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RESUMO

Este estudo, desenvolvido no contexto do Mestrado em Educacdo e Contemporaneidade da
Universidade do Estado da Bahia - UNEB, intentou compreender como os modos de ler e
interagir de um grupo de professoras egressas de um Curso de Formagdo em Servigo do
municipio do Semi-Arido Baiano — Feira de Santana, com o universo literario, orientam e/ou
influenciam a sua pratica mediadora com a literatura infantil. O resgate das histdrias de leitura
configura-se como estratégia significativa para implementar discusses sobre as tensbes que
se inscrevem entre 0s espagos de formagao de leitores formais e informais e suas intersecgdes
com a formacéo do professor — leitor. O aporte tedrico, no campo da leitura, da literatura e da
formacdo de professores, contou com estudos desenvolvidos por autores consagrados como
Chartier (1990;1996), Larrosa (2002;2005), Benjamin (1987), Novoa (1988;200), Marcia
Abreu (2001;2006), Paulino (2004), Tardif (2002), Zilberman (2005), dentre outros. A
pesquisa, de natureza qualitativa, teve como método de pesquisa a abordagem
(auto)biografica. Para a coleta dos dados foram utilizadas as entrevistas e as cartas. Portanto,
este estudo buscou dar visibilidade as historias de leitura e leitores para que se pudesse
compreender em que medida a formacdo e/ou auto-formacdo do professor leitor pode

influenciar na sua préatica docente.

Palavras—Chaves: Formacdo de professores. Praticas de leitura. (Auto)biografia. Literatura

infantil. Formacao do Leitor.



ABSTRACT

This study carried out in the context of Master of Education and Contemporanity of the
University of the State of Bahia — UNEB, intended to understand how the ways of reading
and interacting of a group of teachers derived from a in service formation course in a country
of Bahia’s semi dryland — Feira de Santana, with the literary universe guide and/or influence
their practice with the infantile literature. The rescue of the reading histories is configured as a
significant strategy to implement quarrels about the tensions that are inscribed between the
spaces of formation of formal and informal readers and their intersections with the teacher-
reader formation. The theoretical input, in the field of reading, literature, and the teacher’s
formation was comprised on studies carried out by consecrated authors such as Chartier
(1990;1996), Larrosa (2002;2005), Benjamin (1987), N6voa (1988;2000), Marcia Abreu
(2001;2006), Paulino (2004), Tardif (2002), Zilberman (2005), among others. The research, of
qualitative nature, had as research method the (self)biografic approach. For the data
collection, interviews and the letteres had been used. Therefore, this study aimed out giving
visibility to the histories of readings and readers so that it could be understood in what way
the formation and/or self-formation of the reading teacher could influence in his teaching

practice.

Key-words: Formation of teachers. Reading practice. (Self)biography. Infantile literature.
Formation of the reader.
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INTRODUCAO

O trabalho que ora se apresenta teve como propoésito investigar a relacdo entre as
praticas de leitura e a formacdo de professores. Ao focar estas tematicas busco descortinar,
por meio do método autobiogréfico, a forma pela qual as escolhas, os modos de ler e as
formas de apropriacGes da leitura literaria presentes nas historias de leitura de um grupo de
professoras das Séries Iniciais do Ensino Fundamental, de um municipio do Semi-Arido
Baiano — Feira de Santana, influenciam/orientam a sua pratica mediadora com a literatura
infantil.

O interesse por estas tematicas, que trazem como objeto de pesquisa a leitura e a
formacdo, estd vinculado as minhas experiéncias como participante e monitora do Projeto
Leitura Itinerante’ desenvolvido no Nucleo de Leitura Multimeios da Universidade Estadual
de Feira de Santana - UEFS. Neste Projeto tive a oportunidade de (re)descobrir a literatura,
mediante a leitura assidua deste género textual, partilhada e mediada pela leitora guia, nos
circulos de leitura, com os alunos dos mais diversos cursos da Universidade.

Os circulos se constituiam em espagos coletivos de leitura onde a disposi¢do em
circulo contribuia para uma aproximacao maior entre as pessoas, estabelecendo assim um tipo
de cumplicidade ou comunhd com todo o grupo, através do compartilhar da leitura, da
disposicao do olhar e da re-descoberta da prépria voz sem timidez.

Neste espaco, o contato e o partilhar da leitura ficcional levou-me a (re)conhecer a
literatura como algo indispensavel para o despertar da sensibilidade estética e para a
reconhecimento da natureza polissémica da leitura. Nesse interin, pude reconhecer-me como
leitora e passei a atribuir significado as leituras compartilhadas, a partir das relacdes
estabelecidas entre a minha historia de vida e os sentimentos que iam surgindo do encontro
com os textos literarios.

Esta pratica caminhava na contramao das préticas de leitura vivenciadas, até entdo, no
curso de graduacdo em Pedagogia®, que recaia em um tipo especifico de leitura que era

trabalhada para uma Unica e correta interpretacdo dos textos cientificos - artigos, revistas da

Projeto de Extensdo, coordenado pela Prof.2 Dr.2 Maria Helena Besnosik no Ndcleo de Leitura Multimeios da
UEFS. Tal Projeto era desenvolvido em dois momentos: o primeiro, de preparacao, ocorria no Nicleo com as
monitoras, através do estudo aprofundado do autor literario escolhido pelo grupo. Posteriormente era
desenvolvido os circulos nos Municipios com os professores que estavam o Curso de Licenciatura em
Pedagogia — Séries Iniciais.

2 Curso de Licenciatura Plena em Pedagogia oferecido em 8 semestres, perfazendo um total de 4 anos.
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area de educacdo e capitulos de livros — 0 que, por sua vez, repercutia na freqiiéncia e na
intensidade com que a leitura académica era realizada.

A experiéncia nos circulos de leitura possibilitou-me a (re)construcdo das
representacdes acerca da leitura, do leitor e da literatura. Estas representacfes estavam
associadas a uma concepgdo tradicional, que restringe e atribui ao impresso a forma mais
valorizada de leitura, o que acarretava desconsiderar os diversos espacos e leituras que fazem
parte do contexto histérico em que se esta inserido.

Além disso, o contato com a linguagem literaria despertou-me para as diversas formas
de representacdo de mundo, a partir do olhar de diferentes autores nos seus escritos. Isto me
fez compreender a necessidade do professor em formacéo de ter contato com os diversos
géneros textuais e com multiplos entendimentos do mundo, para que assim possa atuar de
maneira mais consciente no seu trabalho em sala de aula.

Nesse contexto, algumas questdes referentes a minha formacgéo no curso de Pedagogia
passaram a me inquietar: como poderia trabalhar com a leitura literaria, especificamente com
a formacdo do leitor, se o curriculo do Curso de Licenciatura Plena em Pedagogia nao
contemplava campos de conhecimento literario? Em outras palavras, como trabalhar com a
leitura literaria, se o curriculo ndo abarcava eixos tedricos, tais como a concepcdo de leitura e
literatura, o estatuto da literatura infantil, a estética da recepcdo, a formacgdo do gosto, entre

outros?

E nessa conjuntura de contradicdes e questionamentos pude perceber que 0s discursos
vinculados na sociedade de uma forma geral revelavam a ndo existéncia do habito de ler dos
professores. Por outro lado, os cursos de formacdo de professores mostravam-se
despreocupados com a formacdo de leitores, haja vista a auséncia da fundamentacao teérica
do ato de ler. Isso ocorria pelo fato da leitura ndo se constituir como um contetdo especifico
do curriculo. Além disso, do contato com os colegas nas varias disciplinas do curso de
Pedagogia, pude constatar as “lacunas”, destes futuros professores e formadores de leitores

relativas a leitura literaria.

Embora essas reflexfes tenham contribuido enormemente para a consolidagdo do meu
interesse neste campo tematico, a escolha do campo empirico surgiu do contato com 0s
professores — estudantes do Curso de Pedagogia Séries — Iniciais da UEFS®. Nos circulos de

leitura e nas oficinas ministradas para os professores das séries iniciais do ensino

® Curso de Licenciatura Plena em Pedagogia — Séries Iniciais oferecido em 6 semestres, perfazendo um total de
3 anos. Este Curso é um projeto realizado em parceria entre a Universidade e municipios com o objetivo de
oferecer aos professores do ensino fundamental a habilitagdo em nivel superior.
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fundamental, foi-se revelando, também, uma lacuna na formagdo académica destes
profissionais quanto & leitura literaria. Nesses encontros deparei-me ndo s6 com a
representacdo idealizada da leitura e do leitor que estas professoras/estudantes possuiam, mas
também com a preocupacdo excessiva em aprender maneiras de utilizar a leitura literaria em

sala de aula.

Tais evidéncias me levaram a suspeitar que, assim como eu, estas professoras das
séries iniciais ndo tinham tido a oportunidade de ter em sua formacdo de graduacao
disciplinas que tratassem e discutissem questdes relativas a formacdo do leitor, a leitura e a
leitura literaria. Nesse cenario, outras questdes passaram a me inquietar: se os Programas de
Formacdo em Servigo buscavam uma analise mais fundamentada do fazer docente,
permitindo assim, uma maior compreensao das situacdes conflituosas da sala de aula, como a

questdo da leitura literaria permanecia excluida do curriculo destes professores?

Neste percurso vivido/revelado, a necessidade de identificar 0s conhecimentos que o
pedagogo deve dispor para ensinar literatura, junto as tensdes que os professores vivenciavam
na sua pratica e a auséncia da literatura no curriculo do curso de licenciatura, levaram-me a

aprofundar os estudos, articulando a leitura e a formacéo do professor - leitor.

Com o ingresso no Mestrado, mais especificamente com as orientagOes, leituras e
discussées em algumas disciplinas®, as relacdes estabelecidas entre os temas foram ganhando,
gradativamente, maior visibilidade. Destarte, 0 que se |é neste trabalho ja ndo é o que se
produziu no comeco. As leituras e discussGes desencadeadas neste processo me permitiram
enveredar pelo universo do campo tedrico — metodoldgico das préaticas culturais de leitura, da
memoria e da pesquisa (auto)biografica a respeito das historias de leitura de um grupo de
professoras do ensino fundamental do municipio de Feira de Santana.

Das questdes que emergiram e do meu modo de percebé-las, foi-se configurando a
necessidade de um maior aprofundamento do problema. Para tdo complexa proposta recorri a
estudos que recobrissem o inventario das préaticas de leitura, que, inspirados na perspectiva da

histdria-cultural,® foram capazes de dialogar com a diversidade e admitir a experiéncia e a

* Dentre as disciplinas, destaco a Formagéo do Educador, ministrada pelos Professores Dr. Jacques Sonneville e
Dr. Cristina D’Avila, e Abordagem (Auto)biografia e formacdo de professores leitores ministrado pelos
professores Dr. Elizeu Clementino e Dr.Verbena Rocha.

® De acordo com Pesavento (2005) a histéria cultural pode ser considerada como a renovagéo das correntes da
histdria e dos campos de pesquisa, multiplicando o universo tematico e os objetos, bem como a utilizacao de
uma multiplicidade de novas fontes. E um novo olhar, uma nova forma de se trabalhar o cultural, que é
pensada como um conjunto de significados partilhados e construidos pelos homens para o mundo. (cf.
bibliografia nas referéncias).
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subjetividade. Isso, por sua vez, poderia dar ao sujeito a possibilidade de resgatar as praticas
de leitura e formas de sociabilidade que os constituiram leitores.

Nesta abordagem, a histdria da leitura é admitida como uma pratica cultural plural que
comporta experiéncias, lembrancgas, percepcdes, gestos e vozes de pessoas comuns,
desprestigiadas, sem escolaridade e sem reconhecimento social. Nesse sentido, as
experiéncias da leitura® se convertem em experiéncias carregadas de sentidos e maneiras de
vivencia-las, o que contraria a concep¢do hegemonica da leitura que seria a de controlar e
submeté-la a um experimento definido e sequenciado, que nada mais € do que uma construgédo
historica de poder.

Roger Chartier (1990, 1991, 2001a, 2001b) pesquisador francés, desponta como um
dos principais expoentes sobre os estudos culturais. Estes vem dando espaco para que 0S
leitores confidenciem suas praticas de leitura, ndo estando restritos a uma colecdo de casos
particulares. Nesse sentido, as histérias de leitura podem ser um dos meios de revelar praticas
e modos de ler, consequentemente, tendem a objetivar a relagcdo dos leitores com este ato.

Referente aos estudos brasileiros que lancam méo da abordagem cultural nos projetos
de historias de leitura, busquei como apoio a tese de doutorado de Ana Alcidia de Moraes
(2000) a respeito das préticas de leitura de professoras de um programa de formacéo
continuada na Ilha de Parintins.

Marcia Abreu (1999, 2001, 2003), outra referéncia utilizada, apresenta em seus
estudos uma série de dados que apontam para a existéncia de leituras e leitores no Brasil
col6bnia, contrastando-os com os leitores e as leituras evidenciados pelos intelectuais da época.
Lilian de Lacerda (2003) que enfoca na sua pesquisa a literatura feminina autobiografica para
identificar os percursos, as situacdes, as condic¢des, pessoas e contextos que influenciaram na
formacédo das leitoras-escritoras. Lajolo e Zilberman (1996, 2002), Zilberman (1987, 1989) e
Lajolo (2005) em suas pesquisas, buscam descrever a configuracdo da producéo, circulacéo e
consumo da leitura para reconstituir o processo de producdo da leitura e do leitor no Brasil. A
leitura atenta destas pesquisas levou-me a percepcdo de novos fatos e elementos que
possibilitaram visualizar outras perspectivas para o trabalho a ser desenvolvido.

No que diz respeito a formagdo de professores, busquei autores que tratassem e
possibilitassem em suas pesquisas uma aproximacao dos processos pelos quais os professores

se constituem como profissionais. Nesta nova abordagem, a formacao passa a ser concebida

® Perspectiva apresentada por Larossa (2002), no seu texto Literatura, experiéncia e formagéo, que diz que a
experiéncia da leitura nada mais é do que pensar a leitura como algo que nos forma, nos de-forma e nos trans-
forma. Esta perspectiva sera desenvolvida nos capitulos posteriores (cf. bibliografia nas referéncias).
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como um “continuum”, em outras palavras, a formacdo é concebida ndo como algo externo
ao professor, mas como um processo interno que tem nas instituicbes formadoras um dos
possiveis espacos para que o professor possa partilhar e estabelecer novos saberes e novas

experiéncias.

Portanto, para tematizar o processo de formacgdo de professores para esta pesquisa,
pautei-me em estudos como o de Anténio Ndvoa (1988, 1992) que enfatiza a necessidade de
se pensar a formacdo dos professores para além das vertentes tradicionais, sugerindo a
articulacdo entre a pessoa, o profissional e a organizacgéo escolar.

Além de NO6voa, autores como Sonia Kramer (1996, 2003), Denice Catani (2003) e
Elizeu Souza (2001, 2005, 2006), embora percorram caminhos diferentes, também tém dado
énfase a perspectiva inter-relacional, a qual abrange a dimensdo pessoal e profissional do
professor. Estes estudos tém reconhecido os professores como sujeitos competentes que
detém saberes especificos ao seu trabalho, ou seja, esses autores interessam-se pela
subjetividade, pelas experiéncias familiares e escolares, enfim, pela vida dos professores.

Pautando-me nestas perspectivas teoricas que vém sendo reformuladas nas Gltimas
décadas, pretendo fazer uso das possibilidades trazidas pelas narrativas e histérias de vida,
relacionando-as com o processo de formacdo de professores e de leitores. Desta forma, esta
investigagdo busca compreender como os modos e maneiras de ler e interagir dos professores,
egressos do Curso de Licenciatura - Séries Iniciais da UEFS (Universidade Estadual de Feira
de Santana), com o universo literario, influenciam e/ou orientam a sua pratica mediadora com
a literatura infantil.

Na busca de respostas a esta problematica, este trabalho objetivou: a) inventariar as
préaticas de leitura no campo da literatura infantil das professoras egressas do Curso de
Pedagogia — Séries Iniciais da UEFS; b) identificar as dificuldades teoricas e préaticas dos
professores no trabalho com a literatura infantil; ¢) analisar em que medida a formacéo e/ou
(auto)formacéo dessas professoras referentes a leitura literaria tem influenciado/ orientado sua
pratica mediadora com a leitura ; d) compreender a forma pela qual as professoras lidam com
as tensdes entre sua formag&o lacunar e sua pratica enquanto mediadoras de leitura literaria.

A escolha dos sujeitos’ para a realizacdo da pesquisa possuiu uma relacdo com a

minha vivéncia, na época de graduacdo, junto as professoras-estudantes destes cursos de

" para defesa e posterior divulgacao do trabalho foi adotado o critério da utilizacdo de nomes ficticios para se
preservar a identidade dos sujeitos.
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formacdo em servico®. Neste desdobramento, voltei & procura das professoras egressas, do
Curso de Pedagogia — Séries Iniciais, para que elas, por meio de relatos orais e escritos, me
contassem sobre seus percursos com a leitura e consequentemente me revelassem algo a
respeito das praticas, gestos, acessos, usos e formas de apropriacdo da leitura no decorrer da

sua existéncia.

Ao fazer uso do método (auto)biografico, busquei descortinar o horizonte cultural
destas professoras no que se referia a leitura e aos processos de formacéo do leitor. O objetivo
era que dessa maneira fosse possivel evidenciar a forma como elas se auto-representam
enquanto leitoras. Isso viria a contrariar as expectativas daqueles que compartilham da

representacdo de um leitor ideal trazida pela histéria tradicional.

Afora isso, devo registrar que a escrita deste trabalho baseou-se na analise de histérias
de leitura de leitores concretos, de carne e 0sso. No entanto, no decorrer do processo desta
escrita, me deparei com a existéncia de um leitor que sempre manteve a sua presenca assidua,
muda e desafiante. Este leitor levou-me a fazer os seguintes questionamentos: além da
orientadora, dos professores que compdem a banca e dos sujeitos deste trabalho, quem seriam
0s possiveis leitores deste estudo? Com quais intencbes leriam esta dissertacdo? Como seria a
recepcdo deste trabalho? E em qué a leitura deste estudo contribuiria nos estudos e na vida
destes leitores?

Escrever uma dissertacdo sobre a leitura é defrontar-se com a complexidade que a
constitui. As relacdes estabelecidas e as que se estabelecerdo com as possiveis leituras deste
trabalho ndo serdo as mesmas para cada leitor. As intencdes de leitura serdo distintas, ja que
cada leitor traz as suas intengOes e interesses no ato de ler. Como autora e leitora deste
trabalho, o sentido dado a minha leitura estaria comprometido e deferiria das outras leituras.
As demais leituras - as leituras de outrem - certamente terdo um olhar mais apurado,
apresentando lacunas, concordando e refutando as minhas idéias. Portanto, a relacdo
estabelecida pelos leitores com o texto que ora apresento, dependera de fatores como a
disponibilidade/tempo e os objetivos e referéncias culturais e tedricas de quem ira se propor a

1é-lo.

® Modalidade de formacdo que vem sendo oferecida, por convénios entre Universidades com Secretarias
Estaduais ou Municipais de Educacdo, aos professores que ja atuam nas redes municipais ou estaduais de
ensino que nao possuem nivel superior.
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A exemplos de autores consagrados,” poderia dar aos meus leitores instruces de como
ler este trabalho. Atribuiria papéis e proporia estratégias para compreendé-lo. Contudo, todos
esses artificios seriam em vao, pois 0s possiveis leitores deste texto possivelmente ndo terdo a
mesma idade, 0 mesmo sexo, 0 mesmo saber € nem 0S Mesmos interesses, 0 que de uma
maneira ou de outra influenciard no sentido atribuido ao texto. Além disso, este estudo,
apesar de abordar questdes referentes a literatura, ndo pretende discutir a sua natureza estética,
ja que se constitui em uma abordagem especifica que requer um outro recorte, uma outra
leitura, ndo se configurando, portanto, no meu objeto de leitura.

No entanto, ndo posso desconsiderar que a intencdo da escrita cientifica é socializar
um conhecimento, um saber. Nesse sentido, este estudo me autoriza a evidenciar, a quem se
propor a lé-lo, o qudo sdo longos, dificeis, tortuosos, Unicos e complexos os caminhos
percorridos pelos professores na sua formacdo enquanto leitores. Nao existem caminhos pré-
estabelecidos, muito menos uma linearidade nas trajetorias realizadas por cada leitor. As
praticas, usos, suportes, lugares, acessos e pessoas que contribuiram e contribuem nas
historias de leitura, a0 mesmo tempo aproximam e distanciam cada experiéncia relatada.

Tais perspectivas criam condi¢cGes que me asseguram a validade e a legitimidade
deste trabalho que busca resgatar, através das narrativas, a forma pela qual estas professoras
vém se constituindo leitoras a partir do encontro com impressos e através de diferentes
praticas. Para tanto, explorei todas estas perspectivas em capitulos distintos, mas que no

entanto se completam e se articulam para tratar do tema deste estudo.

A organizacdo deste trabalho consta de quatro capitulos, além da conclusdo. O
primeiro capitulo discorre a respeito do (per)curso metodoldgico. Minha intencdo, neste
capitulo, foi delinear as escolhas, os caminhos, os espacos e as leituras que fiz para a
realizacdo deste estudo. O conjunto de tais informacbes foi dividido em etapas que
correspondem a contextualizacdo do objeto de pesquisa, aos objetivos, aos campos de estudo
escolhidos para interlocucdo, aos instrumentos de pesquisa e a caracteriza¢do do universo dos
leitores que participaram desta investigacao.

O segundo capitulo versou sobre a formacao do professor leitor, a partir das praticas,
representacdes, espacos e influéncias sofridas pelo mesmo dentro e fora dos ambientes

formais de educacdo. Para subsidiar esta discussdo, faco alusdo ao saber experiencial, na

° Na literatura autores consagrados como J.Rosseau (século XVIII) e Machado de Assis (século XIX) que
buscam interferir na reacéo dos leitores quanto a leitura a ser realizado dos seus escritos.
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perspectiva de Tardif (2002), como um saber que legitima as experiéncias pelas quais 0s

professores tém acesso e interagem com a leitura literaria no decurso de sua trajetoria.

No terceiro capitulo intentei refletir sobre algumas praticas vinculadas as escolas a
partir do processo inadequado de escolarizacdo da leitura literaria. Dentro desta perspectiva,
teco argumentos a propésito da necessidade dos sitemas escolares contribuirem por meio do
reconhecimento do processo recepcional para producdo de sentidos promovidos pela relacéo

texto-leitor.

O quarto capitulo se constitui como o desdobramento dos capitulos anteriores, visto
que nele os processos de constituicdo das professoras leitoras sdo analisados a partir dos
dados coletados na entrevista e nas cartas. Nesse capitulo, tentei responder as seguintes

perguntas:

e Quais as representacbes que os professores tém de sua formagdo enquanto

leitores dentro e fora do espaco escolar?

e Como os professores lidam com as tensdes que se inscrevem entre 0S espagos
de formacdo de leitores formais e informacdes, para dar conta de sua préatica

mediadora com a literatura infantil?

e Como esses professores lidam em sua pratica docente com as possiveis

“lacunas” curriculares no campo da literatura?

“Quem ndo tem uma historia para contar?” aponta para as consideracdes finais que
trago por meio da escrita epistolar. A escolha da escrita missiva permitiu maior proximidade
com o método (auto)biografico, e me deixou mais solta para dizer da minha relacdo com a

leitura, a literatura e as histdrias narradas/contadas pelas professoras.
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1 ENTRE PALAVRAS E ENTRE TEXTOS: A EXPERIENCIA DO FAZER
PESQUISA

Ao longo da construcdo desta investigacdo, compreendi que o ato de pesquisar ndo se
realiza de maneira linear. Portanto, longe de expressar uma trajetéria homogénea deste meu
itinerario de pesquisa, devo asseverar que fazer esta investigacdo nao se constituiu em tarefa
facil. Os (per)cursos aqui descritos foram marcados por momentos de desencontro, angustia,
soliddo, incompletude, aprendizado e formacéo, 0s quais compreendo como processos Vivos,
visto que foram e permanecem essenciais na renovagdo dos passos ou métodos que adotei

para esta investigagéo.

A producdo deste estudo possibilitou-me falar do lugar de quem produz conhecimento,
de quem escreve sobre a experiéncia de fazer pesquisa, de quem discutiu caminhos possiveis
para o desenvolvimento deste estudo, enfim, de quem buscou valer-se da criatividade e da
coeréncia nas escolhas, sentidos e posturas assumidas no decorrer deste trabalho. Experienciei
também a reconstrucdo de préaticas a partir do acesso a novas bibliografias, do reconhecimento
lacunar do saber, do aprofundamento, do amadurecimento de idéias e do conceito de ciéncia

subentendido nas préticas vivenciadas no decorrer da minha formag&o académica.

Buscando superar essa visao de ciéncia a qual fui submetida, na qual a clareza e a
objetividade devem prevalecer sobre 0s desacertos e 0s obstaculos vivenciados no decurso da
pesquisa, tentei ndo me submeter por completo as imposicdes deste discurso cientifico que
determina um produto final limpo, objetivo, como se tivesse sido construido sem muito reves.

Desta forma, no trato cotidiano desta pesquisa, tentei assumir uma postura néo-
convencional'®, que esteve atrelada & maneira como desenvolvi o meu estudo e as minhas
escolhas e usos da abordagem, dos métodos e dos instrumentos para coleta de dados. Soares

reforca esta minha perspectiva quando afirma que:

[...] entre o convencional e o ndo-convencional, em pesquisa e produgdes
académicas, ndo cabem juizos de valor. (...) Na verdade, convencional ou nédo
convencional ndo é propriamente a metodologia de pesquisa, é a maneira como as
pessoas véem a metodologia. Creio que ndo é absurdo dizer que todas as

10 Esta perspectiva é apresentada por Magda Soares e Ivani Fazenda no artigo intitulado “Metodologias

ndo convencionais em teses académicas” (cf. referéncias).
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metodologias de pesquisa sdo validas e importantes, tudo dependendo do objeto de
pesquisa e das opcBes do pesquisador (SOARES 1999, p.127).

A adocdo de tal postura possibilitou uma imersdo mais atuante no contexto, na
experiéncia e nos experimentos que vivenciei no decorrer do processo, dessa maneira, pude
mobilizar a minha percepcéo e a minha criatividade neste estudo. A proposicéo de se trabalhar
na perspectiva ndo convencional auxiliou-me igualmente na construgdo de uma estrutura de
trabalho que entrecruzasse a teoria apreendida com a construgdo de novos conceitos, a partir

do exame critico dos dados coletados.

E assim, na escrita desta dissertacdo, ao tentar compor e recompor O percurso
académico, por meio da narrativa, foi preciso estabelecer uma disciplina de trabalho que me
levasse & elaboragdo critica e a incansaveis leituras da propria experiéncia de ser
pesquisadora, do referencial tedrico, dos dados coletados e das observacdes e reflexdes das

diversas praticas desencadeadas dentro e fora do campo empirico.

Ao utilizar-me do tom narrativo para a escrita deste trabalho, fiz uso de uma
linguagem simples, a qual ndo sé se ajustou as imposi¢cdes do discurso académico, as
perspectivas, aos objetivos e ao contexto em que a pesquisa se insere, como buscou partilhar
com os possiveis leitores e sujeitos deste estudo a autenticidade e significado atribuido aos

dados.

Este estudo, destarte, ao trabalhar com as histdrias de leitura de um grupo de
professoras egressas de um Curso de Formacdo de Professores do Municipio de Feira de
Santana - BA, buscou, por meio da escuta de suas narrativas, conhecer e delinear as praticas,
atitudes, modos, espacos e saberes vivenciados por estes sujeitos em torno da leitura literéaria,
a fim de verificar como estas professoras lidam com as tensfes que se inscrevem entre 0s
espacos de formacdo de leitores formais e informais, tendo que dar conta de sua pratica
docente.

Trata-se de considerar a diversidade de atitudes, gestos e sentimentos que permeiam 0s
modos como as professoras se relacionam com os diferentes materiais de leitura, suas
preferéncias e estratégias de leitura, enfim, de perceber as variadas maneiras de ler e
experimentar a leitura nos mais diversos espacos de formacéo.

Para tdo complexa proposta, este trabalho, desenvolvido a partir do método
autobiografico, contou com quatro campos de estudo para interlocucdo: formacéo de
professores, experiéncia, histéria cultural e leitura literaria. Referente a formacgdo de

professores, destaco o reducionismo das propostas hegemonicas de formacdo, atribuindo ao
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professor o papel de consumidor, reprodutor e executor de saberes produzidos pelos
pesquisadores. Nesse processo, as praticas formativas desenvolvidas nos cursos de formacéo
sdo descontextualizadas do cotidiano do professor, acarretando, assim, a dicotomia entre a
teoria e a pratica, conteido e forma, ensino e pesquisa,

Na busca de superar esta desarticulacdo, surge um novo paradigma que considera nao
s6 a dimens&o técnico-profissional, como também a dimenséo pessoal do professor. E é nesta
dimensdo pessoal que se encontra a experiéncia, a qual Larrosa (2002, p.22) define como
sendo: “o que nOS passa, OuU que nos toca, ou que Nos acontece, e ao passar-nos nos forma e
nos transforma”. A experiéncia passa a ser reconhecida, entdo, como um dos “locus” da
formacdo, ja que é por meio dela que os professores vivenciam, elaboram, transformam e
partilham saberes dentro e fora do ambiente escolar.

Decorrem desta valorizacdo da experiéncia, novas evidéncias, novos objetos de
pesquisa e novos tipos de fontes que ampliam a percep¢do da Histéria difundida pelo
paradigma tradicional, concebendo-a como algum imutavel. De acordo com Burke (1992, p.
11), historiador francés, o que norteia a nova Histéria é a idéia de que a realidade é social ou
culturalmente constituida e sujeita a variacdes, tanto no tempo quanto no espaco. Esta
perspectiva se preocupa com o papel do sujeito na histéria e com as representacdes, idéias,
sentidos e significados conferidos ao mundo, manifestados em palavras, discursos, imagens e
praticas marginais de individuos an6nimos, desconhecidos.

A historia cultural, especificamente as relagcdes entre histdria e literatura, tem como
um dos principais expoentes Chartier (1991, 2001a, 2001b). Este autor tem se interessado
pelos processos de recepcéo e apropriacdo dos textos escritos, ou seja, pela escritura e leitura
como préticas sociais vivenciadas por quem escreve e |é.

Segundo Pesavento (2005, p.53, 81) as aproximac6es que unem a historia e a literatura
se relacionam as formas de representar inquietudes e questdes que mobilizam os homens em
cada época da sua histéria a se apropriar e fazer uso do impresso a ir em busca da descoberta
de como os fatos teriam acontecido, processo este que envolve urdidura, montagem, selecéo,
recorte e exclusdo, tanto para quem narra, quanto para quem precisa lidar com estes dados.

Assim sendo, este novo olhar da historia, representado pelo dialogo com a diversidade
e construcdo de representacfes sobre o ja representado, passa a abrigar novos conceitos, que
para o intento desta pesquisa destaco a narrativa e a ficcdo. Estes dois conceitos contribuem
para a producdo das representacdes sobre o passado, demonstrando que o mesmo ndo é um
fato definido, mas algo reconstruido a partir de interrogacbes e questdes postas
(PESAVENTO, 2005).
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Nesta medida, ao narrar o mundo e os fatos dentro de um horizonte de aproximagao
com a realidade, a historia faz uso da ficcdo, aproximando-se da literatura. Da convergéncia
destes conceitos, me aproprio da leitura literaria, da relacdo entre 0 mundo do texto e o do
leitor, dos sentidos, descobertas, significados, percepcdes e apreensdo do que é lido e que
devera ser traduzido e materializado para que se possam estabelecer relagcbes com a historia
social de forma mais ampla.

Foi a partir deste horizonte de referéncia que busquei abordar a formacdo do
professor-leitor a partir de um campo de investigacdo mais alargado, envolvendo as historias
de vida, os saberes literarios, as preferéncias, as lacunas da formagdo académica e até mesmo
0 autodidatismo. Portanto, para melhor demarcar o estudo que aqui proponho, recorri a
estudos e instrumentos de pesquisa que me ajudassem a realizar uma pesquisa de cunho
qualitativo.

A énfase na abordagem qualitativa em educacdo advém da necessidade de considerar a
relacdo dindmica que hé entre o contexto e as préaticas vivenciadas pelos sujeitos, assim como
perceber que ndo é possivel ter idéias e recortes pré-definidos acerca das experiéncias, mas
reconhecer que mesmo que supostamente o0s sujeitos estejam diante do mesmo contexto, ha

distintas formas, maneiras e modalidades de se relacionar com social.

1.1 METODO E INSTRUMENTOS DE PESQUISA

Do interesse de analisar em que medida a formacdo e/ou auto-formacdo das
professoras egressas de um Curso de Formacdo em Servico da UEFS referentes a leitura tem
influenciado/ orientado sua pratica docente, optei pela abordagem qualitativa, fazendo uso,

nesta pesquisa, de relatos de experiéncias vividas e evocagéo de fatos.

Essa escolha se sustenta na crenca de que este estudo: “busca a interpretagdo em lugar
da mensuracgéo, a descoberta em lugar da contestagéo, valorizagdo a inducdo e assume que

fatos e valores estdo intimamente relacionados” (ANDRE, 2001, p.17).

Aliada as possibilidades desta abordagem a coeréncia com o problema e os objetivos
desta pesquisa, utilizei o metodo autobiografico pelo fato deste se constituir num

procedimento de investigacdo que possibilita olhar para a vida e pessoa do professor de
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maneira a promover uma inter relacdo do desenvolvimento pessoal e profissional destes
sujeitos.

Ao escutar as histdrias de leitura, busquei ndo restringi-las as praticas desenvolvidas
no ambito da escola, mas relacionar a sua formacéo as suas praticas culturais, enquanto seres
sociais, dentro e fora do contexto escolar. Vé-se assim que a utilizacdo deste método, também
denominado de narrativas ou historias de vida, no campo da educacdo, deve permitir uma
escuta mais atenta aos processos formativos pelos quais passam os professoras, tal como
afirma Novoa (1988, p.116):

As histérias de vida e 0 método (auto)biogréafico integram-se no movimento actual
que procura repensar as questdes da formagdo, acentuando a idéia que ‘ninguém
forma’ e que ‘a formagdo é inevitavelmente um trabalho de reflexdo sobre os
percursos de vida.

Este enfoque tedrico-metodoldgico, oferecido pelo método autobiogréafico, vem se
constituindo como um novo campo de possibilidades interpretativas para as pesquisas
educacionais. Além disso, as suas possibilidades como procedimento de pesquisa e de
formacdo tém colocado em evidéncia que, ao narrar a sua historia, o individuo reconstroi de
forma reflexiva a sua experiéncia, levando-o a uma auto-analise da prépria prética.

A partir da década de 90, o uso do método autobiografico passou a invadir a literatura
pedagdgica brasileira com estudos que privilegiavam a dimensdo pessoal dos professores,
manifestando assim, uma tendéncia bem marcada em autores'* como Névoa (1988, 1992,
2000, 2002), Catani (2003), Kramer (1996, 2003), entre outros. Tais estudos, segundo Névoa
(1992), revelaram uma maior atencdo as maneiras de ver, ser, sentir, compreender e construir
condutas e préticas de pessoas desconhecidas da historia oficial.

A fundamentacdo tedrica e a maneira de se conhecer a realidade, a trajetoria de vida
pessoal e profissional dos professores passou a ser difundida por estes estudos que, ao
fazerem uso da autobiografia em suas pesquisas sdcio-educacionais, favoreceram a
emergéncia de uma nova epistemologia da formacéo.

Os estudos, nesta perspectiva, tendem a colocar o professor no centro das discussdes
como narrador de si e da sua experiéncia, enfim, como sujeito do seu proprio processo
formativo, processo esse que nao se restringe aos sistemas escolares e académicos, mas

abrange as relagdes e as trocas de experiéncias vivenciadas em outros espacos sociais.

1 A indicaco bibliogréafica completa destes autores encontra-se nas referéncias desse trabalho.
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Estes elementos potencializaram a concepcdo de uma atitude investigativa que
versasse dentro de uma abordagem qualitativa e fizesse uso do método autobiografico. Se o
meu interesse perpassava o inventario das praticas de leitura de um grupo de professoras de
um Curso de Formacdo Continuada, a realizacdo de tal intento deveria se dar por meio da
escuta de narrativas em que o sujeito falasse , tornando-se elemento de referéncia.

Esta opgdo me colocou diante de uma riqueza de informagdes, relativas aos modos e
acessos em torno das leituras inscritas no passado/presentes dessas professoras, me
permitindo desvela-las e situa-las no contexto social, cultural e econébmico em que se
encontram, ja que “qualquer enunciado se realiza na interdependéncia da experiéncia
individual com a pressdo permanente de valores sociais que circulam no contexto do sujeito
falante” (KRAMER, 1996, p. 26).

No entanto, para ter acesso a historia das professoras no que diz respeito a leitura -
aspecto selecionado para este estudo — precisei fazer uso de instrumentos metodoldgicos que
contribuissem ndo s6 para a coleta de dados, com qualidade, como também para a
visualizacdo do tratamento a ser dado a estes dados. A partir destas premissas, utilizei como

instrumentos para a coleta das narrativas a entrevista e as cartas.

1.1.1 INSTRUMENTOS DE PESQUISA: AS ENTREVISTA E AS CARTAS

Com a intencdo de tornar as professoras, sujeitos desta pesquisa, narradores de suas
proprias historias, defini a entrevista como um dos instrumentos a ser utilizado no
desenvolvimento deste estudo. As defini¢cbes dos instrumentos, juntamente com as leituras
realizadas sobre eles, possibilitaram com mais propriedade 0 meu ingresso no campo empirico
para aplica-los.

A singularidade deste trabalho associado ao fato de estar construindo a minha
identidade como pesquisadora, revelou-me que ndo existem caminhos pré - estabelecidos. A
pesquisa se constituiu numa pratica social singular que foi ganhando sentido e encontrando
significado a partir da préatica concreta do fazer pesquisa e da dindmica com meu objeto que
foi se estabelecendo ao longo do meu trabalho.

Sobre isso, vale ressaltar que as leituras realizadas a respeito do desenvolvimento

metodoldgico de estudos e a descricdo dos manuais de metodologia me serviram como
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referéncia para interrogar o (per)curso, ja que a realidade social abordada neste trabalho
diferia das apresentadas no textos. Para corroborar com esta minha fala, Becker afirma que:

Os principios gerais encontrados em livros e artigos sobre metodologia sdo uma
ajuda, mas, sendo genéricos, ndo levam em consideracdo as variagOes locais e
peculiaridades que tornam este ambiente e este problema aquilo que séo de modo
Unico (BECKER, 1997, p.12, apud Zago, 2003).

Nesse interim, a primeira tarefa que me impunha era apresentar a Coordenagdo
Pedagogica do Colegiado do Curso de Licenciatura em Pedagogia — Séries Iniciais da UEFS,
a minha perspectiva de trabalho, assim como 0s meus objetivos e inten¢bes metodoldgicas.
Dessa forma, eu poderia ter acesso aos dados disponiveis no arquivo do Curso, aos dados dos
ex-alunos e ao Projeto deste curso de Formagao em Servico.

A partir deste contato, tive acesso ao Projeto inicial de 1998 e ao reformulado em
2000. Da leitura atenta deste Projeto pude apreender que a base epistemologica deste Curso,
que traz a perspectiva da formagdo por competéncias e a epistemologia da préatica, esta em
conformidade com os novos pardmetros formativos que tem evidenciado a necessidade de se
trabalhar a dimensao pessoal e profissional dos docentes.

Em marco de 2006, tive acesso a listagem, contendo o nome dos professores que
haviam concluido o Curso de Pedagogia no Municipio de Feira de Santana. Para a escolha dos
sujeitos que poderiam compor o corpus de analise, esbocei como critérios: a)ter integrado o
corpo discente do Curso de Licenciatura em Pedagogia — Séries Iniciais do Municipio de
Feira de Santana; b) atuar no Ensino Basico Municipal; d) ter cursado as disciplinas do
quadro da Formacdo Bésica que envolvem a leitura literaria; e) ndo ter cursado as disciplinas
do quadro da Formac&o Bésica que envolvem a leitura literaria.

A minha intengdo era a de partir de uma base comum, proveniente dos critérios
estabelecidos formar um grupo diversificado composto por seis professoras. A definicdo das
seis professoras que ajudariam com seus depoimentos no desenvolvimento do trabalho,
deveria ocorrer através de posterior localizacdo e disponibilidade por parte das docentes em
contribuir na pesquisa.

Como s6 dispunha do telefone, visto que no arquivo disponibilizado pelo Colegiado
do Curso os dados se restringiam ao nome e telefone dos professores, a localiza¢do s6 poderia
ser realizada por esta via. No entanto, nem sempre 0 nome era acompanhado pelo telefone
atualizado, o que inviabilizou a efetivacdo do contato e conseqlientemente uma possivel fonte
para 0 meu estudo. Essa foi a minha primeira dificuldade em um universo de seis professoras:

consegui estabelecer contato com 5, mas ainda era preciso buscar estabelecer novos contatos,
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pois como disse anteriormente, estava certa que teria que entrevistar 6 professoras
inicialmente pensadas.

No primeiro contato, ocorrido por telefone em abril de 2006, com uma professora
que fez o curso noturno e teve acesso as disciplinas no campo da literatura, reforcei 0 meu
interesse em conhecer a experiéncias dela com a leitura antes e depois da universidade.
Com isso, buscava sensibiliz&-las, falando da importancia da sua participacdo para a
reflexdo que estava me propondo, pois 0s seus relatos poderiam me ajudar a desvendar a
forma de como lidam em sua pratica docente com as possiveis “lacunas” curriculares no

campo da literatura. A partir deste primeiro contato agendavamos um possivel encontro.

Neste encontro, buscava retomar o que havia dito ao telefone, explicitando as
intencdes da minha pesquisa e a forma como pretendia desenvolvé-la. Quando havia
disposicdo por parte das professoras, era possivel realizar a entrevista. No entanto, com

raras excecgoes, estes encontros eram sempre desmarcados.

Este fato por diversas vezes me levou a pensar que as professoras ndo possuiam
interesse em participar das entrevistas, mas ocorrido o primeiro contato, pude identificar
que a dificuldade estava associada a vida dessas professoras, que envolvia um ritmo
intenso de 40h/aula, acrescido muitas vezes por muitas outras horas dedicadas ao
casamento, filhos e rotina doméstica. Moraes na sua pesquisa desenvolvida com um grupo
de professoras em Parintins, ao se deparar com a realidade que envolvia as professoras

pesquisadas afirma:

(...) Pensei (erradamente) que a minha Unica prioridade ali, entrevista-la, seria
igualmente a Unica dela. Ledo engano. Quem tinha tempo exclusivo para a
pesquisa era eu, ndo ela. (...) Além dos encontros comigo, elas teriam que dar
conta também das responsabilidades pessoais, profissionais e domésticas —
exigéncia feitas a mulher no mundo moderno (MORAES, 2000, p.109).

Esta auséncia de disposicdo das professoras me fez reconhecer que no trabalho de
campo nem tudo vai ocorrer conforme o planejado e séo estas questdes que emergem tornam a
nossa experiéncia singular, pois precisamos usar da nossa criatividade e empenho para ter
éxito na coleta dos dados. Portanto, para driblar esta rotina intensa de trabalho profissional e
domeéstico, os encontros sempre eram marcados na residéncia das respectivas professoras. O
primeiro contato era sempre marcado por muitas expectativas, receptividade e interesse em
colaborar com a pesquisa, 0 que viabilizou a realizacdo da entrevista j& neste primeiro

encontro.
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No decorrer deste processo a experiéncia me ajudou a compreender que numa pesquisa

que traz como recurso metodolégico a entrevista é preciso

...entrar em sintonia com o tempo, compositor de destinos, té-lo como nosso aliado
em um encontro entre entrevistados/entrevistadores, rompendo essa dicotomia; indo
muito além, somos todos nos dialogos que construimos professores — fazedores -
narradores de nossas historias (BENJAMIN, 1993).

A intengdo era ndo sO otimizar o tempo que teria com as professoras para coletar 0s
dados, j& que dispunham de pouco tempo, mas estabelecer parcerias. O importante era fazer
com que as professoras se sentissem a vontade para me contar as suas experiéncias com a
leitura, a rememorar os fatos passados e a redescobrir a si proprios como leitores. Portanto,
sem perder de vista os objetivos da pesquisa tentei romper a dicotomia e distancia que envolve

a relacdo entrevistador — entrevistado.

Desta forma, a primeira entrevista, realizada em maio de 2006, foi marcada por muita
emocdo para a professora, ja que suscitou recordacdes dos episodios e das pessoas que
marcaram a sua historia de leitura que até entdo permaneciam na penumbra. Durante 0s
momentos do relato senti-me envolvida em ouvir as historias das professoras, mas também
desafiada pela necessidade de estabelecer as primeiras aproximacdes entre a problematica e 0s

relatos, além de repensar a quantidade de sujeitos a serem entrevistados.

Assim, apds a primeira entrevista, me dei conta que “em se tratando em historias de
vida, mais importante do que a quantidade de sujeitos é a validade, extensdo e qualidade dos
testemunhos que se pretende obter” (FISCHER, 2000). Desta forma, ao inves de entrevistar 6
professores, como estava previsto no inicio da pesquisa, optei por trabalhar com 3, pois ja no
primeiro relato me deparei com extenso material que me levou a suspeitar da dificuldade que

teria em analisar todo o material coletado.

Segundo Kramer e Jobim:

O importante ndo estd em definir exatamente quantas pessoas devem ser
entrevistadas, mas trata-se de construir uma rede cada vez mais ampla de
significados, através da qual passamos expandir a compreensdo do fendmeno
estudado, formulando novas questBes para uma problematizacdo cada vez mais
elaborada do ponto de partida (1996, p.154).

Como esta pesquisa ndo pretendia evidenciar um referencial estatistico, ter acesso as
experiéncias de leitura, de trés professoras egressas do Curso de Formagdo em Servico da
UEFS, para fazer o inventario das suas referencias de leitura literaria por meio de praticas,

espacos e pessoas que contribuiram na formacgéo enquanto leitora.
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Deste modo, tratei de continuar mantendo contato com mais duas*? professoras, no
entanto, as entrevistas s6 foram realizadas em novembro de 2006. A tentativa de desvelar os
modos e acesso em torno das leituras inscritas no passado/presente dessas professoras me fez,
posterior a realizacdo da primeira entrevista, explorar mais as entradas que as professoras
davam as teméticas da formacdo e da leitura. A intencdo era estimulé-las a aprofundar seus

depoimentos.

As duas entrevistas também foram realizadas na casa das professoras. Assim, como na
primeira entrevista 0 ambiente foi propicio para que as professoras se sentissem a vontade
para externar suas lembrancas, de reinterpretar as suas experiéncias como leitoras em tempos e
espacos diversos sua infancia, adolescéncia e vida adulta. Nesse percurso, deixei-me envolver
pelas narrativas, indo para onde elas me levassem sem perder de vista 0s meus objetivos com
a entrevista (KRAMER, 1996).

Posterior a esta fase de coleta de dados, iniciou-se outra fase tdo importante quanto a
primeira, a qual se constituiu na transcricdo das narrativas gravadas. As transcri¢es das
entrevistas ocorreram logo apds a sua realizacdo. Naquele momento me dei conta que estava
prestes a ter acesso a dois tipos de materiais distintos, mas indissociaveis: as narrativas e 0
material escrito dos relatos posterior a transcri¢do. Estes novos suportes, surgidos a partir dos
dados coletados, me levaram muitas vezes a visualizar aspectos, elementos que ndo havia

prestado atencdo durante a escuta das narrativas.

Esta diversidade de material se constituiu ndo s6 em um instrumento que possibilitou
apreender a riqueza das experiéncias relatadas acerca da leitura, como também na necessidade
de incorporar novas referéncias e indagacGes para seguir pistas e vestigios de revelacdes
significativas que se descortinavam a cada leitura e escuta dos dados coletados. Todavia, neste
interim, as pistas necessarias a compreensdo das tensdes presentes nas historias destas
professoras referentes a formacéo de leitores nos mais diversos espacos sociais e a sua pratica

com a leitura literaria, passaram a ser exploradas pelas cartas.

Passo agora ao segundo instrumento: as cartas. A carta € um género primario do
discurso propicio para refletir a individualidade daquele que escreve. E um tipo de escrita que
pode trazer um conteldo intimista, privativo para um leitor — destinatario situado em
determinado tempo historico (MORAES, 2000, p. 94, 95).

12 Nesse processo as demais professoras que havia feito contato foram informadas das mudancas ocorridas,
portanto, da diminuicdo de sujeitos a serem entrevistados.
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Entretanto, para a realizacdo desta pesquisa a carta como recurso metodolégico surgiu
da referéncia e leitura das experiéncias com este género textual desenvolvido por Cordeiro
(2006) e Moraes (2000). Cordeiro®, utilizou as cartas como um dispositivo metodolégico, no
qual seus alunos relataram de maneira livre e intimista as experiéncias e o impacto da leitura
literaria desenvolvida no decorrer do semestre letivo. Tal proposta revelava uma escrita mais
intimista por haver um destinatario demarcado.

Nos estudos desenvolvidos por Moraes**, a carta foi utilizada como um instrumento de
coleta de informacdes para a pesquisa de doutorado que ela desenvolvia com professoras de
um Curso de Formagdo em Servigo em Parintins. As trocas de cartas entre elas e as
professoras possibilitou estabelecer contatos iniciais para sensibilizar as professoras a
participarem da sua pesquisa, colocando-as a par das suas intenc@es e objetivos, suscitando as
mesmas a revelarem momentos de suas historias de leitoras.

A estratégia de utilizacdo das cartas foi vivida por mim na disciplina Abordagem
(auto)biogréfica, formacéo de professores e de leitores™, oferecida no Mestrado em Educagéo
da UNEB. Nesta disciplina, as cartas eram um recurso para gque narrassemos as aprendizagens
mais significativas vivenciadas na aula e relatdssemos a nossa visdo do processo de
aprendizagem individual e grupal. Foi uma experiéncia desafiadora, mas gratificante porque
tivemos, no decorrer do processo, que falar/expor os nossos sentimentos e ddvidas e partilhar
conhecimentos.

A utilizacdo das cartas nesta investigacdo adveio da necessidade de disponibilizar aos
sujeitos um outro instrumento que lhes possibilitasse retomar seus percursos, preencher os
ndo-ditos da entrevista, buscar respostas, explicar e justificar suas aces e op¢oes referentes a
leitura de maneira mais intensa, ou seja, oferecer um espaco para que elas
pudessem/quisessem me dizer sobre suas historias. Entendo que foi uma escolha acertada.

Com excecdo da primeira entrevista, as demais tiveram as cartas entregues em maos
no dia em que foi realizada a coleta das narrativas. Assim, na primeira carta proposta busquei
mais uma vez sensibiliz-las para que pudessem re-visitar e socializar, por meio desta escrita
democrética, as lembrangas das suas historias de leitura e formagdo. Estas partilhas de

experiéncias e de memorias se concretizaram por meio de cartas que vieram via e-mail e

3 CORDEIRO, Verbena M R. De caso com a literatura. In: | Encontro Nacional Sobre Literatura Infanto-
Juvenil e Ensino. Campina Grande: Bagagem, 2006.

 MORAES, Ana Alcidia de. A histéria de leitura em narrativas de professores: uma alternativa de formagao.
Manaus: Editora da Universidade do Amazonas, 2000.

!> Disciplina optativa do Mestrado em Educagdo e Contemporaneidade — UNEB, ministrada pelos Prof. Dr.
Elizeu Souza e pela Prof2. Dr.Verbena Rocha.
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foram respondidas por esta mesma via. Pela questdo do tempo e pelo medo de que as cartas
ndo chegassem a serem enviadas, aceitei a proposta.

De cada professora obtive duas cartas e escrevi trés. A escrita da segunda carta,
enviada como resposta a carta que haviam me enviado, ganhou um tom pessoal e especifico
devido as peculiaridades de cada historia e das necessidades de informagbes a serem
retomadas ou descortinadas a partir da escrita. A terceira carta enviada por mim falava do
significado do trabalho, dos depoimentos e do meu aprendizado diante dos relatos orais e
escritos, alem de agradecer por toda atencdo dispensada a mim e a minha pesquisa.

Para melhor organizar os contetdos das informac@es, ou seja, das entrevistas e das
cartas, recorri a construcdo de categorias de analise. Para tal intento foram construidas as
seguintes categorias: a) Formacdo e Leitura Literaria, b) Formacdo e Préatica Pedagogica.

Na articulacdo entre esses trés pontos — Formacdo, Leitura Literaria e Préaticas
Pedagdgicas — tentei retratar as leituras das professoras em tempos e instancias distintas.
Entretanto, no que se refere a Formacéo e Leitura Literaria, englobei seus itinerarios de vida,
as préaticas de leitura vivenciadas no espaco familiar, escolar e profissional, as pessoas que
contribuiram para a sua formacéo de leitor, as imagens das leituras relembradas e o que elas
representavam para a (re) constituicdo de sua formacao de leitor.

Quanto a articulacdo entre Formacdo e Pratica Pedagdgica, atentei para as “lacunas”
da formacdo académica com relacdo a leitura literéaria, a representacdo destas professoras
acerca da leitura literaria posterior a formacdo académica e como 0s modos € maneiras de
interagir com o universo literario tém influenciado e/ou orientado a sua préatica com relagdo ao
trabalho com a literatura infantil.

Para a analise dos dados contei com minha experiéncia como auxiliar voluntaria da
pesquisa intitulada “Histdrias de leitura: representacdes e praticas de alunos de Letras e

»18 sob a coordenacdo da Prof.2 Dr. Verbena Cordeiro. A

Pedagogia ou do lixo a biblioteca
proximidade desta pesquisa com a minha investigacdo possibilitou um olhar mais cuidadoso e
perspicaz para com os depoimentos que coletei.

Desta forma, etapa de analise mais detalhada do material coletado envolveu
descobertas e aproximagfes com a minha historia de leitura. As historias inicialmente isoladas

e individualizadas, ao serem partilhadas, passam a entrelacar-se, a ganhar uma dimenséo

1% pesquisa do Departamento de Ciencias Humanas da Universidade do Estado da Bahia — Uneb, coordenado
pela Pro? Dr. Verbena Cordeiro. A pesquisa buscava investigar o percurso de leitura dos alunos do curso
Pedagogia e de Letras da UNEB, identificando seus repertérios de leituras, e, em especial, de suas leituras
literarias, em sua formacdo pessoal e académica e compreender, a partir dessas narrativas, as relacbes entre
praticas culturais de leitura e processos de formacéo e autoformacéo.
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coletiva que as aproximam e as distanciam. Nesse processo, fui me apercebendo que a
dimensdo formadora da minha pesquisa perpassaria pela reconstituicdo da minha prépria

historia de leitora.

A escuta e a leitura das narrativas em torno da leitura estimulavam a minha
memoria. A necessidade de retomar a minha trajetéria como leitora e as minhas crencas,
representacdes e sentimentos em relacéo a leitura foi reveladora dos espagos e momentos que
me constituiram. Destaco neste processo o dispositivo metodologico “Rascunhos de Mim”",
utilizado na disciplina Abordagem (auto)biografica formacéo de professores e de leitores, no
Mestrado em Educacdo e Contemporaneidade. Nesse trabalho, deveriamos realizar a escrita
das nossas historias de leitura, fazer uma leitura das nossas experiéncias, sermos leitoras de
no6s mesmas. Foi uma experiéncia desafiadora, pois o desafio de escrever sobre e de mim

inquieta-me.

Portanto, para a construcdo deste estudo, tinha sempre em mente que “alguns
historiadores tornaram seus trabalhos significativos ndo sé pelos fatos que contaram, mas
também porque souberam contar como chegaram a eles” (FISCHER, 2000). Sendo assim,
concluo que a possibilidade de (re)leitura proporcionada pelo método e instrumentos de
pesquisa utilizados neste estudo ndo s tornou possivel chegar as praticas e representacdes de
leituras, trazendo a tona as relacGes destas praticas e representacdes com o seu trabalho com a
leitura literdria no ensino fundamental, como me deu condi¢bes de (re)significar as

informacdes, tornando-as dados importantes para a pesquisa.

1.2 AS DONAS DAS HISTORIAS

O objetivo desta pesquisa perpassa pelo interesse de descortinar por meio da
narrativa as praticas, usos, pessoas e espacos que contribuiram na formagéo de professoras
- leitoras. Para tal intento, os sujeitos escolhidos para participar contando as suas historias e
relagbes com a leitura, foram trés professoras egressas de um curso de formacdo em
servigo da UEFS.

7 Sobre este dispositivo conferir o artigo de SOUZA, Elizeu C., CORDEIRO, Verbena M. R. Histérias a
contrapelo: escritas de si, (auto)biografia e formacéo de leitores. In: Presente! revista de educacéo, v. 1, p. 44-
49, 2007



Como j& posto anteriormente 0 meu interesse em desenvolver uma pesquisa com
estas professoras adveio do meu percurso enquanto estudante de graduagdo na UEFS.
Desenvolver esta pesquisa por meio do viés colaborativo da escuta das historias de leitura é

reflexo das mudancas de paradigmas que envolvem as ciéncias na atualidade.

A selecéo dos sujeitos foi feita com base nos critérios j& citados. O corpus de
analise desta pesquisa constitui-se em trés mulheres que residem no Municipio de Feira de
Santana e atuam na rede municipal como professoras do primeiro ciclo do ensino
fundamental. Considerando as diferencas nos percursos individuais de cada professora, €
possivel identificar convergéncias que ao mesmo tempo aproximam e distanciam cada

experiéncia de vida.

Dentre as convergéncias destaco o fato de estarem atuando como docentes a
quase dez anos, ter em torno de trinta anos de idade, trabalharem 40h semanais e terem
concluido o curso superior, portanto, ter voltado aos bancos escolares como professoras —

estudantes para aprender e aprofundar conhecimentos.

Apesar da proximidade das idades as histdrias de leituras destas trés professoras
descrevem experiéncias diversas o que nos leva a reconhecer que as praticas culturais de
leituras sdo mediadas pelas condi¢6es politicas, culturais e escolares do tempo e do lugar
em que nasceram e viveram. (LACERDA, 2003)

Para a construcdo do perfil das professoras trarei aspectos singulares em relagéo

as suas trajetérias como leitoras:

A professora Luisa é casada, nasceu e foi criada no meio rural. Destaca-se na sua
historia a forte presenca da oralidade, por meio da contacdo de histdria de seu pai. Sempre
demonstrou interesse pela leitura, no entanto, as dificuldades financeiras impossibilitaram
que ela tivesse condicdes de comprar livros na infancia e adolescéncia. O acesso a
literatura na infancia restringia-se aos fragmentos literarios presentes nos livros didaticos.
Ja na adolescéncia o acesso a leitura literaria também se dava através do livro didatico e
dos empréstimos com colegas. No magistério ndo teve disciplinas nem incentivo a leitura
do texto literario. Na universidade, teve a oportunidade de cursar as disciplinas que
envolvem o campo da leitura e literatura. Como mediadora da leitura na sala de aula faz
uso de préaticas de contacdo de histdrias que a envolveu na infancia e em algumas
disciplinas como aluna na universidade. Hoje atua com criangas portadoras de

necessidades especiais. As dificuldades na pratica com estas criancas a levou a fazer um
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curso de especializacdo na &rea de educacdo especial. Em todo o seu depoimento faz

alusdo a importancia da leitura.

A professora Carol é casada, nasceu e foi criada na zona urbana. Durante a
infancia as suas leituras restringiam-se aos livros indicados na escola. Na adolescéncia ela
“pega gosto” e passa a se interessar por diversos suportes. Suas leituras perpassavam pelas
revistas, receitas, jornais e diarios. N&o teve acesso a bibliotecas e foram restritos os
depoimentos que falavam de empréstimos ou troca de livros. E evidente no seu relato a
influéncia e o0 acesso a livros, principalmente os didaticos na sua casa pelo fato da sua mae
ser professora. Durante a fase na universidade ndo teve acesso a nenhuma disciplina na
area da leitura e as suas leituras eram restritas as indicagdes dos professores-formadores e

as revistas de entretenimento. Nao faz alusdo a praticas leitura literaria na universidade.

A professora Beatriz € solteira, nasceu e foi criada na cidade. Sua insercdo no
mundo da leitura se deu através da escola. Na historia de leitura desta professora a escola
foi a responsdvel pelo seu interesse pela leitura literdria. Na adolescéncia além das
indicacdes escolares passa a ler livros que fosse do seu gosto e interesse. Na universidade
ndo teve acesso a disciplinas que tratassem da leitura e da literatura, mas ndo nega que
houve discussdes mesmo que pontuais sobre a importancia da leitura. Seus depoimentos
destacam-se por sempre se colocar como leitora. Teve acesso a bibliotecas e sempre que

podia comprava livros.

Esta representacdo das trés professoras, que concordaram em contar as suas
experiéncias em torno da leitura neste estudo, demonstra 0 quanto sdo imprevisiveis,

individuais e complexas as trajetorias que levam a formacéo do leitor.

1.3 PROJETO DE FORMACAO EM SERVICO

A sociedade atual encontra-se em constante processo de transformagdo, fazendo
com que se vislumbrem novas maneiras de ensinar e aprender. Com isso, as praticas
formativas presentes nos cursos de licenciatura que se utilizam do paradigma focado na
racionalidade técnica denotam-se absolutamente ultrapassadas. Este paradigma tradicional
tdo arraigado em nossos sistemas educacionais reforca a visdo dicotdmica entre teoria e
pratica, entre o0s que produzem conhecimento e o0s que o aplicam, além de

descontextualizar a formacéo profissional de aspectos sociais, politicos e culturais.
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Tais processos formativos pautam-se, de acordo com Guimardes (2004), em um
conceito de formagdo no qual: a) compreende-se que sO a ldgica da exposicdo, a consisténcia,
a cientificidade, a atualidade do contetdo e a linguagem coerente sdo suficientes para a
formacdo do futuro professor; b) o papel da pratica é teoricamente reconhecido como
referéncia para a formacao, contudo, s6 ha espaco para a discussao dos desafios da profissdo
ao final do curso, quando os alunos participam de estagios nas escolas; c) o desconhecimento
e a desvalorizacdo do saber pedagdgico do professor contribuem para que a formacgédo se
caracterize num contexto de incertezas em relacdo a profissdo ou de perspectivas aplicativas
dos saberes a realidade da educacéo escolar.

Nesse sentido, a formac&o é reconhecida como uma agdo importante de transmissao e
aquisicdo de técnicas e de conhecimento e a pratica docente como uma acao de aplicacdo de
teorias e técnicas cientificas na solucdo dos problemas escolares. Para Novoa (1988), as
préticas de formacdo, concebidas no decurso da histéria das sociedades, dissociam o tempo da
formag&o do tempo da acdo, ndo havendo, assim, uma separacao entre os espacos da formagéo
e os da acdo, confirmando a prevaléncia da racionalidade técnica. Todavia, as mudancas
ocorridas na sociedade tém levado ao esgotamento do paradigma racionalista, o que
desencadeia uma crise cientifica, epistemoldgica e cultural que passa a ndo admitir uma
pratica conservadora e reducionista por parte dos sistemas formativos.

Na atualidade, os estudos que tratam da formacéo de professores tém se baseado num
paradigma que deslocou o foco da formacdo de uma atividade reconhecida como
conteudistica, instrumental, mecanicista e aplicativa para as interac6es e condi¢des concretas
de trabalho do docente na escola. Desta forma, estes estudos tém buscado assegurar ao
professor uma preparagdo profissional que verse sobre aspectos que integrem a vinculagao
entre as escolas e a formacdo académica, por meio de conteldos que respondam as
necessidades da atuacdo do professor.

O surgimento desses novos parametros formativos vém dando énfase a formacdo de
professores ndo s6 no ambito da normalizacdo e operacionalizacdo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo — LDB (Lei n° 9394/96), que possibilita a formagdo em diversas
modalidades, como também aos estudos, pesquisas e debates desenvolvidos por institui¢oes
formativas e profissionais da educacdo em contraposi¢do ou ndo ao que trata a lei.

As pesquisas atuais sobre os professores tém buscado néo sé revelar as peculiaridades
do conhecimento e dos saberes deste profissional, como também vém defendendo a
participacdo mais ativa destes atores sociais no seu processo de formagéo. Tais estudos
(NOVOA, 1988, 1992, CANDAU, 1997, CATANI, 2003) buscam compreender estes
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processos do ponto de vista do aprendiz, provocando assim, novas questdes, diferentes
olhares e a abertura a diversas perspectivas para a reflexdo da formacéo do professor.

Convém destacar que nesse contexto a formacdo passa a ser concebida como um
processo inconcluso, que nao se restringe a graduacdo ou formacao inicial, mas que permeia a
pratica profissional e as vivéncias ocorridas em outros espacos. Enfim, passa a ser vista como
um processo multifacetado, continuo e inter-relacional, desencadeado no percurso das
experiéncias familiares, escolares, sociais e profissionais do individuo, ndo sendo
exclusividade da formacao académica.

Esta perspectiva tem embasado a reformulacdo curricular cuja reconceitualizagéo tem
sugerido uma nova visdo paradigmatica da formacéo dos professores que privilegie a pessoa
em sua experiéncia, a profissao e seus saberes, a escola e seus projetos (NOVOA, 2002).

A “substituicdo” da racionalidade técnica pela racionalidade pratica nos cursos de
licenciaturas encontra-se respaldada pela Lei de Diretrizes e Bases - LEI 9394/96, que no art.
61 estabelece que os fundamentos para a formagdo de professores deverdo ter como

referéncia:

I — A associacdo entre teorias e praticas, inclusive mediante capacitacao
em servigo;
I — O aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores em

instituicbes e outras modalidades.

Baseando-se nestes fundamentos, compreende-se que a formacdo de professores na
atualidade n&o pode ser planejada e/ou concebida sem levar em consideracdo o pressuposto
que a formacdo € um processo de construcdo ativa do professor, onde o conhecimento acerca
da sua préatica pedagdgica € inseparavel do conhecimento de si mesmo. Assim compreendida,
esta nova referéncia faz alusdo a melhoria do conhecimento dos professores ao privilegiar a
formagéo continuada a partir da valorizagdo das experiéncias formativas e das atualizagdes
pelas quais passaram os professores posteriormente a formacao inicial.

A énfase na formacdo continuada tende a estimular o desenvolvimento profissional
dos professores, norteando uma concepcdo de formacgdo que leve a profissionalizacdo. Tal
perspectiva pode ser encontrada nas Diretrizes Curriculares para a Formacédo do Professor da

Educacdo Bésica no item 1.2 que trata da Reforma Curricular:
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A formacdo de professores como preparacdo profissional passa a ter papel crucial,
no atual contexto, agora para possibilitar que possam experimentar, em seu préprio
processo de aprendizagem, o desenvolvimento de competéncias necessarias para
atuar nesse novo cenario, reconhecendo-a como parte de uma trajetéria de formacéo
permanente ao longo da vida (BRASIL, 2001).

A profissionalizacdo é concebida, nesse contexto, como um processo de construgéo e
reconstrucdo de saberes e do fazer docente. Em outras palavras, pode-se dizer que tem-se
buscado uma nova defini¢do do papel docente ndo sé em sua formacdo e expectativa frente
aos sistemas politicos e econdémicos, como também frente as crises dos sistemas educacionais
na atualidade.

Segundo Veiga (1998), a profissionalizacdo ndo é um processo enddgeno, nem se da
de maneira linear e hierarquica, mas envolve o esforco e a articulacdo das agéncias
formadoras e da categoria docente. Esta articulagdo viabiliza uma intervencdo educativa mais
efetiva, ou seja, amplia a possibilidade de criacdo de diferentes respostas as situacdes reais ao
aproximar a formacdo dos desafios e mudancas ocorridas na escola.

Justifica-se assim, o estimulo a uma cultura profissional docente que traz como
fundamento a relacdo entre a teoria e a préatica, entre 0 ensino e a pesquisa. Portanto, a
profissionalizacdo s6 se concretizara mediante a adogdo de uma formacdo que possibilite ao
professor participar da construcdo de sua profissdo por meio da articulacdo dialética de tais
aspectos, pois um nédo pressupde o outro, eles se complementam como elementos essenciais a
construcéo da identidade profissional.

Ao se destacar estes elementos, coloca-se o professor no centro dos debates
educacionais como sujeito histérico, que ao longo de seu desenvolvimento profissional vem
apresentando necessidades, limitacdes e interesses, desafiados pelas demandas de uma
sociedade plural, multifacetada e globalizada.

Esta forte tendéncia da profissionalizacdo também pode ser identificada na expressdo
do “professor reflexivo”. Este termo, cunhado por Schon (2000) em sua obra “O professor
reflexivo”, coloca o professor como um profissional, como um ator social capaz de
demonstrar seus conhecimentos, seu saber-fazer, alem de ser portador de autonomia e
responsabilidade no exercicio de suas competéncias.

Portanto, aderir a concepcédo do professor reflexivo/ pesquisador e da profissionalidade
que tem orientado os discursos sobre a formagdo docente, significa refletir sobre a posigéo
social que este profissional ocupa nesta sociedade, reconhecendo-0 como sujeito detentor de

um saber e de um fazer.
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A preocupacdo com a profissionalizacdo docente que vem sendo priorizada nas
reformas educacionais, concomitante as demandas educacionais bésicas dos professores e as
discussbes dos educadores em diversos féruns, vém criando programas de formacdo em
servico desde a década de 80. Segundo Freitas (1999) a importancia atribuida a formacéo
pelas politicas atuais é determinada pela influéncia do Banco Mundial que privilegia a
capacitacdo em servico sobre a formacao inicial e estimula as modalidades a distancia.

Neste processo e em face as determinacGes da LDB (9394/96), os Municipios e as
universidades vém buscando por meio de estratégias conjuntas atender as demandas
educacionais e as exigéncias sociais no que diz respeito & capacitagdo em nivel superior dos
docentes que j& atuam na educacdo bésica.

Face as consideracdes acima, destarte, € que se justifica a criacdo em 1998 do Projeto:
Licenciatura em Pedagogia - Habilitacdo para Séries Iniciais, planejado por Professores do
Departamento de Educacdo da Universidade Estadual de Feira de Santana — UEFS. O Curso
de Licenciatura em Pedagogia - Séries Iniciais € um programa de ensino de graduagdo plena
oferecido a professores que atuam na rede pablica municipal de ensino no municipio de Feira
de Santana- BA, portanto, € um curso que tem buscado garantir aos professores ndo

graduados, segundo a legislacéo brasileira, a vivéncia no &mbito académico.

De acordo com o Projeto que da origem ao Curso de Pedagogia - Séries Iniciais, as
justificativas para a sua implementacdo partem do compromisso da UEFS com a educacao
basica e do atendimento as crescentes solicitacdes de prefeituras e secretarias municipais de

educacdo para a formacéo e/ou aperfeicoamento do seu corpo docente.

Criado inicialmente sob a modalidade centralizada, pelo fato de ser ministrado
somente no campus da UEFS, em 2000, o referido Projeto sofreu um ajustamento, sobretudo
no atendimento as determinagdes estabelecidas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacdo Basica e passou a ser oferecido na sede dos onze
Municipios™, os quais solicitaram o Projeto, configurando-se assim, numa perspectiva

descentralizada.

A implantacdo e desenvolvimento do curso tém se dado mediante parceria da UEFS
através do Departamento de Educagdo com as prefeituras conveniadas. Fica a cargo do
Municipio a montagem da infra-estrutura necessaria para o funcionamento do curso. A UEFS

cabe a selecdo do corpo de professores-formadores, que devem, obrigatoriamente fazer parte

'8 Os municipios que fazem parte do Projeto sdo: Amélia Rodrigues, Conceigdo do Jacuipe, Feira de Santana,
Irard, Itaeté, Muritiba, Ouricangas, Santo Amaro, Santo Estevdo, Sdo Francisco do Conde e Séo Sebastido do
Passe.
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do quadro de professores de uma Instituicdo de Ensino Superior. Em cada Municipio, ou sede,
existe uma coordenacgdo pedagdgica integrada a coordenacdo central localizada no Campus da
UEFS. Para os professores — cursistas a regéncia de classe € contabilizada como atividade
indispensavel para a sua insercao no curso.

Este curso de formagéo em servigo tem duracdo de trés anos, perfazendo um total de
seis semestres, sendo realizado na sede dos Municipios mediante regime presencial, nos
turnos vespertino e noturno, com carga horaria de 2.885, totalizando 132 créditos. Sé&o
disponibilizadas para cada comunidade 100 vagas anuais, as quais sao preenchidas mediante
processo seletivo que exige dos profissionais conhecimentos especificos de Lingua
Portuguesa, Matematica, Historia, Geografia e Ciéncias Naturais.

A proposta pedagogica do curso procura contemplar a articulacdo entre as diferentes
areas do conhecimento, a interdisciplinaridade e a indissociabilidade entre a teoria e a pratica,
valorizando assim a analise do cotidiano pedagdgico e a compreensdo ética, politica e cultural
da pratica docente. Nesta mesma linha epistemoldgica, a proposta metodoldgica visa a
superacdo da transmissdo de informacg6es/conteudos pela ressignificacdo do conhecimento, a
partir do saberes que os professores-cursistas ja possuem e da cultura como contetdo a ser
recriado no decorrer do curso.

Referente a avaliacdo, os professores-cursistas sao analisados processualmente no que
diz respeito a assiduidade (frequéncia minima exigida de 80%) e ao aproveitamento (média
minima de 7) nas disciplinas cursadas no decorrer de todo o curso.

O curso, a partir do que consta no seu Projeto, busca formar um profissional que seja
capaz de refletir sobre o pensar e o fazer pedagdgico, para que possa intervir com acdes
interdisciplinares e inclusivas nos problemas vivenciados em sala de aula; de conhecer e fazer
uso das multiplas linguagens no desenvolvimento e expressdo do conhecimento; de
desenvolver competéncias que levem a significar os eixos estruturantes da sua formacao.

Convém destacar que a relevancia atribuida as competéncias que o professor devera
desenvolver no decorrer da sua formacgéo constitui-se no principal fundamento que norteia o
curriculo do Curso de Pedagogia da UEFS. Tal perspectiva pode ser encontrada nas Diretrizes

Curriculares para a Formacédo do Professor da Educagédo Bésica:

A perspectiva de formacdo profissional apresentada neste documento inverte a
I6gica que tradicionalmente presidiu a organizagdo curricular: em lugar de partir de
uma listagem de disciplinas obrigatérias e respectivas cargas horarias, o paradigma
exige tomar como referéncia inicial o conjunto das competéncias que se quer que o
professor constitua no curso (BRASIL, 2001).
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A politica de atendimento a capacitacdo em nivel superior dos professores com vistas
a construcdo de competéncias ndo deve significar, sé e unicamente, um formalismo de uma
determinacdo legal em que o professor ird até os centros de formacao para ser habilitado. A
formagdo em servico para os professores deve ser vista como um espaco de reflexdo,
discussao e conhecimento sobre os processos pedagdgicos atuais, as condicbes de trabalho, os
problemas enfrentados, a natureza dos problemas, e as alternativas para o enfrentamento das
situacOes no cotidiano escolar.

O Curso de Pedagogia — Seéries Iniciais da UEFS encontra-se respaldado, atraves do
seu Projeto, numa perspectiva que busca desenvolver atividades de ensino, partindo, portanto,
da realidade dos professores. Em torno desta perspectiva, a pratica formativa deste curso deve
estar integrada a eixos articuladores™ para que se possam superar as préticas tradicionais e
levar os professores a se reconhecerem como sujeitos detentores de saberes.

Dentre 0s eixos tematicos expostos pelas Diretrizes Curriculares para a Formacédo do
Professor da Educacdo Bésica, destaco: a relacdo teoria e pratica, a valorizacdo das historias
de vida e a formagéo do professor leitor. Nos cursos atuais de formacao de professores, salvo
raras excecdes, a questdo da teoria e da pratica continua sendo abordada em momentos
distintos.

A divisdo do trabalho, inerente a estrutura capitalista em que estamos inseridos, divide
a comunidade educacional em grupos, 0s quais Sse repartem entre 0s que tém tarefas
especializadas de producdo de conhecimentos - os professores formadores - e 0s que tém a
tarefa de incorporar e transmitir estes conhecimentos especializados - os professores do
ensino bésico.

Os cursos que tém como base a racionalidade técnica levam a uma formacéo
profissional conteudistica e aplicacionista, dicotomizando o tempo da formacdo do tempo da

acao:

Nos cursos de formacdo de professores, a concepgdo dominante segmenta 0 curso
em dois polos isolados entre si: um caracteriza o trabalho na sala de aula e o outro,
caracteriza as atividades de estdgio. O primeiro pélo supervaloriza o0s
conhecimentos tedricos, académicos, desprezando as praticas como importante
fonte de conteldos da formacdo. Existe uma visdo aplicacionista das teorias. O
segundo polo supervaloriza o fazer pedagogico, desprezando a dimensao tedrica
dos conhecimentos como instrumento de selecdo e analise contextual das préticas.
Neste caso, hd uma visdo ativista da pratica. Assim, sdao ministrados cursos de

19 Eixos articuladores sdo estabelecidos pela Resolugdo CNE/CP N°1, 18 de fevereiro de 2002, que institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da Educacdo Bésica.
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teorias prescritivas e analiticas, deixando para os estagios 0 momento de colocar
esses conhecimentos em pratica (BRASIL, 2001).

Esta desvinculacdo da teoria com a prética, além de segmentar o processo de
aprendizagem em dois polos isolados, o da incorporacdo da teoria e o0 de sua aplicacéo,
impossibilita o desenvolvimento de competéncias, levando a articulagdo da teoria com o saber
— fazer, estando este saber articulado com a reflexdo desta pratica. A préatica educacional ou o
saber-fazer docente é visto, nesta perspectiva, como uma atividade onde o professor precisa
mobilizar diferentes conhecimentos para responder as diversas situacdes de trabalho.

Considera-se, assim, que a docéncia se caracteriza como uma profissdo que lida com
sujeitos e situacdes especificas e imprevisiveis, exigindo do professor grande flexibilidade.
Dicotomizar a teoria da préatica é condicionar alguém para apenas executar tarefas dentro de
uma racionalidade técnica, desenvolvendo, portanto, uma postura de indiferenca perante os
individuos e as situacdes que vivenciam no cotidiano.

Ao trazer como pressuposto a Epistemologia da pratica, os Cursos de Formacao da
UEFS deveréo conceber a teoria como a interacdo dos professores cursistas com a realidade e
com os individuos que a circundam indo, portanto, além da assimilacdo dos conteddos
transmitidos na universidade, tal como assegura as Diretrizes Curriculares Nacionais para a

Formacdo de Professores da Educacdo Basica:

Os individuos constroem seus conhecimentos em interacdo com a realidade, com 0s
demais individuos e colocando em uso suas capacidades pessoais. O que uma
pessoa pode aprender em determinado momento depende das possibilidades
delineadas pelas formas de pensamento de que dispde naquela fase de
desenvolvimento, dos conhecimentos que ja construiu anteriormente e das situacbes
de aprendizagem vivenciadas. E, portanto, determinante o papel da interagio que o
individuo mantém com o meio social e, particularmente, com a escola (BRASIL,
2001).

Os cursos de Formagdo em Servico devem manter contato com as escolas para que
possam revitalizar e redirecionar seu ensino e sua pesquisa. Portanto, ndo promover aos seus
estudantes, que ja atuam no ensino fundamental, a articulacdo com a realidade social,
mediante o dialogo com a pratica destes docentes & gerar praticas destoantes, nao
contribuindo para a superacdo dos problemas que os professores enfrentam na pratica
cotidiana em sala de aula.

A relagdo do professor com a escola e os sistemas formativos vai além de dar aula e

ter aula, a acdo educativa € mais ampla e envolve as interacdes dentro e fora da escola. Estas
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interages, deste modo, fazem mencdo ao conhecimento advindo da histdria de vida ou
experiéncia.

O eixo que engloba as histdrias e experiéncias de vida dos professores, nas praticas
dos cursos de licenciatura, também vem sendo marcado pela dicotomia entre o pessoal e 0
profissional, levando a uma concepcdo de formagdo vinculada unicamente ao acimulo de
conhecimento, sem qualquer relagdo entre o sujeito e sua formagéo. Pressupde-se assim que 0

saber da experiéncia seja concebido:

Como o conhecimento construido “na” e “pela” experiéncia. Na verdade, o que se
pretende com este ambito é dar destaque a natureza e a forma com que esse
conhecimento é constituido pelo sujeito. E um tipo de conhecimento que ndo pode
ser construido de outra forma sendo na préatica profissional e de modo algum pode
ser substituido pelo conhecimento “sobre” esta pratica. Saber — e aprender — um
conceito, ou uma teoria € muito diferente de saber — e aprender — a exercer um
trabalho. Trata-se, portanto, de aprender a “ser” professor (BRASIL, 2001).

Este conceito de experiéncia me leva a entender a formagdo ndo como uma atividade
de aprendizagem situada em tempos e espacgos limitados, mas como uma agdo que supde
troca, interacOes e aprendizagens que levardo a um saber ser e um saber fazer dos sujeitos. A
énfase no saber da experiéncia é a percepcao que o professor precisa ter dos seus caminhos,
suas lembrancas, valores, representacdes e ideais que, de uma forma ou de outra, impregna
sua pratica pedagogica.

N&o se pode conceber a formacdo em servi¢o ou continuada do professor sem uma
reflexdo sobre as histdrias de vida destes profissionais, pois a maneira com que os professores
ensinam estd carregada de crencas que embasam a sua concep¢do de ensino e de
aprendizagem, construidas ao longo da sua experiéncia enquanto aluno e profissional. Negar
0 percurso de vida pessoal/profissional dos professores é dar énfase a dimensdo técnica dos
conhecimentos, desconsiderando, assim, as dimensdes pessoais e sociais que fazem parte dos
saberes docente (PAULINO, 2004).

Ao dar énfase aos saberes advindos da experiéncia, considero que todo leitor tem uma
historia e, portanto, apresenta no decorrer da sua historia de vida uma relacéo particular com a
leitura. Em vista disso, ndo podemos mais conceber que a formagdo do professor leitor se dé
através de uma relagdo linear com a leitura, onde os professores ndo se reconhecem como
leitores, em razéo, principalmente, dos discursos proferido pelas midias, mercado editorial e
sistemas escolares, que geram historicamente o desconhecimento ou negacdo de praticas

sociais de leituras que atravessam a vida de cada um.
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A existéncia de uma postura de valoriza¢do de um Unico suporte — o livro impresso — e
de uma Unica linguagem - a escrita - no processo formativo, desencadeia a preferéncia ou
prevaléncia de artigos, livros, ensaios cientificos especificos de cada area, tornando-0s Gnico
tipo de escrita/ material que os estudantes tém acesso no decorrer do seu processo formativo.
Tais indicios nos levam & constatacdo da auséncia da leitura literaria e de outras linguagens
nos cursos de licenciatura.

Esta auséncia da leitura literaria, por exemplo, no processo de formacdo académica
contribui no distanciamento destes profissionais com este género textual, além de contribuir
nas suas auto-representacdes como ndo leitores. E neste ponto, acredito, que se instala a
“crise” da leitura. Se os professores que atuam nas séries iniciais ndo se véem como leitores,
como podem atuar como formadores de leitores? Essa € uma questdo que toca de perto nas
minhas inquietacdes, enquanto pesquisadora.

A opcdo quanto a inclusdo da leitura literaria ou ndo nos curriculos dos cursos de
formagé&o de professores pode ser identificada como a representacdo de uma crise onde néo se
sabe qual a formacao necessaria para o professor, nem se tem claro a funcdo da escola no que
se refere a competéncia lingtistica (LAJOLO, 2005).

Se centrarmos essas questdes nas praticas formativas desencadeadas nos cursos de
formagéo, compreenderemos a necessidade do futuro professor experienciar, como aluno,
durante todo o processo de formacéo, 0 acesso, 0 contato e a leitura do texto literario para que
esta pratica também venha a ser desenvolvida com naturalidade nas suas atividades
pedagdgicas. Nao se trata de dar prioridade a leitura literaria na formacédo do professor, mas
de torna-la uma experiéncia analoga a experiéncia com a literatura que ele desenvolvera com
seus alunos como mediador e formador de leitores.

A legitimacdo da leitura literaria nos cursos de formacdo, especificamente o de
licenciatura, deve possibilitar aos professores uma outra compreensao e representacdo sobre a
leitura e o leitor, mais do que isso deve ajuda-lo a fazer escolhas, encarar o inesperado e
partilhar idéias e visdes de mundo. Portanto, € importante que 0s cursos revejam as praticas de
leitura desenvolvidas no seu cotidiano para aproximar os professores do universo literario.

No entanto, para a formagdo do professor, o Curso de Licenciatura em Pedagogia da
UEFS tem adotado uma base curricular por areas de conhecimento desde a sua implantagéo.
Na primeira versao do Projeto, aprovado em 18 de novembro de 1998, no Conselho Superior
de Ensino, Pesquisa e Extensdo — CONSEPE/ UEFS pela Resolucdo de n° 73/98, o curriculo
era organizado pelas seguintes dimensdes: a)Formacdo Bésica - constituida por disciplinas

consideradas essenciais a formacao docente; b)Formacado Complementar — participacdo em
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eventos e cumprimento da Disciplina Educacdo e Novas Tecnologias; c)Formacéo Livre —
vivéncia profissional.

A Formacdo Baésica abrange componentes curriculares ligados aos contetidos das
séries iniciais do Ensino Fundamental, de acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Fundamental expedidas pelo Conselho Nacional de Educacdo. O eixo da

formacdo Bésica era entdo composto pelas seguintes disciplinas:

Formacéo Basica

Disciplinas (1° Serie) Disciplinas (2° Serie) Disciplinas (3° Serie)

Sociologia da Educacao Teorias, Processos de Ensino O ensino da Historia

e Préticas Pedagdgicas

Psicologia da Educagéo Antropologia Educacional | O ensino da Geografia
Historia da Educacdo O ensino da Lingua O ensino das Ciéncias
Portuguesa
Filosofia da Educagao Arte e Educacgéo Formagdo do Leitor
Metodologia da Investigacao O ensino da Matematica Literatura Infantil |

em Educacéo

Lingua Portuguesa O ensino da Leitura, Escrita e | Politica Educacional e Gestéo
Producéo de Texto

Préatica Educativa | Pratica Educativa Il Pratica Educativa 111

Fonte: Projeto de Licenciatura em Pedagogia — Séries Iniciais da UEFS.
QUADRO 1 - Relacdo das disciplinas que compde o eixo da Formagdo Bésica na versdo 1998 do Projeto do
Curso de Pedagogia-Séries Iniciais da UEFS.

Da analise deste quadro € possivel identificar as disciplinas disponibilizadas na grade
curricular referentes a Leitura Literatura: O ensino da Leitura, Escrita e Producdo de texto,
Formacdo do Leitor e Literatura Infantil. A presenca destas disciplinas pressupde, embora néo
tenha sido encontrada uma definicdo explicita da leitura no Projeto, uma preocupacao, por
parte dos idealizadores da proposta do curso, com a inclusdo de disciplinas, que formam a
matriz curricular, voltadas para a formacao do professor leitor.

Em 2002%, para atender as diretrizes implementadas pela Resolucdo CNE/CP N°1, de
18 de fevereiro de 2002, o Projeto passa por uma revisao. Nesse processo, a matriz curricular

passa a constar das seguintes dimensdes: a) Formacgdo Bésica — constituida por disciplinas

%0 Neste ano de 2007 o Curso de Licenciatura em Pedagogia — Séries Iniciais da UEFS passou por uma nova
Reformulag@o Curricular e disciplinas como “Literatura Infantil” e “Educagdo e Formagao do leitor” voltaram
a fazer parte do corpus de disciplinas do Curso.
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consideradas essenciais a formagdo docente com carga horéria de 1.830horas; b)Préticas
Educativas - se insere no campo do conhecimento pratico/ reflexivo com carga horéria de
855horas; c)Atividades Académico — Cientifico - Culturais — participagdo em seminarios
tematicos e eventos com carga horaria de 200horas.

As disciplinas da Formacao Basica passaram a ser:

Formacéao Basica
Disciplinas Disciplinas Disciplinas
Modulo | Madulo 111 Modulo V
Sociologia e Educacéo Jogos e Recreagdo O ensino da Geografia Il
Psicologia e Educagao Educacéo e Novas Tecnologias da O ensino da Matematica |
Historia da Educacao Comunicagdo e Informacao O ensino da Historia |
Filosofia e Educacéo O ensino da Lingua Portuguesa | O ensino das Ciéncias
Alfabetizagdo Naturais |
Modulo 11 Modulo 1V Maodulo VI
Lingua Portuguesa Arte e Educagdo O ensino da Histéria Il
Metodologia da Pesquisaem | O ensino da Lingua Portuguesa Il O ensino da Matematica Il
Educacéo O ensino da Geografia | O ensino das Ciéncias
Antropologia Educacional | Monografia | Naturais |1
Psicologia e Educacao Il Monografia Il

Fonte: Projeto de Licenciatura em Pedagogia — Séries Iniciais da UEFS.
QUADRO 2 - Relagéo das disciplinas que compde o eixo da Formagdo Basica na versdo de 2002 do Projeto do
Curso de Pedagogia-Séries Iniciais da UEFS.

A partir deste quadro e da descricdo das dimensfes que fizeram e fazem parte da
matriz curricular deste Curso de formacdo em servico, € possivel identificar, mediante a
exclusdo e a entrada de disciplinas que fazem parte da Formacdo Basica, a despreocupacéo
dos especialistas, responsaveis pela selecdo do corpo de disciplinas que formam a matriz
curricular, com uma Formacgdo que garanta aos futuros pedagogos conhecimentos que 0s
ajudem na formacao de leitores.

Do corpus de disciplinas do eixo da Formacao Basica, foram retiradas as disciplinas
“Ensino da Leitura, Escrita e Producdo de Textos”, “Formacdo do Leitor” e “Literatura
Infantil”, enquanto que as disciplinas “Lingua Portuguesa” e “O ensino da Lingua Portuguesa
I e I1”, permaneceram. Como se pode observar, a exclusdo de disciplinas sobre a leitura e a
formacéo do leitor levou a condensacao de contetdos em trés disciplinas, tal como consta nas

respectivas ementas:
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Disciplinas Ementa

Lingua Portuguesa Estudo e conhecimento da Lingua Portuguesa
na diversidade dos seus niveis e registros,
Fatores de textualidade: coeréncia e coes&o.
Anadlise, discussdo e aplicacdo dos aspectos
gramaticais: acentuacao, pontuacéo,
concordancia e regéncia. Expressdo oral e
escrita: a leitura e producdo de textos. Os
diferentes tipos de textos. O professor como
leitor dos mais diversos tipos de texto e seu
papel no desenvolvimento do gosto pela
leitura. A literatura dirigida a crianga.

O Ensino da Lingua Portuguesa | Estudo das praticas de leitura, producdo e
analise linguistica. Apropriacdo e dominio das
modalidades orla e escrita: usos e formas. As
variedades linguisticas: influéncias socio-
historico-culturais e importancia para grupos
sociais. A préatica pedagdgica reflexiva,
direcionada para a analise das variantes
linguisticas do aluno do ensino fundamental.

O Ensino da Lingua Portuguesa Il O conhecimento das estruturas linglisticas e
suas funcBes. A importancia da fonologia,
morfologia e sintaxe, semantica e estilistica,
nas producdes textuais. Estudos comparativos
de andlise literaria por meio de autores mais
representativos. Planejamento e avaliagdo do
ensino de Lingua Portuguesa

Fonte: Projeto de Licenciatura em Pedagogia — Séries Iniciais da UEFS.
QUADRO 3 - Ementa das disciplinas de Lingua Portuguesa da versdo de 2002 do Projeto do
Curso de Pedagogia-Série Iniciais da UEFS.

O fato de condensar estas disciplinas ndo possibilita que o professor — cursista se
aproprie das concepcdes de leitura que permeiam as praticas de leitura, das diversas
linguagens, das estratégias de compreensao leitora, da histéria da leitura e da importancia da
literatura infantil para a formacéo de criancas e jovens. A auséncia desse conhecimento tende
a fazer com estes professores-estudantes continuem reproduzindo velhos discursos ao se auto-
representarem como um “ndo leitor”.

Para sanar as “lacunas” no campo da Literatura, alguns focos como “Producdo de
textos”, “Contacdo de historias”, “Préaticas leitoras”, “Leitura do texto literario”, “Cinema e
Literatura”, “Histdria e Literatura”, “Monteiro Lobato vai a Escola:(re)visitando um lugar
comum” foram estabelecidos para serem contemplados nos Seminarios tematicos. No entanto,
tais medidas ndo se revelaram significativas na formacéo do professor, pois se constituiam em

alternativas pontuais.
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N&o se trata, a partir destes dados, de se fazer apologia as teorias e ao uso da literatura
nos cursos de formacdo em servico para a solucdo dos problemas que tém afetado o ensino.
Trata-se de reconhecer que as lacunas neste campo de conhecimento podem inviabilizar a
construcdo de um trabalho pedagdgico que vise a formacdo de um leitor capaz de fazer a
leitura do texto e do mundo em que esté inserido (PAULINO,2004).

Em meio a estas constatacOes, surgem as seguintes questdes: se este Programa busca
uma analise mais fundamentada do fazer docente, permitindo assim, uma maior compreensao
das situacdes conflituosas da sala de aula, como a questdo da leitura literaria poderia ser
excluida do curriculo destes professores? Como um curso de formagdo em servico pode
deixar a margem disciplinas que contribuem na ampliagdo de horizontes teéricos e culturais
indispensaveis para uma atuacdo mais consciente do professor, como mediador na formacéo

do leitor?

E possivel identificar que o conceito de leitura subtendido na proposta deste curso de
formagdo em servigo vincula a leitura a uma atividade através da qual se chega as idéias do
autor, sem que haja inferéncias por parte do leitor. Tal compreensao se constitui numa leitura
mecanica onde o aluno se limita a reproduzir o ponto de vista do autor, ndo estabelecendo um
didlogo com o texto.

A universidade, como instituicdo de nivel superior responsavel pela formacdo de
alunos criticos e criativos, deve possibilitar ao professor leitor 0 acesso a diversas teorias, para
qgue possa confrontar e respeitar diferentes pontos de vista, discutindo e elaborando um
pensamento critico e reflexivo diante do que 1€ e das informagdes que tem contato no seu
cotidiano. A formacdo deve ser concebida com o intuito de que os professores-cursistas
possam ter acesso aos diversos suportes de leitura, possibilitando a troca de opinides e debates
sobre os mais diversos temas, enfim, para que possam interagir com as diferentes formas de
manifestacdo cultural presentes na sociedade.

Apos a reformulacdo, é possivel verificar que a proposta curricular do Curso de
Formacdo de Professores-Seéries Iniciais da UEFS desvinculou a leitura do corpo de
disciplinas que compde o curriculo. No entanto, todas as disciplinas fazem uso da leitura de
textos, artigos e livros para o desenvolvimento dos conteldos de acordo as suas areas de
estudo. Ainda assim, toda a responsabilidade quanto a utilizacdo e pratica com a leitura e a
literatura é atribuida a disciplina de Lingua Portuguesa. Apesar disso, esta disciplina de

acordo com 0 que consta na sua ementa, se preocupa em trabalhar as questdes referentes a
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lingua como forma de expressdo e comunicagdo, sem que haja uma preocupacgdo especifica

com o ensino da leitura literaria.

E sabido de todos que a leitura ndo se restringe ao ensino de Lingua Portuguesa, ela
constitui o processo de aprendizagem de todas as disciplinas, assim como as praticas culturais
de leitura ultrapassam a rigidez curricular. Evidencia-se assim que a auséncia de disciplinas
especificas para o ensino da literatura esta ligada a falta de interesse dos cursos de licenciatura
em possibilitar aos seus estudantes uma formacdo cultural. Entretanto, a formacéo cultural
constitui-se numa exigéncia colocada ndo s6 pelas normatizacfes, como também se constitui
em um dos objetivos do Projeto? da UEFS que ¢ o de “propiciar a ampliagdo dos horizontes

culturais do professor-cursista, inserindo-o no dominio das multiplas linguagens culturais”.

A falta de compromisso com esta exigéncia leva a incoeréncia e ao distanciamento da
formacdo proporcionada pelo curso com a pratica socio-cultural vivenciada pelo professores
dentro e fora dos sistemas educacionais. E pensando nestas questdes que busquei por meio do
método autobiografico, partilhar com trés professoras egressas do curso de formagdo em
servico da UEFS suas experiéncias com a leitura literaria dentro e fora dos ambientes formais

de ensino.

2! projeto do Curso de Licenciatura em Pedagogia — Séries Iniciais da UEFS. (cf. referéncias).
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2 SABERES DA DOCENCIA: AS EXPERIENCIAS DA FORMACAO E AS
EXPERIENCIAS DA PROFISSAOQ

Pensar a formagdo do leitor na atual sociedade é desafiador, de modo especial no
Brasil onde os discursos vinculados pelas midias, mercado editorial e sistema educacional
vém tracando um perfil pouco otimista do professor, manifestando-o numa representacédo
negativa de disposicdo para a leitura e na ineficiéncia do seu trabalho pedagogico em formar
novos leitores.

Tais consideragdes justificam a necessidade premente de se discutir, nesta pesquisa, as
praticas da leitura literaria nos mais diversos espacos e tempos e na interacdo com outras
praticas de leitura que contribuiram na formacdo de um grupo de professoras egressas do
curso de Pedagogia — séries iniciais da UEFS, enquanto leitoras.

Conciliar o papel entre o ser professor e o ser leitor é tarefa que se imp&e aos estudos
gue versam sobre as historias de leitura e formacdo de professores, uma vez que revelam os
sentidos e as intricadas relacbes da leitura no decurso da formacdo pessoal e profissional,
permitindo aos professores (re)conhecerem e (re)construirem os saberes dos quais sdo
portadores ao promoverem o didlogo entre o saber académico e a experiéncia.

Desta forma, dentro do universo proposto para esta pesquisa, intento, no capitulo que
se segue, refletir sobre a docéncia e seus desdobramentos em torno das préaticas da leitura

literaria, formacdo do professor leitor e dos saberes docentes.

2.1 APROPRIACOES DOCENTES: LEITURA, NARRATIVA E EXPERIENCIA.

Perscrutando as praticas de leitura e a formagéo de professores, encontra-se uma ideia
central: a subjetividade e particularidade dos caminhos que levam a formagéo do professor
leitor. Nesse contexto, é possivel identificar a diversidade de sentidos atribuidos por cada
docente, ou seja, as contribui¢es da formacdo académica no que diz respeito a leitura.

Para a articulacdo desta tematica € preciso considerar inicialmente, que ao focar a
formagdo de professores, nos deparamos com o0s diversos estudos (FREITAS, 1999,
RAMALHO, 2004, GUIMARAES, 2004) que tratam deste tema preocupando-se, na grande

maioria, com as condicOes objetivas em que ocorre tal formacdo. Estas condi¢bes dizem
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respeito aos aspectos matérias, fisicos, estruturais e organizacionais, portanto, aspectos que
estdo diretamente associados & implementacéo e as intengdes da proposta curricular; acbes
desencadeadas a partir destas propostas e a competéncia técnica dos professores em assimilar
os saberes transmitidos, utilizando-o0s na sua pratica pedagogica.

A énfase racional dada nesses estudos se relacionam com 0s aspectos organizacionais
e didaticos do processo formativo. Tais perspectivas desconsideram a dimensdo simbdlica,
que abrange as atitudes, as representagdes, 0s sentidos, os saberes e 0s valores construidos no
decorrer da experiéncia formativa e autoformativa dos professores.

A experiéncia formativa é assumida neste processo ndo como uma atividade de
aprendizagem situada em tempos e espacgos limitados, mas como uma agéo que supde trocas,
experiéncias, interacBes e aprendizagens que levardo a um saber ser e a um saber fazer dos
sujeitos. Em outras palavras, a formacdo ndo perpassa exclusivamente 0s cursos
universitarios, mas os diversos contextos que vdo dando um sentido singular as dimensoes
pessoais e profissionais do sujeito.

Sem duvida, esta reflexdo aponta para o entrelacamento do pessoal com o profissional,
ja que traz as marcas das experiéncias vivenciadas, das praticas desencadeadas, das decisfes
tomadas, enfim, das formas como o sujeito se apercebe e age nas mais diversas situacgoes.
Apreender estes aspectos significa ndo negar as interacdes entre as pessoas e os diferentes
saberes que produzimos na e para a experiéncia pessoal e profissional nos mais diversos
espacos sociais e culturais.

Tais perspectivas integram as pesquisas educacionais que tratam da complexidade da
pratica pedagdgica e dos saberes docentes a partir da 6tica dos préprios sujeitos envolvidos.
Na atualidade, a epistemologia da formacdo, ao dar visibilidade as histérias de vida, traz o
professor para o centro dos debates educacionais, conferindo assim, importancia e
reconhecimento as historias de formacdo e suas influéncias sobre o modo de atuar desses
sujeitos (CATANI, 2003).

A interacdo entre as dimensdes pessoais e profissionais possibilita que os professores,
ao falar das suas experiéncias, reflitam sobre as representacfes acerca da profissdo, sobre as
necessidades e sobre os modos como sdo desenvolvidos e apropriados os saberes na sua

pratica, tal como assevera Souza (2001, p.183):

[...] O conhecimento da prética social e docente e, respectivamente, os saberes, so
poderdo ser considerados instrumentos do processo de reflexdo se forem integrados
significativamente pelo sujeito quando analisa a realidade em que se situa e
organiza a sua prépria experiéncia.
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Ao narrar sua histéria, o professor re-elabora suas experiéncias e organiza suas idéias,
0 que favorece a constituicdo da memoria pessoal e coletiva, permitindo que se insiram nas
préprias historias para compreender, mudar e atuar. Desta forma, fazer uso das historias de
vida no processo de formacéo académica dos professores € imprimir um novo ritmo e sentido
a prética docente e a construcdo da identidade profissional.

A nocdo de saber aqui retratada esta associada a concep¢do de Maurice Tardif (2002),
pesquisador canadense, que designa como saber 0s conhecimentos, as competéncias, as
habilidades e as atitudes dos professores, manifestando-se através das relacfes sociais. Esta
concepcdo evidencia o papel do sujeito, neste caso do professor, como um ser social que
produz e ressignifica os saberes, que, de acordo com a genealogia®, podem ser classificados

em disciplinares, curriculares, pedagdgicos e experienciais.

Desde que as pesquisas sobre os saberes vieram a luz, na década de 90, a area de
formacgéo de professores vem sofrendo uma reconceitualizagédo, legitimando os conhecimentos
que os docentes sdo portadores, ao reconhecé-lo como um sujeito social e histérico capaz de
mobilizar e desenvolver saberes conforme as necessidades e os desafios da sua acdo®.

Depreende-se assim que:

[...] todo trabalho humano em especial o do professor, exige dele um saber,
portanto, considera-se que a préaxis do professor seja um espago préatico, especifico
de transformacéo, produgdo e mobilizacdo de teorias do conhecimento e de saberes
especificos a este oficio (TARDIF, 2002, p.119).

A acdo docente, como uma préatica social, lida com sujeitos e situacdes especificas e
imprevisiveis, podendo gerar incertezas, angustias, conflitos de valores e duvidas, levando os
professores a produzir, ressignificar e mobilizar os saberes de que s&o portadores para, assim,
utiliza-los na prética. Partindo desta premissa, levantamos o0s seguintes questionamentos:
Quais os saberes gque os professores devem dispor para ensinar literatura? E qual o saber que a
leitura literaria proporciona?

Em busca de respostas para tais questdes é preciso fazer alusdo aos programas oficiais
de formacdo que insistem em privilegiar a racionalidade técnica, ao reconhecer e legitimar

somente os saberes pedagdgicos, curriculares e disciplinares, reduzindo o papel do professor a

22 Genealogia diz respeito as fontes de aquisicdo dos saberes elaborados e mobilizados pelos professores durante
a sua pratica. Para Tardif (2002) os saberes sdo plurais e heterogéneos por serem oriundos da historia
individual, da sociedade, dos sistemas escolares, enfim, das diversas relac6es que o individuo estabelece com
0 mundo.

2 paulo Freire, no seu livro Pedagogia da Autonomia (1996) ja anunciava saberes que considerava fundamentais
para a pratica docente. Nesse sentido, ele pode ser considerado como um precursor de vérias idéias que serdo,
posteriormente, desenvolvidas por estudiosos em todo o mundo.
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um técnico, capaz de absorver os contetdos vinculados pelos pesquisadores para aplica-los e

transmiti-los na préatica escolar.

Esta concepcéo, cristalizada ao longo dos anos nas praticas de formacéo, tende a
dissociar os que produzem dos que transmitem 0s conhecimentos, negando a subjetividade do
professor e ndo o vendo como mediador do processo educativo e detentor de praticas culturais,
que traz como subjacentes diversos saberes que incorporam modos de ser e estar no mundo,

seja como individuo, seja como profissional.

Este tipo de formagdo, segundo Tardif (2002, p.120), leva a “ilusdo de uma teoria sem
préatica e de um saber sem subjetividade, que gera a ilusdo inversa que vem justifica-la: a de
uma pratica sem teoria e de um sujeito sem saber”. Portanto, dicotomizar a pessoa do
profissional é condicionar alguém a apenas executar tarefas, desenvolvendo postura de

indiferenca perante as relacdes que estabelece no cotidiano escolar.

Ao pensar na natureza e na especificidade do saber elaborado e mobilizado durante a
pratica docente, Tardiff (2002) apresenta a tese do pluralismo ou diversidade do saber. Nesta

perspectiva, 0 saber docente se compde de saberes diversos provenientes de diferentes fontes:

Saberes da Formacéo Saberes que dizem respeito a formacéo cientifica e erudita do professor.
Profissional: Constitui-se no conjunto de saberes produzidos e transmitidos pelas
instituicbes formadoras no decorrer da formacdo inicial e continuada,

Saberes da Ciéncia da L N
para que sejam incorporados a pratica do docente.

Educacao

Saberes da Formacéo Expressam-se como doutrinas ou concepgdes provenientes de reflexdes
Profissional: racionais e normativas que fornecem aos professores um arcabouco

. . ideoldgi r rofisséa Igumas form r-fazer.
Saberes Pedagogicos deoldgico para a profissdo e algumas formas do saber-faze

Saberes disciplinares S&o campos de conhecimento de que dispde a sociedade, definidos e
selecionados pelas universidades sob a forma de disciplinas para serem
integrados & préatica docente atraves da formacao inicial e continua.

Saberes Curriculares S&80 0s saberes sociais categorizados e apresentados pela escola sob a
forma de programas escolares (discursos, objetivos, conteddos e
métodos) os quais os professores devem aprender a aplicar.

Saberes experienciais Saberes especificos que brotam da experiéncia e sdo por ela validados.
S&o desenvolvidos pelos professores em seu trabalho cotidiano e ng
conhecimento de seu meio.

Fonte: TARDIF, M. Saberes Docentes e Formac&o Profissional. Petrdpolis, RJ: Vozes, 2002.

QUADRO 4 - Relacdo dos saberes docentes e suas fontes.

Percebe-se assim que o saber docente é um saber plural e heterogéneo, proveniente da
experiéncia social - por ser um saber adquirido e partilhado com um coletivo no contexto da

socializagdo profissional - e da experiéncia pessoal - por ser produzido na sua préatica e no
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conhecimento do seu meio. Desta forma, todo saber implicard num processo de aprendizagem

e formacdo que ndo poderé ser desvinculado do seu valor social, cultural e epistemolégico.

No entanto, para compreender a importancia dos saberes docentes é preciso pensar a
relacdo que esses profissionais estabelecem com o0s saberes que integram a sua pratica. Os
saberes profissionais, disciplinares e curriculares se constituem nos saberes mais visualizados,

por corresponderem ao conjunto de conhecimentos que a ciéncia produz.

Sdo saberes que precedem a pratica, ja que dizem respeito a formacdo profissional
especializada, aos saberes produzidos, selecionados e transmitidos pelas instituicbes
formadoras para serem incorporados a pratica docente. Tais aspectos fazem com que o
professor estabeleca uma relagédo de exterioridade com 0s mesmos.

Numa outra perspectiva, 0s saberes experienciais, que se originam da préatica
profissional cotidiana e sdo por ela validados, destacam-se pela relacdo de interioridade que é
estabelecida com os professores. Os saberes experienciais sdo saberes situados, construidos e
utilizados em situacOes especificas da pratica, além disso, ddo margem para que os professores
retomem criticamente aos demais saberes, ressignificando-os para sua pratica, tal como
enfatiza Tardif (2002, p. 54):

Os saberes experienciais surgem como nucleo vital do saber docente, nucleo a partir
do qual os professores tentam transformar suas relagcbes de exterioridade com 0s
saberes em relagGes de exterioridade com sua propria pratica. Nesse sentido, 0s
saberes experienciais ndo sdo saberes como os demais; sdo, ao contrario, formados
de todos os demais, mas retraduzidos, “polidos” e submetidos as certezas construidas
na préatica e na experiéncia.

Por se constituir em um tipo de saber aprendido no exercicio docente, o saber
experiencial ndo assume o carater formal e sistematico atribuido aos demais saberes. Neste
tipo de saber a subjetividade destaca-se. E através dela que o professor interage, apreende,
interpreta e atribui sentido as relagdes desencadeadas com o mundo, consigo mesmo e com 0s

outros.

Esta genealogia da natureza dos saberes ndo tem a intencdo de valorizar o saber
experiencial em detrimento dos saberes escolares e dos conhecimentos cientificos, mas sim
possibilitar o reconhecimento dos professores como sujeitos ativos que dialogam,

ressignificam e produzem saberes especificos na sua préatica cotidiana.

Para o dominio deste trabalho, considero fundamental ressaltar a importancia e

reconhecimento da valorizacdo do saber docente no &mbito da formacdo, de modo especial



52

dos saberes da experiéncia, base do saber docente, e a partir do qual o professor dialoga com
as disciplinas e os saberes curriculares. A importancia atribuida neste estudo ao saber
experiencial faz sentido, pelo fato de ser através dele que se incluem as experiéncias/contatos
com o universo da literatura, comumente deixados a margem ou até mesmo esquecidos.

Ao proclamar a possibilidade de um dos saberes provenientes da experiéncia ser de
natureza literaria, Paulino®* (2004) destaca o contato e a naturalidade que os professores tém
com a literatura em épocas e espagos diversos da sua vida. Nesta perspectiva, destaco as
escolhas que os mesmos fazem ao utilizarem a leitura literaria na sala de aula. Estas estdo
relacionadas as experiéncias mais significativas que os professores possuem com esse tipo de

literatura que, por sua vez, integra suas experiéncias de vida.

As experiéncias com a leitura literéria, por envolver a sensibilidade, a afetividade e as interagdes, tendem
a proporcionar a seus leitores um tipo de saber - o saber literario. O reconhecimento deste saber, que compde o
conjunto de saberes docentes ligados a pratica do professor, pressupde o reconhecimento do lugar da arte na

constituicdo de saberes que ultrapassam o nivel técnico de aplicacdo direta sobre o objeto (PAULINO, 2004).

Desta forma, se considerarmos a préatica pedagogica dos docentes das séries iniciais
com a literatura, a influéncia de um saber literario, que vai além dos conhecimentos
teorizados nas universidades, destaca-se, assim, numa formacdo que envolve as praticas de
leitura vivenciadas na sua histdria enquanto leitores, mesmo antes de terem ingressado na
vida académica.

Desse modo, ouvir ao professor é permitir que ele, ao narrar a sua histéria, reflita e
identifique os fatos que foram realmente constitutivos para sua formagéo leitora, favorecendo
a reconstituicdo da memdria pessoal e coletiva, permitindo-lhes assim, compreender as
nuances do caminho percorrido e reaprender com 0s mesmos. Assim retrata Kramer (1996,
p.133):

(...) Resgatar a historia das pessoas significa vé-las se reconstituirem em sujeitos e
reconstituir sua cultura, seu tempo, sua historia, reinventando a palavra. Tal
resgate € crucial para a constru¢do de um conceito humanizado de ciéncia: ouvir o
que ndo pode ser expresso ou escutado, transformar as sobras em objetos de
pesquisa significa levar em conta o que estaria supostamente tratado como lixo.

Tal fala evidencia a necessidade de voltarmos o nosso olhar para as experiéncias, em outras palavras,
para o saber particular, subjetivo, relativo e contingente de professores do interior da Bahia. Esta tendéncia vem
buscando reconstituir o passado a partir de vozes, praticas, gestos e representacdes de professores desprestigiados

socialmente.

2 Ao proclamar a possibilidade de um dos saberes provenientes da experiéncia ser de natureza literéria, Paulino
(2004) retoma Tardif (2002) para desenvolver os seus argumentos.



53

Sendo assim, as escolhas que esses profissionais fazem na utilizagdo ou ndo da leitura literaria, na sala de
aula, estdo intimamente relacionadas as experiéncias mais significativas com as leituras literarias que integraram

e/ou integram suas experiéncias de vida, tal como afirma Névoa (2000; p.17):

A maneira como cada um de nés ensina esta diretamente dependente daquilo que
SOmOos como pessoa quando exercemos 0 ensino. (...) e as opcdes, que cada um de
nos temos que fazer como professores, cruzam a nossa maneira de ser. E
impossivel superar o eu profissional do eu pessoal.

Na pratica com a leitura os professores inconscientemente utilizam a sua heranca
cultural, a qual provém das relagdes estabelecidas com as pessoas e textos em diferentes
espacos e tempos da sua trajetoria pessoal e profissional. Os percursos que se produzem em
torno da leitura, ao serem re-memorados, além de possibilitar aos docentes refletir e expressar
idéias e sentimentos, podem levar igualmente ao redimensionamento das representacdes sobre

o leitor, a leitura e a literatura.

Logo, a énfase atribuida neste estudo ao saber experiencial, deve-se a importancia
conferida as histérias de leitura das professoras, ao modo como viveram as situacOes
concretas do seu percurso com a leitura literaria, ou seja, a partir da constituicdo de cada uma

como leitora de si mesma.

2.2 FORMACAO DO PROFESSOR LEITOR: UTOPIA E REALIDADE

Desde os tempos mais remotos, 0 homem, na permanente tentativa de entender a si
mesmo, tentou explicar os mistérios da vida e do mundo inventando e narrando histérias. O
ato de narrar, de contar e ouvir histérias vem atravessando geragdes, unindo tempos e
espacos, fazendo com que as pessoas nao sO lembrem do que aconteceu, como busquem
explicacOes e sentidos para suas experiéncias, modo, desejos e inquietacdes.

Segundo Barthes (1993; p.251, 252):

[...] a narrativa esta presente em todos os tempos, em todos lugares, em todas as
sociedades; a narrativa comega com a propria histéria da humanidade; ndo ha em
parte alguma povo algum sem narrativa; todas as classes, todos os grupos humanos
tém suas narrativas, e frequentemente estas narrativas sdo apreciadas em comum
por homens de cultura diferente, e mesmo oposta; ndo se importando com boa ou
ma literatura; a narrativa é internacional, trans-histérica, transcultural; a narrativa
estd ai, como a propria vida.
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Esta citacdo reforca a idéia de que a formacao do sujeito socio-cultural esta vinculada
a oralidade, ao narrar e ouvir historias, & evocagdo e presentificacdo do que viveu para
garantir a transmissdo das tradicdes e para partilhar as informacdes e contelidos de maneira a
perpetuar a continuidade da vida em grupo. Nessa sociedade, ainda oral, a memoria era o
“suporte” utilizado para registrar as lembrancas, as impressdes e representacdes acerca da
vida, do mundo e dos bens simbdlicos.

No entanto, os indicios histdricos atestam que desde as mais antigas civilizacbes o
homem sempre se preocupou em registrar aspectos da sua vida. As primeiras formas de
representacdo da vida humana ou os primeiros registros escritos que se tem noticias foram
realizados por meio do desenho e da pintura. Mas, eis que, N0 mesmo ato em que nomeia a
natureza, 0 homem a interpreta; ou seja, desde o primeiro olhar o homem significa, isto &,
atribui imaginariamente func@es e designac6es: 0 homem Ié (YUNES, 2002).

Com o advento do relato escrito, a oralidade foi cedendo espaco a novas formas de
preservar 0 tempo e registrar 0 pensamento. Assim, “a escrita acumula, estoca, resiste ao
tempo pelo estabelecimento de um lugar, e multiplica a sua producéo pelo expansionismo da
reproducao” (CERTEAU, 1994).

Portanto, a escrita, como forma duravel de registrar a vida e 0s conhecimentos,
desencadeou mudancas na relagdo do homem com o mundo, transformando e alterando os
processos de comunicacdo e os suportes de fixacdo e reproducdo de conhecimentos, sem
contudo abolir ou substituir as praticas preexistentes. Neste processo o livro ganha destaque e
no decorrer dos séculos ele passa por transformacg6es nas técnicas de reproducdo do texto —
do uso das méaos para a técnica baseada na composi¢do dos caracteres moveis e na impressao
com prensa -, nas formas — invencdo do cddice nos séculos Il, Il e IV da era cristd para
invencdo de um outro suporte a tela — e na historia da leitura (CHARTIER, 20014, p. 38).

Nesse contexto, novos percursos culturais, novas praticas, usos e concepc¢des do
escrito foram produzidas e incorporadas ao cotidiano das pessoas. Entretanto, € preciso
ressaltar que a cultura do impresso surgiu com as mudancas politicas, sociais e econdmicas
proporcionadas pela Revolucdo Francesa. As idéias difundidas na Revolucdo conduzia a
expansao do ensino, a institucionalizacdo das escolas e conseqlientemente ao reconhecimento
e énfase ao ensino da leitura e da escrita. Dai em diante, iniciou-se a primazia da sociedade
grafocéntrica - “vale o escrito”- que imprime valor incondicional a escrita, em detrimento de
outros tipos de linguagem.

As versfes e modos particulares de narrar, contar as histérias dao lugar ao surgimento

de um texto Unico, de forma que a escrita prevalece a fala e traz como suporte principal o
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livro. E, face a estas mudancas sofridas pelo impresso, a historia da leitura, por meio da
apreciacao do leitor, instaura novas praticas de leitura. Estas préaticas, tomando a perspectiva
do leitor, supbem a recepcdo do texto como criagdo e 0 consumo como producdo
(CHARTIER, 2001a).

As préticas de leitura, por serem praticas sociais, estdo impregnadas de historicidade,
e, quando identificadas, revelam aspectos culturais que entrelagam valores antigos e novos.
As mudancas sofridas pelas préaticas individuais e coletivas de leitura, no decorrer da histdria,
so0 foram possiveis devido a aspectos sociais, como a prevaléncia da escrita, a ascensdo da
cultura de massa.

As mudancas quanto as alteragdes das praticas de leitura sdo perceptiveis ao longo da
historia. Na Idade Média, a leitura era realizada coletivamente e as pessoas se reuniam para
ouvir a mesma em voz alta. Na ldade Moderna, a leitura silenciosa, segundo Chartier (2001b),
conferia um outro espaco a leitura, um novo modo de ler. Na atualidade, com as mudangas
promovidas pela tecnologia, 1é-se em muitos espacos e em diversos suportes.

No ambiente digital, as praticas de leitura vivenciadas sofreram influéncia da
guantidade de informacdes vinculadas neste meio digital, incidindo sobre a aceleracdo do
tempo da leitura e sobre a producdo de significados. As praticas culturais de leitura variam
devido aos novos suportes de leitura e modos de ler que vdo sendo incorporados a vida social.

A leitura torna-se assim, condicdo para o desenvolvimento de praticas sociais

diversificadas como assevera Ottaviano de Fiore (1999):

Desde o operério que precisa ler manuais até o advogado que precisa decifrar os
textos legais, passando pelo estudante nos exames, o cidaddo que enfrenta as urnas,
a dona de casa que enfrenta a educagdo da familia, o executivo que enfrenta sua
papelada, todos os membros de uma sociedade civilizada sdo obrigados a utilizar
varias formas de leitura e interpretacdes de livros, jornais, revistas, relatorios,
documentos, textos, resumos, tabelas, computadores, cartas, calculos e uma
multiddo de outras formas escritas.

Vé-se assim, que a necessidade de ler na contemporaneidade se configura como uma
necessidade inquestionavel, no entanto, ndo devemos desconsiderar que as praticas da leitura
ndo tem os sistemas escolares como espago privilegiado para 0 seu experimento, como
enfatiza a assertiva, mas como um dos possiveis. Compreende-se assim, que se |é para
entender o mundo, para viver melhor. Em nossa cultura, quanto mais abrangente a concepc¢ao
de mundo e de vida, mais intensamente se 1€, num espiral quase sem fim, que pode e deve

comecar na escola, mas ndo pode encerra-se nela. (LAJOLO, 2005, p.7)
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De acordo com os discursos difundidos por diversas vozes sociais, a escola ndo tem
contribuido na formac&o do leitor critico e 0 que se assiste € um desencontro de expectativas
por parte de professores e alunos. Para os alunos, o desinteresse e 0 desencanto com a
literatura, por exemplo, esta associada as obrigacOes e as atividades de cunho avaliativo que a
leitura vem sofrendo no contexto escolar. Os professores, tentando se proteger das acusacgoes
que lhe sdo dirigidas, pela falta de interesse dos seus alunos buscam, por sua vez, respostas
imediatas para estes problemas que permeiam a sua préatica pedagogica.

Mas onde esta a chave do problema, nos professores que nédo se consideram leitores,
devido a concepcéo e pratica de leitura e leitor que esta presente nos discursos ou no aluno
que ndo se sente estimulado devido as praticas de leitura realizadas no espaco escolar?

Imersos nesta crise o professor se vé na condicao de vildo e torna-se fragilizado em
seu conhecimento sobre o proprio objeto de ensino. Ausentes de conhecimentos que o levem
ao reconhecimento das competéncias de leitura que pretendem ensinar, e dos saberes literarios
de que sdo portadores, os professores passam a dar a leitura literdria um tratamento
informativo, estrutural e utilitario.

N&o quero com isso negar as diversas abordagens que podem ser dadas ao texto
literario. No entanto, ha a crenca de que a leitura literaria para ser utilizada na pratica escolar
tenha que passar por uma desconfiguracdo, em outras palavras, ela precisa ganhar algum tipo
de motivacdo para poder ser aceita pelos alunos, além de tornar-se um pretexto para se ensinar
conteddos. Estas praticas terminam por distanciar o leitor, que se encontra em vias de
formacdo, do entendimento real do significado e importancia da obra literaria para a sua
formagéo cultural.

Os cursos de formacéo, especificamente os de Pedagogia, ndo tém no seu corpus
disciplinas que tratem desta tematica, especialmente da literatura infantil. Para Lajolo (2005,
p.18):

[...] ndo hd um consenso quanto aos conceitos que o professor deve possuir para
ensinar literatura 0 que demonstra uma crise antiga, onde ndo se sabe qual a
formacgdo necessaria ao professor, nem se tem claro a fungdo da escola no que se
refere & competéncia linglistica.

O conflito se trava quotidianamente no interior dos sistemas formativos entre o leitor
— professor, que nas escolas atua como mediador e formador de novos leitores, e o leitor —
estudante que se depara com praticas de leituras ausentes ou até escolarizada da leitura

literaria na sua formacéo.
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E sabido que as praticas de leituras desenvolvidas nas instituicdes superiores
limitam-se a um tipo de texto e a adogdo de um sentido exclusivamente académico da leitura
que se faca de tais textos. Com estas observacoes, percebemos que a formacdo do professor
ainda se encontra centrada na racionalidade técnica, que da ao saber cientifico uma posi¢édo
hegemonica em relagdo aos demais saberes.

A concepgdo de leitura subtendida nesta pratica tende a considerar a leitura como
um fendmeno invaridvel e sempre igual em si mesmo. Tais préaticas tende valorizar a difusdo
ou a distribuicdo da leitura perante a comunidade académica, consequentemente a apreensao
da freqliéncia e da intensidade em que é realizada. (BATISTA, 2005, p. 15)

Outra modalidade de leitura muito comum na academia é a utilizac&o de fotocdpias.
Como uma pratica muito difundida e legitimada pelos professores nas institui¢cbes superiores
tais acOes sdo justificadas como uma adequacdo as condi¢Ges materiais dos alunos em
adquirir o livro e a auséncia de um acervo disponivel nas bibliotecas que possibilite a
utilizagdo do livro pelos estudantes.

Estas praticas nos levam a identificar leitores de um determinado tipo de objeto e a
maneira que deve ser lido, retratando assim, as representacdes sobre a leitura e sobre o0s
grupos especificos de leitores que estdo sendo formado, neste caso os professores. A
predominancia do livro-texto desencadeia uma relagcdo entre a leitura e o leitor que esta
diretamente associada a aquisicao de conhecimentos, a uma leitura obrigatdria.

Vé-se assim, que nos cursos de licenciatura ainda persistem praticas de leitura que ndo
colocam o aluno em contato com a diversidade de texto, que lhe possibilitaria uma
pluralidade de leituras. Nesse contexto, é possivel identificar que a leitura prazerosa,
tradicionalmente identificada com a leitura da obra literéria, praticamente é marginalizada no
processo de formacao de professores.

o0 professor, como mediador da leitura, ndo deve desconsiderar as diferentes
concepgdes e a historicidade das praticas culturais de leitura vivenciadas na sua histéria e na
historia do seu aluno. Os diversos modos e maneiras de os professores interagirem com a
leitura criam condigOes que me asseguraram a validade e a legitimidade em descortinar como
os professores vém se constituindo leitores a partir do encontro com impressos e através de
diferentes praticas. E ndo so0 isso, compreender as representacdes que os professores tem de
sua formacéo enquanto leitores, mediadores e usuarios do impresso dentro e fora do ambiente

escolar.
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3 LITERATURA INFANTIL E ESCOLA: ENTRE ACERTOS E DESACERTOS.

As relagcBes do homem com o mundo sdo mediadas por tendéncias de pensamentos
que se manifestam em diversos setores da vida social. Nestes termos, o lluminismo, como um
movimento intelectual desencadeado no Século XVIII, ao promover a superacdo de antigas
praticas politicas, econdmicas, sociais e educacionais provenientes da Idade Média, propiciou
a instalacdo do Estado Burgués.

Nesse contexto, a burguesia utilizou-se teoricamente do principio universalista do
Iluminismo, no qual a razéo foi colocada como prerrogativa para todos. Entretanto, na prética,
forjavam uma democratizacgdo para exercer o controle, a manipulacao e a legitimacéo dos seus
valores. Para a legitimacdo do seu poder politico a burguesia incentiva instituicdes, como a
familia e a escola, para trabalharem a seu a seu favor na consolidacao politica e ideoldgica.

Ao colocar a educacdo como a logica do Iluminismo, os burgueses tornaram o
ecumenismo racional uma farsa, legitimando a dualidade no tipo de ensino dirigido aos filhos
dos ricos e dos pobres. A escola, que até o século XVIII, era facultativa ao ser

institucionalizada pela burguesia converteu-se:

[...] numa atividade compulséria das criangas, bem como a frequéncia as salas de
aula, seu destino natural. [...] Com a familia, a escola se qualifica como espago de
mediacdo entre a crianca e a sociedade, o que mostra a complementariedade entre
essas instituicbes (ZILBERMAN, 2002, p.17, 18).

De |4 pra ca escola tem se caracterizado por um modelo de organizagdo
racionalizado e padronizado com vistas a atender um grande nimero de criancgas, portanto,
uma instituicdo adequada a escolarizagdo em massa e as necessidades de universalizacdo do
saber.

Desse modo, promoveu-se a consolidacdo da técnica como a esséncia do saber, que,
desvinculado do prazer, se preocupa com o método, com o pensamento cientifico, ou seja,
com a razdo instrumental que fragmenta a acdo e o pensamento. A escola, portanto, passou a
instituir as tarefas e acOes, a formalizar procedimentos, selecionar, sequienciar, excluir saberes
e conteudos e desenvolver modos de ensinar e aprender muito restritos e limitados (NUNES E
PEREIRA, 1996).

O fato de a pedagogia encontrar um lugar de destaque no contexto educacional para

transmitir a ideologia burguesa, torna a escola uma institui¢do influenciada pelos interesses da



59

nova classe que se consolida no poder. Se voltarmos a histéria da literatura infantil,
identificaremos que o0 seu nascimento esta vinculado as mudancas estruturais promovidas pela
instalacdo do modelo socio-educacional burgués, que tornou a escola e este género infantil
seus aliados na consecucdo dos seus objetivos, portanto, na disseminacdo dos seus valores e
dos seus padrdes comportamentais. A utilizacdo da literatura infantil, sob o viés pragmaético
moralizador, s6 foi possivel, porque atraves dela os adultos poderiam intervir na realidade
imaginaria da crianca para formar o novo homem, apto a conviver em meio as relacfes sociais
gue emergiam.

Neste contexto, o texto dirigido a crianga ganhou uma énfase pragmatica e
moralizadora, comprometendo seu reconhecimento como uma arte literaria, ou seja, a sua
qualidade estética. Segundo Soares (2003), ao se apropriar da literatura infantil, a escola
didatiza-a, pedagogiza-a, para atender a seus proprios fins, tornando-a uma literatura
escolarizada.

Ainda de acordo com a mesma autora:

O que se pode criticar, 0 que se deve negar ndo é a escolarizagdo da literatura, mas
a inadequada, a errbnea, a impropria escolarizagdo da literatura, que se traduz em
uma deturpacéo, falsificacéo, distor¢do, como resultado de uma pedagogizagédo ou
de uma didatizagdo mal compreendidas que, ao transformar o literario em escolar,
desfigura-o, desvirtua-o, falseia-o (Soares, 2003, p. 22).

Portanto, 0 que esta em jogo nao € a escolarizacdo, pois como apregoa Soares (2002)
ela € inevitavel, mas como vem sendo desenvolvida esta escolarizacdo. Tais indicios nos
levam a identificar as praticas de leitura literaria desenvolvidas no espaco escolar. A énfase
atribuida a estas praticas no contexto desta pesquisa tenta retratar os usos da literatura infantil,
por parte dos professores, na formacéo do leitor de literatura.

A literatura vem sendo incorporada na escola por meio da leitura de livros
paradidaticos e de fragmentos contidos nos livros didaticos. E preciso considerar que,
independente da estratégia utilizada nas escolas para o trabalho com a literatura infantil, ela
tem tido sempre um cunho avaliativo, pois se configura como uma atividade escolar, na qual
se precisa comprovar, e demonstrar o que foi lido.

Os paradidaticos sdo obras de literatura infanto-juvenil utilizadas na e pela escola. A
selecdo dos livros infanto-juvenil fica a cargo da Fundacdo Nacional do Livro Infantil e
Juvenil — FNLIJ que juntamente com Ministério da Educacdo — MEC disponibiliza as escolas,

a cada ano, uma relacdo com nomes de livros recomendados ao uso na escola. Ao professor



60

cabe a escolha dos livros, levando em consideracéo a série em que atua. No que diz respeito a
escolha do livro de literatura a ser lido na escola Belli (2004; p.79) argumenta:

Ndo se forma leitores obrigando-os a ler tais ou quais grandes obras, ou
entregando-lhes uma relacdo de livros a serem lidos durante o ano. O que forma o
leitor é aprender a escolher o que, como, por que e quando ele quer ler. Ensinar a
ler é antes demais nada, ensinar a escolher.

Depreende-se desta assertiva que a literatura na escola é imposta a crianca, ja que se
obriga a toda uma turma a leitura de um mesmo livro. Esta uniformizacéo da leitura literaria
nega a possibilidade de escolha da crianca. Ndo podemos esquecer também que 0 uso dos
livros de literatura infantil e juvenil utilizados pela escola constitui-se muitas vezes na Unica
possibilidade que o aluno dispbe para 0 acesso a uma obra literaria, ou seja, é a Unica via para
se relacionar com o objeto livro de literatura.

As préticas de leitura propostas aos alunos, com os paradidaticos, ndo condizem com
a natureza estética da literatura infantil, pois centra-se na apreensdo dos contetdos e volta-se
para as informacgdes que o texto veicula sem que haja qualquer ressignificacdo ou sentido ao

que se Ié. A leitura dos livros € manipulada, controlada:

(...) os modos de ler praticados na escola ndo séo considerados como uma atividade
dindmica de recriacdo do sentido existente no texto, numa relacdo de
intertextualidade, que enriquece e amplia o sentido imediato daquilo que é lido, sdo
apenas exercicios passivos e esvaziados de significacdo (SANTOS, 2004; p.83).

O ensino da literatura no espaco escolar vem se dando de maneira mecanica,
obedecendo a um ritual de abrir o livro, ler silenciosamente o texto, responder as perguntas
de ficha de leitura ou as fornecidas pelo professor, fazer um resumo do texto e estudar para a
prova. Essa tem sido a rotina. Entretanto, a literatura infantil, enquanto arte, deve levar os
leitores mirins a uma experiéncia estética, na qual eles possam compreender o sentido e a
importancia social da leitura pelo prazer e ndo por objetivos didaticos.

A leitura funcional, metddica, vigiada pelos professores e intelectualmente
enquadrada, possibilita aos alunos, muitas vezes, ter sucesso escolar, no entanto, ndo o0s

conduz a tornar-se um leitor, como revela Anne Chartier (2005, p.138):

Durante muito tempo, constatou-se que, quanto mais um leitor era escolarizado,
mais ele tinha chances de se tornar um grande leitor. Ora, hoje, o consumo de
livros e a qualificagdo escolar ndo estdo mais tdo solidamente ligados. A
escolarizacdo aumentou de forma intensa para todos, mas o crescimento dos
leitores ndo acompanhou essa curva do prolongamento dos estudos.
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Depreende-se desta assertiva que o fato de se ter uma boa desenvoltura com os textos
impressos utilizados na escola ndo garante a formagao do leitor e conseqiientemente do leitor
de literatura. O discurso escolar preconiza a necessidade de se formar leitores criticos,
entretanto, a experiéncia da leitura desencadeada no seu cotidiano ndo possibilita a abertura e
a disponibilidade do leitor para interagir e se posicionar diante do texto literario, que, por
natureza, incita-o a um dialogo.

Mesmo com todas as criticas, a escola insiste em praticar, no ensino basico e medio, a
leitura de decodificacdo de sinais, levando a formacao de um tipo de leitor que ndo consegue
ir além do que diz o autor no corpo do texto. Este leitor, escolarizado no contato com o texto,

ndo consegue interagir com as idéias do autor:

A tradicdo da leitura literaria na escola tem, historicamente, aprisionado o escritor e
o leitor. Aparentemente, é a voz do escritor que impera, na medida em que o leitor
se orienta exclusivamente pelo que o texto porta. Esta tem sido ainda a préatica em
muitas escolas. Isto significa dizer que os siléncios e vazios deixados nos textos
para serem preenchidos pelo autor ndo sdo potencializados, frustrando de alguma
forma a intencdo do autor de provocar o leitor a interagir com seu texto
(CORDEIRO, 20064, p.70)

Este aprisionamento do leitor presente, ainda hoje, nas préaticas escolares, pode ser
identificado como a submissdo das praticas leitoras a uma concepcdo conteudistica e
informativa do ato de ler. Com o adensamento dos estudos, nas séries do ensino fundamental
e médio, reduz-se o espaco do prazer de ler em detrimento da leitura para aquisicdo de
contetidos. Tais argumentos informam que a utilizacdo destas praticas tende a contribuir em
uma postura por parte dos alunos de resisténcia ou aversdo a leitura literéria.

Ao lado dos livros paradidaticos, a literatura também é apresentada na escola em
fragmentos esparsos de textos dos livros didaticos que tem servido de pretexto ao ensino de
gramatica e producdo de textos. Os textos literarios tornam-se “miniaturas”, recortes que
sofrem muitas vezes transformacfes e normalizacGes que ndo sé alteram a forma como o
préprio contetido do texto.

Fazendo conviver diferentes fases educacionais e mudancas na producédo cultural, os
livros didaticos se tornaram o principal suporte para a leitura do texto literario. Os livros
didaticos de Lingua Portuguesa que circulam nas escolas sdo recomendados pelo Programa
Nacional do Livro Didatico — PNLD, como um corpus privilegiado para deflagrar, dentre
outros objetivos, a formacdo do leitor critico. Entretanto, uma avaliacdo pormenorizada dos
livros didaticos demonstra que a escolarizacdo da literatura neste suporte vem ocorrendo

inadequadamente.
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Soares (2003) expbe que a inadequacdo € recorrente de alguns fatores, tais como a
utilizacdo dos mesmos autores e das mesmas obras nas colecGes didaticas. A recorréncia de
uma gama restrita de autores tende a legitimar os discursos que associam a literatura a
determinados autores/obras consagradas como canonicos, além disso, a predominancia de
certos autores leva a predominancia de determinados géneros textuais.

A inadequacédo igualmente se da devido a auséncia de informacdes sobre a obra, o
autor da obra, enfim, o fragmento transcrito no livro. Os fragmentos de narrativas
apresentados nos livros didaticos sdo quase sempre pseudotextos, em que um ou alguns ciclos
da sequéncia narrativa sdo apresentados, faltando os que precedem ou 0s que seguem
(SOARES, 2003, p. 31).

Advém desta inadequacdo da leitura literaria a pratica de leitura rarefeita e esgarcada,
conseqliéncia das propostas absolutamente didaticas e utilitaristas que desembocam na
funcionalidade de usos para ensinar contetdos, habilidades e competéncias a area da Lingua
Portuguesa. A leitura dos fragmentos literarios € sempre seguida de uma analise do texto e a
comprovacao do que foi lido.

A analise do texto literario é entendida, muitas vezes, como mera localizacdo de
informagdes no texto, ou como exercicios referentes a conteldos da disciplina de Lingua
Portuguesa. Compreende-se assim que as praticas com a literatura nos livros didaticos se
configura sempre como um pretexto para ensinar algum contetdo, ao invés da promogéo de
sentidos ao que se Ié.

As praticas culturais com a literatura na escola devem desfrutar da interacdo irrestrita
com outros géneros textuais, de maneira que possa incluir a leitura informativa, mas também
a leitura literéria; a leitura para fins pragmaticos, mas também a leitura de fruicdo; a leitura
que as situacdes da vida real exigem, mas também a leitura que permita um passeio pelo
imaginario, entre a realidade e a fantasia. (SOARES, 2005).

Assim sendo, o desinteresse pela literatura no ambiente escolar estd relacionado ao
uso inadequado da literatura infantil que desemboca em préaticas que potencializam somente o
campo da racionalidade da crianga, aumento o0 seu vocabulario e marginalizando as emocdes,

a fantasia e a criatividade inerente ao consumo e a recep¢ao do texto literario.
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3.1 A INSUBMISSAO DA LEITURA LITERARIA

Os argumentos trazidos anteriormente demonstraram que a literatura ndo dispde de
um “espaco” no curriculo escolar para o desenvolvimento de praticas de leitura literaria que
possibilitem a percepcdo dos significados autorizados pelos textos, e que precisem ser
percebidos pelo leitor, ou seja, que ele construa sentido ao que € lido.

A linguagem literaria, devido a sua natureza polissémica, possibilita uma
multiplicidade de inferéncias e interpretaces nascidas do didlogo entre o texto e o leitor.
Nesse processo, a leitura ndo se constituira de uma neutralidade. Cada leitor percebe o0 mundo
de maneira diferente e esta diversidade levara a interpretacGes variadas. A experiéncia da e
com a leitura literaria suscitada por cada sujeito levara a uma ampla rede de subjetividades,

sentidos e redimensionamento do que ja se leu:

Cada leitor, na individualidade de sua vida, vai entrelagando o significado pessoal
de suas leituras com os vérios significados que, ao longo da histéria de um texto,
este foi acumulando. Cada leitor tem a historia de suas leituras, cada texto, a
histéria das suas. Leitor maduro é aquele que, em contato com o texto novo, faz
convergir para o significado deste o significado de todos os textos que leu
(LAJOLO, 2005, p. 106).

Depreende-se assim que o saber proveniente da leitura literaria ndo opera por
substituicdo, mas tende a enriquecer e ir além do conhecimento prévio do leitor. Desta forma,
ndo ha como distanciar a leitura das préaticas e experiéncias desencadeadas por cada leitor.
N&do ha como falar em leitura, e especialmente da leitura literaria, sem considerar aspectos
como a idade do leitor, seu grau de instrugéo, seus gostos, sua cultura, e as diferentes formas
de acesso e apropriacdo da leitura. Portanto, ndo ha como falar de leitura sem considera-la
como o “mundo do leitor” (CHARTIER, 1996).

Na atualidade, ndo cabe, ao se falar de literatura, limitar-se a autores e obras, mas
incluir neste contexto o papel do leitor, pois € por meio dele que os textos adquirem sentidos.
N&o quero com este argumento fazer apologia a figura do leitor, mas destacar que os leitores
desfrutam de imenso poder, ja que o texto sO passa a ter sentido e importancia quando
encontra um leitor que o leia, que o desvende e 0 preencha com suas expectativas, desejos,

conhecimentos e experiéncias.
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Nessa perspectiva, a Escola de Constanca, ao formular a Teoria da Estética® da
Recepcao buscou evidenciar o envolvimento intelectual, sensorial e emotivo do leitor com a
obra artistica. Apoiando-se nas idéias do relativismo histérico e cultural, Hans Robert Jauss
(1994) e Wolfgang Iser (1996), tedricos alemdes e representantes desta Escola, contribuiram
para o conhecimento do processo recepcional da obra literaria, tanto no que diz respeito a
producdo, a historicidade e aos efeitos que produz no leitor.

Para Jauss (1994) o texto sempre estara atualizado na medida em que ocorra a fusao

do contexto histérico em que a obra foi produzida com o contexto do leitor:

A experiéncia da leitura pode liberta-lo [o leitor] de adaptaces, prejuizos e apertos
de sua vida prética, obrigando-o a uma nova percepcao das coisas. O horizonte de
expectativas da leitura distingue-se do horizonte de expectativas da vida pratica
histérica, porque ndo sé conserva experiéncias passadas, mas também antecipa a
possibilidade irrealizada, alarga o campo limitado do comportamento social a
novos desejos, aspiragdes e objetivos e com isso abre caminho a experiéncia futura
(JAUSS, 1994, p.150).

Esta assertiva evidencia a reconstrucdo do processo historico pelo qual o texto é
concebido e interpretado pelo leitor em tempos diversos. Esta perspectiva coloca o texto
literario como produto de circunstancias histéricas, com as quais o leitor dialoga e diante das
quais se posiciona. Ao aproximar a obra literaria do seu leitor esta Teoria, além de facilitar a
interlocucdo, desacraliza a obra literaria e institui a recepcdo que estd intimamente
relacionada as expectativas socioculturais de quem a Ié.

Na perspectiva da Estética do Efeito, vertente defendida por Iser (1996), o texto
literario €, por natureza, constituido de “vazios”, siléncios e negagdes deixados pelo autor e
que deverdo ser preenchidos pelo leitor. Os pontos de indeterminacdo inerentes ao texto
literario chamam o leitor a participar da constitui¢cdo do sentido do texto e a cada leitura que
se segue, novas reacdes sao esperadas, desencadeando-se assim, uma relacdo dialdgica entre
0 texto e o leitor.

Para Iser (ISER 1996, apud ZILBERMAN, 1989; p. 64), o sujeito é o responsavel
pela passagem do artefato artistico & condigdo de obra de arte. S&o as reacfes do leitor que
projetam o sentido a ser depositado, provocando os efeitos que coincidem com a
concretizacao desejada.

% Recomendo a leitura do ensaio “A estética da Recepgio e o texto literario”, capitulo 1 da tese de doutorado
intitulada “Itinerarios de leitura: 0 processo recepcional de Memdrias Postumas de Bras Cubas” (cf.
referéncias).
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A inter-relacdo - autor, texto, leitor — ndo ocorre apenas com o texto literario, mas e
este que mais oferece significacdes que excitam o imaginario a construir outros sentidos. Vé-
se assim, gque o texto sO passa a ter sentido e importancia quando encontra um leitor que o
leia, que o desvende e o preencha com suas expectativas, desejos, conhecimentos e

experiéncias, como afirma De Certeau (1994, p.12):

Quer se trate de um jornal ou de Proust, o texto ndo tem significacdo a nao ser
através de seus leitores; ele muda com eles, ordenando-se gragas a codigos de
percepcdo que Ihe escapam. Ele s6 se torna texto através de sua relagdo com a
exterioridade do leitor, por um jogo de implicacbes e de ardis entre duas
expectativas combinadas: aquela que organiza um espaco legivel (uma literalidade)
e aquela que organiza uma diligéncia necesséria a efetuagdo da obra (uma leitura).

Compreende-se assim, que o que ¢é determinante na leitura literaria é o papel ativo do
leitor, interagindo com a obra. No entanto, os sentidos atribuidos a esta leitura podem diferir
pela especificidade de perspectivas e visdes atribuidas por cada leitor.

Seguindo ainda as pistas de De Certeau (1994, p. 270, 271) é possivel afirmar que a
leitura ¢ uma operagao de caga onde “os leitores longe de serem escritores, fundadores de um
lugar préprio (...) sdo viajantes; circulam nas terras alheias, ndmades cagando por conta
propria através dos campos que ndo escreveram”. Desta forma, o leitor, interfere
criativamente no texto, mobilizando o seu imaginario para percorrer as pistas que o texto
literario fornece por meio dos espacos em branco que devem ser preenchidos

Se partirmos das contribui¢cfes de Jauss (1994) e Iser (1996), compreenderemos que
na leitura do texto literario ndo cabe mais ao leitor descobrir o sentido que o autor quis dar ao
texto, mas preencher lacunas, estabelecer relacdo com o que leu a partir das vivéncias
pessoais e culturais que dispde. Entretanto, as praticas escolares com a leitura literaria tém
investido num sentido racional onde prevalece a decodificacdo do sistema de sinais escritos
ao invés da compreensdo, dos efeitos, isto é, a recep¢do do que se I€ a partir dos diferentes
suportes.

No processo de escolarizagdo da literatura infantil o leitor o passivo, pois ndo lhe é
permitido dialogar com o texto, interditando-se o trabalho de criacdo do leitor. Assim, seu
espaco fica limitado tdo so a decodificacdo e reproducdo do texto. Nesse processo, a leitura é
linear e mecanica, na medida em que ndo se estabelece interacdo obra-leitor.

Este tipo de apropriacdo do texto literdrio por parte do leitor tende a anular a
experiéncia estética e disseminar uma postura pragmatica diante do texto ao converté-lo em

um artefato de utilidade imediata. Tal postura evidencia que o ato de ler confunde-se com o
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ato de aprender. A leitura do texto literario na escola deve levar o sujeito a aceitar o pacto
ficcional proposto pelo autor para “inventar novos mundos, experimentar emogdes jamais
sentidas, e descobrir-se capaz de correr riscos, alargar limites, enriquecer o cotidiano e
projetar caminhos” (AGUIAR, 2007, p.18).

E sabido que a escolarizaco da literatura infantil é inevitavel, portanto, é dever da
escola disponibilizar ao leitor o acesso, por meio de atividades mdltiplas e variadas, a
diversos géneros textuais e recuperar a espontaneidade do leitor de viver uma outra realidade,

de fazer escolhas e viajar por mundos jamais imaginados.

3.2 LITERATURA INFANTIL E IMAGINARIO

O processo de leitura que enfatizamos anteriormente como preenchimento de sentidos
dos vazios textuais, ou seja, 0s pontos de indeterminacdo inerentes a obra literaria busca dar
vazdo a imaginacdo. Segundo Walty (2003), a literatura € uma das producdes sociais onde o
imaginario tem espaco de circulacdo garantido.

A literatura enquanto arte constitui-se na possibilidade de interacdo do homem com o
universo, com 0 outro e consigo mesmo. A partir desta perspectiva, a literatura infantil se
destaca como uma arte que visa contribuir na forma de experimentacdo da crianga no mundo,
do seu olhar sobre a realidade. De acordo com Chartier (2005; p.133), a “literatura infantil,
mesmo dirigida a um publico definido, pode ser definida como arte, como literatura por
inventar novas formas de escrita”.

Entretanto, é preciso esclarecer que, apesar de visar a um publico especifico, a
literatura infantil ndo atinge exclusivamente as criancas. Os adultos também se interessam
por este tipo de literatura. Portanto, a leitura literaria, quando produzida para criangas, pode
ser lida por individuos de todas as idades, assim, as obras literarias constituem-se na base
cultural comum a todos, séo elos entre os leitores, independente da formacé&o, idade e nivel de
escolaridade.

A linguagem literaria permite as criancas e a quem se propde a lé-la dialogar com o
texto, cultivar espagos constantes de recriacdo e reformulacdo interior a partir da relagdo
autor-obra-leitor. Walty (1999, p. 52) ao falar sobre as caracteristicas da leitura literaria expde

que:
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...0 que caracteriza o texto dado como literario é justamente sua polissemia, suas
lacunas a serem preenchidas pelo leitor, mesmo quando se tenta guiar esse leitor
em seu ato de leitura, sentidos se formam que escapam ao controle do mediador da
leitura. A leitura € uma das producbes sociais onde o imaginario tem espaco de
circulacdo garantido. E é 14 que, ao lado das regras, encontra-se a possibilidade de
transgressdo rumo a utopia.

Portanto, por se constituir em uma linguagem que mobiliza a imaginacdo, a
sensibilidade e a emocéo, a leitura da literatura infantil pressupde um trabalho criativo com a
linguagem que a constitui. Tais indicios levam a afirmar que as historias e cantigas narradas e
cantadas durante a infancia tendem a alimentar o imaginario infantil, o que possibilita a
crianca experienciar acoes, reaces e emocdes por meio do mundo ficcional.

O imaginario infantil corresponde a uma forma de compreenséo e de significacdo do
mundo pelas criangas, pois aquilo que se vive na fantasia adquire, para a crianga, uma
concretude existencial, isto é, as experiéncias imaginadas acionam sentimentos reais que, por
sua vez, vdo mobilizar novos comportamentos (AGUIAR, 2007). O desenvolvimento do
imaginario infantil est4 atrelado ao que a crianca observa, experimenta, ouve e identifica da
realidade, permitindo, desse modo, que elas compreendam o que esté a sua volta por meio da
fantasia, até interpreta-las como experiéncias vividas.

Para Postic (1993, p. 15)

Pelo imaginario, voltamos as fontes de nés mesmos; ao mesmo tempo, evadimo-
nos de nds para buscar nossa amarra¢do no universo. Uma historia escrita, filmada,
um livro, uma histéria em quadrinhos, uma novela de televisdo, permitem-nos a
identificacdo com herdis, ndo apenas porque encarnam valores, mas porque
suscitam admiracbes e sonhos com aventuras. (...) nossa viagem imaginaria
alimenta-se de nossas esperangas ocultas, escondidas ha muito, sempre latentes,
prontas a germinar ao minimo chamado.

A partir destes pressupostos, é possivel compreender por que a literatura encanta as
criangas, por que elas se deliciam com as historias, por que participam como co-autoras,
porque torcem por um final feliz para a protagonista, enfim, por que se envolve com o mundo
ficcional. Entretanto, para que a crianga tenha acesso a esse mundo ficcional é preciso que ela
estabeleca um pacto com a obra literaria. E preciso que ela estabeleca um pacto com a leitura.

O pacto se constitui no acordo feito entre leitor e autor. Nesse acordo, o autor escolhe
as regras, monta o texto e deixa para o leitor a possibilidade de fazer combinagdes. Mas este
acordo so tera validade se o leitor aceitar as regras e se transportar para 0 mundo imaginario

criado. Ao adentrar no mundo da leitura, o leitor vive uma outra realidade, experimenta
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emocOes, desenvolve a percepcdo de novas coisas, amplia a imaginagdo sem sofrer as
conseqiiéncias daquilo que fazemos ou sentimos quando lemos (AGUIAR, 2003).

O pacto de leitura aposta num leitor ativo que, apoiado em sua experiéncia, produza
sentidos, faca escolhas, seja criativo, preenchendo os vazios do texto literario. Entretanto, se
nos reportarmos as experiéncias de leitura nas escolas, identificaremos que ndo existe o pacto
de leitura, mas o de aprendizagem. A leitura ganha sentido pragmaético e utilitarista, o leitor é
um mero decodificador, seu papel é passivo, enquanto que o autor torna-se a esfinge®.

Postic (1993; p.24) ao tecer argumentos sobre a questdo do imaginario na escola

expde que:

Na escola, a imaginacdo da crianca € constantemente contida, sofreada pelas
atividades que Ihe so propostas. Quando essa imaginagdo € solicitada, permanece
sob vigilancia, tanto no dominio do texto como no das atividades principais.
Procura-se apelar para a criatividade da crianca, mas h4 o temor de que ela ndo
domine sua criagéo, e sdo-lhe fornecidos limites para canaliza-la.

Aproxima-se desta assertiva a constatacdo que a escola manipula o imaginario das
criancas em favor da formacdo do homem de razdo. A imaginacdo tanto quanto a razdo se
constituem em formas de apreensdo do mundo, no entanto, nos espacos escolares devido a
uma énfase atribuida ao método, ao pensamento cientifico, a racionalidade técnica se volta
para o desenvolvimento da razéo e desconsidera/exclui o desenvolvimento da imaginacgdo nas
suas propostas pedagogicas.

O que é preciso entender é que os problemas referentes ao ensino da literatura ndo
estdo restritos as escolas, mas também envolve as instituicdes superiores de ensino. Os cursos
de formagdo de professores também tém se eximido de promover situagdes que favorecam a
aproximacao destes profissionais com a leitura literéria.

Se a sociedade clama pela formacdo de um sujeito critico, criativo e reflexivo é
indispensavel tanto nas instituicdes superiores quanto nas escolas o desenvolvimento de
estratégias e praticas de leitura, na tentativa de uma aproximacgao mais intima e prazerosa com
a literatura. Deste modo, ao focar neste estudo a formacéo de professores e a leitura literéria,
especificamente a literatura infantil, busco compreender como os professores lidam com as

tensGes entre sua formacdo lacunar e sua pratica enquanto mediadores de leitura literaria.

% A esfinge era um monstro alado com corpo de mulher e ledo que afligia a cidade de Tebas. Apresentava aos
homens um enigma que por ndo conseguir decifra-lo eram devorados pela esfinge. Isso ocorreu até que Edipo,
filho de Laio enfrentou a esfinge e conseguiu decifrar seu enigma. Com seu enigma decifrado, a esfinge sofreu
uma grande frustragdo, jogou-se num precipicio e pereceu.

Disponivel < http://www.brasilescola.com/mitologia/esfinge.htm>
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4 A VIDA EM PALAVRAS: RASTROS, REPERTORIOS, PACTOS E BARGANHAS DE
LEITURA

No inicio deste trabalho de investigacdo, declarei que a minha intencdo era a de
compreender como os modos de ler e interagir de um grupo de professoras egressas do curso
de Licenciatura em Pedagogia da UEFS com o universo literario influenciam e/ou orientam a
sua pratica com a literatura infantil. Neste capitulo, preparo-me para apresentar 0s possiveis
resultados deste questionamento a partir das entrevistas e das cartas, enfim, do material de
pesquisa que passou a fazer parte do meu cotidiano desde que dei inicio a este estudo.

Diante do material coletado, compreendi que a analise destes dados tende a levar nao
sO a conclusdes provisorias, mas a um continuo processo de re-elaboracdo. Os fragmentos
recolhidos dos depoimentos orais e escritos e aqui reunidos indicam uma leitura das questdes
propostas por este estudo, ou seja, a minha forma de sistematiza-las, ndo pretendendo,
portanto, emitir juizo de valor, mas destacar 0 que pareceu mais significativo para apreensao
do objeto investigado.

E, da leitura das representacdes e sobre as praticas e formas de sociabilidades da
leitura inscritas na histéria dos sujeitos desta pesquisa, foi possivel apreender o lugar
especifico das préaticas da leitura literaria nos mais diversos espagos e tempos e na interacao
com outras praticas de leitura que contribuiram na formacé&o das professoras leitoras.

Das préticas de leitura a leitura de praticas foi possivel encontrar respostas para as
indagacdes que orientaram meus passos no decorrer desta investigacao:

v Quais as representacdoes que os professores tém de sua formacéo
enquanto leitores, dentro e fora do espaco escolar?
v Como os professores lidam com as tensdes que se inscrevem entre

os espacos de formacdo de leitores formais e informais para dar conta de sua préatica

mediadora com a leitura ?

v Como esses professores lidam em sua pratica docente com as

possiveis “lacunas” curriculares, na sua formacgéo, no campo da literatura?

Desta forma, dar respostas a estas questdes norteadoras constitui o0 meu desafio. E é

chegada a hora de tentar respondé-las.
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41 A AUTO-REPRESENTACAO DOS PROFESSORES: ENTRE O REAL E O
POTENCIAL DE SER UM LEITOR

No percurso desta pesquisa, a intencdo era que as narradoras, aqui representadas
por professoras do ensino fundamental do Municipio de Feira de Santana, reconstruissem
por meio da memoria, as praticas, e as representacdes da leitura na sua infancia,
adolescéncia e tempo presente. Ao reconstituirem suas lembrancgas, as professoras
buscavam pistas dos percursos, preferéncias de textos, ambientes, modos, acesso e pessoas
que contribuiram na sua formacéo, enquanto leitoras. E dentre estas pistas € recorrente que
a primeira relacdo com leitura tenha se dado por meio da contacdo de historias: “Eu me
lembro muito de meu pai que contava muitas historias pra gente. Ele cantava e contava
muitas historias. Acho que essas foram as minhas primeiras historias” (LUiSa).

O depoimento coletado na entrevista da Professora Luisa, que viveu a sua infancia na
zona rural, retrata a perspectiva de uma leitura ndo convencional, por meio de uma atitude
secular de contar e ouvir histdrias. A oralidade, atraves das histdrias contadas e recontadas, foi
retida na memoria e na historia desta professora que dentre os depoimentos coletados foi a
que apresentou com mais veeméncia a marcante presenca da narrativa na sua infancia.

O processo de apropriacdo da leitura na infancia se configura na contacéo de historias,
primeira via de acesso a leitura e, conseqlientemente, os narradores se destacam por interagir
e partilhar com os estes futuros leitores. O fascinio pela arte de contar e ouvir historias
oportuniza ndo sé a vivencia de uma experiéncia coletiva de leitura, ao reunir-se em torno de
um narrador, como possibilita 0 acesso aos valores culturais que permeiam a sociedade e séo
passados através das narrativas.

Na recordacdo do ato de ouvir historia o narrador é imortalizado. Ao retratar a figura
do contador de histdrias que retne em torno de si os ouvintes, Chartier (1992, p.148, apud
MORAES, 2000) ressalta que “... ¢ um oralizador, que deve saber variar o tom, encarnar as
personagens, dizer os apartes entredentes (...) mobilizar mil artes e modos de ler a fim de
prender a atencdo dos que escutam...” E iss0 0 pai de Luisa sabia fazer bem:

Meu pai foi uma pessoa semi-analfabeta, que lia muito pouco, escrevia muito
pouco, ndo tinha no¢éo do que estava fazendo. Mas ele foi uma peca fundamental.
N&o tive uma outra pessoa, que me iniciasse na leitura. Depois que passei a
estudar fui tomar consciéncia do que ele fazia. Ele trabalhava o dia todo e quando
chegava reunia a gente e comegava a cantar masica de ninar, cantiga de roda. Ele

sempre foi uma pessoa muito ligada aos filhos e muito brincalhdo. Ele contava
muitos ‘causos’ e ele conseguia envolver a gente. Nao so os filhos, como as
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criancas que estivessem por perto. Ele contava de uma forma muito envolvente
que a gente viajava no momento. No dia em que ele tirava pra contar historias ele
contava histérias e mais histérias e conseguia prender a nossa atencao por muito
tempo e assim a gente cresceu... (Luisa, grifos meus).

A pratica de contar historias é revelada pela professora como uma pratica familiar
usada pra entreter as criancas, socializar as experiéncias diarias, portanto, trata-se de um
acervo advindo do cotidiano e do exercicio da memoria.

Ainda nesse relato, a professora destaca a presenga do pai como mediador e

incentivador para que ela se tornasse leitora:

O que meu pai fez na verdade ndo tinha a intencéo de incentivar a leitura, mas
aquela atitude dele acabou sendo definidora para a minha formacao. Ele néo
tinha consciéncia que estava me incentivando nesse caminho da leitura... (Luisa,
grifos meus).

A mencdo a vozes do passado, que contavam historias além de resgatar préaticas de
leitura, que tem atravessado geracOes, evidencia que para ser um narrador a auséncia de
escolaridade dos que contam a histdria ndo se constitui num impedimento para que se narrem
0S contos, 0s causos ouvidos na infancia (BESNOSIK, 2002).

Vé-se assim, que entre os contadores de histdrias sempre se destacam pessoas do
convivio familiar. A primeira relacdo dessa professora com a leitura aconteceu no ambiente
familiar, onde o convivio ganha um sentido existencial que deixa marcas no sujeito. Com
efeito, a presenca ativa e significativa de um membro da familia, incitando as criancas ao
mundo da leitura e do prazer de ler se mostra crucial para as primeiras experiéncias com a
leitura e para a formagéo do leitor.

No entanto, ndo podemos desconsiderar que o ingresso no mundo da ficcdo e do
imaginario é realizada por maes, avos, tias, irmas e professoras, partilhando experiéncias e

textos.

Minha mé&e ndo era de contar muita histéria, porque o tempo o corre-corre ndo
permitia. Mas ndo contava historia lida, mas historinha que minha avé contava
para ela. Ela passava aquelas historias. Ela ndo pegava um livro, era na verdade
uma coisa criada pela minha avo e que ela passava. Nunca deixou de contar.
Tinha minha tia que morava com a gente e ndo tinha tanto tempo e ndo tinha
disposicdo. Ela contava a histéria do que acontecia na sala. O que ndo deixa de
ser uma historia, mais real (Carol, grifos meus).

Ao evocar as suas primeiras lembrangas com a leitura, a professora Carol, na

entrevista, também retratou ter desfrutado, através da voz da mée e da tia, da experiéncia do
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ouvir historias. Seu relato também evidencia que a agitagdo cotidiana vivenciada na cidade
impedia que a pratica da contagdo de histdria ocorresse com mais freqliéncia na sua casa.

Benjamin (1987), no seu célebre artigo “O narrador: consideracfes sobre a obra de
Nikolai Leskov”, argumenta que a agitacdo e correria do dia-dia tém contribuido na falta de
interesse em ouvir e contar historias, 0 que concorre na atualidade para o desaparecimento da
figura do narrador. A faculdade de narrar, segundo este autor, tem a ver com o estilo de vida,
ou seja, quando se vem de longe, viaja muito, se tem o que contar, da mesma forma, quando
se conhece as historias e a tradicdo também se tem o que relatar. Nesse contexto, a narrativa
que depende da oralidade se destaca por aproximar pessoas e, devido a sua natureza utilitéria,
tende a sugerir algum ensinamento.

Entretanto, ainda na perspectiva benjaminiana, a vida frenética das cidades tem
contribuido para o empobrecimento da experiéncia humana, devido principalmente a
fragmentacdo da informacdo, impedindo o individuo de comunicar suas experiéncias. Além
disso, a busca pela sobrevivéncia tem contribuido para que a leitura e a troca de experiéncias
de leitura e de vida, por meio da narrativa, ndo agreguem mais as familias.

O empobrecimento da capacidade de dialogar tem cedido lugar ao uso das novas
tecnologias, que estdo cada vez mais presentes na vida dos individuos, gerando novas praticas
e mediacdes da leitura. A exemplo, podemos citar a televisao, que mesmo utilizando da leitura
de um locutor para levar a informacdo aos telespectadores, portanto da oralidade, nao
possibilita que o acesso a tais informacBes se tornem experiéncias, ou seja, ndo nos
acrescenta, ndo nos transforma (LAROSSA, 2002).

A expansdo dos meios de acesso as informacGes através de multiplos materiais de
leitura e suportes, cada vez mais disponiveis na sociedade, demonstra que 0 mundo da leitura
vem sofrendo transformacdes. Estas transformacfes ndo tém diminuido a intensidade da
leitura, mas aumentado a sua variedade e desencadeado novos modos, novas formas de se
relacionar e se apropriar das informacGes, enfim, novas préaticas de leitura.

As experiéncias de leitura, por meio da contacdo de histdrias vindas de tempos e
lugares distintos, demonstram o quanto esta pratica foi marcante na histéria de leitura das
professoras Luisa e Carol. Dessa aproximacéo dos relatos destacam-se as narrativas, que ndo
estavam nas paginas dos livros, mas nas experiéncias vividas, ouvidas, criadas, apreendidas e
colhidas da tradicao familiar. As historias advindas da experiéncia “ndo apenas sao textos sem
textos, mas quase constituem escritos sem autor: as histérias sdo conhecidas de todos, mas
cada versao ¢ diferente das demais” (LYONS, 1999; p. 19).



73

A socializagdo destas narrativas remete a praticas de leitura desenvolvidas pelos
camponeses no século XVIII, onde as historias que nasciam da cultura folclorica passaram a
ser “infantilizadas” para serem contadas as criancas. Desse modo, expde Besnosik (2002, p.
84):

Guardando as diferencas de cada época, das condicGes sociais e das finalidades de
contar as histdrias, os fatos relatados em pleno século XX nos levam de volta ao
Século XVIII, quando os camponeses franceses tinham o costume de se sentarem a
beira do fogo para contar historias para adultos e criangas. Mais tarde, essas
mesmas histdrias transformaram-se em contos infantis.

A necessidade do contar ou ouvir histérias demonstra que ndo somos passivos as
experiéncias, mas somos seres capazes de reconstitui-la, elegendo ou descartando fatos, atos
significativos que se articulam num espaco/tempo definido para observar e analisar no
presente o que ja foi vivenciado.

Esta perspectiva evidencia que toda experiéncia humana pode ser narrada,
demonstrando assim que o ato de narrar é independente do processo educacional formal.

Sobre essa capacidade dos seres humanos de narrar e narrar-se, Llosa (2004, p.25) defende:

Como para as sociedades, para o individuo também (o contar estérias) é uma
atividade primordial, uma necessidade da existéncia, uma maneira de suportar a
vida. Por que 0 homem necessita de contar e contar-se estorias? Talvez porque (...)
dessa forma lute contra a morte e os fracassos, adquira uma certa ilusdo de
permanéncia e desagravo: é uma maneira de recuperar, dentro de um sistema que a
meméria estruturada com a ajuda da fantasia, esse passado que quando era
experiéncia vivida tinha a aparéncia do caos. (...) Para conhecer o que somos, como
individuos e como povos, ndo temos outro recurso sendo sair de nés mesmos e,
ajudados pela memoria e pela imaginacdo, projetar-nos nessas “fic¢des” que fazem
do que somos algo paradoxalmente igual e diferente de nds.

Apreende-se assim, que esta capacidade de narrar e narrar-se possibilita ao homem
entrelacar o presente com o passado, 0 que podera provocar mudangas qualitativas ao refletir
e se apropriar dos percursos vividos, ja que significados importantes surgem na busca de
novos sentidos. A forte lembranca da tradicdo oral presente nos depoimentos anteriores
demonstra o0 quanto estas narrativas fizeram parte do imaginario dessas professoras.

A pratica da contagéo de historias na infancia faz com que as criangas desenvolvam a
capacidade de escuta, a sensibilidade, a criatividade, a imaginacdo, dando sentido ao que é
narrado. Ao povoar o imaginario infantil, as narrativas possibilitam que as criancas
desenvolvam uma atragcdo pela fantasia, agucando a sua natureza para coabitar entre a

imaginacdo e o mundo social.
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Nesse sentido, Kehl (2006, p.17) assinala que “as criangas, por ndo terem delimitado
as fronteiras entre o existente e 0 imaginoso, se interessam por todas as possibilidades da
linguagem para compor o repertdrio imaginario de que necessitam e para abordar os enigmas
do mundo e do desejo”.

A sociedade tende a conceber a imaginacdo como uma capacidade restrita a fase
infantil. Neste contexto, a escola como instituicdo responsavel em formar homens dotados de
razdo tende a restringir o uso da imaginacdo nas suas praticas. A capacidade de criar/,
inventar, de acordo com esta visdo, deve ser substituida pela razdo. No entanto, a imaginacao,
como mecanismo de apreensdo do mundo marca tanto a conformagéo do pensamento infantil
quanto a do pensamento do adulto (GOUVEA, 2007, p.126).

A forca da transmissao das narrativas orais que fez parte da historia de leitura da

professora Luisa, hoje é utilizada na sua préatica para partilhar leituras, envolver os alunos:

Eu me lembro que eu trabalhava com os alunos da noite no ensino de jovens e
adultos. S&o alunos que trabalham duro o dia todo e para vocé prender a atengéo
deles até o final da aula é complicado. Sempre no inicio da aula faziamos uma
leitura. Eu me lembro que nds lemos o livro “Os Miserdveis” todo e se eu fosse
fazer vontade a eles eu ndo parava a leitura. Era um capitulo a cada dia e eles
pediam que ndo parasse. O trabalho melhorou, fluia melhor. E eles passaram a
trazer jornais, revistas, enfim, outras leituras que eles levavam para partilhar com
os colegas (grifos meus).

Tudo converge para que o seu capital de referéncias culturais advindos das praticas
gue marcaram a sua experiéncia com a leitura no tempo - espaco da infancia volte a fazer
parte da sua historia, agora como mediadora na formacéo de leitores. Além disso, esta préatica
apesar de ser realizada na escola, estava dissociada de qualquer conotacdo escolar. Ela
aparece espontanea e espontaneamente € cultivada.

Ao ouvir os relatos destas professoras, identifiquei que a contacdo de historias, ainda
ndo associada ao livro impresso, na infancia, propiciou o estimulo a leitura, em outras
palavras, foi na condicdo de alguém que ouve histdrias que elas falaram das suas primeiras
experiéncias como leitoras antes mesmo da entrada na escola.

As lembrangas de situacdes, praticas e pessoas que contribuiram na sua histéria de
leitura revelam que durante a infancia as leituras nem sempre estiveram associadas ao prazer,

como expressa a professora Carol em uma das cartas:

...Tinha muita preguica de ler. Eu lia porque era for¢ada, porque tinha que fazer
alguma atividade. Mais depois fui entendendo o sentido da leitura. L& ndo s6 por
ler. De toda uma leitura a gente tira um aprendizado, um conteddo... ( grifos meus)
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A leitura é apontada, neste relato, como pretexto para desenvolvimento de
determinada atividade, 0 que a caracteriza como um instrumento de aprendizagem escolar. A
experiéncia com a leitura na escola esta sempre voltada a imposic@es, controle e avaliacdo do
que é lido, de maneira que muitas destas professoras, durante o seu processo escolar, por ndo
poderem burlar as leituras indicadas, terminavam cedendo.

E ai que se estabelece a grande diferenciacdo. A leitura utilizada na escola, na grande
maioria, centra-se na aprendizagem, ou seja, torna-se um mecanismo para assimilacdo do
conteddo a ser medido. O prazer do ler, motivado por objetivos outros que ndo seja o
aprendizado é descartado, tornando a leitura na escola voltada para a aprendizagem de
conteddos.

Para Walty o processo escolar convencional tende a engessar o texto literario,
tornando-o pretexto para se trabalhar contetidos:

O discurso didatico esvazia o texto literario de seu potencial, congelando-o em
definices e classificagBes, ou usando-o0 com outros objetivos tais como transmitir
conhecimentos, ensinar regras morais, refletir sobre drogas ou aborto na
adolescéncia e, principalmente, ensinar regras gramaticais (WALTY 2003; p.51).

O excesso de didatismo faz com que a literatura seja utilizada por um discurso
conceitual, classificatério, a regras rigidas e castradoras, inviabilizando a capacidade criativa
e o didlogo com o texto. Vé-se assim, que a escola ndo sé modela o uso do livro escolar, como
normatiza as forma de apropriacdo da leitura, ndo deixando espaco para a leitura imprevista,
subversiva.

Em um dos depoimentos contido nas cartas da professora Carol, a sua representacao
enquanto leitora na infancia revelava uma conotacdo negativa associada a distin¢do entre a

leitura realizada por prazer e a leitura realizada para dar conta das atividades escolares:

N&o me considerava leitora, porque eu lia e ndo entendia. A gente s lia porque
tinha que fazer as atividades, porque tinha que fazer prova. Ndo era uma leitura
prazerosa. E quando ndo é uma leitura prazerosa vocé ndo assimila muita coisa
(grifos meus).
A representacdo em pauta retrata a tensdo entre o desejo, o prazer de ler o que se gosta
e 0 que a escola estabelece para o cumprimento das atividades curriculares. Tais perspectivas
evidenciam que o viés utilitario e o direcionamento dado a leitura na escola condicionam a

liberdade de escolha e os sentidos atribuidos pelas criangas ao ato de ler.
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A preocupacgdo da escola em estabelecer as leituras demonstra que “a necessidade de
formar os alunos ao gosto pela leitura (e ndo ao prazer de ler) foi motivado por uma grande
desconfianga em relacdo as leituras livres” (CHARTIER, 2005, p.139). Compreende-se assim,
que as leituras literarias vinculadas no ambiente escolar devem conduzir as criangas em
diregdo as grandes obras, aos grandes autores, desconsiderando assim as leituras efémeras e
cotidianas que terminam por levar ao caminho da clandestinidade.

Nas lembrancas de leitura das professoras na adolescéncia, as experiéncias estdo
fortemente marcadas pela autonomia alcancada: “Na adolescéncia as leituras era eu mesma
que buscava. Lia sempre. Li Pollyana, Meu pé de laranja lima e muitas poesias de Cecilia
Meirelles” (Luisa).

As leituras relembradas ao longo das narrativas encenam a passagem das leituras
sujeitas pela escola na infancia para as leituras de sua preferéncia na adolescéncia. E assim

que declara a professora Carol na sua entrevista:

Na adolescéncia a gente vai recebendo cartinha de namorado, de colega, tem
diario tudo isso é um tipo de leitura que ajuda a gente pegar o gosto. Dai eu
comecei a querer a ler mais, mas ndo tinha acesso a outros tipos de leituras
(Carol, grifos meus).

Nas memorias da adolescéncia, uma fase marcada pela contestacdo, pela curiosidade e
pela transgressdo, a leitura é descoberta a partir dos diarios, cartas que revelavam, registravam
e partilhavam desejos, sentimentos e situacOes especificas da fase. A escrita do diéario,
segundo Lacerda (2003), “era uma pratica muito presente entre as mocas do século XIX, e até
certo modo, ainda entre as jovens na atualidade. Neles eram guardados pensamentos secretos,
desejos contidos, curiosidades e descobertas, suspiros de amor e tudo do cotidiano que
merecesse papel e tinta” (LACERDA, 2003, p. 242).

O uso das cartas e do diario destaca-se na historia desta leitora como um objeto de
leitura que pode ser lido e relido. A autonomia alcangada durante a adolescéncia possibilitou o
contato, o interesse e a leitura de diferentes géneros textuais que a escola desconsiderava, mas
que por fazer parte do contexto, do cotidiano desta professora foram fundamentais na sua
formacéo.

A vontade de ler e a possibilidade de acesso as tipologias textuais destaca-se no
depoimento da professora como um dos impedimentos para a sua formagdo como leitora:
“Talvez por nao ter tido acesso a outras tipologias de leitura eu ndo me tornei uma leitora de

imediato” (Carol).
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No entanto, em diferentes trechos de suas cartas, a professora Carol recupera outros

géneros, referéncias de leituras que possibilitaram a sua formacéo enquanto leitora:

Na adolescéncia lia as revistas de signos, hordscopos. Leituras mais relaxada sem
compromisso, bem mais leve. Sempre gostei de receitas. Lia muitos livros de
receitas, poemas, poesia. A adolescéncia ndo tinha uma leitura com compromisso.
Minha mée tinha muitas revistas de Sabrina e Julia que escondia e eu ficava
curiosa pra saber o porqué de minha mée néo querer que eu lesse. E na verdade
quando eu lia ndo entendia o porque dela esconder. Talvez porque eu ndo estivesse
fazendo a leitura corretamente, interpretando o cada entrelinha queria dizer. E eu
dizia “Meu Deus uma besteira dessa e mainha ndo quer que eu leia”. Uma
besteiral Era uma revista que ndo tinha gravuras, eram histérias de amores
torridos e eu ndo conseguia entender. E eu fui deixando de ler para voltar para
minhas revistas sobre atores, novela (Carol, grifos meus).

As leituras surgem em meio as lembrancas de si mesma como leitora, evidenciando
gue na contramé&o das obras legitimadas e sugeridas pela escola existem as leituras correntes,
aquelas que as pessoas realizam no seu cotidiano. E dentre elas destacam-se as leituras
clandestinas, ou seja, as leituras realizadas as escondidas, por ndo ter a permissdo da familia
para ler.

A professora-leitora, infringindo a proibicdo, conseguia ter acesso as revistas e fazia
sua leitura furtivamente. No entanto, apds saciar a curiosidade e se dar conta que aquele tipo
de leitura ndo correspondia a seus horizontes culturais de leitura, logo se desinteressava deste
género e voltava a ler as revistas habituais da sua fase.

A adolescéncia configura-se como 0 momento de transgressdo onde as leituras
permitidas, valorizadas e indicadas pela escola e pela familia vao dividindo espaco com as
leituras proibidas, ou seja, um novo repertdrio de leitura apresenta-se a essas leitoras.
Segundo Lajolo e Zilberman (1999, p. 231) “a clandestinidade ¢ a condi¢do de que a leitura
pode se realizar a contento [...], formando também muitos leitores que fogem as regras dos
canones oficiais”.

Contando com estes suportes para alimentar seu imaginario na adolescéncia, a
professora Beatriz declara: “me interessei também por revistas para adolescentes como
Caricia, Atrevida, consigo até sentir o cheiro dessas revistas. Mais ou menos com quinze
anos comecei a ler também Julia, Sabrina escondido, é claro”.

Besnosik (2002), em sua pesquisa realizada com professoras da Zona Rural de
municipios do interior baiano, também retratou que a curiosidade e o interesse em ler as
revistas como Julia, Sabrina fazia com que as professoras burlassem a censura e a vigilancia
dos pais para ler. As referéncias a essas praticas mostram que a primazia e 0 dogmatismo no

campo da literatura erudita levam a mitificacdo da leitura, que desconsidera e desqualifica as
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experiéncias com a producdo literaria relacionadas a literatura de massa, entre elas, as revistas
de fotonovelas.

Vale citar que ao expor as leituras vivenciadas na adolescéncia por meio de suportes
outros que ndo o livro, a concepcdo de leitura se amplia e passa a ser considerada como
elemento presente nas diversas praticas sociais desempenhadas no cotidiano. Nessa
perspectiva, as diversas experiéncias em torno da leitura evidenciam as preferéncias, os gostos
de cada sujeito referente a mesma.

Segundo Calvino (1990, apud Freitas, 2003, p. 184):

O verdadeiro conhecimento estd na experimentacgdo dos sabores, feita de memdria e
imaginacdo a0 mesmo tempo e, somente com base nesta se poderia estabelecer uma
escala de gostos e preferéncias, curiosidades e exclusoes.

A partir desta assertiva, o gosto pode ser compreendido como o percurso da
imaginacdo em relacdo ao o que foi experimentado pelo proprio sujeito ou pelas pessoas que 0
cercam. No testemunho da professora Carol é evidente que ao lado das leituras proibidas,
estavam as receitas e as revistas sobre novelas e vida de atores, portanto, diversos impressos,
diversas representacGes de leituras que fizeram parte do seu repertorio cultural durante a
adolescéncia. Depreende-se assim, que o contato, proporcionado por alguém da sua familia
com impresso, por meio da leitura de poesias, revistas e receitas tenha despertado e cultivado
0 seu interesse por esse tipo de leitura.

Esta experiéncia com os diversos suportes e formas de apropriacdo da leitura no
cotidiano vividos pela professora Carol me coloca diante do meu percurso em relacdo as
leituras que fizeram parte do meu repertorio na infancia e adolescéncia. Nesse confronto, me
apercebo do quanto a leitura de receitas, por parte de minha mae, irmas e tias, e bulas de
remédios colecionadas e lidas cotidianamente por minha mée ndo s6 possibilitaram o meu
acesso ao impresso, como também foram essenciais para a minha formacao leitora.

Percorrendo outros rastos, a professora Beatriz retrata que mesmo sem o exemplo e

incentivo familiar e da escola, ela se tornou uma leitora dos classicos ja na adolescéncia:

Na adolescéncia lia por incentivo préprio. Nao tive incentivo da escola e da
familia. A adolescéncia foi a fase que mais li. Li muito cedo os classicos. Com dez,
onze anos. Nesta fase li Drummond, O alienista, A moreninha, Senhora. Li também
Paulo Coelho, mas néo gostei e continuo sem gostar. (Beatriz, grifos meus).

A adolescéncia caracterizou-se como a fase em que a professora péde dispor da

autonomia para escolher as leituras que mais lhe agradavam ou interessavam, em outras
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palavras, em experimentar o prazer da leitura. Diferentemente da professora Carol, a
professora Beatriz concentrou as suas preferéncias, 0s seus interesses ndo so na leitura de
livros de grandes escritores, mas também best - sellers.

Ao expor as suas leituras, a professora Beatriz se contrapfe aos discursos que
insistem em classificar como leitor individuos que sé se interessam pelos livros consagrados
pela tradigdo literaria. Em resumo, este discurso busca difundir a idéia de que todos devem
ler os mesmos livros e aprecid-los da mesma forma, esta perspectiva desconsidera 0s
interesses, 0s gostos e 0s motivos que levam o sujeito a ler.

Abreu (2001), ao falar da mitificacdo da leitura, argumenta que a desqualificacdo
dos objetos lidos implica na desqualificacdo das pessoas, em outras palavras, a énfase
atribuida aos discursos convencionais sobre a leitura fomenta o desconhecimento das
praticas, objetos e modos de ler, 0 que faz com que a leitura se revista de juizo de valor.

As buscas e interacbes com as leituras, enfatizadas pelas professoras nos seus
depoimentos, mostram que as preferéncias quanto ao suporte e ao género de leitura estéo
atreladas ao “sistema de classifica¢do construido por todo leitor” (CHARTIER,1996, p.248).
Portanto, a singularidade dos itinerarios e gostos de leitura revelam comportamentos, praticas
e valores que influenciaram/influenciam nas interagdes estabelecidas com os diversos géneros
e suportes textuais.

Os dados coletados pela pesquisa ajudaram a descortinar as representacdes, usos e
particularidades da interacdo com diversos géneros textuais em diferentes tempos e épocas de
suas vidas. Além disso, contribuiram para as professoras, possibilitando-lhes refletir sobre
seus percursos de leitoras, de forma que fossem se re-conhecendo e formando a sua
identidade de leitora.

A énfase atribuida a auto-imagem destas professoras procura se contrapor aos
discursos que insistem em classificar os professores como ndo-leitores. O reconhecimento
dos professores como leitores provém do fato que para o exercicio de sua profissdo, e em
outras praticas sociais, o professor faz uso da leitura, como enfatiza Batista (1988, p.27):

Como os demais grupos sociais ou ocupacionais, professores estdo expostos a
impressos diversificados e a necessidades sociais que pressionam por seu uso, seja
em instancias publicas, seja em instancias privadas. S&o, portanto, leitores.
E assim, as historias dessas professoras leitoras pdem em evidéncia as diversas
relagdes que estabeleceram com a cultura escrita e oral, e pelas quais construiram seus

modos particulares de burlar os repertérios de leituras recomendaveis e porque nao dizer
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obrigatorios, para apreciar o que fossem da sua preferéncia, do seu gosto nos mais diversos

espagos sociais.

4.2 HISTORIAS, ESPACOS E LEITURAS

As apropriacdes em torno das historias de leitura, anunciadas pelos depoimentos
anteriores, revelaram que a experiéncia com a cultura oral e escrita pode se dar em
experiéncias individuais ou partilnada com diversos sujeitos nos mais diferentes espacos
sociais. Ao relembrar situacdes e circunstancias de uso da leitura, rupturas e coincidéncias se
fazem presente nas narrativas das professoras sobre espacos de sociabilidade da leitura.

As lembrangas das préaticas de leitura presentes nas histdrias das professoras ndo se
desvinculam da influéncia dos sistemas formais de educacdo. Nesta perspectiva, as narrativas
retratavam, através das suas trajetorias de escolarizacdo, as praticas vividas e difundidas por
seus professores como forma de tornar 0 ambiente escolar privilegiado para o experimento
com a leitura.

Cenas da historia da professora Beatriz, na infancia, revelam que a escola contribuiu

para o seu interesse pela leitura:

A base foi a escola, a direcéo, a professora, os livros indicados. Eu comecei a ler
muito cedo e na alfabetizacdo ja colecionava gibis, depois passou para histdrias
infantis. Foi a escola com certeza, 0 ambiente mesmo. N&o tive um ambiente de
familia que conta historia. Foi a escola mesmo! Na escola tinha a sala de leitura
bem infantil com livros infantis, com brinquedos. Tinha a roda de leitura e outros
momentos que incentivavam bastantes. Lembro da roda que sempre tinha histéria.
E posteriormente dos livros com as fichas. Nesta fase ja lia bastante independente
do que a escola passava ou nao (grifos meus).

Neste depoimento, a escola € colocada como via exclusiva da professora para sua
entrada no mundo da leitura. O espacgo de leitura escolar lembrado por Julieze caminha na
contra - méo das criticas reincidentes a respeito das precérias contribuicdes da escola e dos
professores na formacéo do leitor. Chamo atencéo para o fato de que ndo se pode restringir a
formagéo dos leitores a escola e que nem sempre ela é vila ou culpada pela falta de interesse
da crianca e do jovem pela leitura literaria.

Os sistemas formais de ensino, mesmo que ndo promovam a formagdo do leitor,

destacam-se como institui¢cbes favoraveis a apropriacdo dos impressos e dao pistas sobre as
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formas de ler. No depoimento anteriormente oralizado pela professora, as circunstancias de
acesso e incentivo a leitura vieram das experiéncias de leituras partilhadas com professores
nas rodas de leitura.

Apesar de termos vivido em momentos e espacos diferentes, o relato dessa professora
me faz evocar lembrancas semelhantes com o prazer da leitura proporcionado nas rodas de
leituras ou circulos vivenciados na Universidade. As praticas de leituras vivenciadas no
circulo sdo referéncias para as praticas que desenvolvo quando estou em sala de aula.

As rodas de leitura remetem a experiéncias com a contacdo de historias, que como
apontado em argumentos anteriores, marcam a histéria de leitura do individuo, pois se
constituem, muitas vezes, no primeiro contato da crianga com a leitura. Diferentemente das
circunstancias descritas pelas professoras Carol e Luisa, a experiéncia com a tradi¢cdo oral na
historia de leitura de Beatriz adveio do ambiente escolar, da leitura de livros feita pela sua
professora. O acesso as primeiras leituras na historia desta leitora sempre esteve mediado pelo
suporte livro.

A sala de leitura nas lembrancas desta professora ganha o reconhecimento de um
espaco agradavel para o convivio com os livros e demais suportes de leitura/diversidade de
linguagens. A escolarizacdo adequada da leitura literaria por meio de estratégias que
reconhecam a sua natureza estética, ndo s6 marcam, como possibilitam um contato mais
proximo dos estudantes com os livros. Depreende-se assim, que a insercdo da professora
Beatriz no mundo da leitura, no universo da cultura letrada, adveio da experiéncia literaria
com diferentes géneros e suportes textuais proporcionados pela escola.

Chamo atencdo no relato desta professora para o acesso promovido pela escola a
literatura de massa, especificamente as revistas em quadrinhos. Ao fazer referéncia a esse
corpus textual, Beatriz expfe que as suas primeiras leituras estiveram associadas a literatura
de entretenimento, vista pela escola e discursos que mitificam esse tipo de leitura como uma
sub-literatura.

Na atualidade, as revistas em quadrinhos ou gibis tém se constituido em um género
textual que vem ampliando seu espaco de producdo e recepcdo ndo sO para as criangas.
Segundo Paulino (2001), o processo de legitimacdo desta literatura de massa, que integra a
linguagem visual e verbal, demorou mais de cem anos para ocorrer. Desde 0 seu
reconhecimento, nos Estados Unidos, as historias em quadrinhos (HQ) vém sofrendo
transformacgfes, passando nos dias atuais a ser um produto padronizado de agéncias
multinacionais que esta mais voltado para o mercado editorial do que para a experiéncia

estética de quem se propde a ler este tipo de literatura.
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Apesar do interesse das criangas e dos adultos por este género, nos sistemas escolares
ainda prevalece a representacdo que a utilizacdo de gibis, nos ambientes escolares, é
inadequada, o que ocorre pelo fato de muitos professores desconhecerem e desconsiderarem
as suas possibilidades socioculturais e estéeticas. Este género textual é pouco explorado na
escola, no entanto, fora dos ambientes formais de educagdo constitui-se num dos principais
repertorios de leitura de criangas e adultos.

O interesse por este tipo de leitura por parte das criancas esta no entrelacamento da
linguagem visual e verbal, a qual torna a leitura divertida e atrativa para as criancas
fortalecendo assim, o entendimento do texto. A professora Carol, ao fazer referéncia as
historias em quadrinhos, declara:

Na infancia foi legal porque tinhamos a leitura da revista em quadrinhos. Era
bom!! Gostava de ler historinhas que tivesse gravuras. E 0 que mais chama
atencéo é a imagem, porque primeiro a gente faz a leitura da imagem para depois
do que esté escrito. (grifos meus)
A narrativa desenvolvida nas histdrias em quadrinhos possibilita que personagens e
acOes sejam representadas simultaneamente pelos desenhos e palavras. Para esta professora, a
experiéncia com as historias em quadrinhos estava atrelada a leitura da imagem que neste
género é desenvolvido numa sucesséo de quadros fixos, com utilizacdo de diversos recursos,
uso de cores dindmicas que passam a idéia de movimento constante (PAULINO, 2001).
Vé-se assim, que nos quadrinhos a interacdo, a dindmica do texto com a imagem ira
influenciar na recepcao do texto:
E impossivel negar que todo texto ilustrado vai, necessariamente, receber
interferéncia de suas ilustracBes. A energia, a linguagem, as cores, o clima, a

técnica, o imaginério, tudo o que o ilustrador fizer vai alterar e interferir na leitura
(e no significado) do texto (AZEVEDO, 1998; p. 108).

Esta assertiva evidencia a importancia da imagem, principalmente na literatura
infantil, para a producdo de sentidos dados pela crianga. No entanto, a énfase atribuida na
sociedade a escrita acaba ndo valorizando muito as imagens, considerando o texto como
sendo mais importante, e a ilustracdo, portanto, uma espécie de enfeite. Compreende-se assim,
gue a leitura, a partir de diversos suportes, destaca-se como uma atividade ludica,
possibilitando o ingresso dos seus leitores ao mundo da ficcdo e do imaginario.

Os processos de formacdo de leitoras, no contexto da escola como espago de
circulacdo de impressos e textos, sdo reconstituidos, levando-se em conta praticas de leitura

que estavam diretamente vinculadas a uma atividade com fins avaliativos. Embora em
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depoimento anterior, a escola para a professora Luisa tenha sido considerada fundamental, os
tons gerais dos relatos das demais professoras seguem em direcdo a afirmacdo: “... a escola

ndo incentivava a leitura’’.

A professora de Portugués obrigava a gente estudar verbos. Todos os textos de
portugués eu lia e destacava os verbos pra no outro dia conjugar os verbos. Ela
contribuia no meu processo de formacao cobrando. Quando recebe uma pressao se
propde a ler mais. A gente lia pra saber a matéria. Era um tipo de leitura.
Quando era pra ler eu lia, ndo tinha a espontaneidade, lia porque tinha que ler (
Carol, grifos meus).

As leituras que realizavamos nado era ler por prazer. Vocé tinha que 1é porque
tinha trabalho para fazer. Vocé tinha que 1é porque tinha prova para fazer. As
leituras eram sempre avaliativas. As atividades valiam ponto. N&o tinha o
incentivo a leitura. Vocé n&o lia por prazer, mas porque tinha que se sair bem nas
avaliacOes (Luisa, grifos meus).

Estes relatos evidenciam que as modalidades de leituras, de transmissao e de recepcao
da literatura na e pela escola vém se reproduzindo ao longo do tempo. A literatura desde a sua
origem tem sido uma ferramenta de ensino, ou seja, foi utilizada para endossar valores e servir
como pretexto para o ensino de determinados conteudos curriculares. Estas praticas de leitura,
desencadeadas no espaco escolar a partir de uma proposta pragmatica de recep¢do, mostram
que 0 que estd em jogo ndo € o prazer ou o conhecimento advindo desta leitura, mas a
construcdo de informacdes que possibilitem ao aluno comprovar a leitura realizada.

A uniformidade da leitura prevista e admitida nas praticas de leitura literaria
reproduzidas nas escolas tende a desfocar o sentido da literatura, terminando por causar aos
leitores desprazer ou aversdo, na medida em que se lhe atribui 0 peso de uma interpretagédo
meramente escolar (CORDEIRO, 2004).

As lembrancas de duas professoras sobre suas historias de leitura no ambiente escolar,
independente do espaco tempo que retratem, trazem a perspectiva da auséncia de incentivo a
leitura literdria. A referéncia a atividades desprazerosas e desprovidas de significado, no

ambito da formac&o profissional, também destacam-se nos depoimentos das professoras:

No comeco foi muito dificil. Levei muito tempo sem estudar e fiquei preguigosa. Ai
de repente vocé se v& num ambiente totalmente novo, com coisas que vocé nem
imaginava. Eu tive muita dificuldade para ler. As leituras eram imensas, porque
muitas vezes tinhamos que ler livros inteiros. Uma pessoa que ndo lia nada, de
repente se vé tendo que ler tantas coisas. Os professores diziam que nés tinhamos
que ler para ndo sairmos do mesmo jeito que entramos. A universidade ela exige.
O professor ndo da nada pronto a ninguém. Vocé tem que ir em busca do
conhecimento. A partir dai eu vi a necessidade de ler. Se eu ndo lesse, eu ia me
prejudicar e como eu ndo queria me prejudicar comecei a ler (Carol, grifos
meus).
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O espaco da universidade é tido como o impulsionador para sua condicdo de leitora. A
professora se contradiz neste aspecto, pois nega todo seu trajeto de acesso e uso da leitura
anterior & entrada na universidade. A leitura retratada no depoimento estd associada a
aprendizagem, ou seja, a necessidade de dar conta das disciplinas e desenvolver habilidades
para a resolucdo de problemas no cotidiano escolar. As praticas da leitura individual das
professoras, seja estudante, seja profissional, sdo relacionadas & “leitura por obrigagdes”, ndo
cabendo assim, a leitura “por prazer”. E 0 que se verifica na sequinte passagem: “Quando a
gente vai para a universidade a gente se vé obrigada mesmo a ler para poder fazer as
atividades .

As estratégias utilizadas nas instituicdes formadoras visam a compreensdo do texto

e este materializa os conhecimentos pertinentes para a formacgéo desejada, de modo que ele se

torna a prépria formacao. Nesta perspectiva, para ser formado, o aluno precisa absorver as

idéias postas pelo autor sem qualquer reflexdo, uma vez que nesta pratica se constitui o foco
central da sua formagéo (TOME, 2004; p.128).

A énfase dada a contribuicdo da universidade na formacéo leitora pode ser vista com

mais destaque na declaragdo da professora Luisa:

A partir da universidade a minha relacdo com a leitura melhorou muito. Lia
sempre, mas nao com freqiiéncia. Hoje eu ndo consigo ficar muito distante de um
livro. A sua pratica exige que vocé esteja constantemente estudando. Além disso,
vocé estd sempre envolvido com outras linguagens, mesmo que seja um pedacinho
em revista, historias para contar para o filho, filmes para v&. Acho que minha
relacdo com a leitura depois da universidade melhorou muito. Bastante! (grifos
meus).

Neste trecho, como em tantos outros narrados por esta professora, a universidade é
demarcada como espaco importante e significativo para a inser¢do num novo mundo que tem
na leitura sua base de sustentacdo. Dando continuidade a esta linha de pensamento, ela declara

numa das cartas:

No magistério néo tive incentivo a leitura como na universidade. A universidade
por esta trabalhando percebi esta dificuldade. No magistério eu ndo tive nenhum
incentivo, nem o despertar para dessa conscientizacdo. A universidade ela lhe
desperta para que vocé corra atrds daquilo que ficou em falta. Vocé vai se
melhorando a cada dia. O dia-dia é muito corrido e por isso vocé acaba
encontrando dificuldade para colocar a leitura em dia. Tem muitas leituras,
filhos, trabalho e estudo. Tenho uma relacdo de livros para ler e ndo consegui, por
conta do tempo que é pouco. Tenho trabalho para fazer, outras pesquisas e as
leituras vao ficando para tras (Luisa, grifos meus).
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A prética de leitura na universidade, para as professoras Luisa e Carol, constituiu-se
numa experiéncia desafiadora pela dificuldade de se adaptarem a rotina de estudo e pela falta
de tempo que impedia a realizacdo das leituras recomendadas nas disciplinas cursadas. O fator
tempo constitui-se para estas professoras no principal impedimento para o aprofundamento e
para a realizacdo de leituras de seu interesse. Esta dificuldade também é declarada pela

professora Beatriz:

Antes da universidade eu era melhor leitora. Porque em outras fases eu tinha
menos ocupagdo, um tempo em que eu ndo trabalhava. Mas a universidade é o
“ponta pé”. Peca pelos fragmentos de texto que colocam. Como estudar um texto
que esta no livro. Ela peca, mas tem uma influéncia enorme de nos fazer
conhecer muitos autores, de abrir a nossa mente, de nos fazer conhecer muitas
coisas (grifos meus).

E revelado neste depoimento que os textos trabalhados nas disciplinas, por
representarem apenas partes de um livro, fragmentam a leitura, impossibilitando o
conhecimento mais aprofundado do tema trabalhado. A fala desta professora chama a atencao
para o0 uso freqliente da xérox como um meio de difusdo e circulacdo do impresso na
universidade. A adogdo deste suporte de texto por parte de alunos e professores é recorrente
porque:

Esse dispositivo se configura como uma forma mais econdmica em termos de
tempo e dinheiro, para fazer chegar o texto escrito as méos de todos os alunos,
tendo em vista que nem todos tém condigBes de adquirir pela compra (...)
(MORAES, 2000, p.168).

As praticas de leitura desenvolvidas nas instituicGes superiores limitam-se a um tipo
de texto e a adocdo de um sentido exclusivamente académico da leitura que se faca de tais
textos. Com estas observacdes, percebemos que a formacdo do professor ainda se encontra
centrada na racionalidade tecnica, dando ao saber cientifico uma posi¢cdo hegeménica em
relacdo aos demais saberes.

Apesar da insatisfacdo quanto a utilizacdo da fotocopia como material de leitura, a
professora Beatriz reconhece a contribuicdo da universidade na ampliacdo do repertério de
leitura por meio de diferentes textos que circulavam nas disciplinas, pressupondo a realizacéo
da leitura extensiva. Segundo Chartier (2001; p.120), a leitura extensiva é a leitura mais
critica, a qual acumula textos efémeros, diretamente vinculada ao cotidiano das mudangas
politicas.

As confissdes espacadas fazem referéncia a outros espacos de socializacdo de leitura

onde a familia também se destaca na interacdo com o impresso: “La em casa todo mundo
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gosta de ler. A familia de professores sempre esteve envolvida com algum tipo de leitura”
(Carol).
A idéia contraria também é retratada e traz indicios do perigo de se ler, como mostra a

professora Beatriz:

Sei que é importante o papel da familia, mas eu vou contra esses padrdes. Aqui em
casa ninguém gosta de ler, nunca ninguém da minha familia me influenciou na
leitura, muito pelo contrario, a fala constante era que se eu continuasse a ler
daquele jeito iria ficar maluca igual ao filho de fulano de tal. Pode isso?

As redes oficiais de acesso - interacdo e aquisicdo com 0 impresso - também sdo

relembradas:

Os livros que tinha acesso ou pegava na biblioteca do SESC ou entdo comprava.
Quando dava comprava livros. O acesso a leitura era mais fora, que dentro de
casa. Socializava minhas leituras na escola trocando com os colegas que gostava
de ler. (...) Todo dinheiro que tinha juntava para no sabado ir & banca de Seu
Francisco comprar as revistinhas do Mauricio de Souza. Seu Francisco me amava,
era sua freguesa mais fiel (Beatriz).

No decurso das historias de leitura, muitas sdo as estratégias lancadas pelos leitores para
possuirem o seu objeto de cobica — o livro. E exemplar o conto de Clarice Lispector (1998)
“Felicidade Clandestina”, prefigurada na personagem da menina que “[...] aS vezes sentava-
me na rede, balancando-me com o livro aberto no colo, sem toca-lo, em éxtase purissimo. N&o
era mais uma menina com um livro: era uma mulher com o seu amante”.

Seguindo estas pistas de acesso e aquisicdo aos diversos suportes de leitura, as

professoras declararam:

Nao me lembro de ter livros disponiveis. Eu me lembro da experiéncia de gostar
de ler, quando eu descobria que podia conseguir o livro. N&o era facil conseguir
livros. (...) De 1° a 4° série s6 tinhamos livros didaticos, que tinham muitos textos
interessantes e eu viajava com aquelas leituras. Da 7° em diante eu trocava com
colegas. Quando uma tinha passava para a outra, mas ndo era muitos livros, pois
ndo tinhamos condi¢fes. N&o se tinha acesso a filmes, revistas. Na minha
adolescéncia ndo tive muita facilidade (Luisa, grifos meus).

Na minha casa ndo tinha livros, revistas e jornais. Lia revista, muita revista até
encontrar uma que se adaptasse a mim. Nunca me interessei muito por jornal
(Beatriz, grifos meus).

Na infancia e adolescéncia tive acesso a livros impressos. Tinha muitos livros de
escola na minha casa por conta da minha mée ser professora. Jornal s6 aos
domingos. E do jornal sempre me interessava pela parte policial. Queria saber
quantas pessoas morreram e o que tinha acontecido. Era muito dificil comprar
revista. Nunca fui a uma biblioteca no primario. Na escola tinhamos
biblioteca,mas ndo tinhamos acesso a ela. L& em casa ndo tinha livros de
literatura (Carol, grifos meus).
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Apesar do discurso da auséncia de uma rede de circulacdo de textos, livros e outros
suportes disponiveis nos diversos espagos sociais que estas leitoras tinham acesso, é possivel
apreender que as condicGes do meio interferiram, mas ndo impediram que relacfes e contatos
fossem estabelecidos com o impresso.

O conhecimento das trajetdrias de vida e de leituras destas trés professoras, através
das maneiras, formas e espacos de sociabilidade com a leitura, bem como seus suportes,

corroborou com a perspectiva de que:

Leitores se formam mesmo € através de suas préprias leituras, e estas se ddo em
diversos espacos sociais, em diversos momentos de vida, em diversos momentos
de relacionamentos humanos, em diversas circunstancias culturais (...) A formagéo
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 préprio sujeito que se perde em suas leituras (PAULINO,
2007, p.146).

4.3 FORMACAO DO LEITOR: ENTRE VENTURAS E DESVENTURAS

A tentativa de compreender como os professores lidam na pratica com as tensdes
entre a sua formacdo lacunar e a sua pratica enquanto mediadores de leitura s6 faz sentido,
nesse estudo, se for possivel contrapor esses dados as experiéncias com a leitura literaria nos
mais diversos espagos sociais.

As leituras literarias, como visualizadas nos depoimentos anteriores das professoras,
orientaram-se, em sua grande maioria, por uma liberdade tutelada onde os sentidos estavam
dados e os modos de ler, de antemé&o, asseguravam as finalidades da leitura. (LACERDA,
2003). Estas praticas distanciavam as professoras da experiéncia da leitura, o qual ndo se
constitui na decifracdo de um codigo, mas na construcdo de sentidos (LAROSSA, 2002).

Sob essa baliza as professoras foram estabelecendo seus gostos, preferéncias, criando
e ressignificando suas concepcdes de leitura, leitor e literatura. O levantamento destes
aspectos ajuda a compreender a imagem de leitura, leitor e literatura retratada no seguinte

depoimento da professora Carol:

Chapeuzinho Vermelho e Os trés porquinhos sdo historinhas que hoje os
meninos nem Iéem mais. Hoje em dia tem outras historias mais interessantes. As
criancas de hoje ndo sdo mais bobinhas, como as de trinta anos atras. A infancia
mudou. Eu tiro pelo meu filho. Ele ndo gosta dessas leituras bobas. Ele gosta de
leituras que faga com que ele reflita sobre alguma coisa. Ele ndo gosta de pegar
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uma historia em quadrinhos para ler. Ele prefere Shakespeare (Carol, grifos
meus).

Das historias de leitura apresentadas, a desta professora foi a que retratou, como visto
em depoimentos anteriores, maiores possibilidade de acesso a diferentes suportes, géneros
textuais e formas de apropriacdo do impresso. No entanto, delineia-se outro movimento neste
depoimento. As narrativas, aqui retratadas pelos contos de fadas e as historias em quadrinhos
sdo consideradas como historias desinteressantes, bobas, que ndo levam o leitor a refletir. Sua
fala nos faz supor o desconhecimento por parte desta professora da importancia das narrativas
infantis. Estas narrativas ndo se constituem em histérias somente para entreter criangas, sua
relevancia esta na propria origem deste tipo de literatura, recolhida da tradicao oral e que tem
aproximado tempos e paises, permitindo o convivio unanime dos povos (MEIRELLES, 1984,
p.50).

Outro ponto a ser destacado diz respeito ao que a professora levanta acerca da
infancia. N&o se pode falar da infancia desvinculando-a da historicidade, da figura da crianca

como um ser social, histérico e participe da cultura:

Por mais que se busque falar da crianca de um modo genérico, ela, enquanto ser social
produtor de cultura, congrega especificidades do grupo a que pertence, diferenciando-
se das outras por seus habitos culturais, sua etnia, seu género, sua classe social, bem
como suas caracteristicas histdricas (GUIMARAES [ET. AL], 1996, 127)

No entanto, mesmo reconhecendo a necessidade de inserir a infancia num determinado
contexto carregado de valores histéricos, ndo podemos desconsiderar a presenca do
imaginario, da criatividade e da fantasia inerente a esta fase. Evidentemente que as
preferéncias e gostos sdo fundamentais no repertério de leitura, contudo, desconsiderar a
importancia e relevancia de alguns géneros textuais infantis demonstra a falta de
conhecimento acerca da literatura infantil, seus géneros e sua relacdo com as demais
manifestacdes culturais contemporaneas.

Além disso, o relato da professora me fornece indicios de uma mitificacdo da leitura e
do leitor, discurso tdo combatido na atualidade pelos estudos que trazem a perspectiva da
historia cultural e buscam mostrar que ndo existem leituras destituidas de valor e leitores
inapropriados.

Diante da fala apresentada e dos argumentos tecidos, vem a tona o fato desta
professora, no seu curso de formagdo continuada, ndo ter tido acesso a disciplinas que
contemplassem discussoes acerca da literatura infantil, formagé&o do leitor, formagé&o do gosto

e incentivo a praticas de leitura literaria. Como ja apontado em capitulo anterior, as
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disciplinas que fazem mencgdo a questdo da leitura centram a sua atengdo em conteldos

referentes a lingua materna, assim, o resultado disso é que:

Nédo é desconhecido de ninguém que o formador de leitor, dadas as diferentes
circunstancias, dentre elas as historicas, econdmicas e culturais, se encontra
fragilizado em seu conhecimento sobre o proprio objeto de ensino. [...] muitas
vezes domina muito pouco ele proprio, as competéncias de leitura que pretende
ensinar (LEAL, 2001; p.263).

Compreende-se assim a necessidade de buscar estratégias e propostas de atividades
como alternativas desencadeadoras de aproximacdo mais intima e prazerosa do professor com
texto literario, ou seja, buscar praticas leitoras que promovam a oportunidade da leitura como
producdo de sentidos. No relato da professora Luisa é possivel identificar algumas acdes

vivenciadas na sua formacao universitaria que repercutiram na sua pratica:

No inicio da aula tinha sempre uma leitura literaria. No decorrer da aula vocé
precisava dar conta da leitura académica, da teoria. Infelizmente na universidade
vocé ndo se distancia desta leitura. A cada dia vocé esta mergulhando mais e mais
nessa teoria. A leitura do texto de literatura mesmo que no inicio da aula era um
incentivo. Os professores faziam ndo com o intuito de mostrar o que vocé deveria
fazer na sua sala de aula. Mas quando vocé via todo o envolvimento de uma
turma de adulto, vocé pensava como aquela pratica também poderia ta
envolvendo seus alunos. Como vocé poderia ta formando leitores a partir do seu
exemplo de leitor em sala de aula (grifos meus).

A prética da leitura literaria vivenciada no inicio das aulas possibilitava uma leitura
descomprometida de uma conotacdo escolar - avaliativa -, 0 que contribuia para uma leitura
partilhada, assim como na infancia com a contacao de historia. Era uma leitura realizada sem
outra intencdo sendo ampliar o horizonte cultural dos professores e provocar emocdes. Para
Chartier (1994) a leitura ndo é somente uma operagcdo abstrata de inteleccdo; ela é
engajamento do corpo, inscri¢do num espaco, relacdo consigo mesmo e com 0s outros.

Este fato, narrado pela professora, me reporta a experiéncias com a leitura literaria
que tive em duas disciplinas durante a minha formac&o académica, as quais destoavam de
todas as praticas de leitura vivenciadas no curso. A familiaridade que a cada encontro as
professoras proporcionavam com o universo literario tornava-se um dos diferenciais das
nossas aulas. As aulas também eram sempre iniciadas com a leitura de algum texto literario, a
contacdo de alguma historia, a escuta de alguma mausica, relatos de filmes ou livros. Me
levando a acreditar que formavamos um grupo clandestino em meio as praticas académicas

desenvolvidas naquela Universidade.
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Sem duavidas, estas praticas se constituem em referenciais para o incentivo e
utilizacdo adequada da literatura infantil na sala de aula, assim é retratado na carta da

professora Beatriz:

Nao tive incentivo a leitura literaria no curso de pedagogia. Discutiamos muito
sobre educacéo, mas sobre literatura ndo. Mas tem uma professora que me marcou
bastante com o seu incentivo a literatura. As contribuicGes dela nesse sentido foi
mais por questdo pessoal, pois a disciplina ndo passava pela questbes da
literatura. Mas também acho que esta auséncia ndo tem refletido na minha
préatica. Poderia ser melhor, mas ndo é uma nebulosa que venha interferir tanto na
pratica. Mesmo porque o meu histérico de leitora, me levava a saber da
importancia da literatura. Nao creio que tenha sido um percal¢o (grifos meus).

A fala da professora Beatriz vem referendar a auséncia de propostas, praticas e
iniciativas dos cursos de formacdo de professores de proporcionar o0 convivio e
conhecimentos acerca de eixos tedricos, tais como concepcao de leitura e literatura, estatuto
da literatura infantil, estética da recepcdo e formacdo do gosto. No decorrer do curso sao
esparsas as contribuicGes de alguns professores, que, por sensibilidade e comprometimento
com a formacdo cultural do aluno, proporcionam préaticas com leituras literarias.

A experiéncia com o texto literario juntamente com o0 acesso a teorias do campo de
conhecimento literario proporcionaram, a professora Luisa, seguranca para o desenvolvimento

de préticas que contribuem no seu trabalho de mediacéo na formacéo do leitor:

Na Universidade eu tive muitos professores bons, muitas disciplinas boas
gue mostravam a gente a importancia, a questdo da literatura. A literatura
infantil ajuda a crianga se desenvolver, a superar dificuldades, a se
desenvolver psicologicamente. Vocé vai tendo consciéncia que as cantigas,
a contacdo de historias podem ajudar a crianga a se desenvolver. Além de
td despertando essa consciéncia, vocé cria a responsabilidade, o
compromisso de fazer acontecer em sala de aula (Luisa).

No percurso de formacdo na Universidade esta professora por fazer parte do curriculo
antigo teve acesso as disciplinas que abarcavam eixos tedricos, como concepgdo de leitura e
literatura, o estatuto da literatura infantil, a formacdo do gosto. Pressupde-se assim, que no
decorrer de sua formagao academica o professor deve ndo sé dispor de uma nocéo ampla dos
aspectos tedricos que envolve a leitura e a formagéo do leitor de literatura como também deve

ter acesso a préaticas de interacdo com a leitura literaria.

O relato da professora, no entanto, evidencia que a auséncia de teoria acerca da leitura
e da literatura ndo refletiu de maneira negativa no seu trabalho com a literatura em sala de

aula. Todavia, ao dar continuidade ao seu pensamento a professora declara:
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A discussdo sobre o que ensinar houve nao se pode negar. Faltou talvez
aprofundar mais no que tem sido. Isso faltou, mas como falta muita coisa. A
relevancia deste trabalho isso esteve presente na academia (grifos meus).
Depreende-se desta fala que a discussao acerca da literatura, da leitura, por ndo dizer
da tdo aclamada “crise” da leitura e do que deve ser ensinado ha. Mas ndo € suficiente. Os
professores no cotidiano de suas atividades com a leitura literaria precisam ter acesso a
teorias, pressupostos historicos, conhecimento da natureza literaria, estratégias de leitura e
praticas de leitura literaria.
De posse dos conhecimentos e das experiéncias com a leitura literaria, o professor

pode:

...evitar os vazios pedagdgicos e, consequentemente, possibilitar ao aluno atribuir
um pouco mais de sentido as atividades que, de uma forma ou de outra, a escola o
leva a realizar. Entdo, o aluno, também realiza um esfor¢o calcado no processo
metacognitivo, capaz de produzir sentido e permitir aprendizagens (LEAL, 2003;
p. 266).

A leitura é a base de sustentacdo da aprendizagem. E quando utilizada na perspectiva
da leitura literaria sem as amarras que as instituicbes formativas insistem em colocar, tanto o
professor quanto o aluno sdo capazes de mobilizar leitura outras para construirem os saberes
que Ihe serdo Uteis dentro e fora do ambiente escolar.

Tentei até aqui contar como ocorreu a relagdo com a leitura na vida de trés
professoras, para compreender, a partir de suas experiéncias na infancia, adolescéncia e
tempo presente como 0s modos de interagir com a leitura literaria influenciam e/ou orientam
o trabalho com a literatura infantil.

As experiéncias em torno da leitura, narradas pelas professoras, foram vividas como
algo Unico, portanto trazem a marca da individualidade sem perder, contudo, sua dimensdo
social. Ndo foi na busca de informaces verificaveis que busquei escutar as trés professoras,
sujeitos deste estudo, mas sim intentei registrar 0 modo como elas olhavam para si mesmas
como leitoras e visualizavam a propria experiéncia literaria na memoria.

Sendo assim, ao se falar da leitura ndo podemos desconsiderar 0s espagos sociais, as
formas de apropriagdo da leitura, as interagdes com pessoas e outras formas culturais que
contribuem na construcdo, mobilizacdo e ressignificacdo de saberes dos quais dispdem o0s

leitores, que no &mbito desta pesquisa sdo as professoras leitoras.



92

5 QUEM NAO TEM UMA HISTORIA PRA CONTAR?

Salvador, 18 de outubro de 2007.

Caro leitor,

Tomo a liberdade de iniciar este capitulo enderecando-o esta carta pelo fato de
reconhecé-lo como meu interlocutor e pela necessidade de assumir como pesquisadora, uma
“atitude responsiva ativa” para socializar ou contar para vocé, por meio da escrita simples,
proxima e democratica que a carta possibilita, as elabora¢cdes que realizei a partir deste
trabalho que por ora escrevo.

Devo confessar que a postura anteriormente dita encontra-se respaldada em Bakhtin
(1992, p.290), quando diz que “a compreensdo de uma fala viva, de um enunciado vivo é
sempre acompanhada de uma atitude responsiva ativa (...) toda compreensdo é prenhe de
resposta e, de uma forma ou de outra, forcosamente a produz: o ouvinte se torna o locutor”.
Diante dos papéis assumidos para a realizacao deste estudo, ora ouvinte, ora interlocutora, ora
locutora, ora pesquisadora, aprendiz e professora, busquei dar forma e acabamento ao material
recolhido.

E foi diante desses papéis que a pesquisa “Saberes e Docéncia: (re)constituindo
caminhos na (auto)formagdo de professores leitores”, desenvolvida no contexto do Mestrado
em Educacdo da Universidade do Estado da Bahia-UNEB, me levou a refletir sobre como séo
longos, tortuosos, Unicos e complexos os caminhos que levam a formacéo do leitor.

N&o existem caminhos pré-estabelecidos, muito menos uma linearidade nas trajetorias
percorridas por cada individuo. As praticas, usos, suportes, lugares, acessos e pessoas que
contribuiram e contribuem nas histérias de leitura, ao mesmo tempo aproximam e distanciam
cada experiéncia relatada.

Da escuta das narrativas de vida e praticas de leitura partilhadas pelas professoras,
sujeitos deste estudo, penetrei em um mundo novo onde leituras e experiéncias de vida foram
contadas e trocadas. De cada historia tentei apreender e conhecer como as préaticas sécio-
culturais de leitura, representacdes, pessoas e lugares marcaram a sua relacdo com a leitura,
para que assim eu pudesse falar com as professoras, e ndo sobre as professoras.

O referencial tedrico-metodoldgico me deu o suporte para que eu pudesse ouvir,
compartilhar das histérias de leituras das professoras, para que voltassem as suas

reminiscéncias e me contassem suas experiéncias com a leitura. Tal perspectiva possibilitou a
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cada professora se reconhecer como sujeito historico, pois a rememoracdo da sua historia
possibilita, segundo Benjamin (1987), recuperar a capacidade de tornar suas experiéncias
comunicaveis.

Para que vocé tenha uma nocdo exata devo dizer, leitor, que este trabalho buscou
“resgatar a riqueza e a importancia das recordagdes dos sujeitos desconhecidos da histdria
oficial, devolvendo as pessoas que fizeram e fazem a historia um lugar fundamental, mediado
pelas suas proprias palavras” (Kramer e Souza, 1996; p. 21). A impossibilidade de deixar
rastros que hoje vém sendo superados pelos estudos, trazendo a perspectiva historico-cultural,
tende a reconhecer os professores como um sujeito de experiéncia, detentor de um saber que
vai além daqueles aprendidos nos sistemas formais de ensino.

Trabalhar com o método autobiografico, ou historia de vida, tornou possivel
evidenciar que “o professor € uma pessoa; € uma parte importante da pessoa ¢ o professor”
(Nias, J. apud Noévoa, 1992). No entanto, foi possivel identificar nas falas das professoras
contradicdes ao se referirem distintamente a pessoa e ao profissional, como se ndo houvesse
qualquer relacdo entre estas duas dimens@es. Esta separacdo entre o pessoal e o profissional
tende a legitimar o professor como um ser pratico, desprovido de sentimentos, objetivos,
anseios e desejos. O que ja se mostrou no decorrer deste trabalho como inconcebivel.

No decorrer do processo de construcdo deste estudo me restava a esperanca de fugir da
incursdo das minhas lembrancas para narrar fatos e muito “ingenuamente” querer descrever
gestos, fisionomias e sentimentos que vivenciei com a leitura em épocas remotas da minha
vida. Mas parece que o “feitico voltou-se contra o feiticeiro”, de forma que no
desenvolvimento deste trabalho sobre as histérias de leitura ndo tive como fugir deste desafio.

E as minhas primeiras elaboracfes neste sentido ocorreram apds 0 meu nascimento:

“Nasci” aos 27 anos. Para ser mais precisa, numa sala de aula em meio a um texto
de Bachelard?’. Sua escrita e as memdrias externadas da infancia, por parte da
turma, me fizeram (re)viver a minha “casa” interior, me (re)descobrir. Nao foi facil
para mim. Tinha vontade de fugir para ndo fazer parte daquele momento, mas senti-
me presa, coagida e desafiada. Ndo me lembro ao certo o que falei, mas daquela
ocasido em diante senti que ndo poderia mais me esconder, ausentar-me de mim
mesma.

Pois bem, das interlocucoes, leituras e reflexdes fui buscando o melhor caminho para a

construcdo deste trabalho dissertativo. E das lembrancas evocadas por cada professora fui

2 BACHELARD, G. A casa do por&o ao s6tdo — o sentido da cabana. In: . A poética do espaco. Sdo
Paulo: Martins Fontes, 1979.
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levada a rememorar momentos da minha infancia e adolescéncia, as minhas experiéncias com
os livros, leitores, contadores de historias ou até mesmo a auséncia deles.

A partir das historias de leitura relatadas pelas professoras fui encontrando ressonancia
com fatos da minha historia, com ecos de praticas que também estavam perdidas em tempos
diversos da minha infancia e adolescéncia. E como uma via de mdo dupla, uma das
professoras me confessou “agradeco a oportunidade que me destes de repensar minha
historia de vida com a literatura e poder também deixar marcas singelas nessa tua jornada
de conhecimento” (Beatriz).

De préticas de leitura a leitura de préaticas busquei penetrar na intimidade, tentar
interpretar, rememorar as falas e a subjetividade que permearam e permeiam a minha
memoria e a das professoras. Foi tarefa complexa, pois enquanto sujeitos trazemos as
peculiaridades, anseios, duavidas, necessidades, aspectos singulares de uma histéria que é
minha e € delas, mas que com certeza ndo seria 0 que é se ndo houvesse as contribuicdes do
“outro” nesse processo.

Evocar o passado, tendo em vista a reconstituicdo das experiéncias com a leitura,
exigiu da minha parte e por parte das professoras a reconciliagdo com os fatos, momentos,
espacos e pessoas que estavam perdidos nas minhas/nossas lembrancas de leitoras.
Reconciliagdo com a nossa condicdo de sujeito que constroi sua propria histéria e que hoje
reconhece que tem uma historia para contar. E por fim, a reconciliagdo com o objeto de leitura
mais citado nas narrativas - o livro. “Senti saudade dos meus livros, amanhd vou procurd-10s,
pedir perdao e reconciliar nosso caso de amor” (Beatriz).

De posse das entrevistas e das cartas reconstrui parte das experiéncias, vivéncias e
representacdes da leitura de trés professoras que fizeram o Curso de Pedagogia-Séries Iniciais
na UEFS. No decorrer da analise dos dados compreendi que existem muitas vias possiveis
para tracar uma histéria de leitura (CHARTIER, 1996). E, diante de histdrias destas leitoras
de carne e 0sso, me vi no desafio de esbocar por meio deste trabalho as nuances e as
convergéncias de praticas, usos e formas de apropriacao da leitura em histérias que se diferem
por conta de fatores como possibilidades, interesses, condigdes, gostos e preferéncias.

A analise das histérias apontou para formas de leitura, preferéncias (histérias em
quadrinhos, romances de autores consagrados, revistas, receitas), estratégias de aquisicdo dos
impressos, formas de censura (sobretudo as fotonovelas) e préaticas de leitura, individuais e
coletivas, realizadas nos mais diversos espagos de sociabilidade. E o resultado revelou, ou

melhor, constatou o que suspeitavamos, que estas professoras eram e sdo leitoras.
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A imagem de ndo leitora surgia atrelada as leituras realizadas no espago escolar. As
lembrangas das praticas escolares em torno da leitura, que se constituiam no ler para fazer
prova, no ler para “passar”, se distanciavam de uma pratica prazerosa que pudesse acrescentar
algo as suas vidas. A representacdo social de ndo leitora manifestava-se devido a sua relagédo
com a leitura no ambiente escolar.

Assim como essas professoras, recordo-me que na infancia a escola, devido as suas
praticas avaliativas, castradoras e enfadonhas me levavam a acreditar que eu nédo era leitora.
Durante boa parte da minha infancia e adolescéncia, a leitura foi para mim um sofrimento,
uma vez que s6 lia para fazer provas. Nunca me reconheci como leitora, pois ndo tinha o
habito de ler livros e pela notas baixas que tirava em Portugués.

As narrativas recuperaram nas lembrancas um tempo recheado de fantasia, imaginacéo
e saudade; experiéncias de ouvir historias na intimidade familiar e doméstica que Chartier
(2002; p.92) define como “audicio partilhada”. E 0 que retrata Luisa: “As minhas primeiras
experiéncias em ouvir historias, em leituras na verdade, foram a partir da contacdo de
historias de meu pai”’.

A experiéncia da partilha oral concilia as nossas historias, nos aproxima e nos leva a
lidar com universo apreendido pelas palavras perdidas no tempo da memdria. Nas minhas
lembrancas, a palavra, por meio da oralidade, foi o que constituiu a minha primeira
experiéncia com a leitura de mundo. A oralidade predominava nas conversas e contacdo de
fatos em casa, nos bate-papos no final da tarde na porta, nas brincadeiras nas ruas, nas
historias narradas e nas can¢des de roda aprendidas e cantadas. Enfim, as interacGes que se
deram nessa fase e nesse espaco de partilha, a vida no interior, sdo marcas indeléveis de
minha formagé&o e das primeiras aproximagdes com a leitura.

Assim, tanto os textos impressos (histérias em quadrinhos, revistas de horéscopos,
revistas de novelas, romances, receitas, textos cientificos, cartas, diarios, revistas de
fotonovelas, jornal), quanto as leituras apreendidas pelas palavras (causos contados), que se
perderam no tempo, mas marcaram as historias compdem assim, os repertorios de leituras que
fazem parte das historias destas professoras leitoras.

O acesso ao repertorio de leitura das professoras desvelou leituras que contribuiram
efetivamente para com a minha condigcdo de leitora: o fato que alguns dos meus irmaos e
minha mée liam os salmos da biblia catolica antes de irem ao trabalho e ao levantarem.
Jornais eram raros, ocasionalmente meu pai comprava-os aos domingo, entretanto, havia
muitos livros de literatura e didaticos, comprados ou herdados pelos meus irmédos para uso

escolar, que ficavam posteriormente esquecidos em bads e armarios. As revistas de moda
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(Manequim), de artesanato, de festas e as receitas, fossem em cadernos ou revistas, se
cofiguravam no objeto mais lido por minha mée, irmés e tia. A musica também tinha o seu
espaco garantido neste ambiente.

Das pistas dos repertdrios trazidos da memoria pude identificar as leituras que fizeram
parte e porque ndo dizer fazem parte do imaginario feminino destas professoras. S&o as
leituras de entretenimento, aquelas que marcaram a adolescéncia e que ndo foram desprezadas

na fase adulta:

Com a minha entrada na universidade continuei com as minhas antigas leituras e
acrescentei as leituras que os professores chamam de leitura académica. Mas eu
nao desprezei as leituras que eu gostava, as revistas de moda, hordscopo e 0s
jornais. Do jornal eu mudei o gosto. Sai da parte policial para as novelas (Carol).

Como narraram as professoras, 0s espacos de socializacdo de leitura confirmam as
singularidades das experiéncias, a ndo linearidade dos caminhos percorridos. Em meios as
gueixas, a familia e a escola destacam-se como espacos privilegiados de trocas e incentivos,
no entanto, cada historia traz o seu “vilao” e seu “mocinho”: “4 escola foi quem me iniciou
no mundo na leitura. Na familia ndo existia o hdbito da leitura” (Beatriz).

Nos vestigios da minha memdria, os espacos da familia e da escola se constituiram em
facilitadores para a circulacdo e acesso a leitura, no entanto, o0 meu reconhecimento, amor e
formacdo como leitora de livros adveio na minha adolescéncia, especificamente aos dezesseis
anos. N&o despertei para a importancia da leitura no seio da familia, nem na instituicdo
escolar, mas em um ambiente religioso. Pela primeira vez tive a felicidade de conviver com
uma comunidade de leitores. Era um espaco de interacdo, de partilha de leituras e historias de
vida. A partir dai, até as leituras desenvolvidas na escola passaram a ter mais sentido e
significado. Lia por prazer, para descobrir outros universos, para conhecer e viver outras
historias. Passei a ler compulsivamente.

As lembrancas das professoras privilegiam a adolescéncia como a fase em que foram
quebradas as amarras das leituras impostas e controladas pela escola. A adolescéncia foi
considerada uma fase de autonomia, uma fase de comprometer-se com a leitura livre e
desenvolver o gosto pela leitura. “Na adolescéncia fui comecando a pegar o gosto pela
leitura” (Carol).

As maneiras, formas e modalidades de se relacionar com a leitura também foram
retratadas nas historias das professoras, revelando praticas extensivas e intensivas (leituras
realizadas nos sistemas formais de ensino e na familia) de leitura, praticas orais. Partilhas de

impressos (compras e trocas de livros) também foram registradas. As partilhas nas historias
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foram restritas devido as condi¢Bes socioeconémicas, entretanto, houve formas de burlar as
dificuldades para ter o objeto cobicado: “Vou até te confessar que menti algumas vezes para
meu pai dizendo que a professora tinha me mandado ler algum livro s6 pra ele comprar”
(Beatriz).

As pistas acerca dos processos de formagéo, enquanto leitora, na universidade e ensino
normal superior revelaram que estes sistemas formais contribuiram para ampliar a viséo de
mundo, devido a quantidade de leitura estabelecida e realizada. Contudo, a énfase nos
depoimentos esta sempre voltada para outras leituras, para as experiéncias vivenciadas no
ambito universitario que se entrelagavam a vida pessoal e profissional. “A universidade foi
muito, muito importante. Acrescentou ndo s6 a minha vida pessoal, mas na minha vida
profissional ndo sei como descrever. Foi uma outra visdo, uma outra postura profissional
(Luisa).

No ambiente universitario a partilha de textos e impressos nos leva a pratica da leitura
extensiva. Assim como essas professoras, também tive meu repertério cultural ampliado.
Conheci novos autores, tive acesso a diversos suportes de leitura, a diversas visdes de mundo.
Em especial, uma professora de filosofia marcou a minha historia de leitura na universidade,
incentivando e despertando o gosto pelos mais diferentes campos da arte.

As préaticas de leitura literaria desenvolvidas no ambito da universidade eram
colocadas pelas professoras como praticas pontuais, mas significativas devido a experiéncia
estética que as mesmas experimentavam. E preciso se ter claro que as praticas de leitura
difundidas na universidade ndo tém a intencdo de formar leitores, de fomentar o gosto pela
leitura literaria ou superar os limites da decodificacdo dos textos cientificos. No ambito
académico a literatura é marginalizada, ndo autorizada.

Fala-se muito na formacdo de leitores na escola, mas e a universidade? Tem dado
conta de formar seus leitores? E aos profissionais que se destinam a atuar em sala de aula
como formadores de leitores de literatura, lhes tem sido dado o contato, a interagdo e a
experiéncia com a literatura?

A literatura, como preconiza Antonio Candido®, é um direito. As universidades tém
pecado por omissdo. E esta lacuna tem contribuido para uma formacgdo “capenga”, pois nao
adianta levar somente ao conhecimento dos alunos as teorias pedagogicas e psicoldgicas. E

necessario tambem que os professores leiam e discutam sobre a formacdo do leitor, a

2 CANDIDO, Antonio. O direito a literatura. In; CANDIDO, A. Varios escritos. 3. ed. Sdo Paulo: Duas
Cidades, 1995.
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formacédo do gosto, teoria da recepcédo e do efeito, 0s pressupostos historicos, e o estatuto da
literatura infantil. Nao pretendo fazer apologias as estes temas, mas acredito que a formacéo
do professor deve perpassar pela sua formacéo cultural.

De acordo com Kramer e Jobim (1996, p. 157):

como pode um professor que ndo gosta de ler tornar seus alunos leitores. (...) a
leitura é um prazer e ndo se pode obrigar a um prazer. (...) Mais do que formar o
habito de ler, trata-se, entdo, de criar o gosto de ler. Ou seja, politicas de formagao
de professores precisam ser delineadas no interior de uma politica cultural. No caso
da leitura, isso significa que precisamos de uma politica cultural que esteja
caracterizada também como politica de acesso a escrita, como politica de formacéo
de leitores.

Compreende-se assim, que muito mais do que formar o habito a universidade deve
proporcionar o gosto pela leitura. A formacao do gosto sé se d& em meio ao acesso a praticas,
suportes e géneros textuais os mais diversos, que ampliam o repertério de leitura e contribui
para que os leitores se reconhecam e se constituam a partir do que léem. E preciso que as
Universidades busquem estratégias que possibilitem ler, no processo de dar sentido, de
interagir com o texto.

Pensar a formacao do professor na area especifica da leitura, denota-se como condi¢éo
indispensavel para que o leitor reconheca que a leitura, principalmente a leitura literaria, tem
“o poder de velar, desvelar, de construir, de mostrar o que ndo sabemos sobre ndés mesmos e
de mostrar, por isso, 0 que temos e somos de mais terrivel e de mais belo” (LEAL, 2003,
p.268).

O repertério de leitura - proveniente da experiéncia da leitura literaria nos mais
diversos espacos sociais — e nossa capacidade de analise critica - desencadeada pelos
conhecimentos da teoria literaria — embasardo as nossas escolhas, as nossas estratégias para
trabalhar a leitura literaria na escola.

Dos depoimentos narrados e escritos pelas professoras, sujeitos deste estudo, foi
possivel apreender que a literatura infantil nem sempre era referéncia nos seus relatos. Esta
evidencia me leva a crer na auséncia de um repertorio de leitura que abrange o campo da
literatura infantil. No decorrer deste estudo por mais que tentasse verticalizar as questdes que
nortearam este trabalho nédo foi possivel identificar diretamente como estes docentes lidam em
sua pratica docente com as “lacunas” curriculares no campo da literatura infantil.

No entanto, levanto suspeitas de que a superagao das “lacunas” venha se dando a partir
das referéncias de préticas, usos e leituras realizadas no decorrer da sua formacéo pessoal e

profissional como também pela influéncia do mercado editorial nas escolas. Sendo assim,
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diante do material coletado e da sistematizacdo dos dados para responder as questdes
propostas tenho a sensagdo que a pesquisa terminou como havia comeg¢ado — com perguntas.
Apesar, de ter dado muitas respostas, ainda ha davidas, questbes que foram surgindo no
processo. Hoje, estas questdes se configuram como pistas para eu possa estabelecer novas
conversas e quem sabe novos (per)cursos investigativos.

Ao eleger a leitura e a formacgdo de professores como campos de analise, pude, por
meio do método autobiografico, ter acesso as reminiscéncias das histérias de leitura de trés
professoras egressas de um curso de formacdo continuada da UEFS para compreender como
os modos de ler e interagir com o universo literario influencia a sua pratica com a literatura
infantil.

Da experiéncia da escuta, compreendi que o conhecimento s6 se da na partilha, no
contato com o outro, no caso desta pesquisa, com outras historias, outros tempos, outras
vivéncias. A luz das historias de leitura e dos percursos vivenciados nesta pesquisa,
compreendi que o que foi um dia contado de uma forma, pode vir a ser contado de outra.
Tudo o que hoje acontece, terd no futuro varias versdes narrativas (PESAVENTO, 2005).

E assim, vou me despedindo com a certeza que todos temos uma historia para contar...
E a “moral” das histdrias ¢ “que um tapete ¢ feito de muitos fios que ndo posso me resignar a
seguir um fio s6: meu enredamento vem de que uma histéria é feita de muitas historias. E nem

2
todas posso contar” S

Um grande abraco,

Priscila Cerqueira

# Lispector, Clarice. Os desastres de Sofia. In: A Legido Estrangeira. Sao Paulo: Atica, 1977.
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