e Expresse suas impressdes sobre leitura:

a) Concepcgdes acerca do tema leitura.

b) Papel da leitura na sua vida pessoal, profissional e pedagdgica.

c) Valor da leitura na vida pessoal, na formacgao profissional e na pratica
pedagdgica.

d) Quais os géneros e tipologias textuais permeiam suas praticas leitoras?Como
se da o processo de escolha do género textual nas suas praticas com a
leitura?

e) Os desafios de ser professor de leitura

ESQUEMA NORTEADOR 3: Experiéncias Leitoras
e Faca um relato relembrando os seguintes aspectos:
a) Como se processa o0 uso da leitura nas suas praticas escolares e
extraescolares?
b) Como se constituiu (ocorreu) o processo de apropriacao das suas praticas
(experiéncias) leitoras pessoal, profissional e pedagoégica?
c) Quais suas experiéncias mais significativas com a leitura?

d) Como se constitui o cotidiano leitor?

ESQUEMA NORTEADOR 4: Praticas Leitoras e Formacao Continuada
e Exponha, narrativamente, sobre os seguintes aspectos:
a) A leitura enquanto formacao do professor.
b) Relacao entre praticas de leitura e formacgao continuada.
c) Praticas de leitura que subsidiam a formacdo continuada e o papel formativo
dessas praticas.

d) Efeitos e potencialidades da leitura na formagao continuada.

ESQUEMA NORTEADOR 5: Livros marcantes que li

e Comente, narrativamente, sobre leituras de livros que marcaram sua vida pessoal
e profissional:
a) Na infancia .

b) Na adolescéncia/juventude. c) Na vida profissional..
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ANEXO A - Termo de consentimento livre e esclarecido

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUj - UFPI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO - CCE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO-PPGEd
MESTRADO EM EDUCACAO
LINHA DE PESQUISA ENSINO, FORMACAO DE PROFESSORES E
PRATICAS PEDAGOGICAS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE) PARA PARTICIPAR
COMO INTERLOCUTORA DA PESQUISA

TITULO DO PROJETO: Histérias de leitura de professoras-leitoras como subsidio
na formacéao continuada: memdéria em movimento.

PESQUISADORES RESPONSAVEIS: Dra. Maria da Gléria Soares Barbosa Lima
MESTRANDA: Ana Lucia Barbosa Monteiro

Prezado (a) Professor (a),

Vocé esta sendo convidado (a) para participar, como voluntario (a) de uma
pesquisa em educagdo sobre a construcdo do processo de saber ensinar lingua
materna. Antes de concordar em participar desta pesquisa é importante que
compreenda as informacdes contidas neste documento. Leia cuidadosamente o que
se segue e pergunte a responsavel pelo estudo sobre quaisquer diuvidas caso as
tenha. Este estudo sera conduzido pela pesquisadora, Ana Lucia Barbosa Monteiro
sob a orientacdo da pesquisadora responsavel Profa. Dra. Maria da Gléria Soares
Barbosa Lima. Apds ser esclarecida sobre as informagdes a seguir e, caso aceite
fazer parte do estudo, assine este documento impresso em duas vias. Uma delas é
sua e a outra é da pesquisadora responsavel. Se tiver duvida, vocé pode procurar o
Comité de Etica da Universidade Federal do Piaui, ou a pesquisadora responsavel
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por esta pesquisa. O objetivo desta € analisar histérias de leitura de professoras-
leitoras do ensino médio como subsidio na formacdo continuada. Com base no
exposto, precisamos contar com a sua contribuicdo, como sujeito colaborador, no
sentido de responder a um questionario, participar de uma entrevista narrativa oral
gravada com audio. As informagdes produzidas serao registradas, analisadas e
interpretadas com base no referencial teérico-metodolégico da pesquisa narrativa. E
importante salientar que esta garantido o direito de retirar o seu consentimento em
qualquer etapa da pesquisa. A adesao, a este processo de pesquisa, permitira, além
de outros beneficios, a criacdo de momentos de reflexdo, considerando que os
relatos das historias de leitura ndo podem ser reduzidos a um “recorte da vida” fora
do contexto a que pertence, assim, a autorreflexdo proporcionada pela
rememoracao pode ser uma via de fortalecimento da formacao do professor, como
também da sua prépria formacdo continuada. Os encontros permitirdo o
compartilhamento das informacdes veiculadas no decorrer do estudo, dando
oportunidade para que sejam incluidas ou retiradas informagdes durante toda
pesquisa, bem como garantira o sigilo dos dados fornecidos, caso seja do interesse
do sujeito colaborador, a divulgacao das informacgdes produzidas sera realizada com
a sua autorizacdo. O acesso aos dados brutos somente sera permitido ao sujeito
colaborador interessado, ao pesquisador e sua equipe de estudo e ao Comité de
Etica. Os sujeitos colaboradores desse estudo ndo serdo identificados em nenhum
momento, mesmo quando os resultados da pesquisa forem divulgados.

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO SUJEITO

Eu , RG
ne , abaixo assinado, concordo em participar da pesquisa: Histérias

de leitura de professoras-leitoras como subsidio na formagédo continuada: memoria
em movimento. Tive pleno conhecimento das informagdes que li ou que foram lidas
para mim, descrevendo a pesquisa citada. Discuti com a pesquisadora: Ana Lucia
Barbosa Monteiro sobre a minha decisdo em participar desta pesquisa. Ficaram
claros, para mim, quais sao os propésitos da pesquisa, bem como os procedimentos
de realizacdo. Ficou claro também, que a participacdo € isenta de despesas.
Concordo, voluntariamente, em participar desta pesquisa e poderei retirar 0 meu
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consentimento a qualquer momento, antes ou durante o processo. A retirada do
consentimento da participagdo na pesquisa ndo acarretard em penalidades ou

prejuizos pessoais.

Teresina, de de

Pesquisador responsavel

e-mail:
fone:
Pesquisador colaborador (a)

e-mail:
fone:



